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PREDGOVOR

Pric¢ujoci znanstveni zbornik, ki je nastal v okviru Erasmus+ (Jean Monnet
aktivnosti) projekta z naslovom »STAND UP - TVOJA KARIERA V EUx,
se loteva raziskovanja in osmislitve inovativnih pristopov k poucevanju in
ucenju tematik, povezanih z Evropsko unijo (EU). Osrednja problematika,
ki je predstavljala izhodiS¢no tocko projekta in prakti¢no vseh projektnih
aktivnosti, je sedaj ze skorajda razvpita nezainteresiranost mladih glede
evropskih integracijskih procesov in z njimi povezanih politi¢nih ureditev
ter praks. To nezainteresiranost se pogosto razlaga kot posledico oddalje-
nosti EU politik in ukrepov od vsakdanjega zivljenja posameznic in posa-
meznikov, pa tudi kot posledico splosnega nezanimanja in nemotiviranosti
glede sodelovanja v politicnih procesih.

Prav tako je bil vodilo projekta tudi problem posredovanja znanj in védnosti,
povezanih z EU, v raznolikih izobrazevalnih okoljih, saj naj bi bil prevladu-
joc¢ pristop k poucevanju in ucenju teh vsebin bistveno prevec¢ suhoparen
in temelje¢ na faktografskemu znanju, posledi¢no pa tudi demotivirajo¢ in
nezanimiv. Kot eden izmed odgovorov, ki ponuja mozen alternativen nacin
posredovanja in usvajanja novih znanj in védnosti, je tudi uporaba humorja.

Vedno vec raziskav ugotavlja, da je uporaba humorja idealna za motivira-
nje ucecih se posameznikov pri poucevanju raznolikih vsebin, ki zahtevajo
tudi visje kognitivne procese. Humor je prepoznan ne le kot provokativna
metoda za poveCevanje motivacije za ucenje, temveC naj bi ob primerni
uporabi tudi omogocala hitrejse pridobivanje novega znanja in spretnosti.

Lotevajo¢ se teh problemov in izzivov (v evropskem okolju), je bilo v
okviru projekta veliko raziskovalnih naporov usmerjenih prav v premislek
obstojecih praks poucevanja in ucenja ne le evropskih oziroma EU vsebin,
temvec tudi ostalih druzbenopoliti¢no relevantnih procesov in fenomenov.
Ob tem je bilo potrebno opraviti premislek, kaksno vlogo imajo c¢ustva v
izobraZzevalnih okoljih, kako jih razumeti in osmisliti, predvsem v luéi



Vi

njihove funkcije v pedagoskem procesu. V povezavi s tem je bil znanstveni
premislek ozje usmerjen tudi v klju¢no predpostavko o (inherentni) pozi-
tivni vlogi humorja v izobrazevalnem okolju, saj naj bi prispeval k boljsim
uénim pogojem in bolj ué¢inkovitemu posredovanju znanj in védnosti, tudi
glede evropskih oziroma EU tematik. Prav zaradi prevladujoce percipirane
in zato pogosto tudi nereflektirane pozitivne vloge humorja je bilo potrebno
osmisliti, kaj sploh je humor, na kaksen nacin ga je mogoce razumeti in
kaksne so njegove prednosti, pa tudi slabosti, ko je kot tehnika ali sredstvo
neposredno uporabljen v izobraZevalne namene.

Ker je projekt izhajal iz predpostavke o potrebi po novih, alternativnih
ucnih pristopih in konkretnih praksah, je bilo raziskovanje usmerjeno tudi
v premislek obstoje¢ih form poucevanja in ucenja o razliénih druzbenopo-
litiénih vsebinah, ki jih pogosto postavljamo pod krov drzavljanske vzgoje.
V tej luci je raziskovanje poseglo tudi v analizo in interpretacijo vsebin in
procesov, ki so bili v projektu naslovljeni kot kljuéni, in sicer EU tematike, s
posebnim fokusom na vsebine, kot so aktivno (EU) drzavljanstvo, mobilnost
(mladih) v EU in studijske ter karierne moznosti in priloznosti v evropskem
okolju.

Rezultat teh raziskovalnih dejavnosti v okviru projekta je tudi pric¢ujoc
znanstveni zbornik, v katerem je poleg uvoda Se pet prispevkov avtoric in
avtorjev, ki so bili vpeti v projektne dejavnosti in so motrili zgoraj opisane
tematike, dileme in vprasanja. Zbornik ponuja bralstvu uvide in neposre-
dne odgovore glede novih pristopov k poucevanju in ucenju raznolikih
druzbenopolitiénih vsebin, med drugim tudi tistih, povezanih z evropskimi
integracijskimi procesi.

Morda je ena najbolj pomembnih skupnih ugotovitev avtoric in avtorjev
ta, da je pri premisljanju in iskanju novih, inovativnih in alternativnih pris-
topov k poucevanju in uc¢enju (tudi EU vsebin) potrebno vedno biti pozoren
na razmerja moci, politicne ucinke in formiranje oblastnih praks ne zgolj v
(ozkem) izobraZevalnem okolju, temve¢ tudi v $irsi druzbi, v SirSem gospo-
darskem, kulturnem in politiénem okolju.

Novi pedagoski in didaktiéni pristopi morajo posameznika ne le motivirati
in aktivirati za prevzemanje obstojecih prevladujocih védnosti in kompe-
tenc, prek katerih bi »slepo« sledil ustaljenemu druzbenopoliticnemu redu,
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temvec¢ ga tudi opolnomociti v smislu kriti¢énega naslavljanja, razumevanja
in spreminjanja okolja, v katerega je vpet in v katerem deluje.

Dr. Marinko Banjac

Urednik in vodja projekta






KRITICNA REFLEKSIJA NOVIH
PRISTOPOV K IZOBRAZEVANJU:
IZHODISCNE DILEME IN VPRASANJA

MARINKO BANJAC

Brez dvoma je bilo glede izobrazevanja in pristopov v okviru izobrazevanja v
preteklih desetletjih v okviru druzboslovnih ved opravljenih veliko raziskav,
analiz in znanstvenih refleksij, pri ¢emer so bile razvite tudi nove pedagoske
prakse, novi pedagoski in didakti¢ni pristopi, ki se ves ¢as spreminjajo in na
novo artikulirajo. Sredi prejSnjega stoletja je bilo mogoce najti le malo teore-
ti¢nih raziskav glede izobraZevanja in Solanja, prav tako ni bilo opravljenih
veliko empiri¢nih raziskav, na kaksen nacin in kak$ne ucinke ima izobra-
Zevanja v razli¢nih kontekstih (Hallinan 2006). V naslednjih desetletjih pa
je bilo vse ve¢ konceptualno utemeljenih prispevkov na to tematiko, vse
veé raziskovalnih naporov je bilo usmerjenih v analize kompleksnih praks
in kontekstov, kjer poteka izobrazevanje. S tem so Stevilne druzboslovne
discipline postavile na zemljevid proucevanj izobrazevanje kot pomembno
vsebino oziroma tematiko, ki je povezana z razumevanjem druzbenih struk-
tur, procesov in fenomenov, ki vplivajo na nacine poucevanja in uéenja.

Pomembno je, da raznovrstne raziskave in analize prispevajo k razume-
vanju izobrazevanja v njegovih razli¢nih pojavnih oblikah, osmislitvi druz-
benih praks, polozajev, razmerij (mo¢i), ki vplivajo na forme izobrazevanja,
vsebine in kontekste (Apple 2012). Prav tako je pomembno, da so mnoge
raziskave prispevale ne le k razumevanju, temvec¢ tudi k formaciji novih
pedagoskih in didakti¢nih praks, ki se jih je prek lokalnih, nacionalnih in
nadnacionalnih politik vpeljevalo v formalna, pa tudi neformalna izobraze-
vanja. Temeljne raziskave torej ne prispevajo le k razvoju institucionalnih
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(policy) ureditev izobraZevanja, temvec¢ vodijo tudi k druga¢nim (ne vedno
boljsim) praksam ucenja in poucevanja (Sykes et al. 2012).

Prav glede slednjega je v zadnjem obdobju prislo do pomembnih ugoto-
vitev tudi v zvezi z emocijami kot ¢loveskim fenomenom, ki je del posame-
znikovega delovanja. Emocije so vzniknile kot ena izmed bolj pomembnih
vsebin v okviru proucevanja izobrazevanja (Pekrun in Linnenbrink-Garcia
2014). Toda temu ni bilo vedno tako. Dolgo je veljalo, da so v okviru izo-
brazevanja, ne glede na to, za kaksen tip izobrazevanja je Slo in v kak§nem
kontekstu je potekalo, pomembni predvsem kognitivni dosezki in razvoj
ucedega se posameznika. Ceprav je tekom desetletij prihajalo do velikih
sprememb v razumevanju ¢ustev, na primer v okviru psihologije, sociologije
in nevroznanosti, pa je podrocje izobrazevanja nova dognanja izpuscalo ali
jih vsaj premalo jasno upostevalo. Od 9oih let prejSnjega stoletja pa se je
vendarle tudi v okviru $tudij izobrazevanja zacelo prepoznavati emocije kot
izjemno pomembno komponento razli¢nih izobraZzevalnih praks in procesov
v okviru izobraZevanja, kar so nekateri avtorji naslovili kot del »afektivnega
obrata« (Clough in Halley 2007), ki se je pojavil v Stevilnih akademskih
podrodjih. Znotraj te znanstvene paradigme je postajalo vse bolj pomembno
naslavljati emocije, vse bolj je postajalo jasno, da so emocije nekaj, mimo
Cesar preprosto ni mogoce iti, ko se proucuje izobraZevanje v vseh svojih
oblikah in kontekstih. To z drugimi besedami pomeni, da so ¢ustva postala
domena, ki jo je potrebno reflektirati in interpretirati, ¢e zelimo razumeti
njene raznovrstne vplive na tiste, ki poucéujejo, in tiste, ki se izobrazujejo.
Uceci se posamezniki in tisti, ki poucujejo, namrec v procesih izobrazevanja
dozivljajo emocije, ki so lahko pozitivne ali negativne, bolj trajne ali trenu-
tne. V tem kontekstu so postala ¢ustva ena izmed domen, ki jo je potrebno
analizirati tudi v smislu njenega vpliva na obnasanje in v kontekstu pristopa
tistega, ki poucuje, prav tako pa tudi v smislu vpliva na izobrazevalni, oseb-
nostni in psiholoski razvoj uc¢eéega se posameznika (Pekrun in Linnenbrink-
Garcia 2014). Obenem je ¢ustva pomembno analizirati, ¢e Zelimo razumeti,
kako (lahko) prispevajo k raznolikim oblikam institucionalnih ureditev in
ne nazadnje SirSih politik, ki kreirajo in postavljajo ustroj izobrazevalnih
sistemov. Ob vsem tem pa se seveda venomer postavlja vprasanje, kaj
Custva sploh so.

Vprasanje, kaj so Custva, ni le aktualno vprasanje, temve¢ Ze stoletja
zaposluje mislece vse od vznika raznolikih (znanstvenih) disciplin, pa tudi
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psihologe, antropologe, sociologe in politologe. V okviru zahodne misli je
bilo znotraj debat o emocijah dolgo prevladujoce prepric¢anje, da so nekaj,
kar je nasprotno razumu. Solomon (2010) na primer ocenjuje, da je Ze grski
filozof Sokrat dajal poudarek na zasledovanje razuma, vendar se je ob tem
zavedal, da cloveka pri njegovem delovanju vodijo tudi c¢ustva, ki so po
njegovem mnenju v negativnem razmerju z razumom. Taksno dojemanje
Custev v razmerju do razuma je postalo mo¢no prevladujoce tudi v dobi
razsvetljenstva, Se danes pa pogosto najdemo izraze in prakse, kjer ima
razum pozitivno konotacijo, emocije pa negativno, in kot take v dolo¢enih
situacijah nezazelene.

Ne glede na tovrstna enostavna razlikovanja med ¢ustvi in razumom pa je,
sploh od 9oih let dalje, v znanosti v porastu raziskovanje ¢ustev in njihove
vloge. Pri tem je eden od elementov teh raziskav tudi odpravljanje poe-
nostavljenega dojemanja razmerja med ¢ustvi in razumom (glej na primer
Goleman 1995). V okviru znanstvenih razprav je Se vedno izhodis¢no vpra-
Sanje, kaj custva sploh so. Vsekakor enostavnega in enoznac¢nega odgovora
ni (Sousa 2013), poleg tega (ali prav zato) pa obstaja vrsta opredelitev in
razli¢nih pristopov k definiranju, razlagi in razumevanju custev. Zembylas
(2007) na primer identificira tri Siroke pristope k obravnavi emocij. Najprej
izpostavi pristop, ki obravnava custva kot nekaj, kar je bistveno posame-
znikova izkus$nja. V tem okviru so emocije psiholoski fenomen, ki ga posa-
mezniki obcutijo kot »notranje« v razmerju do necesa zunanjega. Obcutja so
znotraj tega Sirokega pristopa razumljena kot lastna posamezniku. Znotraj
tega pristopa lahko na primer umestimo tudi kognitivisti¢ni pristop, ki
poudarja, da ¢ustva niso zgolj nekaj telesnega, temvec gre za »zasebno«
presojanje zunanjih okoliséin, ki se jih posameznik ne le zaveda, temvec¢ se
glede njih tudi opredeljuje (Zembylas 2007). Ena od pomembnih kritik tega
pristopa je, da arbitrarno postavlja mejo med »zasebnim« posameznika in
tistim, kar mu je zunanje.

Naslednji Sir§i pristop obravnava emocije kot druzbeno-kulturno
dozivetje. Studije v 8oih in goih preteklega stoletja, e posebej v okviru
antropologije, sociologije in komunikologije, so zacele vse bolj izpostavljati
vsidranost ¢ustev v druzbeno-politi¢no in kulturno okolje. Ideja je, da so
emocije kulturni artefakti, ki nosijo druzbeno-kulturna sporoéila. To tudi
pomeni, da emocije niso zgolj nekaj »internega« in posamezniku lastno,
temvec z njimi v druzbi komuniciramo (Zembylas 2007). V tem pristopu
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je govora o druzbeni konstrukeiji emocij, vendar pri tem ne gre za enovit
pristop, saj je mogoce prepoznati Stevilne razlicice ali interpretacije Custev
v tem okviru. Kljub temu je na primer mogoce trditi, da je skupna znacilnost
teh interpretacij, da je pri ¢ustvih pomemben sam proces njihovega nastaja-
nja, delovanja, komuniciranja, ipd., manj pa je pomembna sama struktura
Custev. Teoretizacija emocij v tem okviru predpostavlja njihovo vpetost v
dinamicni, stalno spremenljivi sistem pomenskih dozivljanj (Zembylas
2007).

Zadnji, tretji Siroki pristop, ki ga identificira Zyembilas (2007), pa obrav-
nava emocije kot nekaj, kar je interaktivno in performativno. Ta pristop naj
bi skusal preseci nasprotja prvih dveh pristopov, in sicer tako, da poskusa
zdruziti obéutja in pomene. To pomeni, da v okviru pristopa ni ¢istega
izkljucevanja v smislu, da so custva psiholoski ali pa ¢isti druzbeni fenomen.
Namesto tega ta pristop izpostavlja oziroma trdi, da so emocije klju¢ne za
proces, vokviru katerega sta psiholosko in druzbeno producirana. Ta pristop
je lahko opredeljen kot interakcionisti¢ni, saj ¢ustva omogocajo, da posa-
mezniki in skupine med seboj vzpostavljajo interakcijo. Interakcionistiéni
pristop sugerira ve¢ji poudarek na druzbeno-kulturnem kontekstu, ki
nastopa kot okvir, znotraj katerega posamezniki uporabljajo razli¢na ¢ustva
na razli¢ne nacine, jih prepoznavajo in tudi umescajo na razli¢ne nacine kot
odzive na raznolike situacije v okolju (Zembylas 2007).

Ko govorimo o ¢ustvih v izobrazevanju, ti zgoraj omenjeni pristopi seveda
pogojujejo, kako razumemo funkcije in vlogo ¢ustev. V vsakem primeru je
pomembno, da so izobrazevalna okolja prostor, kjer so custva prisotna, zelo
pogosto izjemno intenzivno. S tem so Custva ne le del izkustev posamezni-
kov, temve¢ se jih lahko tudi instrumentalizira za doseganje ucnih ciljev,
osebnostno rast uéencev, ipd. Custva v izobraZevalnem okolju niso vezana
le na ucenca in/ali tistega, ki poucuje, temvec tudi vseh tistih, ki so bolj
posredno vpeti v izobrazevalno okolje. To je pomembno, ker custva na ta
nacin so(dolocajo) institucionalna okolja izobrazevanja, urejajo ali deloma
determinirajo procese izobrazevanja, ne nazadnje tudi izobrazevalnih poli-
tik. Znotraj raziskav emocij v okviru izobrazevanja so kljub temu primarno
proucevane predvsem dimenzije ¢ustev, ki so neposredno povezane z u¢nim
okoljem, na primer ucencevo dozivljanje stresa in drugih obéutij (afektov)
pred preverjanjem znanja, skrb neuspeha (kognitivna dimenzija), zaintere-
siranost in motiviranost v okviru u¢nega procesa. V znanstveni literaturi so
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glede izobrazevanja razli¢cna ¢ustva in psiholoska stanja obicajno oprede-
ljena s konceptom afekta, pri ¢emer se uporabljata predvsem dva pomena
tega izraza (Pekrun in Linnenbrink-Garcia 2014, 2-3). Afekt tako lahko
pomeni raznolike nekognitivne konstrukte, vklju¢ujo¢ emocije, vendar tudi
verjetja, motivacije, itd. Na drugi strani pa koncept afekta lahko oznacuje
(zgolj) Custva in razpoloZenja, pri ¢emer so obicajne delitve na pozitivna
in negativna custva in razpoloZenja. S tem se vzpostavlja tudi razlikovanje
med pozitivnimi in negativnimi afekti. Naslednji dve dimenziji, ki orisujeta
emocije v izobrazevanju, sta tudi valenca in aktivacija. V okviru koncepta
valence je mogoce razlocevati pozitivna stanja osebe (uzitek, sreca in vese-
lje) in negativna stanja (jeza, dolgéas in stiska). V kontekstu aktivacije pa
je mogoce razlocevati med aktivirajo¢im navdusenjem in pasivizirajoco
zdolgocasenostjo. Hascher (2010) izpostavlja, da je mogoce pri razlikovanju
pozitivnih in negativnih emocij v izobrazevanju pokazati na njihove razlicne
ucinke. Tako na primer pozitivne emocije prispevajo k lajSanju izpolnjeva-
nja nalog, ki od ucecega se posameznika zahtevajo kreativnost in fantazijo.
Kognitivni procesi so torej prek pozitivnih custev okrepljeni, hkrati pa
pozitivna ¢ustva vodijo k nekonformisticnemu misljenju. Negativni uc¢inek
pozitivnih emocij se lahko pojavi v kontekstu nizke relevantnosti predmeta
ucenja, kar na primer pomeni, da lahko pozitivne emocije, v kolikor uceca se
oseba ne vidi relevantnosti dolo¢ene vsebine, ki se jo uci, vodijo k utrjevanju
taksne percepcije glede vsebine. Po drugi strani Hascher (2010, 16) trdi, da
negativne emocije niso v korelaciji s specifiénim kognitivnim stilom, ki bi
negoval ali zaviral ucenje. Vendar negativne emocije vodijo posameznika
k osredotocanju na lastna obc¢utja. Negativne emocije usmerjajo pozornost
ucecega se posameznika k njegovim »notranjim« obc¢utjem, saj se Zeli zne-
biti teh ¢ustev. Ta oblika motivacije seveda negativno ucinkuje na ucenje,
saj umanjka pozornost glede vsebin, na katere naj bi bil posameznik osre-
dotocen in naj bi se jih (na)ucil.

Ko govorimo o pozitivnih ¢ustvih v izobrazevalnih okoljih, je gotovo pri-
stop, utemeljen na humorju, eden tistih, ki predstavlja nacin vzpostavljanja
ugodnih okolis¢in, ki naj bi prispevale k bolj$im rezultatom poucevanja in
ucenja. Ceprav je veliko avtorjev prevladujoce usmerjenih k ugotavljanju
pozitivnih uc¢inkov humorja v izobrazevanju, pa obstajajo tudi raziskave, ki
so pokazale negativne u¢inke uporabe humorja v izobrazevanju. Ne glede
na slednje pa je mogoce identificirati razli¢ne teorije, ki naslavljajo humor



6 MARINKO BANJAC

in njegove raznolike funkcije. Booth-Butterfield in Wanzer (2010) trdita,
da lahko razlo¢ujemo tri teoreti¢ne pristope, in sicer teorijo neskladnosti,
teorijo superiornosti in teorijo vzburjenja. Teorija neskladnosti izpostavlja,
da je presenecenje ali nasprotje temelj humorja. Po tej teoriji ljudje vidijo
v dolodeni komunikaciji ali dogodku nekaj smesSnega, ker so sposobni
razreSiti temeljno neskladnost, na kateri temelji humor. V okviru teorije
neskladnosti je poudarek na kogniciji, ne pa toliko na druzbenih ali emotiv-
nih vidikih humorja. Teorija neskladnosti je torej bolj teorija tega, kako je
humor razumljen, kot pa kaj je njegova funkcija. Teorija superiornosti, ki je
po mnenju Booth-Butterfielda in Wanzerja (2010) ena starejsih in sega ze
v ¢as antike, izpostavlja, da smeh izvira iz obcutka superiornosti, nadreje-
nosti vis-a-vis »drugemu«. Zasmehovanje ali »delanje norca« iz drugega je
tipicen primer humorja, ki reprezentira argumentacijo teorije superiornosti
(Banas et al. 2011). Naslednja teorija humorja pa je teorija vzburjenja, ki
konceptualizira humor kot kompleksno interakcijo med emocijami in
kognicijo. Teorija vzburjenja izpostavlja, da sta humor in smeh kombinacija
kognitivne potrditve z optimalnim psiholoskim vzburjenjem. Humor je iz
tega vidika Custvena izkusnja, v kateri uzivamo (Banas et al. 2011).

Ceprav omenjene teorije pojasnjujejo nekatere tipi¢ne elemente humorja
in njegovega delovanja, pa vendarle ne pojasnjujejo razmerja med pouc¢nim
humorjem in ucenjem. Kljub temu pa nekatere ideje, ki jih naslavljajo in
kot izhodis¢e uporabljajo zgoraj predstavljene teorije humorja, vendarle
izpostavljajo, zakaj so ucne tematike, ki so predstavljene in posredovane
prek humorja, lahko hitreje ucljive in si jih je lazje zapomniti kot tiste, ki
jih posredujemo brez humornih vlozkov. V tej luéi je na primer relevantna
teorija procesiranja pouc¢nega humorja, ki je integrativna teorija. Po tej
teoriji mora humor, ce Zeli biti integriran v poucevanje, izhajati iz modela
neskladnosti humorja. To pomeni, da morajo sporocila v okviru poucevanja
prek humorja temeljiti na dolo¢eni neskladnosti, ki jo ucec¢i se posame-
znik razre$uje sam. Ce tega udedi se posameznik ne uspe razresiti, lahko
to vodi v izku$njo nejasnosti in zmedenosti namesto humorja. Ce pa uéeéi
se posameznik to uspe razreSiti, se poveca njegova pozornost in sposob-
nost pomnjenja. Ceprav teorija procesiranja pou¢nega humorja ni edina,
lahko trdimo, da vecina perspektiv glede humorja v okviru izobrazevanja
povecéuje motiviranost in sposobnost procesiranja informacij in sporocil.
Primerno zastavljen humor ne odvraca pozornosti, temve¢ naredi sporocilo
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oziroma informacijo bolj zapomnljivo. Humor v okviru izobrazevanja vpliva
na proces tudi tako, da vpliva na emotivno odzivnost ucecega se posame-
znika. Ob tem so ponovno izpostavljeni tako pozitivni kot tudi negativni
vidiki spodbujanja emotivnega odziva ucecega se posameznika, saj medtem
ko pozitivni vplivi prispevajo k vecji motiviranosti, lahko negativni vplivi
to motiviranost za sodelovanje v izobrazevalnem procesu tudi zmanjsujejo
(Banas et al. 2011, 119-120).

Glede humorja v izobrazevanju smo torej ugotovili, da je percipiran in
najpogosteje tudi interpretiran kot naéin posredovanja informacij, vsebin,
znanja in kompetenc, ki omogoca neposredno in posredno spodbujanje
zanimanja in pozornosti ucecega se posameznika. Vsekakor je na tem mestu
pomembno, da se prek humorja spodbuja (in formira) ¢ustva pri posame-
zniku. Bistveno je, da so v okviru pristopa, temelje¢ega na humorju, v »igri«
emocije, prek katerih je mogoce sproziti pri posamezniku interes, motivira-
nost in voljo do spoznavanja in ucenja. V kolikor zgolj na hitro pogledamo,
lahko ugotovimo, da je spodbujanje (pozitivhega) Custvenega odziva pri
ucecih se posameznikih strategija, ki se jo lahko uporablja pri posredovanju
izjemno raznolikih vsebin oziroma podrodji izobrazevanja, na primer zdrav-
stvene nege (Pease 1991), tujega jezika (Bell 2009) in medkulturnosti (Bell
2007). Poleg teh raznolikih podrocij pa je eno klju¢nih polj, kjer je zaZeleno
spodbujanje, ucenje in oblikovanje ¢ustvenih odzivov in inteligence med
ucelimi se posamezniki, tudi drzavljanska vzgoja oziroma izobraZzevanje za
drzavljanstvo.

Ob tem se postavlja vprasanje, zakaj je drzavljanska vzgoja eno izmed
podrocij, kjer so emocije tako pomembne. Kot izpostavi Zembylas (2009),
so pretekle Studije na podrocjih sociologije in politologije ugotavljale, da
so emocije kljuénega pomena za politicne identitete in z njimi povezanih
vprasanj, prav tako pa so klju¢ne tudi za, na primer, nacionalne identitete.
Te Studije so izpostavile, da so navezava, obéutek pripadnosti in zavezanosti
nacionalnidrzavi ali narodu bistveno povezani s ¢ustvi. Pri tem ¢ustva nimajo
le vloge, da prispevajo k oblikovanju skupnostnega obc¢utka pripadnosti
kolektivnemu telesu, temvec so tudi posredno in neposredno mobilizirane v
namen spodbujanja, krepitve in zagotavljanja kontinuiranosti pripadnosti
in navezave na ideje, kot sta patriotizem in drzavljanstvo (Berezin 2001).
Prav nacionalne drzave so »gonilo politicnih emocij« (Berezin 2001, 86) in
Ceprav izgledajo, kot da so »naravni« produkt, so pravzaprav bistveno kon-
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struirane ter rezultat ve¢ zgodovinskih epizod, skozi katere sta se nacionalna
drzava in ideja drzavljanstva oblikovali (Jessop 2006). Emocije in afekti so
prepoznani kot konstitutivni del kolektivnih identitet in participacije pri
druzbenih in politi¢nih aktivnostih. Tako custva niso le zasebna zadeva, ki
pripada in so lastna zgolj posameznikom, temve¢ prihaja in je vzpostavljena
ter uporabljena tudi v druzbeno-politicnih razmerjih. Emocije so mobili-
zirane zato, da podpirajo in utrjujejo pripadnost dolo¢enim vrednotam.
Ahmed (2014) na primer prek uporabe afektivne ekonomije argumentira, da
emocije nikakor niso zgolj subjektivne, temvec vzpostavljajo tudi razmerja
drugacnosti in neenakosti, vzpostavljajo razlikovanja in hkrati doloceno vez
med pripadniki neke ideje. Ta ekonomija je tako druzbena in materialna kot
tudi izhajajoca iz psihe. Afekt je bistvena materializacija telesa, obenem pa
afekt vzpostavlja teren in meje, ki omogocajo, da »obstaja« nekaj, kot je na
primer posameznik ali kolektiviteta (Zembylas 2009, 371). Ta pomembnost
afektov in emocij kot komponent ustvarjanja in perpetuiranja povezav med
posameznikom in skupnostjo, ki jih pogosto prevladujoc¢e prepoznavamo v
(nacionalni) drzavi, ima pomembne implikacije tudi za drzavljansko vzgojo.
Politika emocij namre¢ zagotavlja pomembno afektivno orientacijo tudi za
izobrazevalne sisteme v doloceni druzbi (Fortier 2016). Obenem pa drza-
vljanska vzgoje ne zagotavlja in utrjuje, tudi prek custev, le konceptov in
materializacij idej, kot so drzava in narod ter drugih praks in procesov na
ravni drzave. Posreduje in utrjuje tudi druge druzbeno-politicne, kulturne
in gospodarske koncepte, ideje, vrednote, norme, prakse in procese.

V tej ludi je na primer okvir drzavljanske vzgoje (ki pa ni edini) pomem-
ben tudi pri posredovanju tematik, povezanih z evropskim integracijskimi
procesi in, morda bolj konkretno, Evropsko unijo. Prav slednja je v okviru
svojih izobrazevalnih politik skusSala formirati drzavljanstvo prek t.i.
evropske dimenzije v izobrazevanju (Field 1998, Barthelemy 1999), kjer je
naslovljena in ciljana tudi ¢ustvena dimenzija Evropejk in Evropejcev. Na
ta nacin, kot pokaze tudi Moore (2009) v svoji analizi strategije Evropske
unije, izpostavlja in mobilizira ¢ustva posameznikov, ki se jim preko infor-
macij, sporocil in reprezentacij Evropske unije kot pozitivhega prostora
skusa utrditi identiteto, (¢ustveno) navezano na Evropsko unijo. Pri tem je
bistveno tudi, da se ta pozitivna podoba prek afektivne dimenzije ustvarja
prek vsebin, ureditev in praks, vezanih na EU kot zgodovinskega dosezka,
ki je neponovljiv, edinstven in skorajda neproblematicen. Prav zaradi tega
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je nujno te vsebine, povezane z EU, kontinuirano kriticno naslavljati in jih
misliti tudi, ko govorimo o izobrazevanju o evropskih in EU tematikah in
o uporabi ¢ustev v izobrazevalnih praksah, prek katerih se posredujejo EU
vsebine.

Zbornik se iz razli¢nih zornih kotov in teoreti¢nih perspektiv loteva nas-
lavljanja in interpretacije obstojecih in novih praks poucevanja ter ucenja
ne le EU vsebin, temvec¢ tudi ostalih druzbenopoliti¢no relevantnih pro-
cesov in fenomenov, predvsem tistih, ki so vezani na t.i. evropsko okolje.
Eno od pomembnih konceptualnih izhodisé so bila ¢ustva in njihova vloga
v izobraZevalnih procesih. Izhajajo¢ iz tega je bilo napotilo zbornika tudi
vprasanje, kaksne vloge in kaksne funkcije imajo ¢ustva v okviru izobraze-
vanja nasploh, ter bolj konkretno, v okviru poucevanja in ucenja. Zastavitev
zbornika je utemeljena tudi skozi vprasanje, kako razumeti in osmisliti
Custva, predvsem v smislu njihove konkretne (upo)rabe v pedagoskem pro-
cesu. S tem Zelijo avtorice in avtorji zbornika nasloviti in kriti¢no reflektirati
percipirano inherentno pozitivno vlogo ¢ustev in humorja v izobrazevalnem
okolju. Kot smo ugotavljali Ze zgoraj, so pozitivna ¢ustva in humor razum-
ljena kot tista, ki skorajda neproblemati¢no in »avtomatsko« prispevata
k bolj$im uénim pogojem, bolj ué¢inkovitemu prenosu znanj in informacij
ter k bolj uc¢inkovitemu prejemanju in pomnjenju teh znanj in informacij.
Izhajajoc iz tega je eden od ciljev zbornika ponuditi tudi kriti¢no refleksijo,
kaj sploh je humor in na kaksen nacin ga je mogoce razumeti.

Ceprav (ali prav zato ker) je prevladujoe humor percipiran kot naéin
izboljsevanja pedagoskega procesa in procesa ucenja, je potrebno nasloviti
in natan¢no oceniti njegove prednosti, pa tudi slabosti. Ze v tem uvodnem
prispevku smo ugotovili in izpostavili, da je vzbujanje in »igranje« na emo-
cije, tudi prek uporabe humorja, prisotno na razli¢cnih podrog¢jih, pri ¢emer
je drzavljanska vzgoja eden od pomembnih in celo najbolj relevantnih pod-
rocij, kjer so Custva bistvenega pomena za razvijanje obcutka pripadnosti
doloceni ideji ali konceptu, med drugim na primer (nacionalni) drzavi,
demokraciji in ne nazadnje tudi Evropski uniji. Prav zato zbornik kot celota
in prek posameznih prispevkov kriticno naslavlja, kaksne so obstojece
oblike poucevanja in ucenja o vsebinah, ki so del drzavljanske vzgoje. V tej
luéi morajo neizogibno biti naslovljene ne le vsebine, povezane z (mikro)
okoljem, v katerem bivajo in delujejo uceci se posamezniki, temve¢ tudi
§irsi, nadnacionalni procesi, katerih del so tudi institucionalne ureditve in
dejanskosti v okviru Evropske unije.
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Vsa ta vprasanja in zastavljene dileme so predmet tega znanstvenega
zbornika, v katerem je poleg pricujocega teksta, ki odpira in uvodno naslav-
lja tematike, Se pet prispevkov avtoric in avtorjev, ki so z razlicnimi teore-
tiénimi izhodisci in tudi z razliénimi vsebinskimi poudarki opravili kriti¢en
premislek tematik.

Ana JeSe Perkovic s prispevkom »Od freudovega vica do poucevanja s
humorjem: inovativni didakti¢ni pristopi v druzboslovju« ponuja premi-
slek o sodobnih pedagoskih strategijah in praksah, pri ¢emer se osredotoca
predvsem na element humorja. Jese Perkovié¢ v besedilu predstavlja osnove
humorja, s ¢imer odgovarja na vprasanji, kaj humor sploh je ter kako ga
razumeti. Prav tako se loteva predstavitve na¢inov poucevanja s humorjem,
na katerih lahko pedagoski delavci gradijo svoje individualno delo in ga ne
le popestrijo ter naredijo bolj zanimivega, temve¢ tudi bolj u¢inkovitega. V
prvem delu prispevka tako avtorica identificira temeljne elemente humorja
in raziskuje teoreticne pristope, med katerimi se osredotoci predvsem na
psiholoske in socioloske pristope. Prav tako naslavlja vprasanje, kaksne
druzbene funkcije je imel humor skozi ¢as in kako so humor analizirali ter
raziskovali v razli¢nih ¢asovnih in druzbenih kontekstih. V drugem delu pri-
spevka pa so elaborirane nekatere Studije, ki prikaZejo in pojasnjujejo, kako
in zakaj je humor smiselno uporabljati v izobraZevanju, kaksne so njegove
prednosti in kaksne pozitivne ucinke ima (lahko) tako na tiste, ki izobrazu-
jejo, kot tiste, ki znanje pridobivajo. S tem JeSe Perkovié¢ razkriva, kako in
zakaj humor pozitivno vpliva na poucevanje, kaksni pristopi so najbolj u¢in-
koviti, ob tem pa opozori tudi na morebitne slabosti oziroma pomanjkljivo-
sti didakti¢nega pristopa, ki temelji na humorju. S tem avtorica prikazuje,
na kaj morajo biti pedagoski delavci pozorni, ko se didakti¢no pripravljajo,
pri cemer opozarja predvsem na primerno izbiro vrste humorja, pristop in
nacin podajanja vsebin prek humorja ter predvidevanje ué¢inkov uporabe
humorja v pedagoskem delu. Pomembna ugotovitev avtorice je, da mora
pedagoski delavec, ne glede na to, ali deluje v formalnem ali neformalnem
izobrazevalnem okolju, razumeti $irsi druzbeni kontekst humorja in njegovo
psiholosko delovanje, saj je to kljuénega pomena za pripravo izobrazevanja,
ki bo prispevalo k bolj$im uénim rezultatom in zadovoljstvu uéecega se
posameznika.

Prispevek Marinka Banjaca z naslovom »Custvena inteligenca v izobra-
Zevanju kot nacin upravljanja in vladanja v sodobnih druzbah« ponuja
kritiéno interpretacijo sodobnih oblik izobrazevanja kot posebnega polja
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vzpostavljanja in delovanja oblasti, ki ga je mogoce razumeti kot nacin obli-
kovanja in vodenja telesnih drz in »notranjih stanj« posameznikov, ki so
vpeti v formalne ali neformalne procese izobrazevanja. Izhodisce prispevka
je motrenje custvene pismenosti in inteligence kot osrednjih konceptov, ki
naj bi jih Sole prevzele, obenem pa u¢encem ponudile ¢ustveno pismenost.
Tovrstna pismenost je prevladujoce zastavljena povsem v skladu z zgornjim
idealom opolnomocenja posameznika za njegovo delovanje, predvsem
v smeri doseganja polnega zivljenja in zaposljivosti (kot oblike aktivnega
drzavljanstva). V namen analize in interpretacije tega pojava oziroma
fenomena sodobnih izobrazevalnih ureditev, Banjac naslavlja koncepte
Custvene inteligence, ¢ustvene pismenosti in ¢ustvenih veséin kot specifi¢ne
nacine vzpostavljanja subjektivitet v okviru sodobnih oblastnih rezimov ter
v okviru izobrazevalnih procesov in izobrazevalnih institucionalnih konte-
kstov. V prvem delu prispevka je refleksija usmerjena k predstavitvi, kako je
custven inteligenca dojeta kot nekaj pozitivnega in kaj naj bi posamezniku,
ki jo prek izobraZzevanja usvoji, prinasala. Na tej podlagi sledi premislek,
kako in v kakSnem kontekstu so ¢ustva in predvsem custvena inteligenca
individuuma postali klju¢ni vsebini pri vzpostavljanju »dobrega drzav-
ljanstva« in v tem okviru tudi aktivnega, kompetentnega posameznika. Iz
teoretske zastavitve, ki ¢rpa iz Foucaultovske tradicije analize oblastnih
odnosov in razmerij, avtor pokaze, kako je upravljanje custev pertinentno
sodobnim oblastnim praksam, ki jih poimenuje vital-politike. V osrednjem
delu prispevka pa se Banjac osredotoci na analizo primerov priro¢nikov za
¢ustveno inteligenco in ¢ustveno pismenost, ki so namenjeni izobrazeval-
nim organizacijam in/ali uée¢im se posameznikom. Skozi analizo pokaze,
kako sta koncepta custvene inteligence in pismenosti rezonirana in kako se
ju uporablja v namen oblikovanja motiviranega, aktivnega in u¢inkovitega
posameznika, ki je s svojo Custveno uravnotezenostjo in kompetentnostjo
potencialno lahko bolj ucinkovit in uspesen prakti¢no na vseh podrodjih
svojega zivljenja, kar je tudi prevladujoca mantra sodobnih (oblastnih)
izobrazevalnih ureditev.

Prispevek Blaza Vrecka Ilca, ki nosi naslov »Problematika obstojecega
hegemonskega pristopa k poucevanju tematik EU in potenciali humorne
kriti¢ne pedagogike«, izhaja iz teze, da imajo evropske izobrazevalne poli-
tike in specifi¢no politike na podrocju prenosa znanj s podroéja EU v izobra-
Zevalnih sistemih drzav ¢lanic eno od klju¢nih vlog pri naslavljanju sedanje
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multidimenzionalne in heterogene druzbenopoliti¢ne krize. Avtor trdi, da
je pri tem politika na podrocju poucevanja tematik EU s strani EU institucij
predpostavljena kot tista, ki je kljuénega pomena pri naslavljanju ene od
dimenzij omenjene krize, in sicer vedno bolj intenzivnega evroskepticizma
med drzavljani EU ter posledi¢ni destabilizaciji legitimnosti EU institucij
ter procesa evropske integracije. Vrecko Ilc analizira, kako je ta politika
nelocdljivo povezana s specificnim hegemonskim pristopom poudevanja EU.
S tem je povezan tudi prvi osrednji namen prispevka, in sicer kriti¢no refle-
ktirati prej omenjeni pristop. Pri tem se avtor osredotoc¢a na problematic-
nost vsebin tega pristopa, njegovega razumevanja ucecih se posameznikov
ter problemati¢nosti izhodiS¢nega osmisljanja narave in vzrokov krize ter
evroskepticizma. V analizi je posebej naslovljena tudi kontraproduktivnost
omenjenega pristopa, ki izhaja predvsem iz popolnoma idealizirane slike
EU, ki se poskusa vzpostaviti in diseminirati preko vladajocega pristopa.
Drugi osrednji namen prispevka pa je opraviti poskus zacrtanja alterna-
tivnega pristopa k poucevanju (tudi EU vsebin), utemeljenega na kriti¢ni
pedagogiki, ki ima potencial alternativnega naslavljanja evroskeptizicma.
Vrecko Ilc pri tem izhodiséno predpostavi utemeljenost tega alternativnega
pristopa k poucevanju kot utemeljenega na in delujocega prek kriti¢ne
humorne komunikacije, ki je konstitutivni element vsakrsne kriticne peda-
gogike.

Tjasa Ucakar v prispevku »Drzavljanstvo kot praksa: od poucevanja
za drzavljanstvo k poudevanju drzavljanstva« kritiéno naslavlja vlogo
prevladujo¢e koncipirane in prakticirane drzavljanske vzgoje ter
premisljuje moznosti drugaéne zastavitve in izvajanja izobrazevanja za
drzavljanstvo. Pri tem izhaja iz vprasanja, kako mlade poucevati o oziroma
za drzavljanstvo, da bi postali opolnomoceni posamezniki, ki se ne bi zgolj
podrejali in sledili sistemu, temveé bi ga tudi spreminjali ter na ta nacin
soustvarjali. Ucakar se loteva odgovarjanja na to vprasanje ne z iskanjem
novih metodoloskih pristopov poucevanja drzavljanstva, kot je prevladujoce
zamisljeno in prakticirano v sodobnih demokrati¢nih ureditvah, namreé v
smislu formalnih pravic in dolZnosti, temvec se nasloni na tradicijo kriti¢ne
pedagogike. Vtem okviru vpelje SirSe razumevanje koncepta drzavljanstva, in
sicer kot prakse. To ima pomembne posledice za razumevanje drzavljanstva,
saj se koncept razsiri iz ozkega, zajemajoc¢ formalno-pravni status, v prakso,
ki jo uceéi se subjekti vedno-Ze izvajajo. UceCi se posamezniki s svojim
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delovanjem v javnosti Ze soustvarjajo prostor, kontekst, prakse in fenomene,
saj ze so drzavljani. S tem avtorica zagovarja nujnost prehoda od ucenja za
drzavljanstvo k ucenju drzavljanstva, ki omogoca opolnomocenje mladih
kot drzavljanov.

Prispevek Damjana Mandelca, NeZe Pozni¢ in Lane Modrej nosi naslov
»Mobilnost mladih v Evropski uniji«. V njem naslavljajo pomembno dimen-
zijo evropskih integracijskih procesov in eno od svoboséin Evropske unije,
ki je dojeta kot klju¢na prednost skupnega prostora, in sicer mobilnost. V
srediSce analize postavljajo vprasanje mobilnosti mladih. V prvem delu
prispevka predstavijo dve raziskavi, na podlagi katerih so pridobili podatke
o raznolikih dimenzijah mobilnosti in percepciji, ki jih imajo mladi glede
mobilnosti. Raziskavi, in sicer anketa in intervjuji, sta usmerjeni predvsem
k vprasanjem, kaksne dileme imajo mladi, ki za Studij ali delo izberejo
drugo c¢lanico Evropske unije. Mandele, Pozni¢ in Modrej v drugem delu
prispevka nato postavijo vprasanje mobilnosti v Sirsi kontekst in preverjajo,
katere okolisc¢ine danes opredeljujejo podrocje mobilnosti, kateri so izzivi
in kaksne so prednosti povecane mobilnosti v drzavah ¢lanicah Evropske
unije.
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OD FREUDOVEGA VICA DO
POUCEVANJA S HUMORJEM:
INOVATIVNI DIDAKTICNI PRISTOPI V
DRUZBOSLOVJU

ANA JESE PERKOVIC

Smebh je cvet, ki privabi in pozre muho.

Zame je smeh ozavedenje, da obstajamo, in to je nekaj zelo pozitivnega.
Clovek je edini zmoZen dojeti, da dojema, dojeti, da obstaja.

Jos Houben, klovn, igralec, profesor igre

(Dnevnik, 31. avgust 2014)

UvOD

Ce pomislim na lastne izkusnje s $olskim sistemom in humorjem, lahko
re¢em, da so bili tisti ucitelji, ki so imeli nekoliko bolj sproséen odnos do
ucencev in so se vsake toliko tudi posalili, hkrati pa so bili dosledni pri
disciplini, bolj priljubljeni pri uc¢encih. Hkrati pa so bili tudi uspesnejsi pri
ohranjanju pozornosti ucencev pri pouku, motivacije za ucenje in dosega-
nju visokega nivoja znanja. Spomnim se ucitelja fizike v osnovni $oli, ki je
uc¢no uro pogosto zacel z vicem in nadaljeval z u¢no snovjo. V njegovem
razredu sta vladala mir in disciplina, saj smo ga vsi vneto poslusali in ¢akali
na naslednji vic, hkrati pa nas je fizika pritegnila in smo se trudili za dobre
ocene. Pa ne samo v osnovni $oli, tudi na magistrskem studiju v Italiji sem
imela za druzboslovno statistiko zabavnega profesorja, ki nam je pripravljal
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rac¢unske naloge z golobi, ki letijo po glavnem trgu majhnega italijanskega
mesteca in posedajo na osrednjem kipu tega trga, kar se nam je zdelo sme-
$no in je popestrilo sicer (po mnenju vecine druzboslovcev, ki smo sedeli v
predavalnici) suhoparno statistiko. Tako lahko Ze iz lastnih izkusenj povem,
da je uporaba humorja v didakti¢cnem procesu zelo dobrodosla.

Ce se ozremo §irse v druzbo, lahko re¢emo, da sta smeh in humor dobro-
dejna. Stari pregovor pravi, da je smeh pol zdravja in o pozitivnih u¢inkih
smeha in humorja pisejo tudi razli¢ni strokovnjaki: zdravniki, psihologi in
sociologi (Palmer 1994, Freud 2003, Martin 2007, Davies 2013, Samson
in Gross 2014). Ob pregledu literature, ki se ukvarja s humorjem, naletimo
na razli¢ne discipline, ki preucujejo in raziskujejo humor, Sale in smeh v
razlicnih kontekstih. Humor je pravzaprav zelo zapleten psiholoski in
socioloski pojav, zato Palmer (1994) pravi, da ga je potrebno jemati resno.
Ce poenostavimo, psihologija se ukvarja s smehom in humorjem v smislu
preucevanja procesov, ki se dogajajo v ¢lovekovi zavesti in podzavesti, ko se
smeje oz. ko pripoveduje vice. Sigmund Freud je vicu oziroma $ali posve-
til celo knjigo, kjer do podrobnosti analizira vic v povezavi z nezavednim.
Sociologi se ukvarjajo s humorjem in smehom na nacin, da preucujejo
njegove razlicne vidike in funkcije v sodobni industrijski druzbi zahodnega
sveta (Palmer 1994, Davies 2013). Antropologi (na primer Radcliffe-Brown,
Brant, Kennedy v Palmer 1994, 13 — 15) so v 20. stoletju preucevali plemena,
pri katerih so naleteli na posebno vrsto odnosov med posameznimi pred-
stavniki plemen, tako imenovani $aljivi odnos (ang. joking relationship). To
nakazuje na to, da je humor razsirjen v vseh druzbah in da je na nek nacin
univerzalen, a hkrati partikularen, kot bomo videli v nadaljevanju. Kot pravi
Davies (2013, 11), je smeh univerzalna govorica, ki lahko blagodejno vpliva
na medcloveske odnose. Na primer, Ce se neznancu, ki ne govori tvojega
jezika, nasmehnes, lahko pricakuje$ pozitivno reakcijo — povratni nasmeh.
Nasmeh razume vsak, nasmeh pozna ze dojencek, ki ne zna govoriti.

Humor je torej pomemben del nasega Zivljenja, z njim se srecujemo
vsakodnevno in ¢e ima pozitiven vpliv na ljudi, zakaj ga ne bi uporabljali tudi
v razredu. Razli¢ni pedagogi in andragogi (npr. Wanzer 2002, Zavec 2014)
so se in se Se vedno ukvarjajo s tem, kako vpeljati humor v didakti¢ni proces.
Seveda naloga ni lahka. Niso vsi uditelji enako nadarjeni za humor, hkrati
se tudi u¢ne vsebine razlikujejo po tem, kako jih predstaviti na humoren
nacin. Pri nekaterih je to lazje, pri drugih tezje. Na primer v naravoslovju,
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pri statistiki ali fiziki, lahko Ze same naloge zastavimo na humoren nacin,
medtem ko v druzboslovju pri na primer druzbeno obcutljivih temah tezje
zbijamo Sale, kar bomo reflektirali v nadaljevanju. Pa vendar se da humor
vpeljati tudi v druzboslovne predmete, a ucitelji morajo biti za to izobrazeni
in na to pripravljeni.

Da bi uditelji lahko ucinkovito uporabljali humor kot u¢no metodo,
morajo dobro poznati psiholoSke in socioloske funkcije humorja. Zato
bomo v prvem delu ¢lanka predstavili osnove humorja, tako psiholoske kot
socioloske, kaksno druzbeno funkcijo je imel humor skozi ¢as in kako so se
znanstveniki lotevali raziskovanja humorja v razli¢nih druzbah. V drugem
delu ¢lanka si bomo ogledali razli¢ne Studije, ki pojasnjujejo, kako in zakaj
humor pozitivno vpliva na poucevanje, kako uporabiti humor v didakti¢ne
namene, katere so prednosti in slabosti takega pristopa. Namen ¢lanka je
opraviti razmislek o druga¢nih didakti¢nih pristopih ter predstaviti osnove
o humorju in poucevanja s humorjem, na katerih lahko ucitelji gradijo svoje
individualno delo.

SMEH IN HUMOR

Beseda humor izvira iz lating¢ine (humorem) in pomeni tekoé¢ino. Ce pov-
zamemo kratko zgodovino humorja po Martinu (2007, 20 — 23), je ze grski
zdravnik Hipokrates (4. st. pr. n. st.) verjel, da je nase zdravje odvisno od
pravega razmerja med Stirimi telesnimi teko¢inami: krvjo, sluzjo, ¢rnim in
rumenim zolcem. V 2. stoletju pr. n. st. je grski zdravnik Galen, ki je Zivel v
Rimu, vpeljal idejo, da te stiri tekoc¢ine pravzaprav posedujejo dolocene psi-
holoske kvalitete in da prevladovanje ene od tekocin ustvari dolocen tem-
perament (sangvinik, kolerik, melanholik, flegmatik). Ceprav je bil humor
na zacetku povezan s fizioloskim stanjem telesa, je pocasi beseda razvila
psiholosko konotacijo, ki je predstavljala tako trajen temperament kot tudi
zacasno razpolozZenje. Vse do 16. stoletja beseda humor ni bila eksplicitno
povezana z dobro voljo ali smehom. V angleskem jeziku je beseda humor
prisla iz francoscine (humeur) in se je razvijala v svojo smer. Kmalu je
humor oznaceval neuravnovesen temperament ali osebne lastnosti, ki so
vodile v deviantno vedenje, se pravi vedenje, ki ni bilo sprejemljivo znotraj
druzbenih norm. Ker se je tako vedenje pogosto zasmehovalo, je beseda
humor posledi¢no zacela oznacevati smes$nost in smeh.
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Vsi ljudje se znamo smejati. Raziskave kazejo, da je smeh prirojen, saj
smeh najdemo v vsaki druzbi (Davies 2013, 12). Ceprav imajo razli¢ne kul-
ture svoje norme glede primerne priloZnosti za smeh in primernega subjekta
podvrzenega smehu, pa se nacin smeha ne spreminja (Martin 2007, 3).
Robert Provine (v Davies 2013, 12) je predstavil teorijo, da je smeh oblika
komunikacije, verjetno prva komunikacija cloveske vrste, ki se je kasneje z
emancipacijo glasu razvila v govor. Vendar ljudje nismo edina vrsta, ki se
smeji. Smeh opazimo tudi pri dolo¢enih primatih (Simpanzi, orangutani,
gorile). Raziskave o smehu, zakaj se smejimo in od kod prihaja smeh, so se
vedno v povojih, vemo pa, da se ob smehu dobro pocutimo (Davies 2013,
13).

Smeh je del ¢loveskega obnasanja in deluje v sozvoéju z mozgani in
telesom, lahko pomaga pojasniti pomene v druzbeni situaciji in priskrbi
emocionalni kontekst v konverzaciji (ibid., 14). Lahko nam sluzi kot signal,
da smo del skupine, se pravi, da ponazarja sprejem in pozitivno interakcijo
z drugimi. Fizi¢ni izraz smeha je enak vsem nam in anatomsko ga je opisal
Ze Charles Darwin davnega leta 1872 v knjigi Izrazi ¢ustev ¢loveka in Zivali
(Davies 2013, 14). Ce re¢emo drugace, e od zgodnjih let vsi razumemo
enak ha, ha, ki je pravzaprav instinktiven in primitiven. Dojencki in malcki
se zasmejijo tudi do 300-krat na dan, medtem ko se odrasli v povprecju
zasmejijo le 17-krat (ibid., 67). V bioloskem smislu smeh proizvaja tako
imenovane »vesele hormone«, imenovane endorfini, ki pomagajo ustvarjati
pozitivna ¢ustva in lahko celo spremenijo kemi¢no sestavo v mozganih, da
proizvajajo serotonin (ibid., 13). Poleg kemijskega uc¢inkovanja nam smeh
lahko pomaga v stresnih situacijah, da se sprostimo, da se poc¢utimo bolje in
nas hkrati tudi opolnomod¢i (ibid). Torej ¢e razumemo kje, kako in kaj spod-
buja smeh, lahko razumemo, kak$na vedenja, misli in situacije spodbujajo
ve¢ smeha. Smeh je komunikacijsko orodje, ki zunanjemu svetu predstavlja,
kako se pocutimo glede dolocenih situacij. Tukaj moramo izpostaviti, da
smeh ne predstavlja vedno le pozitivnih ¢ustev, véasih ga spodbudijo tudi
zivénost, sramota ali celo Sok (Davies 2013, 14). Tudi humor kot tak lahko
spodbudi negativna Custva, agresijo in zanicevanje ter je lahko potencialno
skodljiv, poudarjata Samson in Gross (2014, 172).

Vsekakor je smeh socialni fenomen, saj se $alimo in smejimo bolj pogosto,
ko smo v druzbi, kot pa ko smo sami, ugotavlja Martin (2007, 5). Tudi
ko smo sami in se smejimo pravzaprav potrebujemo nekaksen zunanji
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stimulus: zabavno TV oddajo, smesno knjigo ali spomin na komic¢no
situacijo. Vse te instance smeha so pravzaprav psevdo-socialne narave,
saj se v njih odzivamo na druge ljudi. Druzbeni kontekst je pomemben del
humorja (ibid.). Humor je torej igrivi nacin interakcije med ljudmi.

Ceprav se humor odvija v druzbenem kontekstu, zanj potrebujemo vrsto
kognitivno-zaznavnih procesov. Da proizvede humor, tako Martin (2007,
6), mora posameznik mentalno predelati informacijo iz okolja ali iz svojega
spomina in se igrati z idejami, besedami ali dejanji na kreativen nacin, s tem
pa proizvede duhovit verbalni izrek ali komi¢no neverbalno dejanje, ki ga
drugi dojamejo kot smesnega. V recepciji humorja sprejemamo informacijo
skozi nasa usesa in o¢i, predelamo pomen te informacije in jo ocenimo kot
neresno, igrivo in smesno.

HUMOR IN DRUZBA

Smeh, vici, norcevanja in vse, kar je povezano s humorjem, imajo svoje mesto
v druzbi. Humor ima lahko tudi izredno pomembno druzbeno funkcijo. Kdo
je tisti, ki se sali in kdo je publika, je pri tem klju¢nega pomena. Hkrati pa
je relevantna tudi priloznost, ob kateri se Salimo. Na primer, v nasi sodobni
zahodni druzbi ni primerno, da se Salimo na pogrebu, medtem ko je antro-
polog Radcliff-Brown porocal o $alah na pogrebih pri indoameriskih pleme-
nih (v Palmer 1994, 13). Ce povzamemo po Palmerju (1994), lahko najdemo
komic¢ne nastope skozi zgodovino, saj je Ze v anti¢nih druzbah obstajala
druzbena vloga Saljivca, kasneje na srednjeveskih dvorih dvornega norca in
v plemenih, ki obstajajo Se danes, najdemo prav tako »uradnega« Saljivca.

Kralj Charles II. je leta 1668 uradno uvedel dvornega norca na angleskem
dvoru, zadnji dokumentirani dvorni norec v Veliki Britaniji pa je bil vdvorcu
Hilton v okrozju Durham leta 1746 (ibid., 25). Vloga dvornih norcev je bila
seveda zabavati dvorjane in samega kralja. Glede na zapise anekdot, ki naj
bi se pripetile tako na angleSkem kot francoskem dvoru, so imeli dvorni
norci poseben odnos s kraljem, saj so mu lahko preko Sale sporocali precej
ve¢ kot drugi. Dvorni norci so uzivali precejsnjo svobodo v javnem diskurzu
s svojim vladarjem in drugimi socialno superiornimi élani druzbe, kar je bilo
precej drugace od sicersnje poniznosti, ki so je vladarji bili vajeni. Tak$na
vloga dvornih norcev je dober primer situacije oz. priloznosti, ki je primerna
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za komedjijo, na podlagi identitete enega od udelezencev: ker sala prihaja iz
ust dvornega norca, je razumljena kot smesna in ne kot zaljiva (ibid., 26).

Vlogo plemenskega Saljivca so raziskovali razlicni antropologi, kot
bomo videli v nadaljevanju. Ta vloga je ponavadi moc¢no prepletena z
religioznostjo. Med verskimi obredi se Saljivec pogosto noréuje iz obreda
ali publike. Poleg tega lahko opravlja tudi vlogo zdravilca, ki je prav tako
povezana z verskimi obicaji. Identiteta svetega Saljivca je zelo pomembna,
saj njegovo obnasanje vkljucuje ekstremne prestope ali transgresije dolo-
¢enih norm (ibid., 27). V primeru katerega koli drugega ¢lana plemena,
bi tako obnasanje bilo popolnoma nesprejemljivo. V primeru »uradnega«
Saljivca pa se razume kot $aljivo in zato sprejemljivo. Se ve¢, antropologi so
preucevali »Saljive odnosex, ki so prisotni v mnogih plemenskih ureditvah
po celem svetu (ibid., 14). Ti odnosi se vzpostavijo med doloéenimi ¢lani
plemena in ti ¢lani se lahko med seboj salijo, celo Zalijo in zbadajo, kar pa je
Se vedno razumljeno kot smesno in sprejemljivo.

Identiteta komicnih izvajalcev definira humor kot primeren odziv na
Stevilne aktivnosti, ki morda v drugih okolis¢inah ne bi bile sprejete kot
smesne. UdeleZenci komi¢nih nastopov vedo, da sta identiteta nastopajocih
in priloznost za nastop pravi zaradi tradicije in obicajev. V Evropi najdemo
izvore taksne tradicije, t.j. komi¢nih nastopov, ¢e pogledamo komedijo v
stari Gr¢iji in ponovni vznik komiénih nastopov v srednjem veku (ibid., 31).
Kot pravi Palmer (1994, 33), se je komedija v stari Gréiji razvila iz verskih
obredov, ki so se najprej prelili v komi¢ne pouli¢ne festivale, kasneje pa
so se komic¢ni nastopi preselili v njim namenjen prostor — gledalisce. Na
splosno je bila komedija neke vrste potrditev esencialnega cloveSkega
obcutka vitalnosti, ki je bil vzpodbujen z uzitkom, ki ga je proizvedel humor.
Ta argument temelji v domnevi, da je bila atenska stara komedija na nek
nacéin povezana z Dionizovim kultom. Tako staliS¢e pa izhaja iz zasnove
starodavne religije, mita in gledaliSéa nasploh, v kateri je vse izhajalo iz
izvirnega, prazgodovinskega jedra ritualne magije. Rituali, povezani z
Dionizovim kultom, so vsebovali tako teror smrti kot veselje preporoda
in so pozneje postali distinktivni formalni ritmi tragedije in komedije
(ibid., 33). Rimljani so prevzeli gr§ko komedijo in jo priredili okusu svojih
gledalcev. Sicilijanske farse so osvojile Rimski imperij in so postale osnova
za rimljansko popularno komedjijo (ibid., 36).

V sodobni industrijski druzbi imamo precej nizjo stopnjo predpisanega
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humorja, torej humorja, ki bi ga zahtevali doloc¢eni druzbeni odnosi ali situ-
acije, saj nimamo formaliziranih »$aljivih odnosov«. Ceprav se je morda v
dolocenih odnosih bolj primerno $aliti kot v drugih (npr. odnos med sta-
rimi starsi in vnuki) in ¢etudi imamo dolo¢eno mero predpisane komicne
predstave, saj se od profesionalnega komika pricakuje smesen nastop, je
ta proces predvsem podvrzen potrosniski izbiri: identiteta nastopajocega,
priloZnost za nastop in odnos z obéinstvom. Vse to se filtrira skozi odlocitve
potrosnika (ibid., 39) .

FREUDOV VIC IN FUNKCIJA HUMORJA

Znanstveniki so v 20. stoletju poskusali razvozlati funkcijo humorja tako
preko opazovanja in analize Saljivih odnosov v plemenskih ureditvah kot
s preucevanjem uporabe humorja v razliénih okoljih in situacijah v indu-
strijskih druzbah. Lotili so se analize odnosov in uporabe humorja v raz-
liénih hierarhi¢no urejenih sistemih: bolnisnice (Coser v Palmer 1994, 59)
ali velike trgovske verige (Bradney v Palmer 1994, 59). Poskusili so najti
univerzalni namen smeha, kajti ¢e se ¢lovek smeji, to pomeni, da mora
imeti smeh neko funkcijo. V darvinisticnem smislu ima namre¢ vsak uzitek
nekaksno prezivetveno funkcijo. Nekateri (Ekman v Palmer 1994, 58, Ziv
v Palmer 1994, 58) so poskusili pokazati, da je smeh kljucen za prezivetje,
saj nam pomaga premagovati stresne situacije. Toda tudi pitje alkohola ali
igranje nogometa nas lahko sprostita, ugovarja Palmer (1994, 66). Spet
drugi (Orwell v Palmer 1994, 60) so poskusali humorju pripisati druga¢no
druzbeno funkcijo, in sicer da preko humorja odpiramo tabu teme in s tem
ne krsimo druzbenih norm in pravil, saj preko humorja »¢istimo ventile«,
oziroma je Emerson (v Palmer 1994, 61) ugotovila ravno obratno: humor se
lahko uporabi tudi za neposredno rusenje uveljavljenih pravil obnasanja, s
tem ko se izpostavi tabu tema.

Teorija neskladnosti predlaga, da najdemo humor v nepricakovanih stva-
reh ali dogodkih. Ce povzamemo po Davies (2013, 61), ima ¢lovek predstavo
o tem, kako svet deluje in kako se v njem obna$amo. Ce je ta predstava
izzvana ali pa se zgodi kaj nepri¢akovanega, smo Sokirani in informacije ne
predelamo kot normalne. Sokantni ali presenecen odziv je lahko pogosto
izraZzen kot smeh, saj mozgani ne dojamejo dogodka in zato ne vedo, kako
se odzvati. Zakaj pa se nam zdi dolo¢ena stvar sploh smesna? Znanstveniki
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se s tem ukvarjajo Ze stoletja, vendar Martin (2007, 6) izpostavi, v ¢emer se
strinja velika ve¢ina raziskovalcev, da humor vsebuje idejo, sliko, besedilo
ali dogodek, ki je na nek nacin neskladen, ¢uden, nenavaden, nepri¢akovan
ali presenetljiv, drugacen od obicajnega. Da bi zadevo sprejeli kot neresno
ali nepomembno, morajo obstajati doloceni vzroki, ki nas vsaj zacasno spra-
vijo v igriv miselni okvir. Na$ odziv na humor pa ni samo intelektualni, saj
humor do neke mere vedno spodbudi prijeten custveni odziv. Ker ¢ustva
vplivajo na nase mozgane, so znanstveniki uspeli dokazati, da prihaja ob
humornem stimulusu do aktivacije dolo¢enega dela mozganov podobno kot
pri nekaterih drugih ugodnih aktivnostih, kot so hranjenje ali poslusanje
prijetne glasbe (ibid., 7). Ti dokazi razlozijo, zakaj je humor tako prijeten in
zakaj se ljudje zelo potrudijo, da ga dozivijo kar se da pogosto: vsakic, ko se
smejimo necemu smeSnemu, doZivljamo ¢ustveni vrhunec, ki je zakoreni-
njen v biokemiji nasih mozganov (ibid.).

Kljub temu pa ta teorija ne odgovori na vprasanje, zakaj je humor potreben
za prezivetje ¢loveske vrste. Kot pravi Palmer (1994, 79), je najbolj prepri-
¢ljiva Freudova razlaga funkcije humorja, ki jo opise v svoji knjigi Vic in nje-
gov odnos do nezavednega (Freud 2003). Freudov psihoanaliticen pogled
na humor je bila najvplivnejsa teorija na tem podrocju, kot tudi na splosno
v psihologiji v prvi polovici 20. stoletja. Ce poenostavimo bistvo Freudovega
pristopa, imamo vsi notranjega cenzorja, ki nam onemogoca projiciranje
nasih naravnih impulzov in nam pomaga, da postanemo civilizirani in
druzbeno zavedni. Ko s humorjem razorozimo cenzorja, nam to omogoca,
da zauzijemo prepovedane misli. OlajSanje pride z zlomom tega notranjega
konflikta in v primeru komic¢nih predstav normaliziranjem nedovoljenih
misli. V bistvu Freudove teorije lezi ena sama trditev: Sale se ne razlikujejo
od drugih jezikovnih fenomenov v njihovi lingvisti¢ni strukturi, ampak v
njihovem odnosu do nezavednega. Dajejo namrec¢ obliko uzitka, ki jim je
edinstvena, in to jim omogoca, da sluzijo interesom glavnih namenov in
instinktov duSevnega Zivljenja. Freud (2003) je poskusal pokazati, da je v
tem vsakodnevnem psiholoskem mehanizmu na delu nekaj nezavednega, ki
pa je ocitno popolnoma zavedna stvar.

Freud (2003) v prvem delu knjige do potankosti razdela tehnike vicev, kar
ima dva namena: utemeljiti, da nam tehnic¢ni opis vicev ne pove nicesar o
njihovi podlagi v ¢loveskem umu, in pripraviti podlago za kasnejse trditve,
da razli¢ne kategorije vicev, opredeljene tehni¢no, zasedajo razlicna mesta
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v ekologiji uma. Freud analizira tehniko in karakter vicev. Vici se delijo na
verbalne in konceptualne in hkrati na nedolzne in tendenciozne!. V samem
bistvu Zeli Freud pokazati, da obstaja en sam osnovni mehanizem, ki je
skupen vsem oblikam vicev in $al, kar nakazuje na en in edini odnos do
nezavednega. V trenutku, ko je vic izrecen, se nam v mislih pojavijo razli¢ne
tendence:

. narediti nekaj, kar je podvrzeno druzbenemu negodovanju, npr.
Zaliti nekoga;

. zatiranje te tendence;
. uzitek v Saljenju.

Ce nam manjkata druga in tretja tendenca, bosta na delu potlacitev ali zavr-
tost (inhibicija) za nadzor vedenja. Ce pa v situacijo umestimo vic, bo uzitek,
ki nastane ob tem, dovoljSen, da preseze inhibicijo, in sicer se bo zavrta
tendenca pokazala. Se pravi, da bo misel, ki bi bila sicer razumljena kot
zalitev, Ce ne bi bila izraZena kot vic, izrecena, in prva tendenca bo presegla
inhibicijo. V taksnih okolisé¢inah sta klju¢ni dve dejstvi: prvic, misel, ki se
izraza v vicu, mora biti relevantna za dano situacijo (nagon agresije, nagon
strasti itd.), in drugié, uzitek, ki je specifi¢en za obliko vica, je odgovoren, da
odklene ta proces. Uzitek vica, pravi Freud (2003), je sestavljen iz zmozZnosti
spreobrnitve norm odraslega racionalnega misljenja, kar tudi poimenuje
kot »racionalna kritika«, saj se ravno v teh normah poraja zatiranje oziroma
potlacitev. Skozi to subverzivnost odrasla oseba uspe poustvariti obcutek
uzitka v igri, ki jo je kot otrok izgubil skozi proces odras¢anja.

Za Freuda je bil humor (v najozjem pomenu besede) ena od razli¢nih
oblik obrambnega mehanizma, ki nam omogoca, da se soo¢imo s tezkimi
situacijami in da nas v tem procesu ne bi prevec prevzela negativna custva.
Se ve&, za Freuda je humor najvigji med obrambnimi mehanizmi, saj omo-
goca posamezniku, da se izogne neprijetnim ¢ustvom, hkrati pa Se vedno
ohrani realisti¢en pogled na situacijo (Martin 2007, 35). In ¢e se izrazimo
Se v freudovskem stilu: humor je ukrep starSevskega superega, da potolazi
in pomiri tesnobni ego.

1 Nedolzni vici so tisti, katerih uzitek prihaja neposredno iz njihove tehnike, medtem ko tendenci-
ozni vici neposredno sluzijo interesu nezavednega. S principom asistence uzitek vica pomaga
interesu nezavednega, saj ta uzitek omogoca vicu, da premaga represijo in zavore.
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UPORABA HUMORJA V POUCEVANJU

Sedaj ko smo si ogledali izvore, osnove in funkcije humorja v druzbi, bomo
nadaljevali s funkcijo humorja v pouéevanju. Ceprav je bilo poudevanje tra-
dicionalno razumljeno kot resno in zelo formalno pocetje, so se didakti¢ni
trendi v zadnjih desetletjih usmerili v bolj spros¢eno poucevanje s poudar-
kom »ucenje je lahko tudi zabava«.? Prevladujoce prepri¢anje v izobrazeva-
nju zagovarja, da so uéenci veliko bolj motivirani za uéenje in sprejemanje
informacij, ¢e so veseli in se zabavajo, kot pa ¢e ¢utijo tesnobo in se pocutijo
ogroZene (Oppliger v Martin 2007, 350). Na splos$no je bilo ugotovljeno, da
humor v razredu zmanjSa napetosti, stres, tesnobo ali dolgocasje, okrepi
odnos med uéenci in uéiteljem, naredi uéenje bolj prijetno in ustvari poziti-
ven odnos ucencev do ucenja, spodbuja zanimanje in pozornost za izobra-
Zevalna sporocila, poveca dojemanje in kognitivno shranjevanje informacij
ter spodbuja kreativnost in divergentno misljenje (Martin 2007, 350).

Uporaba humorja v didakti¢cne namene ima lahko veliko prednosti, vendar
morajo pedagogi oz. andragogi razumeti, zakaj in kako humor deluje kot
poucno orodje. Ucinkovita uporaba humorja v razredu je lahko dobrodejna
tako za ucence kot ucitelje: uéenci so bolj pripravljeni sodelovati, uéitelji
pa dobivajo boljSe ocene (Wanzer 2002, 116). Wanzer kot glavno prednost
poucevanja s humorjem izpostavi pozitivno povezavo med uciteljevo upo-
rabo humorja in uéenjem ucencev (ibid.). Ena od moznih teoretskih razlag
odnosa med humorjem in uéenjem temelji na ideji pridobivanja pozor-
nosti s pomo¢jo humorja (Ziv v Wanzer 2002, 117). Ce imajo $tudenti radi
zabavnega profesorja, bodo bolj pogosto hodili na predavanja, bolj zbrano
poslusali na predavanjih in se bolj vneto udili, to pa bo seveda pripeljalo do
boljsih rezultatov. Na splosno ljudje veliko raje izpolnjujemo zahteve tistih
posameznikov, ki so nam bolj v§e¢ oziroma do njih ¢utimo neko naklonje-
nost. Razli¢ne raziskave, ki jih omenja Wanzer (2002, 117), so pokazale, da
ima uporaba humorja tudi v drugih poklicih, kot na primer pri zdravnikih
in menedzerjih, pozitiven u¢inek na delovne odnose oziroma odnos med
zdravnikom in pacientom.

Akademiki so poskusali z razliénimi psiholoskimi procesi razloziti pozi-
tiven ucdinek poucevanja s humorjem (Martin 2007, 354). Prvi¢, pozitivna

2V Sloveniji je morda najbolj eksplicitna oblika takSnega ucenja Hisa eksperimentov, ki poskusa
mladim in starim na zabaven nacin priblizati naravoslovno znanost in ucenje. Celoten koncept
takega ucenja je podprt s humornimi ilustracijami znanega ilustratorja Boza Kosa.



OD FREUDOVEGA VICA DO POUCEVANJA S HUMORJEM 27

Custva, ki spremljajo humor, se navezujejo na celoten uc¢ni proces, kar da
ucencem bolj pozitiven odnos do ucenja na splosno in povecuje njihovo
motivacijo za ucenje. Drugic, sprememba in ¢ustvena spodbuda, ki ju izzove
humor, lahko pomagata pri ohranjanju pozornosti uc¢encev pri predavanju,
s tem pa se olajSa sprejemanje informacij. Tretji¢, neskladne mentalne
asociacije, ki so inherentne znacilnosti humorja, lahko spodbudijo proces
kognitivne obdelave, s tem pa pomagajo pri shranjevanju in ohranjanju
informacij v dolgoro¢nem spominu. In éetrti¢, humorna spominska zname-
nja, povezana s predhodno naucenimi informacijami, lahko olajsajo priklic
teh informacij iz dolgoro¢nega spomina v kasnejSem ¢asovnem obdobju,
npr. ko imajo uéenci preizkus znanja.

Uciteljev humor sam po sebi ne zagotavlja ucinkovitega poucevanja in
ga nekateri raziskovalci ne priporocajo kot samostojno poucevalno orodje.
Da bi bil humor uéinkovit, se mora povezati z drugimi uciteljevimi atributi,
kot na primer dostopnost ali socio-komunikativen stil interakcije. Kot
navaja Wanzer, je Ziv (v Wanzer 2002) povzel raziskave, ki so se ukvarjale
z ucinkom poucevanja s humorjem. Pri tem je ugotovil, da je enajst Studij
pokazalo pozitivne ucinke, sedem pa ne. Wanzer (2002, 118) opozarja, da
zgodnejsSe raziskave niso zaznale vecjega pozitivnega ucinka, kar velja pripi-
sati tudi sami metodologiji raziskav, ki so v glavnem potekale v laboratoriju
v krajSem ¢asovnem obdobju. S tem te raziskave niso mogle pripeljati do
zaznave vecjih pozitivnih uéinkov.

V zacetku 9oih let 20. stoletja so znanstveniki (Booth-Butterfield in
Booth-Butterfield v Wanzer 2002, 119) razvili lestvico humorne orientacije
(HO), ki meri humorno orientacijo skozi osebnostne lastnosti, temeljece
na vrsti komunikacije. Lestvica HO meri posameznikovo predispozicijo
pogoste uporabe humorja v razli¢nih situacijah, kot tudi posameznikovo
samozaznavno ucinkovitost v proizvajanju humorne komunikacije. Tisti
posamezniki, ki imajo visoko humorno orientacijo, so videni kot bolj smesni
in druzbeno privlaéni (ibid.). Humorno orientacijo so merili tudi med pro-
fesorji in §tudenti. Studenti so ocenili, da so se ve¢ nauéili od profesorjev z
visjo HO. Najvecjo u¢no uc¢inkovitost so raziskovalci zaznali med profesorji
z visoko HO in $tudenti z visoko HO, najslabse u¢ne rezultate pa med profe-
sorji z nizko HO in $tudenti z visoko HO.

Uditeljeva humorna orientacija je povezana z njegovo dostopnostjo, ta pa
se nanasa na uciteljevo uporabo tako verbalnega kot neverbalnega vedenja,
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ki omogoca zaznavanje fiziéne in psiholoske blizine (ibid.). V primeru, da
ucitelj ni nadarjen za humor, se pravi, da ima nizko humorno orientacijo,
se lahko ucencem pribliza tudi na druga¢ne nacine, kot na primer s svojo
dostopnostjo, kar lahko doseze s tonom glasu, nasmehom, kretnjami itd.
Dostopnost je izobrazevalni koncept, ki se nanasa na stopnjo uciteljeve
pripravljenosti na bolj oseben kontakt z ucenci (Martin 2007, 353), se pravi,
da je njihov mentor v pravem pomenu besede, za razliko od vzviSenega in
nedostopnega ucitelja.

Wanzer (2002, 119-121) omenja razli¢ne raziskave, ki pojasnjujejo, kaksen
humor je v pedagoskem procesu primeren in kakSen ni primeren. U¢itelji
se v razredih posluzujejo razli¢nih humornih vlozkov, kot na primer: Sale,
uganke, besedne igre, sme$ne anekdote, humorni komentarji, itd. Studije
so tudi ugotovile, da so moski uéitelji bolj nagnjeni k humornim vlozkom
med predavanji kot Zenske uciteljice, Ceprav se je ta razlika ob¢utno zmanj-
Sala v zadnjih dveh desetletjih (Martin 2007, 351). Studije so izpostavile
tudi neprimeren humor, ki ga uporabljajo profesorji (Wanzer 2002, 121 in
Martin 2007, 352), kot na primer kratki kontroverzni komentarji, usmerjeni
v posameznega Studenta ali cel razred, lahko tudi na oddelek ali univerzo.
Taka vrsta humorja ni dobrodosla, Se ve¢, ima zelo negativen uéinek, saj
Studenti takega profesorja ali profesorico ne sprejemajo kot pozitivno osebo
in je njihova motivacija za ucenje zelo nizka. Negativni humor pravzaprav ni
povezan z u¢nimi metodami, ampak je v funkciji druzbene komunikacije. Na
splosno humor sluzi razli¢cnim druzbenim komunikacijskim funkcijam (npr.
uveljavljanje druzbenih norm in nadzora, ohranjanje statusa in hierarhije
itd.) in tudi ucitelji ga uporabljajo v svoji interakeiji z ucenci z drugaénimi
nameni, kot to po¢no v interakciji z drugimi ljudmi (Martin 2007, 352).

Na tem mestu velja izpostaviti tudi raziskavo o uporabi humorja pri uci-
teljih, ki je bila opravljena v slovenskem Solskem prostoru. V diplomskem
delu Sola in humor (2014) je $tudent Jure Zavec s Pedagoske fakultete na
Univerzi v Mariboru preuceval uporabo humorja med uditelji v osnovnih
Solah v prvi triadi v Murski Soboti in okolici. V anketi je sodelovalo 124
uciteljev in kar 98 odstotkov jih je menilo, da je pomembno, da ima uditelj
smisel za humor. V svoje uc¢ne ure redno vnasa humor 36 odstotkov uci-
teljev, 62 odstotkov vnasa humor glede na uc¢no snov, 1,6 odstotka pa se
nikoli ne posali. Skoraj 80 odstotkov uditeljev dovoli ucencem, da redno
ali pogosto povedo Salo ali opiSejo komi¢ni dogodek iz svojega Zivljenja,
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20 odstotkov pa le véasih. Skoraj 85 odstotkov uciteljev meni, da bi se uc¢enci
ob saljivih vsebinah naucili vec, in le 15 odstotkov jih meni, da tak pristop
ne bi pripomogel k boljSemu uéenju. Da bi bilo med uéenci manj nasilja, ¢e
bi se vec¢ smejali, meni 90 odstotkov uciteljev. Predlog o vnosu smejalnih
minut v pouk, vendar ne v vseh uc¢nih situacijah, se zdi delno sprejemljiv 61
odstotkom vprasanih, 29 odstotkom uciteljev se zdi zelo dober predlog, in
9,7 odstotkom se to ne zdi dober predlog. U¢itelji prav tako nimajo veliko
izkusenj s pripravo humorne vsebine za uc¢no uro; 37 odstotkov uciteljev je
Ze kdaj pripravilo uéno pripravo s humorno vsebino, 63 odstotkov pa nikoli.
Vsi ucitelji, ki so ze kdaj vpeljali humor v uéno uro, so to ocenili kot zelo
pozitivno izkusnjo.

INOVATIVNI DIDAKTICNI PRISTOP

Humor v pedagoskem procesu je lahko vzpodbuden, ucitelj z njim pridobi
in drZi pozornost uéencev, ucenci si tako zapomnijo ve¢ snovi in na koncu
dosezejo boljse uc¢ne uspehe. Uciteljeva uporaba humorja lahko sluzi kot
pomembno sredstvo pri vzpostavitvi odnosa z uc¢enci in pridobivanju njihove
naklonjenosti. Ucitelj lahko uporabi humor v funkciji druzbene komunika-
cije in to pogosto poc¢ne zato, da sprosti napetosti, da olajsa samorazkritje
ucenca, da omili morebitno osramocenje ucenca, da ohrani svoj ugled in
spostovanje do ucencev, da »razorozi« druge, da preZene dolgcas, da pri-
dobi odobravanje, da vzpostavi pozitivno ozracje v ucilnici ali pa da doseze
kaksen drug druzbeni cilj (Gorham in Christophel v Wazner 2002, 117). Na
drugi strani se humor uporablja z neposrednim namenom poucevanja, kot
na primer pri popravljanju bralnih napak, nadzorovanju vedenjskih tezav,
grajenju besedisca, ucenju tujih jezikov ali pa pri integraciji ucencev, ki so
socialno izklju¢eni (Cornett v Martin 2007, 350).

Poucevanje s humorjem je odvisno predvsem od uciteljeve humorne
orientacije in njegove pripravljenosti na tak pristop. Kot uc¢inkovita se je v
pedagoskem procesu izkazala tako raba humorja, ki je bila povezan s samo
snovjo predavanja, kot tudi raba humorja, ki ni bila povezana s snovjo.
Kljub temu je priporocljivo, da se humorni vlozki ¢imbolj navezujejo na
samo snov, saj bo tako dosezen najvi§ji mozni ucinek pri poucevanju.
Smesne naloge ali primeri lahko Studentom oziroma ucencem pomagajo
pri kasnejSem pomnjenju snovi (Wanzer 2002, 122). Ce se $tudent lahko
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spomni smesnega primera iz predavanja, potem se bo lahko tudi lazje spom-
nil koncepta ali teorije, ki ga je poskusal predstaviti profesor. Nepovezan
humor se lahko uporabi bolj na zadetku predavanja, da se »prebije led« in
vzpostavi sprosceno vzdusje, medtem ko je med samim predavanjem manj
priporocljiv, saj morajo Studenti narediti mentalni odvod in se nato zopet
skoncentrirati na samo snov predavanja.

Raziskave so zabelezZile, da se veliko profesorjev Sali na svoj racun, saj
se jim zdi to najbolj varna oblika humorja. Vendarle lahko tak$na oblika
humorja rusi profesorjevo kredibilnost (ibid.). Tako véasih taksen humor
poudari prepricljivost predavatelja, spet drugi¢ negativno vpliva na per-
cepcijo predavateljeve prepricljivosti (ibid.). Kot predlaga Wanzer (ibid.),
Ce profesor meni, da ima nizko kredibilnost v predavalnici, potem naj se
ne posluzuje taksne oblike humorja, ée pa meni, da ima razmeroma dobro
oziroma visoko kredibilnost, potem lahko z osvetlitvijo svojih ¢loveskih
pomanjkljivosti izpade bolj vSeéen in manj vzviSen (ibid.). Kljub vsemu
naj bo uporaba taksSnega humorja zmerna, saj nenehno smesenje samega
sebe omaja zaupanje v predavateljeve kompetence. Ce profesor meni, da
ima nizko humorno orientacijo ali preprosto ne zna dobro pripovedovati
Sal, potem naj se raje izogne uporabi smesnih zgodb in vicev v predavalnici.
Se vedno lahko vzpostavi sproséeno vzdusje na drugacen naéin in uporabi
smesne slike, YouTube filmcke ali spletne strani.

Predavatelj naj razmislja o tem, kaksne vrste humorja bo uporabil v pre-
davalnici, da bo hkrati smeSen in nezaljiv, in naj se na to pripravi. Humor,
ki temelji na stereotipih ali spolnosti, so Studenti ocenili kot neprimernega,
kot tak pa lahko vodi tudi v pritozbe. Profesor naj najprej oceni, kaksna
je njegova publika, preden izbere humorna sporodila. Potrebno se je zave-
dati, da bodo starost, kulturno ozadje, spol, religija, etni¢na pripadnost in
na splosno Zzivljenjske izkusnje vplivali na interpretacije predavateljevega
humorja. Cetudi gre uéitelju pripovedovanje $al dobro od rok, naj se s
humorjem ne pretirava. Raziskave so namre¢ ugotovile, da so profesorji z
najboljso studentsko oceno uporabljali zmerno kolicino humorja in z njim
niso pretiravali (ibid.).

ZAKLJUCEK

Kot smo pokazali v prvem delu ¢lanka, ima humor razlicne pomembne
druzbene funkcije, od formaliziranih druzbenih odnosov, do ohranjanja
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ali rusenja druzbenih norm. Smeh, vici, noréevanja in vse, kar je povezano
s humorjem, imajo svoje mesto v druzbi. Kdo je tisti, ki se Sali, in kdo je
publika, je pri tem kljucnega pomena. Hkrati pa je relevantna tudi priloz-
nost, ob kateri se Salimo. Poleg tega ima humor tudi psiholosko funkcijo,
saj naj bi bil humor (v najozZjem pomenu besede) ena od razli¢nih oblik
obrambnega mehanizma, ki nam omogoca, da se soo¢imo s tezkimi situaci-
jami in da nas v tem procesu ne bi prevec prevzela negativna ¢ustva. Smeh
je pri tem komunikacijsko orodje, ki zunanjemu svetu predstavlja, kako se
pocutimo glede dolocenih situacij.

Zaradi pomembne vloge, ki jo ima humor v nasi druzbi, ga lahko u¢inkovito
uporabimo tudi v pouéevanju. Kot dokazujejo razliéne raziskave, je uporaba
v humorja v didakti¢éne namene dobrodosla, saj tak nacin poucevanja potr-
juje boljse uéne rezultate. Poleg tega je uciteljev humor v razredu prepoznan
kot ucinkovito orodje za vodenje razreda, saj pripomore k vzpostavljanju ali
ukinjanju skupine, spodbuja kreativnost, motivira posameznike, nadzoruje
konflikt in lajsa stres (Wallinger v Wanzer 2002, 124). Ceprav je veliko
prednosti pri uporabi humorja v didaktiki, pa to ne pomeni, da bi se morali
vsi ucitelji posluzevati takih metod oziroma vsaj ne takoj na zacetku. Pred
zacetkom uporabe humorja kot poudevalnega orodja je pomembno dobro
razumeti, kako humor deluje v razredu oziroma predavalnici, o ¢emer je
bilo napisano Ze veliko literature in jo priporo¢amo v branje (nasteta je v
seznamu uporabljene literature). Priporocljivo je tudi, da uditelj razume
$irsi druzbeni kontekst humorja in njegovo osnovno psiholosko delovanje,
saj se bo na tak nacin lahko bolje pripravil na didakti¢ni proces, ki bo obro-
dil boljse ucne rezultate in zadovoljstvo tako ucencev kot ucitelja.
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CUSTVENA INTELIGENCA V
|IZOBRAZEVANJU KOT NACIN
UPRAVLJANJA IN VLADANJA V

SODOBNIH DRUZBAH

MARINKO BANJAC

UVvOD

Danes je svet u¢enja in pridobivanja znanja postal svet, v katerem obstaja
prepric¢anje, da mora biti v okviru izobrazevanja skorajda nujno prisoten
tudi element spoznavanja samega sebe, drugih v nasi okolici in druzbe
nasploh. Prisoten mora biti element upovedovanja nasih lastnih pozicij,
misli, ¢ustev, hkrati pa je od nas zahtevano, da razumemo tudi ¢ustva dru-
gih. Ne le v izobrazevalnih okoljih, temve¢ tudi v drugih kontekstih (npr.
v organizacijah, kjer smo kot posamezniki zaposleni) so se pojavile ideje
in prakse, ki naslavljajo in postavljajo pod vprasaj razumevanje custev kot
cloveskega atributa, ki ga je potrebno zatreti in nad katerim mora prevla-
dati kognicija. V tej luci so se pojavile teznje po razumevanju custev kot
elementa, ki je tesno povezan z razumom, pri ¢emer je izpostavljeno nekaj
kljucnih vidikov, kako lahko ¢ustva pripomorejo k razumevanju razuma in
posledi¢no k razumnega delovanja posameznika. Tako je na primer eden
od argumentov, da ¢ustva vkljucujejo informacije, ki jih je potrebno prepo-
znati in razumeti zato, da se lahko na tej podlagi nato posameznik odloca
(Damasio 1994). Nadalje je McPhail (2004) izpostavil, da morajo biti custva
razumljena kot osrednji element pri posameznikovi sposobnosti vrednote-
nja, katere probleme mora razresevati, ter v kakSnem vrstnem redu naj se
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jih loteva. De Sousa (1987) pa je argumentiral, da ¢ustva pomagajo posame-
zniku identificirati tiste vsebine in procese, ki jih mora razum upostevati,
ko posameznik sprejema odlocitve. Poleg tega so ¢ustva dojeta kot tista, ki
sooblikujejo dolocene cilje v posameznikovem zivljenju, h katerim naj bi
razumno pristopal.

Kot ugotavlja Staeheli (2011), so Sole in izobraZevalne institucije na tanac¢in
okvir formacije drzavljanov, ki agregirajo aspiracije, ideale in vrednote, ki
se kot relevantne v sodobni druzbi vzpostavljajo prek stevilnih politi¢nih
in civilnodruzbenih akterjev. Pri tem ti akterji namerno ali nenamerno
izkoris$cajo Stevilne oblastne mehanizme in vzvode v namen formacije posa-
meznika-drzavljana, ki deluje in se obnasa na specifi¢en nacin. Sole so torej
lahko razumljene kot posebno polje vzpostavljanja in delovanja oblasti, ki
mu Huxley (2007, 187) pravi sodobni nacini oblikovanja in vodenja telesnih
drZ in »notranjih stanj« posameznikov. Gre za specifi¢na upravljanja delo-
vanja ter kapacitete posameznikov, prek katerih so ljudje vzpostavljeni kot
subjekti. Reprezentacija tovrstnega delovanja izobraZevanja je lepo vidna v
Brennanovem razumevanju sodobne orientacije izobrazevanja in izobraze-
valnih institucij:

Vsivemo, da zgolj akademsko ucenje ne bo oblikovalo zdravih, veselih in celovitih
posameznikov, prav tako akademsko uc¢enje samo po sebi ne bo dovolj v kasnejsih
zivljenjskih obdobjih, ko mladi zelijo priceti s svojimi karierami. Danes zaposlovalci
iSCejo vedre in sposobne posameznike, ki so predani tistemu, kar delajo, ki so, po-
leg tega, da razumejo svoje delo, zmozni delati v skupini, lahko poiscejo kreativne
resitve problemov in hkrati spostujejo druge. To so vescine, ki bodo uc¢ence pos-
tavile v dober polozaj, ne zgolj za to, da dobijo dobro sluzbo, temvec tudi kasneje
v zivljenju kot odgovorne drzavljane [.] (Brannen v Gagen 2015).

Pri zasledovanju teh sodobnih izobraZevalnih idealov je postala prav
custvena inteligenca eden izmed osrednjih konceptov, ki naj bi jih Sole prev-
zele, obenem pa u¢encem ponudile ¢ustveno pismenost. Tovrstna pismenost
je prevladujoce zastavljena povsem v skladu z zgornjim idealom opolno-
mocenja posameznika za njegovo delovanje, predvsem v smeri doseganja
polnega Zivljenja in zaposljivosti (kot oblike aktivnega drzavljanstva). Park,
Haddon in Goodman (2004, 19-20) v tej maniri izpostavljajo, da je Custvena
pismenost sposobnost posameznika, da transformira ¢ustva, ki ga ovirajo in
zavirajo, v ¢ustva, ki opolnomocijo posameznika. To pismenost posameznik
lahko izkorisca in uporablja, pri éemer ponotranji te zmoznosti, obenem pa
se zaveda, da na njegovo ¢ustveno razumevanje vpliva kontekst okoli njega.
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Vsaka organizacija, pravijo Park, Haddon in Goodman (2004), ima korist
od tega, da posamezniki na razlicne nacine razumejo, kaj se jim na ¢ustveni
ravni dogaja ter kako je potrebno upravljati s temi procesi. Povezovanje
razli¢nih perspektiv stimulira pogovor, debato in kreativno ucenje. S tem,
ko institucionalno okolje omogoca, da so razlike vidne, razumljene in vred-
notene, to pomaga ljudem, da poisc¢ejo bolj produktivne nacine sobivanja in
ucenja drug od drugega.

V pricujotem prispevku naslavljam koncepte custvene inteligence,
custvene pismenosti in ¢ustvenih veséin kot poseben nacin vzpostavljanja
subjektivitet v okviru sodobnih oblastnih rezimov ter specifi¢no v okviru
izobraZevalnih procesov in izobrazevalnih institucionalnih kontekstov. V
ta namen v prvem delu prispevka reflektiram opredelitve ¢ustvene inte-
ligence in sledim klju¢nim transformacijskim tockam, ki so predstavljale
pomembno formativno vlogo pri sodobnih razumevanjih tega koncepta,
skupaj s povezanimi koncepti ¢ustvene pismenosti in ¢ustvenih kompetenc.
Pri tem izpostavim predvsem opredelitve ¢ustvene inteligence po Saloveyu
in Mayerju (1990) ter po Golemanu (1995). Sploh slednji velja za avtorja,
ki je populariziral uporabo termina, zaradi ¢esar se tudi mnogi priro¢niki s
podrodja ¢ustvene inteligence nanj oziroma na njegove ugotovitve sklicujejo.
Pri osmislitvi ¢ustvene inteligence se osredotocam predvsem na pomene,
ki jih nosi, ter na tej podlagi reflektiram tudi prodor ¢ustvene inteligence,
veséin in pismenosti v izobraZzevalna okolja. Kljuéna usmeritev te refleksije
je predvsem pokazati, ali oziroma kako je custven inteligenca dojeta kot
nekaj pozitivnega in kaj naj bi posamezniku, ki jo prek izobrazevanja usvoji,
prinasala. V naslednjem delu prispevka se osredoto¢im na vprasanje, kako
je sploh mozno, da so ¢ustva in predvsem cCustvena inteligenca individuuma
postali kljuéni vsebini pri vzpostavljanju »dobrega drzavljanstva« in v tem
okviru tudi aktivnega, kompetentnega posameznika. Pri tem reflektiram
prevladujoce (hegemonske) diskurze in prakse, prek katerih so bila ¢ustva v
okviru psihologizacije zZivljenja vzpostavljena na poseben nacin, in sicer kot
domena moznega naslavljanja in vladanja ter upravljanja posameznika in
populacij. S pomocjo Roseovega (2007) uvida v sodobne oblastne prakse, ki
jihimenuje vital-politike, pokazem, da je upravljanje custev pertinentno tem
praksam. V tretjem, sicer osrednjem delu prispevka, pa nato na primerih
priro¢nikov za ¢ustveno inteligenco in custveno pismenost, ki so namenjeni
izobrazevalnim organizacijam in/ali u¢e¢im se posameznikom, pokazem,
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kako sta koncepta ¢ustvene inteligence in pismenosti rezonirana in kako se
ju uporablja v namen oblikovanja motiviranega, aktivnega in ucinkovitega
posameznika, ki je s svojo ¢ustveno uravnoteZenostjo in kompetentnostjo
potencialno lahko bolj u¢inkovit in uspesSen prakticno na vseh podrocjih
svojega zivljenja, kar je tudi prevladujo¢a mantra sodobnih (oblastnih)
izobrazevalnih ureditev.

CUSTVENA INTELIGENCA

Tematika ¢ustvene inteligence se je vidneje pojavila v 9oih letih prej$njega
stoletja in je kot taksna relativno novo polje raziskovanja in interpretacij
obnasanja posameznic in posameznikov. Andrade (2015) ugotavlja, da je
Custvena inteligenca poseben del psiholoskih analiti¢nih praks, ki se ukvar-
jajo z refleksijo in razumevanjem razmerij med kognicijo in afektivnimi
dimenzijami, hkrati pa tendirajo k razvoju debate glede inteligencnih mode-
lov, temelje¢ih na korelaciji mentalnih sposobnosti. Custvena inteligenca se
torej v najsirSem smislu nanasa na zmoznost identificirati in izraziti ¢ustva,
jih razumeti in nadzorovati tako pri sebi kot drugih. Custvena inteligenca je
kot koncept relativno hitro pridobila na veljavi, v znanstvenih krogih pred-
vsem na podlagi raziskovalnih dejavnosti Salovey in Mayer (1990), Sirse
pa jo je populariziral predvsem Daniel Goleman (1995), ¢igar koncepcijo
Custvene inteligence reflektiramo tudi v nadaljevanju. Mayer in Salovey
(1997) sta pokazala, da ¢ustvena inteligenca povezuje ¢ustva in inteligenco
na dva nacina, in sicer, da ¢ustva lahko naredijo misel bolj smiselno, hkrati
pa lahko prek custvene inteligence mislimo custva na bolj inteligenten
nacin. V tem kontekstu Mayer in Salovey (1997) tudi definirata ¢ustveno
inteligenco kot »(z)moZnost percipirati, dostopati do in oblikovati ¢ustva
na nacin, da podpira misel, pomaga razumeti ¢ustva in ¢ustveno védnost,
ter povratno regulirati ¢ustva v namen krepitve Custvene in intelektualne

rasti« (1997, 5).

Avtonomna teoreti¢na uporaba termina ¢ustva, ki se ga razlocuje od strasti
in moralnega sentimenta, se je pojavila Sele v drugem desetletju 19. stoletja
z objavo tekstov Thomasa Browna (glej Dixon 2012). V drugi polovici 19.
stoletja so Brownovo koncepcijo ¢ustev prevzeli avtorji na podrocju fizicne
psihologije in bioloskega evolucionizma, kasneje pa tudi klasi¢na psihiatrija
(Dixon 2003). Custva so bila primarno razumljena kot pasivno miselno sta-
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nje, ki izhaja iz naravnih zakonov psiholoskega ustroja, specificno spontanih
aktivnosti zivénega sistema. Ceprav so ¢ustva pasivna, se kazejo navzven
kot izrazi in obnasanje, s ¢imer so bila razumljena kot pomembna v smislu
¢lovekovega obnasanja in delovanja. Custva so bila hkrati zato razumljena
kot pasivne sile, ki izhajajo iz nasega telesa in se navzven kazejo avtomat-
sko, nenamerno in spontano. S tem so bila opredeljena tudi kot nekaj, kar je
povezano z instinktivnostjo, kar je nevarno predvsem kot nasprotje moralni
zavesti posameznika in njegovim racionalnim interesom (Dixon 2003).
Taksen psiholoski redukcionizem custev je postal eden od temeljev psiholo-
gije kot znanstvene vede, vendar obenem nikoli ni obveljal kot edini mozni
nacin definiranja custev. To z drugimi besedami pomeni, da je bil podvrzen
tudi kritikam, predvsem v smeri nujnosti razumevanja kognitivnega pri-
stopa k ¢ustvom (Dixon 2003). Analitiki ¢ustvene inteligence, med drugim
tudi Salovey in Mayer (1990), so svoje razumevanje ¢ustev vlekli prav iz tega
kognitivnega pristopa, na podlagi katerega so ¢ustva razumeli kot »organi-
zirane odzive, ki precijo meje mnogih psiholoskih podsistemov, vklju¢no
s fizioloS§kimi, kognitivnimi, motivacijskimi in izkustvenimi sistemi«, kot
»prilagojen odziv« in kot »nekaj, kar lahko potencialno privede do preobli-
kovanja osebne in druzbene interakcije v bogate izkusnje« (Salovey in Mayer
1990). V tem kontekstu so ¢ustva razumljena skozi doloceno dvojnost, saj
na eni strani predstavljajo zopet pasivno silo, ki je posledica notranjih ali
zunanjih dogodkov oziroma vplivov, na drugi strani pa se v okviru razprav
o ¢ustveni inteligenci odpravijo problemati¢na razumevanja custev kot tis-
tega elementa, ki je avtomatski, disfunkcionalen in zato nevaren logicnemu
oziroma racionalnemu rezoniranju posameznika. Custveni odzivi so zato
dojeti kot tisto, kar uhaja popolni determiniranosti in neobvladljivosti, kar
pomeni, da ga posameznik lahko vsaj do dolo¢ene mere regulira in usmerja,
predvsem v kontekstu njegove interakcije z drugimi posamezniki ali nasploh
druzbenim okoljem.

Kot jebilo Ze izpostavljeno, je klju¢no vlogo pri razsiritvi koncepta ¢ustvene
inteligence odigral Goleman (1995), pri ¢emer je svojo razpravo zasnoval na
podlagi nevroznanstvenih idej o specifi¢nih lokacijah mozganskih funkcij
v mozganih. Goleman je lociral dva med seboj loena miselna procesa, in
sicer ¢ustveni in racionalni. Custveni del mozganov je po njegovem primi-
tiven, njegovo upravljanje pa se dogaja v racionalnem mozganskem delu.
Taksna povezava je pomembna, ker pokaze, da lahko custveni del mozga-
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nov paralizira miselne procese in uc¢enje, vendar lahko po drugi strani, ce
je ¢ustveni del dobro reguliran, poskrbi za pospesevanje misli in definiranje
preferenc ter procesa selekcije. S tem torej ¢ustveni del, v navezavi na raci-
onalnega, neposredno vpliva na racionalno delovanje in je zato relevanten.
V tej luci Goleman (1995) potrdi, da se ¢ustvena inteligenca nanasa na pet
tipov vescin oziroma spretnosti, in sicer (1) zavedanje o lastnih ¢ustvih, (2)
zmoznost upravljati z lastnimi ¢ustvi, (3) zmozZnost lastne motiviranosti, (4)
zmoznost prepoznavati custva pri drugih in (5) zmoznost upravljati odnose
z drugimi.

Kar je pri Golemanu (1995) Se pomembno je njegovo razlocevanje med
¢ustveno inteligenco in ¢ustveno kompetenco. Custvena inteligenca doloc¢a
nase moznosti za ucenje omenjenih petih prakti¢nih spretnosti, medtem
ko ¢ustvena kompetenca kaze, koliko tega potenciala prenesemo v sposob-
nost in zmogljivost pri delu. Custvene kompetence delujejo kot podpora za
kognitivne sposobnosti, kot so specializirana znanja s kombinacijo misli in
obcutka.

Zakaj je custven inteligenca dosegla tako Siroko prepoznavnost in interes?
Predvsem zaradi vse bolj prepoznanega pomena, da je upravljanje ¢ustev
ljudi v sodobni druzbi pomembno. Prevladuje namre¢ prepricanje, da se
custvena inteligenca lahko pri posamezniku izbolj$a v razliénih druzbenih
kontekstih (izobrazevalnih, poklicnih in medosebnih), iz tega pa naj bi izsle
tudi osebne in SirSe druzbene koristi (Matthews, Zeidner in Roberts 2002,
5). Se eden izmed razlogov za popularnost koncepta ¢ustvene inteligence je
tudi predpostavka, da koncept lahko ponudi odgovor na pesimisti¢no idejo
o prevladi (elitizmu) tistih, ki imajo visoko kognitivno inteligenco (IQ). V
nasprotju z IQ, je ¢ustvena inteligenca ponudila mnogim upanje, da lahko
uspe v druzbi tudi tisti posameznik, za katerega je znacilna nizka raven
kognitivnih sposobnosti (Matthews, Zeidner in Roberts 2002).

V kolikor se vrnemo na vprasanje koncepta ¢ustvene inteligence vrazmerju
do ¢ustvene kompetence in custvene pismenosti, je eden izmed problemov,
ki se pojavlja, predvsem zamenljivost teh konceptov. To niti ni presenetljivo,
saj so med seboj tesno povezani. Predstavili smo Ze, kako Golman razlocuje
custveno inteligenco in ¢ustveno kompetenco, medtem ko McWilliam in
Hatcher (2004, 180) opozarjata, da so pogoste razlage custvene pismeno-
sti usmerjene k posameznikovem izrazanju, torej sposobnosti, da se zna
primerno custveno izraziti v doloceni situaciji. Humphrey in drugi (2007)
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pa izpostavljajo, da razumejo Custveno inteligenco kot celokupen termin,
ki obsega tako custvene kompetence kot tudi ¢ustveno pismenost. Pri tem
navajajo razloge za to, in sicer, da je ¢ustvena inteligenca kot koncept najbolj
razsirjen, najveckrat uporabljen ter najsirsi termin, pri tem pa opozarjajo
tudi, da je custvena inteligenca kot koncept lahko problematic¢en, predvsem
zaradi izraza inteligenca, ki v splos$ni rabi pomeni nekaj, kar je posamezniku
interno in kar je relativno fiksno.

Ne glede na zgornje dileme pa je pomembno, da so vsi ti koncepti (Custvena
inteligenca, c¢ustvena pismenost in custvene kompetence) prisli oziroma
pomembno mesto pridobili tudi v okviru izobrazevanja in izobraZevalnih
politik. Ze Goleman (1995) je poudarjal, da je pomemben okvir formiranja
Custvene inteligence prav izobrazevanje. V tem smislu je na primer izpostav-
ljal manifestiranje ¢ustvene inteligence kot stopnje ¢ustvenega odnosa med
posamezniki ter kot sposobnosti posameznika, da upravlja in uravnava ta
odnos, ko vstopa v razmerje z drugimi. V kolikor na ta nac¢in razumemo raz-
merja na ¢ustveni ravni, potem jih je potrebno razumeti, ugotavlja Goleman
(1995), kot natanc¢ne in uéljive druzbene vescine, ki ohranjajo in krepijo
razmerja, hkrati pa ohranjajo posameznikovo orientiranost k specifi¢nim
ciljem. Te ¢ustvene ves¢ine morajo biti vidne in jasno prikazane v vsako-
dnevnem Zivljenju posameznika, pa tudi v konkretnih pedagoskih procesih
ter s tem v razmerju med tistim, ki poucuje, in tistim, ki se uci.

Vsaj deloma je naloga pedagogike usposobiti posameznike, da so na pravilen na-
Cin Custveni. Taka usposabljanja trenutno zagotavljajo upravljavci cloveskih virov,
razvijalci osebja ter svetovalni psihologi, katerih naloga je, da izurijo strokovnjake
in akademske upravljalce kot aktivne podjetnike cloveskih virov, tako da lahko ti
razvijajo taksne sposobnosti pri svojih ucencih. Usmeritev ni k racionalnosti, tem-
vec Kk pravi vrsti iracionalnosti (McWilliam in Hatcher 2004, 181, poudarki dodani).

Custvena inteligenca kot koncept je v okviru izobraZevanja in pedagoskih
procesov dozivel velik prodor prav zaradi te zasnove Custvene inteligence,
ki je vizobrazevanju postala pomembna kot sredstvo, ki vpeljuje motivacijo
in dober znacaj posameznika. Prakti¢no je bila kakrsna koli povezava med
osebnostjo in dobrimi Solskimi rezultati pripisana temu Sirokemu pojmo-
vanju Custvene inteligence. Izobrazevalni delavci, ki so izkazali interes za
custveno inteligenco, so povezavo med njo in druzbeno-¢ustvenim ucenjem
videli kot prepricljivo. Med drugim tudi zato, ker je bila ¢ustvena inteligenca
priro¢na v smislu smeri izobraZevanja, prek katerega se lahko uéenci veliko
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naucijo in hkrati primerno obnasajo v katerem koli polozaju ali okolju
(Mayer in Cobb 2000, 170). Nadalje, eksperti na podrodju izobrazevanja
so relativno hitro prevzeli idejo, da ucenje Custvene inteligence prinasa
splosni uspeh. Kot pravita Mayer in Cobb (2000), se je pojavila ideja, da je
»Custvena uravnotezenost posameznice ali posameznika kljuce za uspehe
v Soli in na delu«. Prav tako relevanten faktor za uspeh koncepta custvene
inteligence v okviru izobraZzevanja pa je bilo prepricanje, da je custveno
inteligenco relativno lahko opazovati in tudi ocenjevati pri uc¢encih. Tako je
na primer ¢ustvena inteligenca bila povezana z idejo dobrega drzavljanstva
in v tem okviru z idejo ¢ustveno inteligentnega dobrega drzavljana. Pri tem
njegove Custvene inteligence ni mogoce le opazovati in ocenjevati oziroma
meriti, temvec jo je mogoce tudi spreminjati in prilagajati, saj ni nekaj, kar
bi bilo nespremenljivo. V tem je tudi eno izmed nasprotij v razmerju do
kognitivne inteligence, saj Se danes velja, da je IQ nekaj, »s ¢imer se posa-
meznik rodi«. Na drugi strani pa je ¢ustveno inteligenco mogoce skozi uéni
oziroma pedagoski proces spreminjati, nadgrajevati, ipd.

James Park (1999) je v tem smislu na primer povzel Crickovo (1998)
agendo za drzavljansko vzgojo, ki Ze zajema tudi custveno inteligenco ozi-
roma pismenost, saj predvideva, da je pri posamezniku potrebno krepiti
druzbeno in moralno odgovorno obnasanje. Pri tem mora posameznik
razviti ob¢utek samozavedanja, pozitiven odnos do samega sebe, empati¢no
zavedanje drugih, sposobnost pozitivnega samovrednotenja in artikulacije
Custev ter strategije razresevanja konfliktov. Park (1999) je preprican, da
je Custvena pismenost vezana na mandat programa drzavljanske vzgoje,
da morajo posamezniki v druzbi krepiti lasten pogled na svet in sprejemati
razlike do drugace mislecih, kar je neumanjkljivo povezano s ¢ustvenim
odnosom. Posamezniki se morajo v druzbi znati pogovarjati, morajo spre-
jemati razli¢ne poglede na svet, primerjati lastne perspektive in izkusnje s
perspektivami in izkuSnjami drugih, pri ¢emer so pomembna tudi custva.
Park (1999) ugotavlja, da je ¢ustvena pismenost temelj spodbujanja teh
procesov in ucnih ciljev. Zato je ¢ustvena pismenost v okviru izobrazevanja
nacéin ustvarjanja konteksta, v katerem predvsem otroci in mladi lahko
razumejo sebe v razmerju do drugih, hkrati pa razumejo lastne pozicije:
»razSirjanje lastnega razumevanj sebe pomeni dati priloZnost razvoju raz-
merij z drugimi, kar lahko posameznikom zagotovi temelj za razvoj polnih
zZivljenj kot aktivnih ¢lanov druzbe in za moznost ucenja prek teh razmerij
glede bogastva sveta okoli njih [...]« (Park 1999, 24, poudarek dodan).
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VLADOVANJE CUSTEV: PSIHOLOGIZACIJA IN POLITIKA
ZIVLJENJA SAMEGA

Kot smo pokazali v predhodnem poglavju, je posebna orientacija in proli-
feracija custvene inteligence ne le v akademskem prostoru, temve¢ tudi v
$irsi javnosti in na polju izobraZevanja posledica transformacije razume-
vanja custev od psiho-bioloskih premislekov k Sir§im premislekom ¢ustev,
izhajajo¢ tudi iz konstruktivisti¢nih pozicij in razumevanj ¢lovekovih afek-
tivnih dimenzij. Pri tem je seveda bistveno, da so custva postala nekaj, kar
ni fiksno v posamezniku, temve¢ jih je mogoce v dolocenih razmerjih in v
doloc¢enem (izobraZevalnem) okolju »primerno« upravljati, jih usmerjati in
nadgrajevati, predvsem tako, da posameznik postane ¢ustveno uravnovesen
in postane »dober« ter »aktiven« drzavljan. Ob tem se je seveda smiselno
vprasati, izhajajo¢ iz predhodno opravljenih opredelitev ¢ustvene inteli-
gence in custvene pismenosti (tudi posedovanje custvenih kompetenc),
kako je sploh mozno, da so ¢ustva in predvsem custvena kompetentnost
posameznika postali osrednji element pri formaciji dobrega drzavljanstva
in v tem okviru tudi aktivnega, kompetentnega posameznika, ki je sposoben
primernega delovanja v druzbi, pri izobrazevanju in ne nazadnje tudi pri
delu. Izhajajoc iz tega je prav tako klju¢no vprasanje, ki se zastavlja, kako
upravljanje in reguliranje custev (prek izobrazevanja) delujeta na izobraze-
vanje (kot institucionalni okvir) ter na konkretne izobraZevalne prakse.

Posebna skrb in usmerjenost na ¢ustveno Zivljenje ni nekaj, kar bi se poja-
vilo naenkrat in ne bi imelo SirSega histori¢nega konteksta. V 20. stoletju je,
kot pokaze tudi Rose (1999), prisotna psihologizacija zZivljenja. To pomeni,
da je zahodni subjekt s svojim obnaSanjem, delovanjem in s svojimi odnosi
v druzbi ves cas prek psihologije vpet v oblastne odnose in na razli¢ne
nacine upravljan. Rose (1999) pokaze, da so znanosti, povezane predvsem s
psihologijo, bile osrednje pri (trans)formaciji oblastnih praks in tehnologij,
ki so omogodile specificen nacin upravljanja druzbe in vladanja populaciji
ter posameznicam in posameznikom kot delom te populacije. Znacilnosti
individuuma, ki jih danes na splosno sprejemamo kot del nas samih
(npr. avtonomija, samo-realizacija, custvena samozavest), niso rezultat
dolocenih naravnih ali psiho-bioloskih znaéilnosti posameznika, temvec psi-
ho-znanstvenih racionalnosti. Dejansko nam je prakti¢no nepredstavljivo,
da ne bi svojega delovanja kot modernih posameznikov v sodobnem okolju
pojasnjevali in reflektirali brez jezika in (konceptualnih) struktur, ki izha-
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jajo iz psihologije. Tudi Michel Foucault (1978) argumentira, da so mnoge
domene posameznika in njegovega Zzivljenja postale »psihologizirane«, s
¢imer in prek ¢esar so se razvile Stevilne oblastne prakse ter tehnologije,
ki delujejo na populacijo, na konkretne druzbene skupnosti (npr. druzina,
Sola, itd.) in posameznice ter posameznike. Oblast v tem smislu deluje prek
delikatnih in drobnih infiltracij ambicij reguliranja v samo »notranjost«
nasega obstoja in izkus$enj kot subjektov (Rose 1999, 5).

V tem kontekstu psihologizacije nasih zivljenj je usmeritev pozornosti na
custva kot intimnega elementa nase biti del artikulacije razvoja psiholoske
produkcije drzavljanskih subjektivitet. Liberalni posameznik, ki je s svojo
racionalnostjo in preudarnim kalkulirajo¢im razumom veljal (in pogosto Se
velja) za temelj pozitivne in »dobre« druzbe, v okviru sodobnih oblastnih
racionalnosti in nadinov vladanja ni vec¢ dovolj. Oblastni naéini se usmer-
jajo tako k telesnim kot tudi »notranjim« stanjem sebstev; pri tem gre za
oblastne strategije, usmerjene na aktivnosti in sposobnosti sebstva (Huxley
2007). Oblastno delovanje se je transformiralo od »standardnih« psiho-
loskih dimenzij (misli, ambicije, vrednote) v smeri novo opredeljenih in
lociranih nevralnih lokacij ¢ustvenega delovanja posameznic in posamezni-
kov (glej Goleman 1995), ki konstituirajo sebstva, kar je del SirSe tendence
emocionalizacije delovanja individuuma. To strategija in cilj oblastnih
strategij, mehanizmov in praks lahko razumemo kot del vital-politik, ki
jih Rose (2007) razkriva v sodobnih druzbah 21. stoletja. Vital-politike so
usmerjene in zadevajo vse veé¢jo tendenco po kontroli, upravljanju, preobli-
kovanju in inZeniringu samih vitalnih kapacitet ljudi kot Zivih bitij. Gre za
politiko zivljenja samega. Rose (2007, 26) trdi, da je v 60ih letih 20. stoletja
prevladala ideja, da je potrebno za razumevanje ¢lovekovega obstoja poznati
njegov psiholoski profil, njegov psiholoski prostor, ki ga je potrebno razu-
meti in analizirati, v kolikor Zeli poznati samega sebe. V zadnjih petdesetih
letih pa je prislo do dodatnega premika, kjer je osebnost postala razumljena
prek telesa in/ali posameznikovih mozganov. Nove znanosti mozganov in
cloveskega obnasanja razumejo in povezujejo nase delovanje s tem, kar smo.
»Te igre resnice delujejo na molekularnem nivoju, na nivoju nevronov [...]J«
(Rose 2007, 26). V razmerju do nasih pocutij, Zelja, kognitivnih kapacitet in
Custev je razumevanje resnice o nas in nase usode »nasa telesnost, ki je zdaj
na molekularnem nivoju, je cilj nasih sodb in tehnik, ki jih uporabljamo za
izboljSanje nas samih« (Rose 2007, 26).
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V tem kontekstu politike Zivljenja samega, kjer je custvena inteligenca pos-
tala element iskanja in upravljanja uravnotezenega in primernega delovanja
osebe v sodobnih druzbeno-politi¢nih sistematizacijah, je eden bistvenih
argumentov ta, da so subjektivitete uokvirjene s specificno podobo ¢loveka.
Sebstvo v tej podobi cilja k avtonomiji, tezi k samo-izpolnitvi v zivljenju,
Custveni in moralni odgovornosti posameznika do sebe in do soljudi. Ta
etos subjektiviteto ustvarja tako, da se posameznik ves cas evalvira, deluje
na sebe in glede sebe. Gre za sredstva in pristope, prek katerih se oblikuje
posameznikova identiteta in prek katerih skusa zasledovati lastne cilje, zelje
in interese (Edwards 2008, 27-28). Pri tem so ¢ustva in njihovo primerno
izrazanje, ob zavedanju pozicij drugih v druzbi, bistveni kot nacini spreje-
manja ter vrednotenja lastnih pozicij in ciljev ter ciljev in vrednot drugih.

|IZOBRAZEVANLJE - DOMENA VLADANJA PREK CUSTEV

V predhodnem delu prispevka smo med drugim nakazali tudi posamezni-
kovo pozicijo v formaciji oblasti prek custev in skozi njihovo upravljanje.
Posebna domena udejanjanja teh razmerij, artikulacij subjektivitet, uprav-
ljanj, administriranj in izvajanj rezimov vital-politicne afirmacije custev kot
polja tehnologij sebstva, je tudi domena izobrazevanja. V sodobnem svetu je
dan izjemno velik poudarek na razvoj t.i. druzbe znanja, kjer védnost funk-
cionira kot kljuéni naéin produkecije in gonilo modernih druzb. V sodobnih
sistematizacijah je prav védnost tistih najbolj izobrazenih sprejeta in dojeta
kot klju¢ nadaljnjega razvoja, zaradi éesar je izobrazevanje tista sfera, ki
jo je potrebno posebej gojiti in na katero je potrebno gledati kot prostor
produkcije znanja in temelj védnosti. Kot pravi Drucker (1969), »v druzbi
znanja Sola in zivljenje ne moreta biti lo¢ena drug od drugega. Morata biti
povezana v organskem procesu, prek katerega vzajemno vplivata drug na
drugega«. V tej konstelaciji je neprestano izobrazevanje razumljeno kot resi-
tev krepitve temeljnega znanja za razvoj druzbe. Uéenje je dojeto primarno
kot kognitivni proces, kot proces, ki je interen pri vsakem posamezniku in je
lahko eksplicitno namenski ali pa priloznostni. V sodobnih izobrazevalnih
formacijah je bistveno, da se v okviru uc¢nega procesa posameznik zaveda
svoje vloge v njem, da se zaveda vkljucenosti v pridobivanje novih infor-
macij, novega znanja in vesc¢in. Razumeti ta proces pomeni tudi razumeti
Svojo pozicijo v njem in pomeni hkrati tudi, da ima posameznik moznost
vplivati na ta proces, in ne da je vanj samo neaktivno potopljen. Aktivna
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drza ucecega se posameznika je klju¢nega pomena, klju¢na je njegova volja
po spoznavanju. Uceci se posameznik je v sodobnih izobrazevalnih rezimih
nekdo, ki se zaveda uénega procesa in je v njem dejaven, motiviran (Fejes in
Nicoll 2008). Uceci se posameznik upravlja svoj uc¢ni proces, in sicer tako,
da na primer razvije svojo ucno strategijo, spremlja (monitoring) svoj u¢ni
razvoj in evalvira svoje dosezke (Edwards 2002).

Eden od kljuénih elementov v tem oblastnem razmerju rezima védnosti
in posameznika v njem, je tudi pismenost, in sicer kot prakti¢no vseobsezni
koncept, ki pokriva razli¢ne dimenzije védnosti in ves¢in. Bocchino (1999)
v svojem priro¢niku » Emotional literacy: to be a different kind of smart«
postavi prav vprasanje, kaj je pismenost. Eksplicitno pojasnjuje (1999, xiii),
da je vsaj deloma sposobnost dekodirati znamenja, pa naj bodo to pisana
znamenja na dolodeni strani teksta, ali znamenja v medosebni komunikaciji.
Pismenost vklju¢uje oziroma zajema tudi vescine, s katerimi smo sposobni
ustvarjati pomene in sposobnosti aplicirati to razumevanje v vse aspekte
Zivljenja. Pismenost pomeni tudi sposobnost jasne in teko¢e komunikacije.
In ne nazadnje, pismenost predstavlja tudi konstelacijo kulturnih in osebnih
zemljevidov, ki nam ne omogocajo le razumevanja sveta okoli nas, temvec
tudi nas samih (Bocchino 1999). Poleg tega je Bocchino (1999) pragmati-
¢en glede pismenosti, ki jo je potrebno pridobivati tekom izobrazevalnega
procesa, saj v njem vidi strategijo, kako pridobiti zivljenjske vescine. Gre
za »zavedanje potreb drugih in na drugi strani upravljanje nasih dejanj
tako, da dobimo sluzbo ali zaklju¢imo dolocen projekt, kar zahteva veliko
Custvene pismenosti« (Bocchino 1999, xiii). Vidimo torej, da je v tej oblastni
racionalnosti prek izobrazevanja izrazito prisotna ekonomizacija pismeno-
sti, zato biti del uénega procesa ne pomeni ve¢ zgolj socializacije in pridobi-
vanja novega znanja, temve¢ pomeni usvajanje specificnega nacina nadzora
nad lastnim Zivljenjem, pomeni razvoj partikularnega odnosa do vseh vidi-
kov (posebej ekonomskega) zZivljenja v prihodnosti. Pri tem je bistveno, da
posameznik ve, da bo moral v nadaljnjem zivljenju kapitalizirati vso znanje
in pridobljene kompetence (Simons in Masschelein 2008). Prav v tej luéi
je potrebno brati Bocchinov napotek glede osebne ¢ustvene pismenosti,
za katero pravi, da je »klju¢ni faktor pri dolo¢anju in napovedovanju pri-
hodnjega uspeha v katerem koli vidiku zZivljenja in pri vseh tipih uspeha.
Sposobnost razumeti in upravljati ¢ustva na preudaren nacin, uéinkovito
komunicirati ter samega sebe uspesno usposabljati, je za vse nas klju¢nega
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pomena« (Bocchino 1999, 5). Podobno argumentirata tudi Ripley in Simons
(2007, 2), ko pravita, da je ucenje za razumevanje nasih custev in Custev
drugih ljudi klju¢no, ce Zeli posameznik postati druzbeno kompetentna
oseba, ki je sposobna vzpostavljati in ohranjati pozitiven odnos z drugimi
ljudmi. Druzbene in ¢ustvene vescine ter veSc¢ine obnasanja, ki so pri tem
vpete, so v ozadju prakticno vseh vidikov Solanja in zivljenja skupnosti,
vklju¢no z uéinkovitim uéenjem ter razumevanjem drugih ljudi. Tudi Killick
(2006) v svoji monografiji » Emotional Literacy at the Heart of the School
Ethos« izpostavi Custvene kompetence in nasploh pismenost z vprasanjem
ucinkovitega ucenja, obenem pa vprasanje ¢ustev pri ucencih tesno poveze
z vprasanjem zdravja — tako mentalnega kot fizi¢nega:

V preteklih letih je bil narejen velik napredek glede razumevanja mozganov,
kar ima implikacije tudi pri pomoci otrokom in odraslim pri u¢enju. Nekaj najbolj
pomembnih odkritij je tudi glede tega, kako deluje nasa custvena raven in kako
custva vplivajo tako na ucenje kot obnasanje. To je prispevalo k velikemu inte-
resu glede koncepta Custvene inteligence predvsem na podrocjih fizicnega in
mentalnega zdravja, delovnega okolja in Sol. Ucitelji lahko naredijo veliko razliko
pri otrocih glede njihove komunikacije in glede vzpostavljenega razmerja z njimi.
Vendar Ce zelimo, da custvena pismenost doseze svoj polni potencial, mora biti v
sredisCu Solskega etosa, in dejansko mnoge Sole implementirajo to idejo tudi na
organizacijski ravni (Killick 2006, 1).

Ta povezava ¢ustvenega z zdravjem je pomembna, ker je tipi¢na v sodobnih
konstelacijah, v katerih so drzavljani spodbujani k stalni pazljivosti glede
lastnega fiziénega in nevrokemicnega stanja: »aktivni in odgovorni posa-
meznik mora biti dejaven v stalnem spremljanju svojega zdravja, venomer
se mora spreminjati, prilagajati in izboljSevati v lu¢i spremenljivih zahtev,
ki prihajajo v njegovo vsakodnevno zZivljenje« (Rose 2007, 223). Podobno
se v Solah in drugih izobrazevalnih centrih neprestano vzpostavljajo teh-
nike opazovanja in merjenja ter evalvacije, prek katerih se oblikujejo norme
delovanja in »uspesnosti«, nato pa se na podlagi tega ocenjuje ter temu
primerno prilagaja izobrazevalni proces (Rose 2007, 119).

Prav Sole so kot izobrazevalne ustanove klju¢ne za vzpostavljanje posre-
dovanja Custvene inteligence in ¢ustvenih kompetenc ter s tem pismenosti.
James Park, Alice Haddon in Harriet Goodman (2004) v svojem priro¢niku
za Sole » The Emotional Literacy Handbook: a Guide for Schools« izpostav-
ljajo potrebo po celoviti implementaciji ¢ustvene pismenosti na Solah.
Pravijo, da ne gre za strategijo, »ki bi lahko bila omejena na dolo¢eno podro-
¢je ali na specificen kurikulum dolocenega predmeta, prav tako ne more biti
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vezana zgolj na eno skupino v $oli. Najbolj je uéinkovita takrat, ko je pri-
sotna v zbornici, v razredu, na Solskih hodnikih in na Solskih igriscih. Prav
tako pa mora biti prisotna takrat, ko Sola komunicira s SirSo skupnostjo«.
Park, Haddon in Goodman (2004, 2) ciljajo na to, da mora biti celotna
Sola podrejena Custveni pismenosti, da mora Custvena pismenost postati
osrednje napotilo Sol pri njenem delovanju in jo mora torej Sola zaobjeti na
kar se da celovit nadin. Custvena pismenost zahteva celovitost, podreditev
celotnega sistema, prek cesar je mogoce nato ¢ustva upravljati in jih na spe-
cificen nacin organizirati. Seveda se postavi vprasanje, zakaj mora priti do
podreditve celotne sistematizacije izobrazevalnih ustanov. Park, Haddon in
Goodman (2004, 11) pravijo, da je ena kljuénih prednosti ¢ustvene pisme-
nosti uc¢inkovitost ucenja. Njihov argument je, da je nasa sposobnost u¢enja
jasno preZeta s ¢ustvenim stanjem, v katerem smo. Custva torej vplivajo na
to, kako se uc¢imo in koliko smo se sposobni nauciti. Sposobnost razume-
vanja in delovanja v razli¢nih ¢ustvenih stanjih omogoca u¢encem opraviti
razli¢ne uéne naloge. Custvena pismenost je potrebna, da »zagotovimo, da
postanemo resni¢no ucinkoviti u¢enci« (Park, Haddon in Goodman 2004,
11, poudarek dodan). Eden od ciljev je torej zagotavljati ucinkovitost, kar je
mantra sodobnih oblastnih formacij, kjer mora aktiven drzavljan najprej
zares Zeleti pridobiti novo znanje, pri ¢emer mora biti bistveno uc¢inkovit, v
kolikor Zeli uspeti. Custvena inteligenca je v tem kontekstu bistvena, saj je
relevantna v posameznikovem razmerju z drugimi ljudmi, v kolikor pa so ti
odnosi (Custveno) uravnotezeni, lahko ljudje odkrijejo nacine, kako prevzeti
nadzor nad svojim Zivljenjem in imeti hkrati pozitiven vpliv na zivljenja dru-
gih. V odnosih so sooceni z raznolikostjo v skupinah, kar jim omogoca, da
obogatijo lastne perspektive tako, da bolj polno vstopajo v odnose z drugimi
(Park, Haddon in Goodman 2004, 23). Podobno vidi vlogo izobrazevanja
tudi Bocchino (1999), ki pozitivne rezultate vpeljevanja ¢ustvene pismeno-
sti vidi ne le pri ucencih, temve¢ tudi v $irsi okolici in druzbi. Tako pravi, da
je vizobrazevanju potrebno zastaviti u¢ni proces tako, da uposteva celotno
sebstvo uc¢encev. Mozgani niso razdeljeni v individualne segmente, ki bi bili
oznaceni z »obcutji«, »kognitivnim razvojem« ali »fizi¢no aktivnostjo«. Po
njegovem mnenju imajo uspesni Studenti ¢ustvene repertoarje, ki podpirajo
njihovo sposobnost uporabe drugih vescin in strategij, ki jih imajo na voljo.
Tako imajo na primer ¢ustveno pismeni ucenci, ne glede na to, ali se igrajo,
so na delu ali se ucijo, doloc¢ene psiho-fizioloske odgovore, ki so prepleteni z
vi§jim redom misljenja in sposobnostjo razreSevanja problemov. »V vsakem
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primeru bo prihodnost Sole oziroma izobrazevalnega okolja, kjer se krepi
Custvena pismenost, bogatejSa ne le za posameznike, temvec za vse ¢lane
skupnosti in druzbo nasploh« (Bocchino 1999, 8-9).

V kolikor so Zelja po izobrazevanju, motiviranost in stremljenje po uspe-
hih klju¢ni za »dobro Zivljenje, je aktivirana serija pedagoskih praks, prek
katerih so posamezniki pozicionirani na specificen nacin, in sicer tako, da
uceli se posameznik razume sebe kot pozitivno osebo, ki mora delovati
tako, da v druzbi uspe, da zasleduje svoje interese in da izkazuje dodano
vrednost. Organizacijske tehnologije in tehnologije sebstva postanejo tesno
prepredene s tehnologijami uspeha (Edwards 2008, 28). Taksna zasta-
vitev poveze tisto, kar je organizacijsko zazeleno s tistim, kar je zazeleno
na osebnem nivoju; posameznik cilja k samo-izpolnitvi, k u¢inkovitosti in
motiviranosti. Subjekti so na ta nacdin predpostavljeni kot samo-kreirajoci
se aktivni posamezniki, ki skusajo maksimirati svoje kapacitete in kapaci-
tete svoje produktivnosti, pri ¢emer je bistven element prav motiviranost.
Killick (2006, 47) poudarja, da so nasa custva prepletena z naso motivacijo
ne le v smislu pricakovanja, ali bomo doloceno stvar uspesno opravili ali ne,
temvec tudi glede pomembnosti, ki jo dolo¢imo za nasa dejanja.

Ko premisljiamo, ali naj nekaj naredimo ali ne, ali ko razmisjamo o spremembi
nasega delovanja, se pogosto znajdemo v stanju ambivalentnosti, ko nismo
prepricani, kako naj delujemo in v katero smer naj gremo. [..] Motivacija je kom-
pleksna, vendar je osrednjega pomena tako pri u¢enju kot v navezavi na custveno
inteligenco (Killick 2006, 47).

Killick torej meni, da ima lahko razvoj ¢ustvene inteligence v Soli veliko
vrednost prav na tem podrocju, Se posebej pri delu z otroci, ki so slabo
motivirani za delo v razredu.

Izhodisce motiviranosti je v razpravah o Custveni inteligenci in ¢ustveni
pismenosti predpostavljena v (¢ustvenem) samo-zavedanju posameznika.
Samozavedanje pomeni, da se posameznik zaveda svojega custvenega stanja,
da je sposoben prepoznati, katera ¢ustva dozivlja v katerem koli trenutku,
ter da se hkrati zaveda, katere misli ima v teh razliénih custvenih stanjih.
To pomeni poznati samega sebe ter imeti pozitiven ter celovit obéutek o
sebi. Vedno rastemo v sofisticiranosti tega pocetja. Ves¢ino samozavedanja
razvijamo celo Zivljenje s tem, ko pridobivamo uvid v multipla, kompleksna
ter pogosto med seboj konfliktna obcutja, ki jih imamo (Killick 2006, 10).
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Killick (2006) nadalje pravi, da brez samozavedanja glede nasih lastnih
Custev tezje spreminjamo nasa ¢ustvena stanja in se tezje pomirimo, hkrati
pa to tudi pomeni, da nas moc¢na ¢ustva lahko hitreje prevzamejo in da delu-
jemo impulzivno. Samozavedanje pomeni spremljati in nadzirati razlicna
Custvena stanja. Ideal glede samozavedanja je razviti pozitiven in integriran
obcutek o sebi. Killick (2006) torej zagovarja idejo, da je samozavedanje
pomemben del ¢ustvene pismenosti, predvsem v smislu poznavanja samega
sebe. Oblastne strategije, prisotne tudi v izobrazevalnih okoljih, zahtevajo
od posameznika, da se pozna, da razume svoja Custvena delovanja in
da med razlicnimi stanji uspesno manevrira. To mora poceti zato, da v
kon¢ni fazi pri svojem delovanju ne deluje impulzivno, temveé kar se da
premisljeno ob primernem c¢ustvenem stanju: »kognitivnha psihologija je
odkrila, koliko avtomatskih in neZelenih misli dozivljamo, ki vplivajo na
naso custveno stanje in na nase obnasanje. [...] Bistvena vesé¢ina pri razvoju
zmoznosti identificiranja teh misli imenujemo lovljenje misli. Ko so misli
prepoznane, jih lahko bolj natanc¢no evalviramo« (Killick 2006, 43). Od nas
je torej zahtevano, da tudi misli in z njimi povezana c¢ustva ocenjujemo in
na ta nacin nadziramo. Kot argumentira Rose (2007), medtem ko so bile
nase zelje, volje in nezadovoljstva vcasih postavljena v psiholoski pros-
tor, so sedaj mapirana na telesu samem, kar je vidno tudi v rezoniranju.
Medtem kot je samozavedanje oznaceno kot posebna vescina, je hkrati tudi
ena izmed domen, ki je kljucna za upravljanje custev: »custva, ki brbotajo
pod pokrovom zavedanja, lahko moéno vplivajo na to, kako percipiramo in
kako delujemo. Toda enkrat, ko se nasih reakcij zavedamo, ko so registri-
rane v korteksu, smo sposobni stvari na novo evalvirati ali se odlo¢iti, da
potisnemo obcutja na stran« (Goleman 1995, 55).

ZAKLJUCEK

Custvena inteligenca je koncept, ki je v zadnjih dobrih dveh desetletjih pos-
tal izjemno pomemben ne le v akademskem okolju, temvec tudi na drugih
podrodjih. Se posebej pomemben je postal v kontekstu izobrazevanja, kjer
je bil sprejet kot nacin oblikovanja posameznikovega ustroja in drze, pri
¢emer je bistveno, da posameznik svoja ¢ustva prepozna kot konstitutivna
pri oblikovanju lastnega »jaza« ne le v razmerju do samega sebe, temvec
tudi v razmerju do drugih in v razmerju do SirSe druzbe. Mayer, Salovey
in Caruso (2000) so na primer izpostavili, da gre pri Custveni inteligenci
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za sposobnost prepoznavati, kako razlicne so Custvene reakcije in kako
lahko primerno razumevanje custev vodi k boljSemu reSevanju problemov.
Vsekakor obstajajo razli¢ne interpretacije oziroma modeli ¢ustvene inteli-
gence (Neophytou 2013), zaradi ¢esar seveda ni koncne in jasne definicije
tega koncepta. Toda ne glede na razli¢ne perspektive je, kot smo ugotovili,
v izobraZzevanju custvena inteligenca pridobila na veljavi tudi zato, ker je
izjemno prilezna kulturi zahodne druzbe.

Prek konstrukcije custvene inteligence, novih metod in procedur so se obli-
kovali navidezno bolj pregledne in jasne strukture custvenega delovanja
posameznika, kar je sicer prej veljalo kot polje, ki ga ni bilo mogoce ¢vrsto
in jasno zagrabiti. Ideja, ki se je pojavila, je, da je mogoce z nadzorom nad
Custvi posameznika in njegovim »primernim« ¢ustvenim delovanjem zago-
toviti njegovo »boljSe in bolj polno« zZivljenje. Kot pravi Neophytou (2013),
je v tem kontekstu »dobro« zamisljeno kot nekaj, kar je oprijemljivo in zato
kot nekaj, kar je mogoce upravljati, voditi, nadzorovati. »Dobro« je nadalje
razumljeno kot uspeh, predvsem v kontekstu iskanja zaposlitve, izkoris¢a-
nja ¢loveskega potenciala, zavzemanja visokih druzbenih polozajev, ipd.

V prispevku smo pokazali, da so ¢ustva v izobrazevalnem prostoru pos-
tala razumljena kot nekaj, kar ni zakoreninjeno v posamezniku, kar mu ni
»dano«, temve¢ je s custvi mogoce upravljati, jih usmerjati in negovati tako,
da individuum postane ¢ustveno uravnovesen in postane »dober ter aktiven
drzavljan«.

Ce je vmodernih druzbah bil zahodni subjekt s svojim obnaganjem, delo-
vanjem in s svojimi odnosi v druzbi ves ¢as prek psihologije vpet v oblastne
odnose in na razli¢ne nac¢ine administriran ter upravljan, potem je v sodob-
nih kontekstih prislo do novih nacinov razumevanja posameznika in prek
tega tudi do novih oblastnih strategij, tehnik in praks. Te so se usmerile k
Zivljenju, k posameznikovemu telesu in delovanju: nove znanosti mozganov
in obnasanja razumejo in povezujejo nase delovanje s tem, kar smo. V tem
kontekstu se vzpostavljajo vital-politike, kjer je ¢ustvena inteligenca postala
element iskanja in upravljanja uravnotezenega in primernega delovanja
osebe. K ¢ustvom usmerjene oblastne tehnologije in prakse artikulirajo in
formirajo posameznika ter njegovo obnasanje tako, da se ta ves ¢as ocenjuje,
deluje usmerjeno vase in gleda nase. Gre za sredstva in pristope, prek kate-
rih se oblikuje posameznikova identiteta in prek katerih skusa zasledovati
»lastne« cilje, Zelje in interese.
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Posebej relevantna je vizobrazevalnih kontekstih ¢ustvena pismenosti, pri
cemer Ze sam izraz pismenosti nakazuje, da je to nekaj, kar se posameznik
lahko naudi, pridobi in zapopade. Priro¢niki, namenjeni tako Solam oziroma
izobrazevalnim institucijam kot tudi uciteljem in uc¢eé¢im se posameznikom,
izpostavljajo ¢ustveno pismenosti kot celokup ves¢in, ki jih uporabljamo v
razli¢nih aspektih zivljenja in ki so predvsem uporabne. Gre za ekonomiza-
cijo pismenosti v namen izkoris¢anja lastnega posameznikovega potenci-
ala, ki ni vezan le na njegovo kognitivno sposobnost, temvec tudi ¢ustveno
kompetentnost in uravnotezenost. Posameznik mora posedovati voljo do
ucenja, do pridobivanja spretnosti in pismenosti, biti mora motiviran, saj se
zaveda, da bo moral v nadaljnjem zivljenju kapitalizirati vso znanje in prido-
bljene kompetence. Ta premik morajo zagotavljati predvsem Sole kot insti-
tucionalni okviri posredovanja znanj in veséin, saj se na ta nacin zagotavlja
ucinkovitost ne le Sol, temvec vseh tistih, ki so udelezeni v izobrazevalnem
procesu. Kot Ze izpostavljeno, je ¢ustvena pismenost kot nac¢in konkretne
uporabe custvene inteligence konkretizacija nac¢ina vladanja posameznika,
ki je klican, da sebe razume kot pozitivno osebo, ki mora delovati tako, da v
druzbi uspe, da zasleduje svoje interese in da izkazuje dodano vrednost ne
le zase, temvec celotno druzbo.
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PROBLEMATIKA OBSTOJECEGA
HEGEMONSKEGA PRISTOPA K
POUCEVANJU TEMATIK EU IN

POTENCIALI HUMORNE KRITICNE

PEDAGOGIKE

BLAZ VRECKO ILC

UvOD

Evropske izobrazevalne politike so bile vse od svoje geneze v zgodnjih
1990ih' osmisljane in racionalizirane prek prizme specifi¢nih kriz oziroma
potencialnih kriz, v katerih so se oziroma se bodo znasle drzave ¢lanice EU
in §irsi proces evropske integracije v okvirih EU. V tem okviru so bile izo-
brazevalne politike osmisljane kot eden od osrednjih in§trumentov za nas-
lavljanje teh kriz, saj je bil in je izobrazevalni sistem prevladujoce oziroma
hegemonsko? razumljen kot tisti kontekst, kjer je mogoce in je potrebno

1 Nastavki prvih evropskih izobrazevalnih politik so bili sicer prisotni ze v 1980ih, vendar pa je Sele
v 1990ih z reorganizacijo Evropskih skupnosti v EU prislo do dolocene implicitne in deloma
prikrite razsiritve pristojnosti na podrocje izobrazevanja na splosno. Pred tem je v pristojnost
spadalo le poklicno usposabljanje.

2 Hegemonijo razumemo v Gramscijevem (1971) smislu specificno kot miselni okvir, pogled na
svet oziroma druzbenopoliticno realnost, ki je splosno sprejet kot objektiven, a je dejansko
partikularen in sluzi specifichemu interesu vladajocih razredov oziroma utrjevanju obstojecih
neenakosti in asimetricnih razmerij oblasti. Pri tem je ta pogled, da je sprejet kot nevtralen,
nenehno in sistematicno diseminiran, populariziran, utrjevan, naturaliziran in normaliziran prek
raznolikih politik, struktur, institucij, praks in diskurzov, ki ga vpisujejo v Sirso skupnost, kot tudi v
same posameznike, ki ta okvir misljenja ponotranjijo.
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razreSevati osrednje druzbenopoliti¢ne in gospodarske problematike, vklju-
cujo¢ problematiko (ne)obstoja skupne evropske identitete, umanjkanja
zavesti o transnacionalnem evropskem drzavljanstvu, (ne)aktivnosti in (ne)
odgovornosti drzavljanov, (ne)vkljucenosti doloc¢enih etnic¢nih, religioznih,
spolnih manjsin, brezposelnosti in zaposljivosti ter umanjkanja pravih kom-
petenc za neizbezno prilagajanje posameznikov in skupnosti kontinuirano
spreminjajocem se globalnem povezovanju, trgovanju in predvsem tekmo-
vanju. Hkrati pa so te politike v kontekstu kriz imele pomembno vlogo pri
samem zamejevanju razumevanja kriz in njihovih temeljnih vzrokov.

Glede na omenjeno zgodovino evropskih izobrazevalnih politik posle-
di¢no ni ¢udno, da imajo tudi v sedanjem druzbenopoliticnem kontekstu
enako vlogo. Za sodoben druzbenopoliti¢en kontekst Evrope in specificno
Evropske unije lahko namre¢ trdimo, da ga dolocajo sStevilne multidi-
menzionalne in heterogene krize. Specifika sedanjega konteksta pa je, kot
ugotavljajo nekateri avtorji (glej npr. Sanchez-Cuenca 2017, Hobolt 2016,
Gretschmann 2015, Guiraudon, Ruzza in Trenz 2016), da doloc¢eni dogodki,
procesi in trendi, kot so brexit, zlom ideje solidarnosti in demokrati¢nosti
ob »reSevanju« grske dolzniske krize ter krSenje lastnih temeljnih vre-
dnot, segajo¢ od solidarnosti, demokrati¢nosti, spostovanja c¢lovekovih
pravic, humanosti ob »reSevanju« begunske krize kot SirSem vprasanju
»reSevanja« varnostne krize in krsenju pravic do zasebnosti, predstavljajo
nastavke za oziroma so zZe dejanska materializacija eksistencialne krize EU
in procesa evropske integracije. Da tudi EU elite oziroma predstavniki EU
institucij sedanjo splo$no krizo EU dojemajo kot globljo, vecjih razseznosti
in dejansko nevarno za njeno prezivetje, pri¢cajo mnogi strateski dokumenti,
med katerimi izstopa Bela knjiga o prihodnosti EU (European Commission
2017). Slednja opredeljuje dolocene verzije sprememb za zagotavljanje
prihodnjega obstoja in razvoja EU. Percepcija globlje krize EU, predvsem
z vidika njene legitimnosti v oceh drzavljanov v smislu rastoc¢ega evro-
skepticizma, pa je, glede na povedano, razumljivo prisotna tudi v doku-
mentih na podrocju evropskih izobrazevalnih politik in Se bolj specificno
na podrocju poucevanja EU tematik v Solah Prav izobraZevalne politike in
specifi¢no politike na podroc¢ju poucevanja tematik EU v Solah se pri tem
samo-osmisljajo kot pomemben vzvod oziroma mehanizem za preseganje
sedanjega kriznega evroskepticizma in s tem SirSe eksistencialne krize EU,
saj naj bi klju¢no prispevale h grajenju skupne evropske zavesti in identitete
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ter trans-nacionalnega aktivnega EU drzavljana kot temelja evropskega
integracijskega procesa. Te politike namrec izhajajo iz predpostavke, da je
eden od osrednjih vzrokov obstojecega evroskepticizma prav nepoznavanje
delovanja, pomena in vpliva EU s strani drzavljanov drzav ¢lanic. Ta manko
znanja pa naj bi bil posledica premajhne prisotnosti EU vsebin v formalnem
izobrazZevanju in hkrati neuporabe percipirano atraktivnih pedagoskih pri-
jemov, vkljuéno z uporabo novih IKT.

Pri tem se postavlja vprasanje, ali omenjena evropska politika in pedagoski
pristop, ki ga ta politika eksplicitno in implicitno predpostavlja, dejansko
lahko naslovita kompleksen problem evroskepticizma in upada legitimnosti
EU ter procesa evropskih integracij. Izhajamo namrec iz perspektive neka-
terih avtorjev (glej Sanchez-Cuenca 2017, Olson 2012, Habermas 2015), da
slednja problematika ne more biti razreSena prek ponovnega legitimiranja
obstojectega status quo, ki ga izvajajo hegemonske izobrazevalne politike,
temvec¢ prek druzbenopoliticne transformacije, ki bi udejanjila danes
razvodenele deklarirane principe evropske integracije, in sicer solidarno-
sti, demokrati¢nosti ter sodelovanja in mirnega sobivanja. V tem okviru je
posledi¢no potrebno premisliti, kaksna je lahko vloga izobraZevanja v nas-
lavljanju tega problema, hkrati pa je potrebno premisliti problematiénosti
obstojecega hegemonskega pristopa k poucevanju EU in ga nasloviti kot
del problema in ne resitve temeljnih problematik obstojecée ureditve EU in
drzav c¢lanic. Hkrati se s tem sklopom vprasanj in polj nujnih premislekov
pojavlja vprasanje, kaksen pedagoski pristop bi bil lahko v dani situaciji
sistemske destabilizacije, povzrocene s strani multiple in heterogene krize
tako EU kot ureditev drZav ¢lanic, bolj primeren za naslavljanje evroskep-
ticizma in splo$ne krize politicne legitimnosti EU. Pri premisleku primer-
nejsega pristopa izhajamo iz predpostavke nekaterih avtorjev (Giroux 1983,
hooks 1994, Freire 1970), da kljub omejitvam Solski kontekst lahko sluzi kot
prostor progresivne druzbenopoliti¢ne transformacije, ée se v teh prostorih
izvaja izobrazevanje prek pristopa kriti¢ne pedagogike. Hkrati izhajamo iz
predpostavke nekaterih avtorjev (Amsler 2011, Seidman in Brown 2013), da
je potrebno ta primernejsi pristop k poucevanju zahtevnejsih tematik, kot
so tematike EU, obogatiti s prijemi oziroma elementi tipov komunikacije,
ki neposredno spodbujajo, vzpostavljajo in utrjujejo dolocene afektivne
vezi kot pomembnega izhodi$ca za preseganje evroskepticizma in ponovne
legitimacije procesa evropskega povezovanja. Kot zZelimo prikazati tekom
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analize, bi to vlogo lahko imela humorna komunikacija, ki jo mnogi avtorji
(glej Serensen 2013, Raskin 2008, Meyer 2000, Scott 2008, Garner 2006,
Mawhinney 2008) izpostavljajo kot posedujo¢ velike potenciale za obogati-
tev izobrazevalnega procesa.

V ludi zgornjih nastavkov Zelimo v pri¢ujoc¢em prispevku hegemonsko
politiko na podrocju poucevanja tematik EU v Solah, njeno racionalnost
ter predvsem hegemonski pristop k poucevanju teh tematik, podvreci
konstruktivnemu kritiénemu premisleku v dveh med seboj povezanih
analitiénih dimenzijah. Najprej bomo kriticno naslovili hegemonski naéin
poucevanja tematik EU kot temeljni del politike na podrocju poucevanja
tematik EU v Solah. Pri tem bomo kriti¢no naslovili tako specifi¢no vsebino
v smislu hegemonskih reprezentacij oziroma hegemonskega diskurza o EU,
ki se vzpostavlja, ohranja, vpisuje in perpetuira prek razli¢nih strateskih
dokumentov, vklju¢no s tistimi, povezanimi z EU politikami na podrocju
izobraZevanja, kot tudi prek razli¢nih uradnih in neuradnih u¢nih gradiv za
poucevanje tematik EU na razli¢nih stopnjah izobrazevanja. Temeljne uvide
glede hegemonskih reprezentacij EU bomo vefinoma ¢rpali iz obstojecih
kriti¢nih refleksij predvsem evropskih izobrazevalnih politik. Hkrati pa
bomo te uvide ilustrirali in posledi¢no obogatili z izbranim uradnim u¢nim
gradivom Evropa v 12. poglavjih (Fontaine 2014), ki celovito naslavlja EU
in njeno delovanje, ter z najnovejSim porocilom o poucevanju EU tematik,
sprejetim s strani Evropskega parlamenta. Reprezentacije EU bodo premi-
Sljene skozi prizmo vloge, ki jo EU pripisuje izobraZevanju pri razreSevanju
osrednjih druzbenopoliti¢nih problematik, pri ¢emer bo premisljeno tudi
specifiéno uokvirjanje teh problematik, ki predstavlja pogoj moznosti speci-
fiénih resitev. Nadalje bodo premisljene specificne hegemonske reprezenta-
cije mladih uéecih se posameznikov v smislu kaj naj bi pridobili prek uéenja
tematik EU v navezavi na njihovo predvideno vlogo v EU. Poleg premisleka
reprezentacij EU in mladih bo na kratko kriticno premisljen hegemonski
nacin poucevanja, ki vpisuje, ohranja in utrjuje reflektirane hegemonske
reprezentacije EU in mladih.

V drugem delu bo premisljen potencial pedagoskega pristopa za pouceva-
nja tematik EU, utemeljenega na izhodiscih kritiéne pedagogike, in primer-
nost tega pristopa za naslavljanje evroskepticizma kot produkta multiplih
(gospodarskih, politi¢nih, identitetnih, varnostnih) kriz, ki jim bile in so
jim EU, njene ¢lanice in predvsem njihovi prebivalci izpostavljeni od velik
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gospodarske krize naprej. Glede na nase izhodi$ce o nujnosti nadgraditve
in obogatitve alternativnega pristopa k poucevanju tematik EU v Solah, bo
v kon¢énem delu analize celoviteje premisljena vloga, ki jo lahko humorna
komunikacija igra v pristopu, utemeljenem na kriti¢ni pedagogiki.

(SAMO)PODOBA EU V HEGEMONSKEM PRISTOPU K
POUCEVANJU TEMATIK EU

Pri refleksiji hegemonskega pristopa k poucevanju tematik EU je v samem
izhodiscu kljuéno kriti¢no nasloviti podobo EU, ki jo ta prek svojih izobra-
Zevalnih politik, strategij in drugih dokumentov ter izjav njenih predstavni-
kov vzpostavlja in perpetuira ter vpisuje v druzbenopoliti¢no realnost drzav
¢lanic. Kot smo namre¢ izpostavili v uvodu, nekateri avtorji idealizirano
podobo osmisljajo kot potencialno kontraproduktivno za naslavljanje pro-
blematike EU. Mnogi avtorji (glej Banjac in Pusnik 2015, Convery in Kerr
2005, Kushnir 2016, Manners 2011, Olson 2012) izpostavljajo, da se EU prek
svojih izobrazevalnih in drugih politik reprezentira v homogeno pozitivni
luci. Pri tem gre za posredovanje specificne idealizacije tako zgodovinskih
procesov in dogodkov kot trenutnega stanja. V zgodovinski perspektivi, ki
predstavlja eksplicitni ali implicitni temelj ostalih pozitivnih reprezentacij
EU, se EU idealizirano reprezentira kot rezultat linearnega procesa vedno
SirSega in globljega povezovanja nekdaj sovraznih ali tekmujocih evropskih
drzav, ki so uvidele nujnost preseganja nasprotij, sodelovanja, medsebojne
solidarnosti, integracije in zagotovitve trajnega miru ter nujnost tran-
snacionalnega utrjevanja demokrati¢nih nacel in spostovanja ¢lovekovih
pravic. Implicitno ali eksplicitno se v kontekstu hegemonskih reprezentacij
zgodovine EU izpostavlja tudi inherentna genialnost tedanjih evropskih
politicnih elit na celu z »oceti« evropskih integracij (npr. Jean Monnet,
Robert Schumann), ki so percipirano zgolj z lastno voljo sprozili postopke
povezovanje, pri ¢emer se popolnoma utisa benevolentne strukturne pogoje
in dolo¢ilno vlogo osrednje povojne zahodne velesile ZDA. Da gre za spe-
cificno partikularno idealizirano reprezentacijo zgodovine EU, je mogoce
ilustrirati prek posredovanja zgodovine EU v uénem gradivu Evropa v 12.
poglavjih (Fontaine 2014). EU je v gradivu reprezentirana kot zgodovinsko
izjemna entiteta brez precedensa, ki je od samega zacetka benevolentna in
pacifisti¢na sila in ki ni povezana z brutalnostjo evropskega kolonializma.
Pri tem se ta benevolentna zgodovinska podoba vzpostavlja v razmerju
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do oznacevanja nekdanje Sovjetske Zveze kot imperija in prek hkratnega
zamolc¢anja kolonialne zgodovine in tudi sedanjosti (npr. Francoska Gvajana,
Surinam) vseh osrednjih ¢lanic EU. Gradivo perpetuira in utrjuje omenjeni
ustanovitveni in Se danes prisotni mit EU, in sicer mit o EU kot podrocju
miru in sili, zavezani miru. Ze z beznim zgodovinskim pregledom lahko
to ovrzemo. Omenimo samo osvobodilno vojno v Alziriji, ki je bila do leta
1957 kot departma Francije neposredno vklju¢ena v Evropske skupnosti, in
(neo)kolonialno eskapade Francije v Indokini, Velike Britanije in Francije
v Egiptu in Belgije v Kongu (glej npr. Borocz in Sarkar 2005). Idealizirana
reprezentacije zgodovine EU v uc¢nih gradivih, ki ¢rpajo iz uradnega zgodovi-
nopisja EU institucij, so z vidika izobrazevanja evropskih mladih problema-
ti¢ne predvsem v smislu neposredovanja celovite, veliko bolj ambivalentne,
kompleksne, dinamiéne in neenoznacne zgodovine evropskih integracij, ki
je nujna za razumevanje sedanjih multiplih kriz (od varnostne do begunske
krize), kot tudi druzbenopoliti¢nih kriz v bliznji in daljni soses$cini EU drzav,
determiniranih tako s preteklimi kot tudi sedanjimi (neo)kolonialnimi
intervencijami evropskih drzav (glej na primer Hansen 2004). V sinhroni
perspektivi pa se EU reprezentira kot inherentno benevolentna skupnost
in kot prostor in dejavnik moZnosti, priloznosti, sodelovanja, dogovarjanja,
inovativnosti, gospodarskega in tehnoloskega napredka. Poleg tega se,
¢eprav manj vidno in izpostavljeno, reprezentira tudi kot prostor solidar-
nosti (med drzavami in znotraj drzav ¢lanic) in druzbene oziroma socialne
pravi¢nosti. EU se hkrati predstavlja kot prostor in izraz skupne evropske
identitete, ki je skorajda koncni rezultat teleoloskega razvoja evropskega
kontinenta, ki naj bi bil inherentno nagnjen k zdruzevanju. Reprezentira pa
se tudi kot prostor demokracij(e) in (posameznikovih) pravic participacije
in soodlocanja ter izbire, pri cemer je taksna predstava o EU popolnoma
kompatibilna z reprezentacijo EU kot prostora prostega trga in najvecjega
globalnega gospodarskega bloka v nenehnem gospodarskem tekmovanju z
drugimi osrednjimi (vele)silami sveta (glej Ong 2006). Hegemonske repre-
zentacije tako prepletajo raznolike, na prvi pogled nezdruzljive elemente,
ki pa so zdruzeni prav prek specificne vsebine, s katerimi so napolnjeni. Na
primer solidarnost in demokrati¢ni principi so tako reartikulirani in reor-
ganiziraniprek specificno osmisljanega in racionaliziranega neoliberalnega
ustroja gospodarstva tako na ravni drzav ¢lanic kot na meddrzavni ravni. Ta
ustroj se je utrjeval vse od ustanovne pogodbe o EU ter se Se utrdil v kontek-
stu nacionalnih in vseevropskega reSevanja gospodarske krize, pricete leta
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2008 v raznolikih politikah zategovanja pasu, kréenja socialnih politik, pra-
vic delavcev ipd. Solidarnost in demokracija sta bili v kontekstu »resevanja«
gospodarske krize juznih ¢lanic EU, kjer so imele vodilno vlogo Nemcdija,
severne Clanice in EU, ostro zamejeni in do dolocene mere pervertirani v
smislu obratne »solidarnosti« z bankami in drzavami posojilodajalkami ter
v smislu demokracije kot sistema, kjer so klju¢na gospodarska vprasanja in
vprasanja temeljev druzbenopoliti¢ne ureditve izvzeta iz polja demokratic-
nega soodlocanja ter prenesena na nacionalne in EU strokovnjake, s ¢imer
se je vzpostavil tehnokratski nac¢in vladanja (glej Sanchez-Cuenca 2017).

Kljub idealizirani podobi EU, ki jo vzpostavljajo reprezentacije v kontek-
stu uénih gradiv in raznolikih dokumentov EU na polju izobrazevanja, pa je
od zadnjih multiplih kriz, s katerimi se sooc¢ajo EU in njene drzave ¢lanice,
idealizirana podoba EU vse od prvih korenitih prizadevanj EU (oziroma
njenih institucij predhodnic) na podrodju izobrazevanja (za katerega for-
malno ni pristojna, a hkrati lahko koordinira dolocene reforme predvsem
na polju poklicnega in vsezivljenjskega izobrazevanja), implicitno ali ekspli-
citno deidealizirana. Deidealizirana je v smislu, da je vedno-ze ogrozena,
oziroma bolje receno, da je taksno idealnost mogoce zagotavljati le prek
kontinuiranega prilagajanja evropskih drzavljanov dinami¢nemu, nepred-
vidljivemu in vedno-hitrejSemu druzbenemu, gospodarskemu, tehnolo-
Skemu in kulturnemu razvoju, katerega spremljevalec so raznolike krize
(glej npr. Van Apeldoorn 2000, Finger in Astin 2001). Pri tem idealizirane
reprezentacije EU nikoli niso problematizirane z vidika temeljnih koordinat
ustroja in delovanja EU institucij ter posledi¢ne nujnosti njihove reforme
in korenite transformacije, temve¢ se problematizirajo specificne druzbene
sfere oziroma druzbeni podsistemi.? Prav v tem je inovativnost (samo)kri-
tike EU institucij, ki dejansko ne kritizirajo lastnega delovanja in struktur
ter razmerij, temve¢ svojo (samo)kritiko artikulirajo v kritiko podrodja, ki
je na prvi pogled paradoksalno izven njihovih pristojnosti, namre¢ sfero
izobrazevanja. Obenem pa ima odlocilno vlogo v formiranju percipirano
temeljnih subjektov ohranjanja, utrjevanja, razvoja in samega delovanja
EU kot idealne druzbenopoliti¢ne, gospodarske in kulturne entitete (glej
Vrecko Ilc, Pusnik in Banjac 2016).

3 Tipicni primer tega so tudi predstavljene alternative v Beli knjigi o prihodnosti Evrope (European
Commission 2017).
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DRZAVLJAN KOT DEKLARATIVNO SREDISCE
HEGEMONSKEGA PRISTOPA

V deklarativnem sredis¢u gospodarske, politicne, kulturne in identitetne
ureditve EU, se je vzpostavil EU/evropski drzavljan, ki je osmisljan kot
osebno odgovoren, prilagodljiv, kompetenten, inovativen, tekmovalen,
aktiven in obenem poskrbi za lastno dobrobit ter dobrobit svoje in SirSe
evropske druzbe. Dosedanji in prihodnji uspeh EU ter drzav ¢lanic je s tem
posredno in neposredno pripisan drzavljanom v smislu EU oziroma Evrope
kot Evrope aktivnih drzavljanov (glej Olson 2012). Torej drzavljanom, ki
posedujejo, oziroma ki so si tekom izobraZevanja in usposabljanja pridobili
percipirano klju¢ne kompetence, znanja, vesc¢ine in prakso, da se uspesno
vkljucijo, delujejo in se prilagajajo ter inovirajo v »vedno bolj kompleksnem
in globaliziranem svetu«. Posledi¢no postane razumljiva vloga, ki jo EU
pripisuje izobrazevalnim politikam na splosno in specifi¢cno poudevanju
EU tematik. IzobraZevalne politike so se namre¢ vzpostavile kot privilegi-
ran kontekst razresevanja temeljnih druzbenopoliticnih in gospodarskih
problematik drzav c¢lanic, kot tudi temeljnih problematik, s katerimi se
soocajo EU ter evropski integracijski procesi. Mo¢no prisotnost evropske
(beri EU) dimenzije v formalnih izobrazevalnih sistemih drzav ¢lanic so EU
institucije vzpostavile in racionalizirale kot osrednji nacin za spodbujanje
grajenja evropske identitete in EU drZavljanstva ter formiranje aktivnih in
odgovornih EU drzavljanov (glej Georgi 2008, Olson 2012). Tej racional-
nosti popolnoma sledi tudi najnovejSe porocilo Evropskega parlamenta.
Pri tem je vpeljava evropske dimenzije razumljena kot ena od osrednjih
reSitev za posledice sedanje multidimenzionalne gospodarske in finanéne
krize (kot tudi drugih temeljnih kriz vkljucujo¢ npr. begunsko krizo).
Dvom in nezaupanje v EU institucije, upad prepricanja v skupne vrednote
Skupnosti in rastoca neidentifikacija s skupno evropsko identiteto, oziroma
z drugimi besedami splosen evroskepticizem drzavljanov drzav ¢lanic, so se
vzpostavile kot temeljne negativne posledice kriz za EU institucije in evrop-
ski integracijski proces. Kljuéno v razumevanju partikularne pristranosti
uokvirjanja omenjene problematike evroskepticizma pa lezi v specificnem
identificiranju vzrokov za evroskepticizem, ki nikakor niso pripisani dolo-
¢enim temeljnim nasprotjem gospodarske in SirSe druzbenopoliti¢ne arhi-
tekture EU ter mestoma brutalnega, nedemokrati¢nega, tehnokratskega
»reSevanja« kriz, temvec so trdno locirani v manku znanja EU drzavljanov
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o delovanju in pomenu EU ter njihovi neangaZiranosti za EU zadeve.
Uradno porocilo Evropskega parlamenta o poucevanju EU tematik v Soli
tako predvideva, da naj bi se prek poucevanja odpravil evroskepticizem, saj
naj bi uceci se (mladi) posamezniki uvideli vse prednosti evropskega inte-
gracijskega procesa, kot tudi (seveda zgolj) pozitivne vplive na vsakdanja
Zivljenja drzavljanov. Boljse razumevanje naj bi vzpostavilo tudi ¢ustveno
vez med njimi in EU in pripomoglo k ve¢anju njene legitimnosti. Posledi¢no
naj bi se poglobile temeljne vrednote EU, s ¢imer bi se v luci osrednjosti
aktivnega EU drzavljana v delovanju in razvoju EU povecal tudi vpliv EU
v svetu. Poleg legitimnosti institucij naj bi poglobljeno znanje o temeljnih
vrednotah EU izboljsajo medsebojno razumevanje, koeksistenco, toleran-
tnost in solidarnost. To pa naj bi prispevalo k osebnemu razvoju in rasti
ucecle se mladine. Ilustrativno za deradikalizacijo progresivnih pojmov in
praks prek njihove uporabe v hegemonskih diskurzih je poudarjanje, da naj
bi poucevanje EU tematik prispevalo h kriti¢ni refleksiji EU, pri ¢emer je ta
implicitno razumljena kot a pirori nekriticna do fundamentov, oziroma do
temeljnih koordinat integracij in delovanja EU institucij, ki je neprizivno
pozitivno. Podobno je s pojmom opolnomocenja, ki je zreduciran na idejo o
zmoznosti oblikovanja dobro argumentiranih in uravnoteZenih (beri: ne-re-
volucionarnih, progresivnih!) prepricanj.

Ideja o mladih kot Se neformiranih subjektih, ki jih je potrebno ciljano
pripraviti, da bodo lahko primerno delovali v druzbi v smislu, da bodo
samo-dogovorni in aktivni, da bodo primerno udejanjali svoje pravice in
drzavljanske dolznosti, da bodo nekonfliktni in da bodo primerno parti-
cipirali v depolitiziranem medkulturnem in medverskem dialogu, pri tem
sloni na implicitnem in eksplicitnem redukcionisti¢cnem, mehanicisti¢cnem
in instrumentalisticnem razumevanju izobrazevanja, ki se je v zadnjih dveh
desetletjih vzpostavil kot hegemonski in s tem nepriziven (glej npr. Barros
2012). Gre za tako imenovan kompetenéni pristop k izobrazevanju.

KOMPETENCNI PRISTOP KOT TEMELJ HEGEMONSKEGA
PRISTOPA K POUCEVANJU

Kompetenc¢ni pristop k izobrazevanju se je v teku zadnjih nekaj desetletjih
vzpostavil kot edini mozni odgovor na vedno bolj intenzivne druzbeno-
politi¢ne, gospodarske, tehnoloske in demografske spremembe. Najsirse
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razumljeno pojem kompetenc naslavlja dolo¢ene pomembne cilje in vsebine
ucenja, ki naj bi uokvirili individualni razvoj ucecih se posameznikov in jih
najbolje pripravilo na uc¢inkovito delovanje v druzbi (Mulder et al. 2007).
Ena od kljuénih problematik hegemonskega razumevanja kompetenc in
kompetenc¢nega pristopa k izobrazevanju pa je prav redukcionisti¢no razu-
mevanje izobrazevanja v smislu izkljuéno funkcionalisticnega in instru-
mentalistiCnega izobraZevanja, ki je usmerjeno k produkeciji predhodno
dolocenega cilja, in sicer to¢no zamejenih, uokvirjenih, discipliniranih,
prilagodljivih in v kon¢ni fazi ubogljivih posameznikov (glej Hyland 1997).
Popolno osredotocanje ucenja na pridobivanje to¢no zamejenih kompetenc
jeizjemno problematic¢na z vidika SirSega in holisti¢nega, lahko bi rekli »raz-
svetljenskega« razumevanja izobrazevanja. Taksno razumevanje poudarja
pomen posameznikovega agensa v kreaciji pomenov in nujnosti utemeljitve
izobrazevalnih pristopov na ucenju kot kreativnem procesu, v okviru kate-
rega so rezultati do dolocene mere nepredvidljivi (Bates 1996). Posledi¢no
kompetenc¢ni pristop inherentno ne more spodbujati razvoja Sirokega
potenciala (mladih) posameznikov, saj se sam proces uc¢enja zamejuje glede
na specifikacije in merjenje rezultatov posameznikovega ravnanja (Hyland
2006). To pa je razumljivo v kontekstu hegemonskega atomisti¢nega in
individualisti¢nega etosa, ki ju vzpostavlja, ohranja in vpisuje ne le izobra-
Zevanje, temvec §irSa druzbenopoliti¢na ureditev. Ta namre¢ deluje prek
aktivnih subjektov in njihovega ravnanja, obnasanja in delovanja. Strateske
moznosti oziroma svobodno delovanje teh subjektov je uokvirjeno in zame-
jeno prek multiplih praks in diskurzov ter kontekstov nadzora in kontrole,
ki se v vedno bolj kompleksni druzbenopoliti¢ni realnosti nenehno mnozijo
(glej npr. Foucault 1977-1978/2009). Potreba po kreiranju in reguliranju
aktivnih posameznikov, ki je nelo¢ljivo povezana s paradigmo nujnosti kon-
tinuiranega izboljSanja globalne konkurenc¢nosti posameznika,organizacij/
institucij ter SirSe druzbe ali regionalnih transnacionalnih skupnosti (EU).
Povezana je tudi s tej paradigmi podrejenim prizadevanjem za politi¢no
legitimnost tako EU kot drzav ¢lanic, saj namre¢ vodi v omenjeno nenehno
Sirjenje regulacije na vsa podrocja posameznikovega zivljenja. Pri tem je
potrebno izpostaviti, da se ta regulacija in z njo prepletena nadzor in kon-
trola, ki postajajo vedno bolj sistemati¢ne, vseprisotne in vsiljive, nikakor
ne reprezentirajo kot take, temve¢ so na ta naéin promovirane kot Sirse
druzbeno zamisljane, reflektirane in diseminirane ter racionalizirane kot
nerepresivne, opolnomocujoce, posamezniku benevolentne. Na podrodju
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izobrazevana je to vidno v konceptih k u¢e¢emu posamezniku usmerjenega
izobrazevanja, aktivnih metodah izobrazevanja in z novimi IKTji »izbolj-
Sanih« izobrazevanjih. Pedagoske metode (vkljucujo¢ kontinuirano eval-
vacijo, dokumentiranje dosezkov ipd.) naj bi bile deklarativno popolnoma
prilagojene u¢encem glede na starost, nivoje znanja, potrebe in interese, a
naj bi hkrati proizvedle subjekte s popolnoma enakimi v naprej dolo¢enimi
kompetencami, ki deklarativno doloc¢ajo dogovornega in aktivnega drza-
vljana kot osrednjega objekta in subjekta sodobnih druzbenopoliti¢nih ter
gospodarskih ureditev drzav ¢lanic in same EU. Pri tem pa ta subjekt glede
na hegemonske izobrazevalne politike ni vzpostavljen zgolj prek formal-
nega izobrazevanja. Pri formaciji tega subjekta imajo pomembno vlogo tudi
drugi neformalni/izkustveni izobraZzevalnih konteksti. Prek izpostavljanja
neformalnih in izkustvenih kontekstov ucenja pa se v kontekst poucevanja
EU tematik v Uradnem porocilu Evropskega parlamenta relativno potihoma
vpelje tudi, v Sirsih hegemonskih (neoliberalnih) izobrazevalnih diskurzih
vedno bolj popularna ideja »partnerstva« in »sodelovanja« med javnim
ter zasebnim sektorjem, ki naj bi prispevalo k domnevno vecji kakovosti
izobrazevanja

OSREDNJE PROBLEMATIKE HEGEMONSKEGA PRISTOPA K
POUCEVANJU TEMATIK EU

Kot smo deloma izpostavili ze tekom zgornje analize hegemonskega pri-
stopa k poucevanju EU tematik, je ta problematicen z vec vidikov in dimen-
zij, pri ¢emer pa je potrebno razumeti, da so tako diskurzi kot prakse,
strukture, institucije, razmerja in subjektivitete, ki se vzpostavljajo in prek
katerih ta pristop deluje, vedno-Ze ujeti v SirSa delovanja oblasti oziroma
oblastnarazmerja, vSirSe rezime intelegibilnosti in politicne boje. Posledi¢no
tega pristopa ne smemo razumeti kot enostavno napacen pristop, temvec
kot pristop, ki igra oziroma naj bi imel specificno vlogo v kontinuiranih
prizadevanjih za ohranjanje, obnavljanje, utrjevanje in stabilizacijo prek
sedanjih raznolikih kriz naceto legitimnost EU, njene temeljne ureditve,
njenih gospodarskih, varnostnih in migracijskih politik ter integracijskega
procesa, njene sposobnosti in nacina reSevanja kriz, njenih deklarativno
temeljnih principov, kot sta solidarnost in demokrati¢nost. Hkrati je pot-
rebno razumeti vlogo pristopa k ohranjanju nacete legitimnost hegemonske
neoliberalne paradigme, vkljucujo¢ globalizem (dominantno osmisljeno
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ekonomsko globalizacijo) (glej Scholte 2005), principe svobodnega trga,
privatizacijo, kréenje socialne drzave, prelaganje odgovornosti na posame-
znika, da si zagotovi zdravje, dobro izobrazbo, sluzbo, pokojnino, principa
hiper-fleksibilnosti in prilagodljivosti posameznika. Hegemonski pristop je
potrebno razumeti kot orodje in oroZje za ponovno vzpostavljanje stabilno-
sti, utrjevanje in ponovno normalizacijo obstojec¢ih druzbenopoliti¢nih hie-
rarhij, privilegijev, neenakopravnosti, izkoriScanja, hierarhi¢nega
vklju¢evanja v in izkljuevanja iz raznolikih druzbenopoliti¢nih, ekonom-
skih in socialnih, kulturnih ter identitetnih struktur, institucij in razmerij. Z
drugimi besedami, potrebno ga je razumeti v smislu njegovega prispevka k
ohranjanja obstojecih druzbenopoliti¢cnih in gospodarskih elit v drzavah
clanicah in obstojecih elit EU institucij. Superiorna pozicija slednjih je
vezana na ohranjanje obstojece ureditve in njenega bolj ali manj stabilnega
delovanja, za katerega so potrebni specifi¢ni subjekti. Ti imajo ponotranjene
specifi¢ne reprezentacije, specificno identiteto, na¢ine delovanja in mislje-
nja, ter razvite prakse samo-discipliniranja, normativiziranja ter normalizi-
ranja v fleksibilne, podjetne, aktivhe, samo-odgovorne, ucinkovite,
inovativne in konkurenc¢ne posameznike in drzavljane, ki se ¢utijo Evropejce
oziroma EUropejce (glej Walters in Haahr 2005). Specificno pri hege-
monskem pristopu k poucevanju EU tematik in tudi sedanji druzbenopoli-
ti¢ni ureditvi drzav ¢lanic ter predvsem institucionalnih diskurzih in praksah
EU, pa je njena deklarativha odprtost, vkljucevalnost ter deklarativno
vzpostavljanje prostora enakih moznosti ne glede na nacionalno pripadnost,
spolno in rasno ter etni¢no kategorizacijo in ne glede na druzbeno-ekonom-
ski status bodisi prek prostega trga (dela), kjer lahko vsak deklarativno
uspe, bodisi prek spodbujanja in gojenja najrazli¢nejsih dialogov z in med
razli¢nimi kulturnimi in religioznimi skupinami, ki deklarativno pripelje k
neproblemati¢nemu (apoliticnemu) sobivanju. Ta deklarativna odprtost je
namre¢ tudi dejansko omogocila, oziroma bolje receno, dala upanje
substancialnemu delu populacije, da je mozno prek samo-discipliniranja,
samo-reguliranja, pravih odloditev in nabiranja ter zbiranja »pravih«, na
trgu domnevno zazelenih kompetenc, uspeti. Hkrati so reprezentacije o EU
kot prostoru odprtosti, mobilnosti, gospodarske razvitosti in tolerance ter
solidarnosti diseminirane tudi izven okvirov drzav ¢lanic, dale upanje mno-
Zici migrantov iz bliznje in daljne soses¢ine o boljSem Zivljenju (glej npr.
Borocz in Sarkar 2005). Pri tem je klju¢no to, da je vzpostavljanje te dekla-
rativne odprtosti ter politik in praks, prek katerih je bila vpisana v posame-
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znike in populacije, in prek katerih so tako posamezniki in populacije v luéi
tega etosa delovali, spremljalo vzpostavljanje novih, ter reorganizacija in
reartikulacija starih izkljucevalnih rezimov, oziroma rezimov hierarhi¢nega
vkljucevanja, izkoriS¢anja, marginalizacije, diskriminacije in dominacije
(glej Lazzarato 2009). V tem kontekstu pa so sodobni EU diskurzi in prakse
imeli paradigmatsko vlogo. Ti so in Se vedno inovativno povezujejo hege-
monske neoliberalne in neokonservativne diskurze ter prakse, strukture in
institucije, ki so v sodobnih druzbenopoliti¢nih ureditvah v vecji ali manjsi
meri tesno prepleteni, a hkrati v ambivalentnem razmerju medsebojnega
podpiranja in oviranja (glej npr. Brown 2006). Na eni strani je namre¢ EU
diskurze, ki so vzpostavljani, perpetuirani in utrjevani prek raznolikih
dokumentov, strategij, politik, izjav EU birokratskih in politi¢nih elit, ter
reproduciraniprek »represivnih in ideoloskih drzavnih aparatov« (Althusser
2000) drzav c¢lanic, mo¢ jasno locirati v neoliberalni paradigmi vladanja
oziroma »racionalnosti vladanja« (Foucault 1978-79/2008). Kot okvir nor-
malizacije populacij in normativizacije posameznikov je tako vzpostavljena
norma avtonomnih, mobilnih, odgovornih, podjetnih in inovativnih posa-
meznikov, ki imajo domnevno Siroke moznosti izbire v okviru domnevno
popolne meritokracije. Pri tem pa normalizacija in normativizacija vsilita
doloceno homogenost koncéne idealne subjektivitete posameznika, pri
¢emer pa se hkrati v procesu vpisa te subjektivitete, predvsem v kontekstu
izobrazevanja, posamezniki individualizirajo in personalizirajo v smislu
merjenja odstopanj, dolo¢anja nivojev »razvitosti«/izobraZzenosti/usposo-
bljenosti, fiksiranja dolo¢enih percipiranih primernih strokovnosti/kompe-
tenc za dolo¢ene posameznike, kreiranju uporabnih komplementarnih
razlicnosti med posamezniki (glej Walker in Unterhalter 2007, Fejes in
Nicoll 2008). Posledi¢no se vzpostavi dolocena reprezentacija o posame-
zniku, v Kkateri je ta vzpostavljen kot »kompetenten« na dolo¢enih podroc-
jih, in v katerih je posameznik vzpostavljen kot posedujo¢ pomanjkljiv nivo
kompetenc na drugih podrodjih, ki jih mora, da bi bil uspesen predvsem na
trgu dela, izboljsati. Proces normalizacije in normativizacije je (bil) tako
uspesen in ucinkovit zaradi njegove percipirane in splosno sprejete nevtral-
nosti, kljub njegovi partikularnosti ter predvsem politicnosti v smislu
inStrumenta za uveljavljanje dolocenih ciljev, predvsem racionalizacije
obstojece druzbenopoliticne ureditve ter obstojecih elit. Posameznik je
namre¢ vedno merjen/ocenjevanj/vkljucevan/izkljucevan na podlagi poli-
ticno dolocenih standardovin norm, ki so se tekom razvoja nove neoliberalne
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paradigme vladanja naturalizirale in normalizirale. Izobrazevalni sistem je
vzporedno z drugimi politikami, institucijami, diskurzi in praksami obsto-
jece druzbenopoliticne ter ekonomske ureditve pozicioniral posameznike
kot popolnoma odgovorne za svojo situacijo na trgu dela. Vpisal je nujnost
fleksibilnosti in konkuren¢nosti posameznikov ter odgovornosti do sebe in
sirSe druzbe prek lastne inovativnosti, podjetnosti, identificiranja in realizi-
ranja priloznosti (glej npr. Rose 1993). Posameznikov neuspeh, neizobraze-
nost, bolezen, revsfina in nezaposlenost, kot tudi gospodarske in
druzbenopoliti¢ne krize drzav ¢lanic in EU, so bili in so hegemonsko repre-
zentirani prek uradnih diskurzov drzav ¢lanic, EU institucij ter mainstream
medijev kot rezultat posameznikovih slabih odlocitev oziroma zbira slabih
odlocitev, katerih breme mora nositi izklju¢no on/ona ali skupnost teh neu-
spesnih posameznikov (glej npr. Rose 1996a). Osrednje druzbenopoliti¢ne
in ekonomske problematike so tako hegemonsko osmisljane kot popolnoma
locene od dejansko »normalnega« delovanja obstojecih druzbenopoliti¢nih
in ekonomskih struktur, ki izkljucujejo, izkoris¢ajo, marginalizirajo in dis-
kriminirajo specifi¢ne populacije in posameznike ter privilegirajo in s tem
razsirjajo moznosti dolo¢enim posameznikom oziroma ozkem delu popula-
cije. Se veé, obstojede druzbenopoliti¢ne problematike so implicitno ali
eksplicitno hegemonsko osmisljane kot produkt ostankov socialne drzave,
njene »razsipnosti« in politik redistribucije, ki domnevno nizajo globalno
konkurencnost. Skratka, osmisljane so kot produkt nepopolnega udejanjana
neoliberalnih paradigme druzbenopoliti¢nega delovanja in razvoja (Clarke
in Newman 2012).

Nadrugi strani pa se vistih diskurzih o EU oziroma EU diskurzih vzpostav-
lja, perpetuira, popularizira, diseminira in utrjuje neokonservativna ideja
inherentnih, kvazi-dednih predpostavljenih znacilnosti evropskih popula-
cij in posameznikov kot pripadnikov teh populacij. Tudi v tem okviru se
vzpostavlja specifi¢na, na prvi pogled vklju¢ujoca norma posameznikov kot
pripadnikov evropske populacije, ki jih deklarativno doloc¢a kozmpolitani-
zem, mobilnost, tolerantnost, demokrati¢nost, solidarnost in prilagodljivost
ter tudi lociranost v zamejenem teritoriju EU. Kot ugotavlja Olson (2012),
gre pri tej normi tako izobraZevalnih kot tudi drugih politikah, prek katerih
se promovira evropska identiteta in EU drzavljanstvo, za specifi¢no izklju-
cevanje. Slednja poteka prek poudarjanja vkljucenosti, pri cemer ta opera-
cija ni nekaj novega za evropske druzbe, temve¢ je integralni del evropske
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kolonialne dedis¢ine in njenih etno-kulturnih, znanstvenih, nacionalnih,
religioznih, spolnih registrov. Prek slednjih so se norme vzpostavile kot
univerzalne in sluzile za izkljucitev, izkori$¢anje, marginalizacijo in unice-
vanje ter ubijanje posameznikov in populacij, ki niso ustrezali tem normam.
Kar je posebej paradoksalno pri spodbujanju evropske identitete in razvoja
zavesti o EU drzavljanstvu prek izobrazevalnih politik, je predvsem njihov
deklarativni cilj zoperstavljanja nacionalnim Sovinizmom in ksenofobijam
z vzpostavljanjem trans-nacionalne drzavljanske zavesti. Klju¢na proble-
matika in paradoks tega osmisljanja pa lezi v tem, da na eni strani pred-
postavlja in zahteva kozmopolitizem. Na drugi strani pa zahteva pripadnost
dolo¢enemu teritoriju, namre¢ EU. EU drzavljanstvo je hkrati Ze na ravni
zakonodaje nelocljivo povezano z nacionalnim drzavljanstvom drzav ¢lanic
(Sierp 2010). Posledi¢no evropsko drzavljanstvo dolo¢a mobilnost in koz-
mopolitizem izkljuc¢no zato, ker je situirano v EU. Kot pravi Derrida (2010),
se EU v svojih institucionalnih diskurzih vzpostavlja kot »superiorna tocka
izjemnosti«, kot edini pravi prostor svetovne civilizacije, kulture in omi-
kanosti. Hegemonski diskurzi o EU drzavljanstvu in evropski identiteti, ki
si prizadevajo skupno evropsko identiteto in zavest o trans-nacionalnem
drzavljanstvu vzpostaviti prek pojmov, kot so skupna pripadnost, druzbena
in ¢loveska rast ter medsebojno sprejemanje razlicnosti, so namrec upora-
bljeni kot instrumenti pri racionalizaciji multidimenzionalnih izkljucevanj
vseh tistih, ki percipirano ne dosegajo teh idealov. Gre predvsem za tiste, ki
nimajo dovoljsnih resursov, da se subjektivirajo in Zivijo pravo kozmopolit-
sko in mobilno Zivljenje skladno s pri¢akovanji, vpisanimi v EU drzavljan-
stvo (glej Olson 2012).

Postopoma vzpostavljeni legitimnost in splosna hegemonija obstojece
druzbenopolitiéne ureditevdrzav ¢lanicin EU ter obstojec¢ih rezimov diferen-
ciacije, izkljucevanja in hierarhi¢nega vkljucevanja, diskriminacije, deprivi-
legiranja, marginalizacije ter na drugi strani privilegiranja, opolnomocenja
in omogocanja, ki je bila in je deloma tudi dinamiéen produkt izobrazeval-
nih sistemov in nacionalnih ter EU politik na podrocju izobrazevanja, pa
sta se v kontekstu multiplih kriz priceli krhati in destabilizirati. Predvsem
gospodarska kriza, priceta leta 2008, in njeno specifi¢no reSevanje, uokvir-
jeno, promovirano in ve¢inoma vsiljeno s strani EU institucij ter drugih
globalnih finanénih akterjev, kot tudi (severnega) dela drzav ¢lanic na celu
z Nemcijo, ter na drugi strani begunska kriza, ki se je intenzivirala z vojno v
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Siriji, in njeno specifiéno resevanje, imata pri tem osrednjo vlogo. Obe mul-
tidimenzionalni krizi in njuna reSevanja so namre¢ intenzivirali specificne
problematic¢ne znacilnosti obstojecih ureditev drzav ¢lanic in transformirali
institucionalno ureditev EU ter njenega razmerja z drzavami ¢lanicami v
smer manjSe demokrati¢nosti. Hkrati sta imeli krizi in njuno resevanje izje-
men vpliv na politi¢no sfero, saj so se vzpostavili pogoji moznosti ponovne
legitimacije starejSih izkljucevalnih (ksenofobnih, rasisticnih) diskurzov
in praks ter raznolikih radikalizmov. Pri tem so oziveli in se modernizirali
predvsem skrajno-desni populisti¢ni izkljucevalni diskurzi, prakse in na
njih vezana politicna gibanja ter izven-parlamentarne in parlamentarne
politi¢ne stranke, kot tudi deloma levi in skrajno-levi populisti¢ni diskurzi
(Hobolt 2016, Guiraudon, Ruzza in Trenz 2016, Gretschmann 2015). V kon-
tekstu gospodarske krize in njenih reSevanj se je namre¢ vzpostavila nova
dimenzija, nova narava demokraticnega deficita predvsem EU institucij,
obenem pa tudi nova radikalna omejitev demokracije na ravni drzav ¢lanic,
ki je neposredno povezana z novo institucionalno ureditvijo razmerij med
EU institucijami ter drzavami ¢lanicami na podroéju gospodarstva in javnih
financ (Sanchez-Cuenca 2017).

Tekom procesa vzpostavljanja tega novega razmerja kot percipirano edine
mozne resitve za gospodarsko krizo, se je namre¢ moc¢no skrhala in razbli-
nila slika o Evropski uniji kot zdruZenju enakopravnih, med seboj solidar-
nih ¢lanic. Vse bolj pa je na veljavi pridobivala podoba EU kot zdruzenja,
v katerem vlada stroga asimetrija tako med drzavami ¢lanicami kot EU in
specificnimi drzavami ¢lanicami. Vzpostavljanje tega novega institucional-
nega razmerja je bilo namrec¢ utemeljeno, racionalizirano in legitimirano na
specificnem uokvirjanju osrednjih razlogov in krivcev za krizo.

Kot osrednji krivci za krizo so se tako vzpostavili drzave clanice dolznice,
posamezniki, ki so zabredli v neodplacljive dolgove, javni sektor in drzavne
socialne politike, ki so bile percipirano potratne, neucinkovite in nekon-
kurencne. Hkrati pa se je EU, drzave in banke ter druge transnacionalne
in globalne drzavne in privatne institucije kreditodajalke ter nacionalne,
EU in globalne finanéne elite, kot osrednje arhitektke ureditve, ki je neiz-
bezno vodila v gospodarsko in Sir§o druzbenopoliti¢no krizo, razbremenilo
vsakrsne odgovornosti za krizo. Se veé, dejansko se jih je vzpostavilo kot
akterje, ki posedujejo vednost za razreSitev kriz (glej Clarke in Newman
2012).
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Kot smo izpostavili, obstojece izobrazevalne politike EU in najnovejSe
porocilo Evropskega parlamenta o poucevanju EU tematik v Solah izha-
jajo iz prepricanja, da je sodobni evroskepticizem posledica nepoznavanja
delovanja, vloge in vpliva ter ucinkov EU institucij na vsakdanja Zivljenja
drzavljanov. Glede na razmerje, ki se je vzpostavilo tekom krize in je izje-
mno omejilo zmoznosti demokrati¢nega odlo¢anja prebivalcev drzav ¢lanic
in njihovih parlamentarnih predstavnikov o temeljnih koordinatah gospo-
darskih politik, kot tudi specificnih radikalno anti-demokratic¢nih politik in
potez EU institucij tekom »reSevanja« gospodarske in specificno finanéne
krize (»evrske krize«) (glej Sanchez-Cuenca 2017), postaneta omenjeno
prepricanje in posledi¢no racionalnost poucevanja EU tematik v Solah ne
le problemati¢ni, temvec lahko potencialno vodita v nadaljnjo destabiliza-
cijo legitimnosti EU in obstojecih ureditve nacionalnih drzav. Pri tem pa
je ta potencialna nadaljnja multidimenzionalna in multipla destabilizacija
obstojece ureditve ter razmerij zelo nevarna predvsem v smislu prevladujo-
¢ih alternativ, ki so (zopet) pridobile na veljavi in popularnosti predvsem v
obliki populisti¢nih ksenofobnih, skrajno-desnic¢arskih gibanj ter politiénih
strank. Te v veliki meri narekujejo oziroma imajo disproporcionalen vpliv
na postavljanje politicne agende, uokvirjanje osrednjih druzbenopoliti¢-
nih problematik ter oblikovanje »reSitev« za te problematike, ki so vedno
vezana na odstranitev doloéenih (zZe histori¢no marginaliziranih) populacij.
Slednje so vzpostavljene kot gresni kozli za nastalo situacijo ter z njim pove-
zanim utrjevanjem »okopov« nacionalne drzave (glej na primer Druxes in
Simpson 2016, Lentin in Titley 2011).

Ideja o manku poznavanja EU kot enega od klju¢nih razlogov za evro-
skeptizicem ni problemati¢na zaradi naslavljanja dejanskosti omejenega
poznavanja delovanja EU s strani vecine prebivalcev drzav ¢lanic, temveé
je nevarna zaradi specificnega osmisljanja in reprezentiranja EU, njenega
delovanja in ucdinkov v okviru predvidenega naslavljanja tega manka.
Podoba EU, ki jo promoviranje evropske dimenzije v formalnem izobraze-
vanju s strani EU institucij eksplicitno vzpostavlja, artikulira in diseminira,
je namre¢ podoba idealizirane ureditve. To idealizirano sliko smo sicer
natancneje kritiéno reflektirali Ze zgoraj, pri ¢emer pa je potrebno na tem
mestu izpostaviti, da idealizirana podoba EU kot prostora demokracije,
¢lovekovih pravic, solidarnosti, tolerantnosti in odprtosti lahko potencialno
deluje kontraproduktivno za ponovno stabilizacijo legitimnosti procesov
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evropske integracije. Ce se naslonimo na ugotovitev Sanchez-Cuenca
(2017), da vedja medijska, politi¢cna in splosna druzbena pozornost, ki je bila
v drzavah ¢lanicah namenjena EU tematikam tekom resevanja gospodarske
in financ¢ne krize, ni prispevala k zmanjsanju evroskepticizma, temvec ga
je ravno obratno povecala, potem lahko pri¢akujemo dolocen kratek stik
med reprezentacijami EU in druzbenopoliti¢no realnostjo, ki jo poskusajo
uokviriti. Uceci se posameznik se namre¢ v svojem izvensolskem zivljenju
sooca z dejanskostjo vpliva EU, ki je dale¢ od idealnega, in posledi¢no
negativno podobo EU, ki se radikalno razlikuje od idealizirane podobe
delovanja EU. Potencialno ga lahko bodisi utrdi v evroskepticizmu, ki je v
(post)kriznih kontekstih drzav ¢lanic bolj ali manj moc¢no prisoten, bodisi
ga lahko spodbudi k evroskeptizicmu zaradi velike diskrepance med ideali-
ziranimi reprezentacijami in konkretno izkusnjo delovanja EU v kontekstu
njegovega lokalnega nacionalnega okolja. Z drugimi besedami, obstojeca
forma vpeljevanja oziroma utrjevanja Evropske/EU dimenzije v formalnem
izobrazevanju je kot nacin in sredstvo naslavljanja Siroko prisotnega evro-
skepticizma (Stokes 2016) neprimerna oziroma ima zelo omejene moznosti
uspeha.

Na drugi strani bi imela potencialno iste uc¢inke na evroskepticizicem tudi
forma poucevanja tematik EU, Kkjer bi se izklju¢no osredotocali na vse nega-
tivne posledice sedanje (post)krizne ureditve EU in ne bi zamisljali alter-
nativnih form evropskega povezovanja in zamisljanja evropske skupnosti
oziroma nove vizije tega povezovanja.

RELEVANTNOST KRITICNE PEDAGOGIKA ZA POUCEVANJE
TEMATIK EU

Kljub temu, da izobrazevalni kontekst ne more imeti izkljuéne vloge pri
naslavljanju evroskepticizma, multiplih kriz EU in ureditev drzav clanic,
hkrati predstavlja enega od osrednjih kontekstov, kjer je mogoce razvijati
nove vizije evropske integracije in misliti nove ureditve EU in delovanja
njenih institucij. Prav tako je mogoce v izobrazevalnem kontekstu misliti
novo institucionalno razmerje med drzavami ¢lanicami in EU, nove pro-
gresivne oblike demokrati¢nega odlocanja, ki bi repolitizirale tekom krize
depolitizirano podrocje gospodarstva ter ponovno artikulirale inherentno
izklju¢ujoco naravo evropske identitete. Poleg tega gre za kontekst, kjer je
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mogoce utrditi dolocene ideale, s katerimi so se deklarativno identificirale
EU institucije, in ravno na tem temelju zahtevati pricetek korenite reforme
ne le EU institucij, temve¢ tudi ureditev drzav ¢lanic. Izobrazevalni kontekst
pa lahko postane taksen prostor predvsemprek delovanja pedagogov, pre-
Zetih z idejami in metodami kriti¢ne pedagogike.

Kriticna pedagogika namre¢ materializira idejo dobre kritike, katere
opredelitev je koncizno podal Bruno Latour (2004, 247). Gre za kritiko, ki
vedno-ze vkljuéuje afirmativno dimenzijo in kontinuirano eksperimentira-
nje. Kriticna pedagogika izhaja iz refleksije obstoje¢ih druzbenopolitiénih
razmerij, struktur in institucij ter praks, njihove kritike in vzporednega
vzpostavljanja prostora za udejanjanje alternativnih vizij druzbenega in
politicnega. Izhaja tudi iz artikulaciji vizij emancipacije diskriminiranih,
marginaliziranih, deprivilegiranih, izkoris¢anih, izkljuevanih oziroma
hierarhi¢no vkljucevanih v obstojec¢ih druzbenopoliti¢nih ureditvah. V
sedanjem evropskem kontekstu pa poleg histori¢cno marginaliziranih sku-
pin pomembno, sicer heterogeno skupino marginaliziranih, izkori$¢anih,
hierarhi¢no vkljuc¢evanih in deprivilegiranih, predstavljajo mladi (Huang in
Holmarsdottir 2015). Evroskepticizem mladih bi se posledi¢no lahko pro-
duktivno kriti¢no naslovil prek dviganja zavesti in dejanskega opolnomoce-
nja mladih prek vzpostavljanja razumevanja, da obstojece izkorisc¢evalske in
diskriminatorne strukture v drzavah ¢lanicah in $irsi EU niso nekaj narav-
nega in nevtralnega ter neizbeznega. So rezultat, doseZen prek izjemnega
diskurzivnega, institucionalnega in SirSe politicnega napora specifi¢nih
druzbenopoliti¢nih in gospodarskih sil oziroma elit ter njihovih zavestnih
ter nezavednih podpornikov. Kot tak je posledi¢no lahko destabiliziran in
spremenjen. Kriticna pedagogika spodbuja misljenje in opogumlja ucence,
da zastavljajo lastna vprasanja in prek kriticno-analiticnega miselnega
okvira, ki jim ga priuci kriticna pedagogika, preizprasujejo hegemonske
odgovore in »resitve«.

Pri tem pa je potrebno izpostaviti, da se kriticna pedagogika v sodobnem
kontekstu nahaja pred izjemno zahtevno nalogo soocanja s sedanjo zahodno/
evropsko druzbenopoliti¢no ureditvijo, ki je izjemno prilagodljiva na najra-
zlicnejsSe poskuse njenega destabiliziranja, spreminjanja in reorganiziranja
(McLaren 2003). Na primer v sodobnih hegemonskih kontinuiranih izo-
braZevalnih reformah so bili doloceni temeljni koncepti kriti¢ne pedagogike
inkorporirani v (prev)vladajoce oblike pedagoskih praks, pri ¢emer sta tej
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inkorporaciji predhodili in jo spremljali sistemati¢na deradikalizacija ter
predrugacenje teh pojmov. Na primer na posameznikove potrebe osredo-
toceno izobraZevanje, izobrazevanje za aktivno drzavljanstvo in izobraze-
vanje za kriticno misljenje, ki predstavljajo moto najsodobnejsih reform
in imajo svojo genezo v radikalnih politi¢nih kontekstih, so postali orodje
individualizacije v smislu atomizacije in orodje deradikalizacije vsakrsnega
potenciala za korenite in prepotrebne druzbenopoliti¢ne, gospodarske,
kulturne in socialne transformacije. Kljub vsem omejitvam, pa kot opaza
bell hooks (1994), ena od klju¢nih teoreticark in pedagoginj, ki izobrazujejo
prek kriticne pedagogike, ucilnica/predavalnica ostaja moznost druga¢nega
miSljenja in delovanja, s ¢imer se potencial kriticne pedagogike ohranja
tudi v sodobnem kontekstu. Ta potencial pa izhaja prav iz specifike kriti¢ne
pedagogike, ki kljub zavedanju, da Sola predstavlja enega od pomembnih
kontekstov reprodukcije obstoje¢ih neenakopravnih druzbenopoliticnih
razmerij, institucij in struktur, hkrati predstavlja prostor za proti-hege-
monski boj in boj proti obstojeci ureditvi. Kriticna pedagogika namre¢ Sole
razume kot prostor moznosti, kot prostor, kjer lahko ucenci, ucitelji, starsi
in lokalna skupnost vzpostavijo pedagoske prakse in vsebine, ki prispevajo
k opolnomocenju posameznikov in ne zgolj k njihovem discipliniranju in
subjektiviranju v prilagodljive, podjetne posameznike, ki se nereflektirano
ali reflektirano pasivno vkljucijo v obstojece asimetri¢ne oblastne in pro-
dukcijske odnose (glej Giroux 2008).

HUMOR V KRITICNI PEDAGOGIKI IN NJEGOVI POTENCIALI
ZA POUCEVANJE TEMATIK EU

Ce smo v predhodnem poglavju osmislili potencial kriti¢ne pedagogike kot
alternativnega pristopa k poucevanju tematik EU v sodobnem druzbeno-
politicnem kontekstu, ki ga doloca Siroko nezaupanje mnozic drzavljanov
do EU in nacionalnih ureditev, je v samem zakljucku nasega premisleka
potrebno celoviteje nasloviti naso izhodi§éno predpostavko o nujnosti
nadgradnje alternativnega pristopa k poucevanju EU tematik s humorjem
oziroma potenciali, ki jih ponuja humorna komunikacija. Ze ode kriti¢ne
pedagogike Paolo Freire je to pedagogiko oznacil za »pedagogiko smeha,
preizprasevanja in radovednosti« (Freire v Lewis 2010, 635). Posledi¢no sta
bila humor in smeh osmisljana kot konstitutivna elementa kriti¢ne pedago-
gike. Po Freiru je smeh nujno dejanje v okviru kriti¢ne pedagogike, a hkrati
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ni zadostno za razvoj kriti¢ne zavesti. Nujno dejanje naj bi bilo v smislu,
da se prek humorja in njegovega rezultata vnese dolocen trenuten prelom
hierarhi¢nega razmerja med uciteljem in uéencem. Humor in smeh bi se
zato morala umestiti v samo sredisce premislekov demokracije in skupnosti
znotraj ucilnice, utemeljene na nacelih kriti¢ne pedagogike (Vlieghe, Simons
in Masschelein 2010). Vsakrsen tip in oblika humorja ter posledi¢no vsakr-
Sen smeh pa, kot ugotavljajo $tevilni avtorji (Zizek 2009, McLaren 1999,
Meyer 2000), niso enako subverzivni, destabilizirajo¢i in emancipatorni.
Dejansko je vec¢ino humorja implicitno ali eksplicitno, zavestno ali nezave-
dno usmerjeno oziroma v funkciji ohranjanja, utrjevanja, legitimiranja in
racionaliziranja obstojecih druzbenopoliti¢nih razmerij, asimetrij, neena-
kosti, privilegiranj, deprivilegiranj, marginaliziranj, diskriminiranj ter
izkorisc¢anja (glej Serensen 2013, Raskin 2008, Meyer 2000, Scott 2008).

Kot izpostavlja Lewis (2010), pa je ze sam Freire lo¢eval med razli¢nimi
oblikami humorja in posledi¢no smeha. Freirov okvir premisleka humorja
je bil utemeljen na njegovih treh modalnostih zavesti (naivnost, magi¢nost
in kriti¢nost). Pri teh treh modalnostih ne gre za hierarhi¢no urejene stop-
nje razvoja posameznika in skupnosti. Posamezniki so namre¢ kompleksna
bitja, vzpostavljena, transformirana in preZeta z dialektiénimi procesi, ki
jih vedno-ze ohranjajo v stanju de-centriranosti. Kot de-centrirani subjekti
smo namre¢ dolocani z vsemi tremi modalnostmi zavesti, pri ¢emer se te
manifestirajo oziroma delujejo v razli¢nih ¢asovnih in prostorskih kontek-
stih ter z razlicnim namenom in stopnjo intenzivnosti. Doloc¢ene kognitivne
sposobnosti posameznikov so tako trenutne manifestacije in ne nekaj per-
manentnega v vseh druzbenopoliti¢nih in éasovnih kontekstih. Ljudje lahko
tako uporabijo kriti¢no zavest v doloc¢enih diskurzivnih kontekstih, v drugih
pazapadajo vmagi¢no in naivno zavest, pri cemer pa lahko katerakoli zavest
»izbruhne« v kateremkoli kontekstu (Roberts 2000).

Naivni humor oziroma humor v modalnosti naivne zavesti je v vlogi
perpetuiranja pasivnosti, ne da bi budil kakrsnokoli kriticno sposobnost.
Naivna zavest namre¢ dojema obstojeco druzbenopoliticno realnost popol-
noma skozi prizmo idealnosti in posledi¢no ne problematizira proklami-
rane in projicirane predpostavke te idealnosti, kot so na primer enakost,
svoboda, avtonomnost, skupno dobro v luci dejanskosti kontinuiranega
obstoja raznolikih neenakosti, diskriminacij, izkoriscanj, podrejanj in pri-
vilegiranj. Posledi¢no ta zavest ponovno afirmira obstojeco iracionalnost
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ureditve, njene obstojece hipokrizije in obstojeco ambivalentnost (Lewis
2010). Humor in posledi¢éno smeh naivne zavesti prekrije in utisa bole-
¢ino dominacije ter eksploatacije in nam »pomaga«, da te eksistencialne
problematike, ki so produkt absurdnosti obstojece ureditve, odmislimo,
oziroma prezenemo s smehom ter si tako zagotovimo doloceno sprostitev
v luéi vedno hujsih druzbenopoliti¢cnih in okolijskih kriz, ki determinirajo
danasnji historiéni moment (glej Raskin 2008).

Na drugi strani pa je mogoc¢e magi¢ni humor oziroma humor v modalnosti
magiéne zavesti osmisliti kot inStrument resignacije nad druzbenopoliticno
realnostjo. Subjekti, delujo¢i v okviru magi¢ne zavesti, lahko prepoznajo
kontingentnost druzbenopoliti¢nih razmerij, neenakost, diskriminatornost,
nepravic¢nost in izklju¢ujo¢o naravo obstojece ureditve, vendar se hkrati
pocutijo nemoc¢ne, da bi kakorkoli spremenili svoje Zivljenjske pogoje ali
Zivljenjske pogoje skupnosti, transformirali strukture in institucije, kot tudi
druzbenopolitiéne vloge, ki jih umescajo in ohranjajo v deprivilegiranih ter
diskriminiranih polozajih. Gre za pozicijo, ki jo je Hegel (1998) opisal s poj-
mom lepe duse, ki druzbenopoliti¢na razmerja dojema skozi prizmo mora-
liziranja v smislu vse je nepravi¢no, a hkrati ni mogoce kaj narediti, saj je
vse urejano s strani temnibh sil iz ozadja. Z drugimi besedami, gre za zavest,
ki deluje po nacelih teorije zarote. Subjekti, delujoci v okviru te zavesti, v
konc¢ni fazi zakrivajo kompleksnost in strukturnost neenakopravne, diskri-
minacijske, izkljucevalne in izkoriScevalne narave obstojece ureditve, saj
ponujajo zgolj karikaturo tako analize kot tudi politi¢ne aktivnosti. Smeh,
ki ga proizvede magic¢ni humor oziroma humor vrazeverja, je cini¢ni smeh,
katerega rezultat je Se vedja izolacija posameznika, ali Se bolj problema-
ti¢no, iluzija individualne osvoboditve v smislu percipiranega insajderskega
znanja (Lewis 2010).

Kriticni humor oziroma humor kriti¢ne zavesti na prvi pogled parado-
ksalno gradi na dolocenih temeljnih elementih obeh predhodnih tipov,
ki jih intenzivira. Posledi¢no ne predstavlja neposredne negacije, temvec
iz naivnega humorja ¢rpa veselje in priljudnost, iz magi¢nega humorja
pa ¢rpa nastavke kritike. Pri tem te elemente obeh drugih tipov humorja
prek intenziviranja predrugaci v smer kolektivnega dialoga in dvigovanja
kriticne zavesti. Fatalizem in cinizem sta nadomes¢ena z novim upanjem
v zmoznost kolektivne akcije in druzbenopoliticne transformacije. Kriti¢ni
humor in posledi¢no smeh sta transformativna in revolucionarna v smislu
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vzpostavljanja in delovanja prek preloma obstojec¢ih hegemonskih reprezen-
tacij, podob, praks, norm in vrednot ter nacinov Zzivljenja, s ¢imer se odpi-
rajo dolo¢ene nove strateske moznosti, nove logike aktivnosti. V nasprotju
s cini¢nim in naivnim smehom, ki reproducirata hierarhije in posameznika
izolirata bodisi v brezupu bodisi v naivni trenutni sprostitvi, je kriti¢ni smeh
kolektivno kriti¢en ter radoveden glede sveta in njegovih asimetric¢nih struk-
tur, institucij, praks in subjektivitet (glej Freire 1970). Kriti¢ni smeh dena-
turalizira, denormalizira, deracionalizira dolo¢ene reprezentacije zdravega
razuma oziroma obstojece konfiguracije hegemonije. Uporaba humorja v
kriti¢ni pedagogiki tako ni namenjena zgolj grajenju zavesti o dolocenih
druzbenopolitiénih problematikah (to omogoca zZe magi¢ni humor), temveé
je primarno namenjena grajenju Kkriticne zavesti, potrebne za zoperstavlja-
nje in boj proti druzbenopolitiénim diskurzom, ki v navezavi na specifi¢ne
prevladujoce prakse vzpostavljajo in ohranjajo sodoben »zdrav razum«.

V luéi Freirove diferenciacije humorja in posledicno smeha postane
razumljivo, da vsakr§en humor in smeh v udilnici ni progresiven ter eman-
cipatoren oziroma kriticen. Dejansko so udilnice, v kolikor je v njih prisoten
smeh in humor, polne predvsem naivnega in cini¢nega smeha, ki je vedno ze
integriran v reprodukcijo obstojeéih druzbenopoliti¢nih razmerij, institucij
in 8irsih struktur, ki reproducirajo obstojece hierarhije, izkorisc¢anja, privi-
legiranja in diskriminiranja. Ko v kontekstu nasega premisleka govorimo
o potencialu humorja, predpostavljamo kriti¢ni humor oziroma specifi¢ne
subverzivne oblike in vsebine humorne komunikacije, ki za razliko od veéine
humorja ne utrjujejo obstojece ureditve bodisi prek smesenja deprivilegira-
nih, izkoriséanih in izkljucenih bodisi prek cini¢ne kritike obstojecega kon-
teksta, ki zatre moznosti misljenja drugacne druzbenopoliti¢ne realnosti.
Govorimo o potencialu humorja, ki obstojeco ureditev poskusajo subverti-
rati prek hkratnega omogocanja kriti¢ne refleksije te ureditve ter odpiranja
prostora misljenja in artikuliranja ter udejanjanja alternativ tej ureditvi.
Kritiéni humor je posledi¢no izjemno zahteven in hkrati nepredvidljiv,
saj temelji na kontinuiranem preizprasevanju dolocenih zdravorazumskih
predpostavk o tem, kako je druzbenopoliticna ureditev organizirana, ure-
jena, kako deluje, kaksne so njene posledice in kaksna je diskrepanca med
njenimi ideali ter konkretnimi praksami ter rezultati za raznolike posame-
znike kot pripadnike specificnih druzbenopolitiénih skupin. Vzporedno gre
za subvertiranje dolocenih vatlov, s katerimi so dolo¢ene zahteve, ideje in
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predlogi zavrnjeni, utiSani ter vzpostavljeni kot neracionalni v okviru obsto-
jece hegemonije.

Kriticni humor predstavlja klju¢en medij in mehanizem kriti¢ne pedago-
gike, saj omogoca vzpostavljanje novih oblik razumevanja s tem, ko obogati
in razsiri ucenje, pri éemer je izjemno pomemben in primeren za vpelje-
vanje teZavnejSih tematik, ki jih inherentno naslavlja kriticna pedagogika
(glej Garner 2006, Seidman in Brown 2013, Mawhinney 2008). Humorna
komunikacija je klju¢na za kriticno pedagogiko tudi v smislu izhodis¢nega
vzpostavljanja sproscenega, a hkrati radikalno vklju¢ujocega u¢nega okolja,
ki spodbuja raznoliko interakcijo med ucenci. Nadalje humor omogoca
nizanje napetosti, vezane na kontroverzne oziroma tabu teme, ki jih zopet
inherentno naslavlja kriticna pedagogika (glej Scott 2008). Sprosc¢ujoce in
vkljuéujocde izobrazevalno okolje omogoca bolj fleksibilno misljenje, kar
dejansko omogoca drugacen pogled na dano situacijo, razmerja, vloge,
hierarhije in institucije. Omogoca, da lahko uceci se posameznik prepozna
in zazna problematike vsakdanjega Zivljenja, zazna specificno absurdnost
in ironi¢nost v nasem vsakdanu naturaliziranih in objektiviziranih praks,
pojmov in idej. Kriti¢en humor posledi¢no na mehak nacin izzove ucece se
posameznike v smislu omenjenega preizprasevanja zdravorazumskih pred-
postavk in jih popelje na intelektualno ekspedicijo artikuliranja alternativ-
nih perspektiv ter razsirjanja horizontov misljenja. Izpostavljen potencial
omogocanja fleksibilnosti misljenja pa je kljucen tudi v kontekstu naslav-
ljanja in preseganja negativnih emocij, kot sta strah in jeza. Predvsem v
smislu preseganja kontraproduktivnega vpliva, ki ga te emocije lahko imajo
na kriticno misljenje, saj lahko ucece se posameznike strah in jeza nad
dano situacijo pasivizirata oziroma naredita bolj okorne in nefleksibilne v
misljenju (glej Goldman 2011, Scott 2008, Lewis 2010). Pri tem nikakor
ne podpiramo predpostavko dolocenih form terapevtske pedagogike, ki
predstavlja tudi pomemben okvir sodobnih hegemonskih pedagoskih pris-
topov (glej Ecclestone in Hayes 2009), da je potrebno odpraviti tako strah
kot jezo, temvec trdimo, da je potrebno preseéi predvsem njune negativne
posledice, ki onemogocajo grajenje alternativnih vizij doloc¢enih razmerij,
praks, institucij in struktur.

V luéi zgornjih premis humorne kriti¢ne pedagogike je mogoce razbrati
hkratni potencial in tudi Ze naslovljeno problematiko tega alternativ-
nega pedagoskega pristopa k poucevanju EU tematik. Humorna kriti¢na
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pedagogika je lahko izjemno primerna za poucevanje tematik EU z vidika
njihove percipirane zahtevnosti in nezanimivosti. Hkrati je lahko izjemno
primeren pristop k pouéevanju tabuiziranih in kontroverznih tematik, ki jih
je polje poucevanja tematik EU, predvsem v luc¢i multiplih in heterogenih
kriz (segajo¢ od finanéno-gospodarske, migrantske, varnostne krize, krize
neenakopravnosti, brezposelnosti mladih, ne-vklju¢enosti ne-evropskih
migrantov in njihovih potomcev, krize demokrati¢nega predstavnistva)
polno, pri ¢emer so prav te tematike EU prevladujoce prisotne v medijih in
posledi¢no v vsakdanjih Zivljenjih ucece se mladine. Predvsem pa bi bil ta
alternativni pristop primeren zaradi inherentnega izhajanja iz in podajanja
konstruktivne sistemati¢ne kriti¢ne refleksije sedanje situacije oziroma
sedanjega delovanja in ureditve EU, njene racionalnosti obstoja in vladanja,
zavesti oziroma identitete, na katero se veZe in jo skusa so-kreirati. Tak$na
konstruktivna kritika, ki bi bila posredovana v kontekstu formalnega izo-
brazevanja, bi potencialno vodila h kompleksnejsi sliki EU institucij kot
prostora in medija raznolikih politicnih bojev, ki nikakor niso odloceni,
temvec ostajajo potenciali za druga¢no urejanje in delovanje EU ter potenci-
alno vzpostavitev drugacnega, bolj demokrati¢nega razmerja med drzavami
¢lanicami ter med njimi in EU institucijami. Potencialno bi pristop lahko
vodil v artikulacijo raznolikih alternativnih okvirov zamisljanja procesov
evropskega povezovanja ter EU institucij, ki vodijo in bdijo nad ter regu-
lirajo te procese. Z drugimi besedami, lahko bi vodil v alternativne vizije
prihodnosti EU, ki bi bile dejansko artikulirane »od spodaj« in ne »od zgo-
raj« s strani EU institucij in elit vodenega ter reguliranega procesa kreiranja
(ne)vizije, materializirane v Beli knjigi o prihodnosti Evrope. Na prvi pogled
anti-intuitivno bi bilo lahko prav omogoc¢anje konstruktivne kritike eden od
pomembnih korakov pri naslavljanju evroskepticizma. Kot smo izpostavili,
namrec¢ nekriticna idealizirana reprezentacija obstojece ureditve EU in
procesov integracije lahko deluje kontraproduktivno v smislu utrjevanja
ali spodbujanja evroskepticizma ter reakcionarnih, ksenofobih, rasisti¢nih
in specifiéno islamofobnih alternativnih vizij ureditve, ki gradijo na in se
napajajo iz evroskeptizicma.

ZAKLJUCEK

V pricujocem prispevku smo si prizadevali hegemonski pristop in (evropsko)
politiko na podrod¢ju poucevanja tematik EU v formalnem izobrazevalnem



80 BLAZ VRECKO ILC

procesu podvreci konstruktivnemu kritiénemu premisleku ter v tem kon-
tekstu osmisliti mozen alternativni pristop k poucevanju. Pri tem smo hege-
monski pristop in politiko kritiéno premisljali v kontekstu SirSe multiple in
heterogene krize, ki pestijo danasnjo EU in njene drzave clanice in jih je
mogoce razumeti kot dejanski nastavek eksistencialne krize EU in obstoje-
¢ih koordinat procesa evropske integracije. Kriti¢ni premislek smo izvedli
prek dveh med seboj povezanih analiti¢nih dimenzij. Tako smo najprej
kriticno reflektirali osrednje elemente ter problematike hegemonskega
nacina poucevanja tematik EU, pri ¢emer smo slednji pristop premislili v
sirSem kontekstu problematike evropskih politik na polju izobrazevanja.
Kot smo ugotovili, so tako evropske politike na polju izobrazevanja kot spe-
cificno politika in pristop poucevanja tematik EU v Solah, problemati¢no
osmisljane in racionalizirane kot kontekst osrednjih reSitev za najrazlic-
nejse strukturne druzbenopoliticne, gospodarske, socialne in identitetne
problematike in kot eden osrednjih kontekstov naslavljanja sedanje multi-
dimenzionalne in heterogene krize EU. Pri tem je hkrati polje izobrazevanja
vzporedno dojemano kot vedno-ze potrebno korenitih reform oziroma
nahajajoc se v krizi. Glede politike in pristopa k pouc¢evanju EU v Solah smo
ugotovili, da se racionalizirata in osmisljata kot osrednja mehanizma nas-
lavljanja evroskepticizma (kot enega osrednjih produktov multiple krize) in
posledi¢ne ponovne legitimacije EU in procesa integracije ter s to (re)legi-
timacijo nelocljivo povezanim vzpostavljanjem in utrjevanjem evropskih
identitet in EU drzavljanstva. V tem okviru smo izpostavili skrajne proble-
matic¢nosti tako prek politike in pristopa uokvirjenega temeljnega vzroka
evroskepticizma, in sicer percipiranega manka znanja o EU med ucec¢imi se
posamezniki, kot idealizirane podobe EU in njenega delovanja, ki jo ta pri-
stop kot Sirsa politika poskusa posredovati, naturalizirati in objektivizirati
med uceco se mladino. Nadalje smo na temelju kriti¢ne refleksije, kaksne
subjekte oziroma drzavljane predpostavlja oziroma jih poskusa vzpostaviti,
problematizirali prevladujoco temeljno formo hegemonskega pedagoskega
pristopa, utemeljenega na nacelih kompetenénega izobrazevanja, pri ¢emer
smo pokazali hkratno atomizacijsko in homogenizacijsko naravno taksne
oblike izobrazevanja ter njeno izhodi$¢éno nekriti¢no, pasivizirajoco naravo.
Hkrati smo prek refleksije evroskepticizma, njegovih vzrokov in elementov,
ki ga ohranjajo in napajajo, za hegemonski pristop ugotovili, da je pred-
vsem prek idealiziranja EU kontraproduktiven. V drugem delu pa smo
poskusali predstaviti mozen alternativen pristop k poucevanju tematik EU,
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ki bi ¢rpal iz predpostavk, principov in praks kriticne pedagogike. Poseben
poudarek smo dali na velikokrat zanemarjen konstitutiven element kriticne
pedagogike, in sicer humor oziroma humorno komunikacijo. Pri tem smo
izhodis¢no naslovili temeljne ovire za kriticno pedagogiko, izhajajoc iz
specifike obstojece zahodne druzbenopoliti¢ne ureditve, ki je kot kontekst
izjemno odporen za kriticne pedagoske pristope, saj je ta ureditev predvsem
pa njena izobraZevalna sfera sposobna inkorporirati in deradikalizirati Se
tako radikalne in progresivne pojme, ideje in prakse. Na drugi strani pa
smo izhajali iz predpostavke o Se vedno prisotnem potencialu (formalnih)
izobrazevalnih kontekstov kot prostorov kreiranja in udejanjanja progre-
sivnih druzbenopoliti¢nih, ekonomskih, socialnih in identitetnih alternativ.
Na tem izhodiSc¢u smo reflektirali kljucne elemente kriticne pedagogike
ter potencial kritiénega humorja kot konstitutivhega elementa kriti¢ne
pedagogike za poucevanje tematik EU, predvsem pa za naslavljanje evro-
skepticizma prek odpiranja moznosti za oblikovanje alternativnih oblik EU
ureditve in procesa evropskega povezovanja.
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DRZAVLJANSTVO KOT PRAKSA: OD
POUCEVANJA ZA DRZAVLJANSTVO
K POUCEVANJU DRZAVLJANSTVA

TJASA UCAKAR

UVvOD

Izhodisce prispevka je Sirsa zaskrbljenost glede apatije mladih, ki jo zazna-
vajo javnomnenjske raziskave v EU in ki naj bi se kazala prek njihove nizke
politi¢ne participacije (EACEA 2013). To predstavlja izziv za drzavljansko
vzgojo v Solah, ki je namenjena prav pripravi mladih na aktivno sodelovanje
v javnosti, posredovanju in usvajanju osnovnih znanj o delovanju drzave
ter omogocdanju razvoja ustreznih kompetenc za izvajanje lastnih drza-
vljanskih pravic in dolZnosti. A postavi se vprasanje, kako mlade poucevati
o drzavljanstvu, ¢e drzavljanstvo razumemo ozko, v formalnem smislu
pravic in dolZnosti, predvsem vezano na participacijo v politicnem procesu.
Kot mladoletne osebe so uéenci tekom vecine Solanja namre¢ izkljuceni iz
naocitnejSe politicne pravice, to je volilne pravice. Kot ugotavlja Evropska
komisija oziroma njena agencija EACEA v svoji analizi politi¢ne udeleze-
nosti mladih (EACEA 2013), pa to ne vodi v nezanimanje za politi¢ne teme,
kot se pogosto sklepa zaradi nizke udelezbe prvih volivcev na volitvah, pac¢
pa mladi za svoje delovanje izbirajo nove oblike politi¢ne participacije in
druzbene aktivacije.

Skladno s temi ugotovitvami bo prispevek razsiril razumevanje drzav-
ljanstva v smeri, ki bi zajela te spremembe v Zivljenju in delovanju mladih.
Namesto iskanja novih metodoloskih pristopov poucevanja drzavljanstva
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v ozkem smislu formlnih pravic in dolznosti bo vpeljal SirSe razumevanje
koncepta drzavljanstva, in sicer kot prakse. S tem se pojem drzavljanstva
razsiri iz formalnega statusa, ki ga bodo ucéenci neko¢ dosegli, na prakso,
ki jo ucenci in dijaki s svojim delovanjem v javnosti Ze soustvarjajo, saj ze
so drzavljani. Posledi¢no prispevek zagovarja prehod od ucenja za drzav-
ljanstvo k ucenju drzavljanstva. Cilj drzavljanske vzgoje je seveda, da mlade
pripravi za Zzivljenje v druzbeni skupnosti. Vendar prehod od uéenja za
drzavljanstvo k ucenju drzavljanstva omogoca, da tem ciljem dodamo tudi
cilj opolnomocenja mladih kot drzavljanov, ki si zamisljajo transformacijo
druzbe v smeri vecje druzbene pravi¢nosti, da postanejo subjekti, ki lahko
spremenijo sistem, in ne zgolj objekti, ki se mu morajo podrediti.

Metodolosko se prispevek naslanja na tradicijo kriticne pedagogike,
pristopa k izobraZzevanju, ki se ukvarja s transformacijo razmerij moéi v
druzbi. Za kriticno pedagogiko je znacilno Siroko razumevanje politi¢nega,
ki zajema vsa oblastna razmerja v druzbi, ne zgolj politi¢nih institucij in sta-
tusov. Pomembni so izvorni vzroki druzbenih razmer, druzbeni konteksti,
zgodovine razvoja druzbenih pojavov ter vpetost posameznikov v druzbena
razmerja moci. Priizobrazevanju po principih kriti¢ne pedagogike je klju¢na
izgradnja kriticne perspektive do vseh pomembnih druzbenih vprasanj, ki se
izgrajuje prek razumevanja njihovih zgodovinskih, druzbenih, ekonomskih
in ideoloskih pogojenosti, ter zanimanje za druzbeno pravicnost (Darder et
al. 2003).

Glavni ocitki kriticni pedagogiki so, da je prevec abstraktna, teoreti¢na
in oddaljena od konkretnih situacij v razredu, da bi bila SirSe uporabna pri
koncipiranju konkretnih u¢nih programov (Johnson in Morris 2010). V
tem prispevku bomo poskusili ta ocitek zaobiti in kljuéna nadela kriticne
pedagogike aplicirati v kontekstu konkretnih uc¢nih ciljev pri poucevanju
drzavljanstva. Ne gre za to, da bi postavili celosten in sistemati¢en okvir
kritiéno-pedagoskega pristopa za poucevanje drzavljanstva, zelimo zgolj
odpreti polje razmisljanja v konkretnih pedagoskih situacijah ter opozoriti
na tocke, kjer se lahko z razsiritvijo razumevanja politi¢nega razsirijo tudi
moznosti za izobrazevanje mladih kot drzavljanov.

Prispevek je strukturiran v $tiri vsebinske dele, ki se med seboj nadgra-
jujejo. V prvem delu so najprej predstavljeni koncept drzavljanstva ter
klju¢ne dileme, ki spremljajo njegov razvoj, nato pa Se koncept drzavljan-
stva kot prakse in klju¢ni poudarki takega SirSega razumevanja. V drugem
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delu se prispevek dotakne vloge Sole pri poucevanju drzavljanstva, saj Sola
kot oblastna institucija odpira Stevilna vprasanja za moznosti poucevanja
demokrati¢nega drzavljanstva. V tretjem delu nato sledi razmislek o tem,
kaksne cilje zasledovati v u¢nem procesu, ¢e preidemo od ucenja za drzav-
ljanstvo k uéenju drzavljanstva. Cetrti del pa ponudi dva konkretna pedago-
Ska pristopa, ki temeljita na SirSem razumevanju drzavljanstva kot prakse
in omogocata lazje prepoznavanje in razumevanje razmerij moci v druzbi.

OD DRZAVLJANSTVA DO DRZAVLJANSTVA KOT PRAKSE

Drzavljanstvo

V politi¢ni tradiciji, ki izvira iz ureditve grskih mestnih drzav in rimske repu-
blike, je pojem drzavljanstva pomenil vkljuéenost v javne zadeve, vkljuceni
pa so bili tisti, ki so imeli pravice drzavljana. Te pravice so zajemale moz-
nost sodelovanja v javnih debatah ter posredno ali neposredno vplivanje na
oblikovanje zakonov in odlocitev drzave. Z razvojem moderne drzave se je
nato krog vkljucenih v drzavljansko telo §iril iz ozkega razreda izobrazZenih,
moskih in lastnikov, $e na Zenske, na druge druzbene razrede, z nizanjem
starosti za volilno udelezbo tudi na druge starostne skupine itd. (Kivisto
in Faist 2007). Crick (1998) ugotavlja, da lahko zahvaljujo¢ tem Siritvam
drzavljanskega telesa in razvoju demokrati¢nih drzav danes govorimo celo
o »drzavljanski demokraciji«.

Drzavljanstvo je torej politi¢ni koncept, ki opisuje razmerje med posa-
meznikom in politicnim telesom in vsebuje doloc¢ene pravice in dolznosti
(Marshall 2012). Marshall (ibid.) je drzavljanske pravice delil na tri sklope:
na civilne pravice, politicne pravice in socialne pravice. Civilne pravice so
pomembne za zagotavljanje individualne svobode, mednje spadajo pravica
do osebne svobode, svobode govora, misli, veroizpovedi, pravica do osebne
lastnine, pravica do pravno veljavnih pogodb ipd. Politicne pravice so
vezane na moznost participacije v organih oblasti in sodelovanja pri nje-
nem izvajanju, kot volivec ali kot predstavnik. Socialne pravice pa obsegajo
pravico do minimalne ekonomske blaginje ter socialne varnosti in pravico
do soudelezbe pri druzbeni dediséini, torej pravice, vezane na delovanje
socialne drzave.

Ceprav je danes za vedino drZavljanski status povsem samoumeven,
je pomembno zavedanje, da nikakor ne gre za stati¢en in nespremenljiv
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koncept, saj so bili za vstop v drzavljansko telo v zgodovini potrebni Stevilni
boji (Balibar 2007). Pomembno je tudi opozorilo Hanne Arendt (2003), da
je drzavljanstvo izjemno pomembna vez, saj smo brez drzavljanstva brez
vseh pravic. Danes so namre¢ drzave kot moderne politi¢ne enote edine, ki
lahko zagotovijo prostor, v katerem so nase pravice sploh lahko uresnicene.
Brez tega statusa posamezniki ostanejo brez prostora, kjer bi bili lahko sli-
$ani, kjer bi bilo njihovo mnenje pomembno, postalo javno in relevantno,
oziroma, kot zapiSe Arendt, »izgubijo prostor v svetu, ki naredi mnenja
pomembna in dejanja ucinkovita« (ibid., 377).

Drzavljanstvo kot koncept in pravice, na katere je vezan kot pravni status,
se torej spreminja skozi cas, glede na politi¢ne, druzbene, ekonomske in
kulturne okolis¢ine. Kivisto in Faist (2007) omenjata Stiri procese, znacilne
za koncept drzavljanstva: vkljucevanje, erozija, umik in Sirjenje. Gledano z
zgodovinske perspektive, se vkljucenost v drzavljansko telo skozi ¢as veca.
Véasih so bile na primer Zenske izkljuéene iz volilne pravice, prevprasuje
se starostna meja udeleZzbe na volitvah. Erozija drzavljanstva se nanasa
predvsem na dimenzijo socialnih pravic, ki iz tega statusa izhajajo, in ki se
zmanjSujejo zaradi kréenja socialne drzave. Umik Kivisto in Faist (2007)
razumeta kot umik drzavljanov iz politicnega odlocanja, kar se kaze z
nizanjem volilne udeleZbe in zaznavano nezainteresiranostjo za politicno
delovanje. Na drugi strani pa se pojavljajo tudi nove oblike drzavljanstva,
na primer evropsko drzavljanstvo kot potencialni primer moznosti razvoja
v vecnacionalno drzavljanstvo, mestna drzavljanstva in druge alternativne
oblike pravnega ¢lanstva v neki skupnosti, kar lahko razumemo kot $irjenje
koncepta drzavljanstva (ibid.).

Drzavljanstvo kot praksa

Drzavljanstvo pa ni le pravna kategorija, temve¢ ga moramo razumeti tudi
SirSe. Balibar (1994, 46) na primer drzavljanstvo razume v najozjem pomenu
»kot celovito uveljavljanje politi¢nih pravic«, v SirSem pomenu pa »kot kul-
turno iniciativo oziroma ucinkujoc¢o prisotnost v javnosti (z moznostjo, da
te slisijo)«. In ¢eprav drzavljanstvo ve¢inoma enac¢imo s pravnim statusom,
je pomembno, da ne spregledamo dinamiénega odnosa med drzavljanom
in drzavo, ki je za vzpostavljanje drzavljanstva klju¢no. Zato Balibar (2007)
vpelje izraz konstitucija drzavljanstva (ibid., 15), ki omogoc¢a misljenje dina-
micne vezi med drzavo in posameznikom ter razmislek v smeri Sirjenja meja
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danasnjega drzavljanstva. Drzavljanstvo po Balibarju namre¢ ni status,
temvec proces, ki ga oblikujejo tisti, ki se na to pravico sklicujejo, na pravico
biti drzavljan (ibid.).

Tak razmislek Lawy in Biesta (2006) preneseta na polje vzgoje in izobra-
Zevanja, kjer je pomembno, da drzavljanstvo razumemo kot vkljuéujoé kon-
cept, ki se spreminja in gradi skozi razli¢na druzbeno-ekonomska, politi¢na
in kulturna okolja, saj nam Sele tak$no Siroko razumevanje omogoca odklon
od preprostega proizvajanja poslu$nih in usluznih drzavljank in drzavlja-
nov. Tak$no razumevanje drzavljanstva se oddaljuje od preprostih okvirjev
drzavljanskih pravic, dolZznosti in odgovornosti ter §iri pojem drzavljanstva
v vkljuc¢ujoc¢ in relacijski koncept, ki poleg politi¢nega vidika vkljucuje Se
vidike kulture, identitete ter dinamiko druzbenih sprememb. To razsiri-
tev razumevanja drzavljanstva Lawy in Biesta (ibid.) imenujeta prehod iz
razumevanja drzavljanstva-kot-dosezka v razumevanje drzavljanstva-kot-
-prakse, kar ima pomembne implikacije za politike in prakse drzavljanske
vzgoje in izobrazevanja. Ce koncept drZavljanstva-kot-dosezka v primeru
mladih npr. pomeni, da jih odrasc¢anje pripelje v drzavljanski status, ko
dosezejo doloceno starost, razumevanje drzavljanstva kot prakse pomeni,
da drzavljani ne postanemo ob doloceni starosti ali na podlagi dolo¢enih
druzbenih dejavnikov, temve¢ da smo drzavljani celo zivljenje, od rojstva
do smrti. Pri izobrazevanju mladih je taksno razsirjeno razumevanje drzav-
ljanstva Se posebej pomembno, saj jim omogoca osmisljanje samih sebe kot
drzavljank in drzavljanov, onkraj njihove formalne izkljuc¢enosti iz volilne
pravice in nekaterih drugih drzavljanskih pravic in dolznosti (ibid.).

Koncept drzavljanstva kot prakse si prizadeva preseci bolj uveljavljena
pojma aktivnega in kriti¢nega drzavljanstva, ki sta bila v okviru vzgoje
in izobrazevanja vpeljana v smislu oblikovanja mladih v t.i. »dobre drza-
vljane« in sta nadgradila osnovni namen drzavljanske vzgoje v Solah, ki
je bil zgodovinsko izgradnja skupne domovinske identitete (Johnson in
Morris 2010, 77). Kriti¢no drzavljanstvo poleg nacionalne identitete pou-
darja vrednote, kot so toleranca, ¢lovekove pravice, spostovanje razlicnosti
in demokracija, predvsem pa drzavljanstvo razume kot »kriticno« drzo do
sveta (ibid., 78). Koncept aktivnega drzavljanstva naj bi podobno predsta-
vljal skupek znanj, odnosov, spretnosti in dejanj, ki prispevajo k izgradnji in
ohranjanju demokrati¢ne druzbe. Aktivno drzavljanstvo naj bi spodbujalo
demokrati¢no sodelovanje, ki temelji na sprejemanju ¢lovekovih pravic in
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vladavine prava, pozitivnem vrednotenju razli¢nosti in vkljuéevanju celotne
skupnosti (Potter 2002). Parker (2013) pri tem opozarja, da je pojem aktiv-
nega drzavljanstva ideal »dobrega drzavljana« predvsem v okviru politik
EU tesno povezal z ekonomsko logiko zaposljivega drzavljana, zato se je
poudarek iz polja politicnega premaknil na polje ekonomske ustreznosti
oziroma primernosti za trg dela (ibid.), aktivno drzavljanstvo pa se je zacelo
enaciti z vsezivljenjskim pridobivanjem ustreznih znanj in kompetenc, ki
bi posameznika oblikovali v idealnega zaposlenega (Jarvis 2008), ne pa v
kriti¢nega drzavljana, ki bi aktivno prevpraseval razmerja moci v druzbi.

Ce drzavljanstvo razumemo kot prakso, torej kot relacijski in ne stati¢en
koncept, je vsako drzavljanstvo aktivno drzavljanstvo, saj Sele konkretne
drzavljanske prakse sestavljajo celoten spekter pojma drZavljanstva, in sicer
drzavljanske prakse vseh, ki so nosilci univerzalnega skupnosti (Balibar
2007). Drzavljanstvo kot praksa torej izpostavlja prav ta vidik skupnega
delanja skupnosti vseh, ki so v tej skupnosti udelezeni. S tem se pribliza
razumevanju drzavljanstva z vidika kriti¢ne pedagogike, ki izpostavlja, da
je delovanje v skupnosti Ze politicno delovanje, pri cemer je pomembno
prevprasevanje in kriti¢na perspektiva do vseh pomembnih druzbenih vpra-
Sanj ter zanimanje za druzbeno pravi¢nost in Zelja po izboljSanju druzbe
(Johnson in Morris 2010).

SOLA

Ceprav se uéenje drzavljanstva zaéne Ze v zasebni sferi doma in druZine,
je z vidika formalnega poucevanja in izobrazevanja najpomembnejse
okolje ucenja Sola. Hannah Arendt v svojem spisu o krizi v vzgoji (2006)
Solo opredeli kot vmesni prostor med zasebnim in javnim, kot ustanovo,
ki je vzpostavljena med zasebnim obmoc¢jem doma in javnim svetom, z
namenom, da omogo¢imo prehod od druZine k svetu. Ceprav $ola za otroka
predstavlja svet, Arendt (2006, 193) opozarja, da »Sola nikakor ni svet in ne
sme se pretvarjati, da je«. Kar je po Arendt (ibid.) posebej pomembno je,
da ucitelji v odnosu do ucencev prevzamejo odgovornost za svet, katerega
predstavniki so, ¢eprav ga niso ustvarili sami in si morda Zelijo, da bi bil
drugacen. A polozaj odraslih, ki mlade vpeljujejo v svet, uciteljem nalaga, da
taksno odgovornost sprejmejo. Sele s tem namre¢ lahko uéencem predstavi
javni svet tak, kot je, oziroma jih naudi, kaksen je svet, brez moralisti¢nih
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naukov o umetnosti zZivljenja. S tem ucéencem daje moznost razumevanja
obstojecega svet in odpira prostor za njihove lastne pobude in ideje o tem,
kako bi ga bilo potrebno spremeniti.

Sola in kritiéna pedagogika

Kriticna pedagogika (Freire 1970; DeLeon 2006) izobrazevanje razume
kot politicno dejanje, v okviru katerega naj bi Sole zasledovale cilj druz-
bene pravi¢nosti. Na nek nacin je vsak diskurz v razredu ze kriticen, saj je
inherentno politicen, v osr¢ju kriticne pedagogike pa je razumevanje, da so
razmerja moci izpogajana vsak dan v odnosu med ucitelji in ucenci (Sarroub
in Quadros 2015).

Naloga Sole je, da ucence nauci ne zgolj ponavljati Ze znano, temvec v to
dvomiti (Freire in Macedo, 2003, 361). To je mogoce skozi spodbujanje
kreativnosti in spodbujanje prevzemanja tveganja (ibid.). Sola nikdar ne
bi smela dajati konénih sodb in ponujati absolutnega znanja, temve¢ uditi
razmisljati, omogocati mnostvo razli¢nih izraznosti ter spodbujati edino
gotovost, to je gotovost, da nikdar ne moremo biti povsem gotovi, ter zave-
danje, da je prostor za druzbeno akcijo in razvoj vedno odprt (ibid.).

Johnson in Morris (2010) pri tem opozarjata pred nevarnostjo prevelike
osredotodenosti na kritiko in negotovost. Ce naj ucenci tekom Solanja
pridobijo ob¢utek moznosti za delovanje v javnem prostoru, vpogled v to,
kako naj svoj glas naredijo sliSan v javnosti, e parafraziramo Hanno Arendt
(2006), mora vsaka pedagogika zdruziti elementa kriticnosti in moznosti.
Sele tak optimisti¢en in nedeterministi¢en pogled lahko prispeva k infor-
mirani politi¢ni vkljuéenosti SirS§ih mnozic (Johnson in Morris 2010). To
ne pomeni, da se spregleda oziroma ignorira hegemonijo in razmerja moci
v druzbi, temvec¢ da se uciteljem in uc¢encem omogoci odpiranje moznosti
za delovanje in rekonstrukcijo sveta (ibid.). Hannah Arendt (2006) pri
tem opozarja, da je treba mladim dati priloznost, da sami ustvarjajo nov
svet, svet za svojo generacijo, ne pa da jim pod pretvezo kriti¢nosti odrasli/
ucitelji slikajo nov svet po svoji podobi, kar oznaci kot »diktatorski poseg«
(ibid., 182).
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Skriti Rurikuli

Na poucevanje drzavljanstva pa nikakor ne vplivajo zgolj uéni kurikuli
posameznih predmetov, temvec tudi »skriti kurikuli« (Silberman 1970;
Illich 1972), s ¢imer kriticna pedagogika razume celotno organizacijo Sol-
skega zivljenja, strukture delovanja Sole in konkretne dnevne prakse vseh
¢lanov $ole. Sola kot organizacija je namreé utemeljena na redu, hierarhiji,
nadzoru in uc¢inkovitosti, zaradi ¢esar Merelman (1980) sklepa, da se ucenci
ne morejo nauciti demokracije v Soli, saj Sola sama ni demokraticen prostor.
Podobno je Friere (1970) opozoril, da ucilnica ponavadi predstavlja nekaj
diametralno nasprotnega demokraciji, namre¢ ucitelja, ki zgolj odlaga
svoje znanje in informacije v glave ucencev. Slednji si nato te informacije
zapomnijo in reproducirajo, kar pa vodi v intelektualno servilnost. Taka
organizacija ustreza avtokratskim sistemom, kjer se od mnozic pricakuje,
da slepo sledijo odloé¢itvam svojih voditeljev, ne pa sistemu, ki naj bi bil
demokraticen.

Ce $ola Zeli uditi demokrati¢nega drzavljanstva, je pomembno, na kaksen
nacin so Solajoci se posamezniki vkljuceni v razprave in odloéitve o razli¢-
nih vidikih Solskega Zzivljenja, predvsem na podrodjih, ki jih neposredno
zadevajo. To lahko vkljuéuje vprasanja glede organizacije Solskega zivljenja,
pouka, Solskih pravil, odnosov med ucenci in ucitelji, Solskih programov
in aktivnosti ipd. Poucevanje aktivnega drzavljanstva je tako najbolj ucin-
kovito takrat, ko je povezano z drugimi uc¢nimi predmeti, predvsem pa
vpleteno v celotno organizacijo Solskega zZivljenja (Crick 1998). Poucevanje
in uéenje drzavljanstva je torej obsojeno na neuspeh, e se osredotoca zgolj
na posredovanje znanja o demokrati¢nih ureditvah in institucijah ter kre-
pitvi spretnosti, pomembnih za prakticiranje aktivnega oziroma kriti¢nega
drzavljanstva, ne da bi se ob tem spremenila struktura Solskega Zivljenja
v smeri vkljucevanja ucencev, dijakov, Studentov v razprave in odlocitve,
ki zadevajo njihova Zivljenja, saj demokracija predvideva moznosti za ena-
kopravno sodelovanje in uveljavljanje glasov vseh drzavljanov.

Hannah Arendt (2006) opozarja na Se eno znacilnost vzgoje v modernih
druzbah, ki negativno vpliva na moznosti mladih za razvoj v aktivne kriti¢ne
drzavljane. To je poudarjanje pomena igre nad pomenom dela v Zivljenju
in izobrazevanju mladih. To namre¢ vzpostavlja lo¢nico med mladimi in
odraslimi in, preneseno na polje drzavljanstva, kjer formalne polne pravice
drzavljanov dobimo Sele s polnoletnostjo, mlade izkljucuje iz drzavljanskega
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telesa in jim na ta nacin jemlje moznost sodelovanja, soustvarjanja in vklju-
¢enosti (Lawy in Biesta 2006). Kot zapise Arendt (2006, 188):

Samo tisto, kar se je mogoce nauciti skozi igro, v celoti priznava otrokovo zivah-
nost. Uveljavilo se je mnenje, da otrokovo najbolj znacilno dejavnost predstavlja
igra; ucenje v starem pomenu je z vsiljevanjem pasivnega odnosa otroka prisililo,
da se odpove svaoiji igrivi pobudi.

Arendt ne oporeka pomenu igre in igrivosti kot znacilnosti otroskega
obdobja, pac¢ pa opozarja, da se z izpostavljanjem igre nad delom mladim
preprecuje prehod v svet odraslih, za katerega bi jih pripravila prav »navada
dela in ne-igranja« (ibid.).

Sola kot vmesni prostor med zasebnim in javnim mora torej mladim
predstaviti svet oziroma javno sfero ter prevzeti odgovornost zanj. Hkrati
mora prek demokratizacije lastnega delovanja ucence vzgajati v odgovorne,
inovativne in razmisljujoce drzavljane, ki imajo znanja in spretnosti, da si
zamislijo boljsi svet ter so sposobni delovati v smeri njegove izgradnje.

ODVUCENJA O DRZAVLJANSTVU K UCENJU
DRZAVLJANSTVA

Ce drzavljanstvo razumemo kot prakso, ga ne moremo poucevati kot neko
nespremenljivo politi¢no entiteto, temvec kot status, ki posameznikom v
dolo¢enem zivljenjskem obdobju in v doloceni druzbeni situaciji pomeni
razli¢ne stvari. Poucevanje drzavljanstva v Soli torej pomeni ozaves¢anje
pomena, ki ga tak status ima za ucence, dijake in Studente na razli¢cnih
zivljenjskih stopnjah in v razli¢nih okoljih (Lawy in Biesta 2006). Zavest
pa se, kot sta opozorila Freire in Macedo (2003), generira skozi druzbeno
prakso, v kateri sodelujemo, zato je nujno, da se ucence dejavno vkljucuje v
razli¢ne vrste druzbenih praks, ki skupaj tvorijo Siroko polje drzavljanstva,
vezane predvsem na njihovo okolje in tematike, ki se neposredno dotikajo
njihovih zivljenj.

Lawy in Biesta (2006) ugotavljata, da se je v zadnjih letih, predvsem kot
poskus odgovora na vedno vec¢jo nezainteresiranost mladih za politi¢no ziv-
ljenje, veliko naporov vlagalo v drzavljansko vzgojo, vendar predvsem v teh-
ni¢nem smislu razvoja kurikulov in u¢nih gradiv, ki naj bi mlade naudili biti
dobri drzavljani, ki odgovorno prispevajo v skupnost, ne pa v smislu razvoja
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demokrati¢ne kulture v izobrazevanju, ki bi temeljila na razumevanju mla-
dih kot vkljucenih in akterjev vzgojno-izobrazevalnih procesov, v katerih
sodelujejo. Avtorja zato kliceta k prehodu od ucenja o in za drzavljanstvo,
preprosto k ué¢enju drzavljanstva (ibid.). Ce namre¢ mlade razumemo kot
skupino, ki Sele postaja del drzavljanskega telesa, jih s tem marginaliziramo
in izklju¢ujemo iz druzbenega demokrati¢nega zivljenja. Drzavljanski status
mladih ni nekaj, kar bi dosegli, ko dopolnijo doloc¢eno starost ali ko za¢nejo
z reproduciranjem vnaprej predpostavljenih praks. Njihovo drzavljanstvo
ni status ali posest, niti rezultat razvoja ali izobrazevalne poti, temve¢ pra-
ksa, ki se izgrajuje v vsakodnevni realnosti njihovih Zivljenj, v odnosih do
okolja in druzbe. Poudevanje drzavljanstva mora v tej luci privzeti povsem
novo obliko sodelovanja z mladimi, ki bo osvescalo in krepilo njihovo drza-
vljansko naravnanost in zmoznosti v konkretnih druzbenih praksah, kajti
Sele te konkretne prakse drzavljanstva in njihovo spreminjanje skozi cas so
pomembne z vidika vzgoje in izobrazevanja (ibid.).

Klju¢no je, da se programi poucevanja prilagodijo konkretnim lokalnim
primerom in metodam, ki so najprimernejSe v lokalnih okoljih. Freire
(1970) trdi, da je izobrazevanje zavednih drzavljanov najbolj ucinkovito,
kadar je vpeto v lokalno okolje in uporablja metode, ki so najbolj primerne
za aktualne situacije. Pri tem pa je pomembno, da akcija ni namenjena sama
sebi, temveé, da jo spremlja globoka refleksija ne zgolj posledic, temveé
tudi strukturnih vzrokov za konkretne druzbene razmere (ibid.). Za Freira
(Freire in Macedo 2003) naloga ucitelja v tem procesu ni, da zgolj nasteva
prakti¢ne primere, prek katerih razlaga teorijo, temvec da iz prakti¢nih pri-
merov abstrahira teorijo, ki jo nato podaja ucencem kot ogrodje njihovega
lastnega misljenja.

Ce torej drzavljanstvo razumemo v najsir§em smislu, kot prakso v javnem
prostoru, ki je vedno tudi politiéna, moramo razsiriti tudi razumevanje
osnovnih kurikularnih ciljev poudevanja drzavljanstva. U¢ni nadrti drza-
vljanske vzgoje liberalnih demokracij so praviloma utemeljeni na Stirih
kljucnih elementih: konceptih, vrednotah, spretnostih ter znanju oziroma
razumevanju (Crick 1998). V nadaljevanje bomo te kurikularne cilje, ki so
osnovani na razumevanju politicnega kot organiziranega reSevanja kon-
fliktov med razlicnimi interesnimi skupinami, orisali skozi teorijo kriti¢ne
pedagogike, ki politicno razume SirSe, kot skupnostno delovanje v smeri
transformacije razmerij nadvlade in zatiranja (McCowan 2006). K temu
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pa bomo dodali Se tri kljucne elemente po Freiru (1970): politicno pisme-
nost, dialog in praxis, ki prve stiri osmisljajo z vidika aktivnega delovanja v
druzbi ter razumevanja, da so vse akcije v javnem prostoru tudi Ze politi¢ne
narave. Kot opozarja Paul (1992), kriti¢cna pedagogika med razli¢nimi kuri-
kularnimi elementi ne postavlja ostrih lo¢nic, saj izhaja iz razumevanja, da
je poznavanje neke vsebine odvisno od tega, kako o tej vsebini razmisljamo.
Hkrati se v posameznikih nalaga preplet znanja, veséin, strategij, principov
in konceptov, ki nato vplivajo na proces misljenja.

Znanje in razumevanje

Znanje naj bi v okviru drzavljanske vzgoje pomenilo poznavanje in razu-
mevanje aktualnih druzbenih procesov in okoli$¢in, razumevanje delovanja
demokrati¢nih sistemov, povezanost lokalnih, nacionalnih in globalnih
druzbenih procesov, pravice in dolznosti drzavljanov, ¢lovekove pravice,
osnove ekonomskih sistemov druzb, razumevanje trajnostnega razvoja in
okolijskih izzivov ipd. (Crick 1998).

Tudi Freire (1970) znanje razume kot pomemben vidik kriti¢ne pedago-
gike, saj nam znanje omogoca reflektirano akcijo. Pri tem je pomembno,
da znanje zajema poznavanje temeljnih druzbenih struktur, pa tudi njihovo
zgodovinsko, kulturno, ekonomsko, druzbeno pogojenost, hkrati pa razu-
mevanje implikacij tega za obstojeca razmerja moci in nas polozaj znotraj
njih. Znanje tako ni cilj sam na sebi, temve¢ vkljuéuje kriti¢no in struk-
turno druzbeno analizo, ki zajema razumevanje asimetrij v odnosih moci
(DeJaeghere v Johnson in Morris 2010, 90).

Paul (1992) izpostavlja, da je znanje v okviru kriti¢ne pedagogike razum-
ljeno kot sistemsko in holisticno. Za razliko od izhodisca tradicionalne
didaktike, ki trdi, da znanje lahko posredujemo posami¢no, v manjsih del-
cih in nepovezano, kriticna pedagogika izhaja iz predpostavke, da se znanje
lahko posreduje zgolj kot del celote, pri ¢emer je pomembno, da se osre-
dotocenost na del in celoto ustrezno izmenjujeta, da izriSeta celotno sliko.
Poleg tega je posamezno znanje nujno umestiti v SirSe kontekste povezanih
znanj.

Preverjanje znanja in razumevanja po nacelih kriticne pedagogike ne
poteka s pravilnimi odgovori na vprasanja, temvec se kazeta prek tega, da
znajo ucenci nek pojav opisati s svojimi besedami, najti lastne primere ter
spontano priklicati in uporabiti nauceno v novih situacijah. Poleg tega je
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pomembno, da tudi ucenci dobijo moznost uciti druge, saj se prek formu-
lacije lastnega znanja na nove nacine in odgovarjanje na vprasanja njihovo
razumevanje Se utrjuje (Paul 1992).

Koncepti

Poznavanje in razumevanje konceptov je za kriticno pedagogiko kljuc¢no, saj
je Sele globlje razumevanje Sirsih konceptov klju¢ do ponotranjenja znanja
in resni¢nega razumevanja druzbene realnosti. Za razliko od tradicionalnega
didakti¢nega pristopa k poucevanju, kjer je razumevanje konceptov Sele
nadgradnja nizjih taksonomskih stopenj, je za kriti¢no pedagogiko kljucno,
da se znanje gradi skozi povezovanje konceptov. Poudarek je raje na manj
temabh, ki so obdelane globlje, kot pa na povrSinskem znanju, pomnjenju na
pamet in ponavljanju dejstev brez njihovega konteksta (Paul 1992).

Nekateri klju¢ni koncepti, povezani z drzavljanstvom so: demokracija in
avtokracija, sodelovanje in konflikt, enakost, enakopravnost in razli¢nost,
vladavina prava, ¢lovekove pravice, svoboda in red, posameznik in skupnost,
oblast in avtoriteta, pravice in dolznosti (Crick 1998). Kriticna pedagogika
pri tem poudarja, da mora biti cilj razumevanja teh konceptov predvsem
analiza in refleksija aktualnih druzbenih pojavov z vidika druzbene pravié¢-
nosti (Johnson in Morris 2010).

Vrednote
V okviru ucenja drzavljanstva se morajo ucenci nauciti prepoznati, razmi-
Sljati in delovati v skladu z dolocenimi vrednotami. Pomagati jim je treba
predvsem prepoznavati vrednote in predpostavke, ki vodijo njihova dejanja,
ter razmisljati o njih v kontekstu individualnega ravnanja in delovanja v
skupnosti (Paul 1992). Nekatere izmed vrednot, pomembne za drzavljansko
vzgojo, so skrb za skupno dobro, vera v ¢lovesko dostojanstvo in enakoprav-
nost, stremljenje k reSevanju konfliktov, empati¢no razumevanje drugih,
stremljenje k odgovornemu ravnanju (do sebe, do skupnosti in do okolja),
tolerantnost, zmoznost poslusanja argumentov in prilagoditve lastnega
mnenja, pogum zagovarjati lastna staliSca, spostovanje prava, odlo¢enost
za pravi¢no ravnanje ipd. (Crick 1998).

Za kriticno pedagogiko je nujno, da udeci se posamezniki ozavestijo
in razumejo tudi lastne vrednote, saj posamezniki lahko pridobijo zgolj
tisto znanje, ki ga iScejo in ki jim nekaj pomeni. Poleg tega v nasprotju s
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tradicionalno didakti¢no teorijo kriti¢na pedagogika trdi, da se s pridobiva-
njem novega znanja spreminjajo tudi posameznikove vrednote, na podlagi
katerih posameznik nato i$¢e in osmislja novo znanje, ki ponovno vodi v
razvoj njegovih/njenih vrednot (Paul 1992). Ozavescanje lastnih vrednot je
najbolj ucinkovito prek delovanja v konkretnih druzbenih situacijah in nji-
hove refleksije, pri ¢emer so te situacije vezane na vsakodnevno zivljenje in
konkretne izkusnje ucencev, saj tako omogocajo povezavo konkretne akcije
z abstraktnim pojmom (Freire 1970; McCowan 2006).

Spretnosti

Medtem ko znanje pomeni uéenje konceptov, nacel in informacij o posa-
meznem predmetu ali pojavu, spretnosti pomenijo zmozZnost uporabe tega
znanja v posameznih kontekstih. Znanje torej pomeni teorijo, spretnosti
pa se nanasajo na uspesno uporabo te teorije v praksi, z namenom doseci
Zeleni rezultat (Crick 1998). Danes se vec¢ govori o ucenju kompetenc kot pa
0 znanju, saj se znanje povezuje s teorijo, teorija pa naj ne bi bila koristna.
Na tem mestu je klju¢no opozorilo Hanne Arendt (2006), da se uveljavlja
nepravilno prepricanje, da se lahko nauc¢imo in razumemo zgolj tisto, kar
naredimo sami, kjer smo udeleZeni z lastno aktivnostjo. Trdi, da taksna
predpostavka vodi v nadomescanje ucenja s »pocetjem stvari, kolikor je to
le mogoce« (ibid., 187). Taksen pristop vsako teorijo razume kot »mrtvo
vrednost«, v ospredje pa postavlja akcijo, stalno prikazovanje nacina, kako
je teorija oziroma vednost proizvedena. Arendt opozarja, da se na ta nacin
ne poucuje vednost, temvec se »vbija v glavo vescine« (ibid., 188). Podobno
kriticna pedagogika opozarja, da ucenje kompetenc brez ustreznega znanja
vodi v »delovanje po navodilih«, brez lastne refleksije (Johnson in Morris
2010). Na drugi strani pa Freire (1970) opozarja, da tudi znanje ne sme biti
cilj sam po sebi, temve¢ mora voditi v reflektirano akcijo.

Spretnosti, ki se izpostavljajo v okvirih poucéevanja drzavljanstva, so pred-
vsem sposobnost kritiénega razmisljanja, razvoja lastnih idej, zmoznosti
razumevanja razli¢nih pogledov in zmoZnost odgovoriti nanje, zmoznost
zagovarjanja svojega stalis¢a in zmoznost spremembe svojega mnenja na
podlagi argumentirane razprave, zmoznost delovanja v skupini in prepoz-
nanja prispevka drugih, sposobnost prepoznanja poskusov manipulacije
in zavajanja, krepitev tolerantnosti, razumevanja, empatije in odprtosti
do drugacnosti ipd. (Crick 1998). Kriti¢nost je torej nujna v vseh treh
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komunikacijskih fazah — pri sprejemanju (poslusanju oziroma branju), pri
razmisljanju o novih informacijah in pri nadaljnjem posredovanju informa-
cij (Paul 1992).

Johnson in Morris pri tem ugotavljata, da se termin »kriti¢no« pojavlja
vedno pogosteje in v razli¢nih kontekstih, npr. v smislu »kriti¢cnega mislje-
nja« in »kriti¢nih drzavljanov« ter opozarjata na nujnost pomenskega raz-
loc¢evanja teh dveh konceptov. Z vidika izobrazevanja moramo lo¢iti pomen,
ki izhaja iz kriti¢ne pedagogike, ki poudarja nujnost politicnega udejstvova-
nja, medtem ko je pojem kriti¢nega misljenja Siroko uporabljen v razliénih
kontekstih in se nanasa na ves¢ine odkrivanja, razvoja in evalvacije dejstev
ter sprejemanje lastnih informiranih odlocitev. A ¢eprav kriticno misljenje
v osnovi ni razumljeno v politi¢nih okvirih, kriticna pedagogika uci, da je
vsako kriti¢no misljenje tudi politicno (Johnson in Morris 2010).

Politicna pismenost

Programi osnovne politicne pismenosti ponavadi vklju¢ujejo poznavanje
demokrati¢nih institucij in praks, razumevanje njihovega pomena, vkljucno
z delom parlamentov, svetov, politi¢cnih strank na eni strani in nevladnih
organizacij ter drugih interesnih skupin na drugi. Vse to mora biti pos-
tavljeno v lokalni, nacionalni in globalni kontekst (Crick 1998). Crick temu
dodaja Se nujnost osnovnega poznavanja ekonomije, predvsem povezave
med obdav¢itvami in drzavnimi izdatki (ibid.). Za Freira in kriticno peda-
gogiko je taksno razumevanje politicnega preozko. Politicno razumejo v
SirSem smislu vseh razmerij moci oziroma oblastnih razmerij ter oblik orga-
nizacije druzbe, tudi onkraj formalnih drzavnih politi¢nih teles (McCowan
2006). Pomembno je, da posamezniki razumejo zgodovinsko, kulturno in
socialno umescenost in razvoj klju¢nih politiénih institucij in konceptov
ter prepoznajo razmerja moci in oblastna razmerja v Sirsi druzbi, ne zgolj v
formalnem delovanju drzave, hkrati pa morajo ozavestiti tudi lasten polozaj
znotraj njih. V izhodisc¢u Freirovega (1970) razumevanja je, da ljudje prek
ucenja branja in branja sveta postajajo ozaveséeni, kar pomeni, da razvijajo
kriti¢no zavest, ki jim omogoca spremembo druzbe v smeri ve¢je druzbene
pravic¢nosti.

Politi¢na pismenost zahteva, da individuum zna »brati svet« in ga tudi
»pisati«, torej sodelovati pri njegovem ustvarjanju, hkrati pa razumeti
in spostovati pluralnost diskurzov vseh posameznikov in skupin, kar pa
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zahteva kriti¢no distanco in kreativnost v sprejemanju in izrazanju (Freire
in Macedo 2003, 359). Freire politicno opismenjevanje vidi kot orodje za
marginalizirane in zatirane skupine, da se iz objektov zgodovine razvijejo
v subjekte, v posameznike z glasom, ki postane relevanten in upostevan v
javnem prostoru. Konéni cilj teh naporov po Freiru ni politicna pismenost
sama na sebi, temvec ozavesc¢anje posameznikov o politi¢nih razmerjih v
druzbi, kar naj bi vodilo k vecji druzbeni pravi¢nosti in odpiralo moznost
humanega sobivanja vseh druzbenih skupin (McCowan 2006).

Dialog

Ce drzavljanstvo razumemo kot prakso vseh, ki so soudelezeni v druzbi,
postane klju¢na tocka sodelovanja dialog, ki na ta nacin v izobrazevanju
dobi osrednjo vlogo. Po Freiru je najpomembnejsi element druzbeno zave-
dne pedagogike osredotocenost na dialog med uciteljem in ucecimi se posa-
mezniki, saj Sele dialog presega model izobrazevanja, ki zgolj prelaga znanje
iz uciteljev na ucence. Ta dialog mora biti osnovan na »ljubezni, poniznosti
in veri«, kar naj bi vodilo v razvoj horizontalnega odnosa medsebojnega
zaupanja (Freire 1970, 64). Dialog je vec kot le debata, za katero je znacilno
soocenje dveh nasprotujocih si argumentov. Dialog za Freira pomeni globlje
razumevanje, poimenovanje sveta skozi individualne izkusnje in teorijo ter
skupno raziskovanje druzbenih vzorcev. Taksen dialog vodi v vzpostavljanje
znanja o druzbenem in spodbuja delovanje (Freire 1970). Pomembno je
razumevanje, da dialog ni zgolj oziroma prvenstveno ni govorjenje in poskus
uveljavljanja lastnih argumentov, temvec kriticno poslusanje, ki vkljucuje
aktivno prevprasevanje sliSanega, miselno preizkusanje ter vrednotenje.
Zmoznost slisati druge Sele odpira polje dialoga, kjer se nato srecajo raz-
liéne misli in tvorijo novo realnost (Paul 1992).

Poudarek na dialogu pomaga presegati »individualisti¢ne in tekmovalne«
pristope k izobrazevanju, ki so po Girouxu (1997, 109) znacilni za obdobje
razvoja neoliberalizma, ter uce¢im se posameznikom omogoca razumeva-
nje in razmisljanje onkraj lastnih individualnih tezav v smeri razumevanja
kolektivnosti, skupnosti in solidarnostnega delovanja za skupno dobro
(Johnson in Morris 2010).

A cCeprav dialog in razmisljanje v okviru skupnosti u¢encem pomagata
razumeti svoj poloZaj in prispevek v skupnosti, je pomembno, da pri tem
posamezniki ohranijo svoje lastne identitete in da ne podleZejo skupinskemu
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misljenju, ki, kot opozarja Janis (v Johnson in Morris 2010, 85), lahko vodi
v iracionalna in nehumana ravnanja, usmerjena proti vsem, ki ne spadajo
v skupino. Poleg tega je po Andreottiju (2006) izjemno pomembno, da
so ucenci sposobni analize in kriti¢ne refleksije lastnega polozaja v danih
razmerjih moci. Po Freiru jim ravno sodelovanje v dialogu, prek katerega
problematizirajo lastno zivljenjsko situacijo, omogoca, da do nje vzposta-
vijo kriti¢no distanco in jo razumejo v okviru SirSega politicnega okolja
(McCowan 2006).

Praxis

Z vidika razumevanja drzavljanstva kot prakse je konc¢ni element, ki ima
potencial za druzbeno spremembo, praxis. Za Freira (1970) praxis pomeni
reflektirano akcijo, sinergicen proces refleksije in delovanja, prek katerega
posamezniki postanejo druzbeno ozavesSceni in vkljuéeni v »boj za lastno
osvoboditev« (Freire 1970, 40). Gre torej za zaveden druzbeni angazma, ki
ga spremljata vnaprej$nje razmisljanje o moznostih delovanja in kasnejsa
refleksija konkretne druzbene akcije. Izpostavlja, da morata biti refleksija
in akcija v ustreznem razmerju, ¢e zelimo dose¢i druzbeno spremembo,
saj sicer ostanemo na ravni aktivizma, ¢e umanjka moment refleksije, ali
na ravni verbalizma, ¢e umanjka moment akcije. Zgolj kriticna zavest in
intelektualno razpravljanje namre¢ ne bosta spremenila sveta, na drugi
strani pa bo tudi nereflektirana akcija kmalu izzvenela in zacela ponavljati
oblastna razmerja, ki jih Zeli transformirati. Freire (1970) opozarja, da
refleksija ne pomeni zgolj povrSinske evalvacije s strani ucencev, v smislu
izpostavljanja, kaj so se naudili in kak$ne nove spretnosti so pri tem prido-
bili, temve¢ mora vkljucevati prepoznanje vzrokov za doloceno druzbeno
realnost ter razumevanje zgodovinskih, kulturnih, ekonomskih, osebnih in
politi¢nih perspektiv »struktur dominacije« (ibid., 101). Praxis vodi v opol-
nomocenje posameznikov, ki pa ni nikoli povsem individualno, temvec se
mora odvijati v kolektivnosti, v horizontalnih odnosih medsebojne podpore
in razumevanja (Freire 1970).

KAKO POUCEVATI DRZAVLJANSTVO?

Poucevanje drzavljanstva kot prakse pomeni v prvi vrsti zavedanje, da u¢na
situacija poteka med drzavljani in drzavljani, ne pa med drzavljani (uditelji)
in drzavljani v nastajanju (uc¢enci). Po Hanni Arendt (2006) to samo po sebi
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ne zmanjsuje avtoritete ucitelja, Ce le ta prevzema odgovornost za svet, ki
ga predstavlja ucencem. To tudi ne pomeni nujno indoktrinacije ucencev,
kar se pogosto ocita pristopom v okviru kriticne pedagogike. Freire (1970)
pri tem opozarja, da je najvecja indoktrinacija prav izogibanje politi¢nim
temam pri pouku, saj to vodi v nereflektirano sprejemanje in ohranjanje tre-
nutnega druzbenega sistema. Pomembno pa je, da se tudi uditelji zavedajo
lastne pozicije v odnosih moci ter tudi svoje pedagosko-izobrazevalno delo
razumejo kot politicno dejanje in ga kot takega tudi predstavijo (Bartolome

1994).

Ce drzavljanstvo razumemo kot prakso, je klju¢no, da so ué¢encem na voljo
strukturirane moznosti za aktivno udelezbo in raziskovanje pri zadevah, ki
zadevajo Solo ali SirSo skupnost, sodelovanje pri dobrih praksah in v razpra-
vah, ki so relevantne za njihova zZivljenja, saj si je tezko predstavljati, da bi
uceci se posamezniki postali zavedni in aktivni drzavljani, ¢e jih omejimo
zgolj na pasivne prejemnike znanja o temah, povezanih z drzavljanstvom.
Drzavljanstvo kot praksa mora biti torej osredotoc¢ena na ucence kot drza-
vljane ter teoreti¢no utemeljena, po Freiru (1970), v druzbeni pravi¢nosti.

V nadaljevanju izpostavljamo dva pedagoska pristopa, ki izhajata iz
SirSega razumevanja politicnega, s ¢cimer omogocata lazje prepoznavanje
in razumevanje razmerij moci v druzbi, ozavesScanje skritih predpostavk
o druzbeni realnosti, drzavljanstvo pa razumeta kot SirSo prakso oziroma
aktivno prisotnost v javnosti.!

Kontrapunktno branje

Metoda, ki izhaja iz postkolonialne teorije, je kontrapunktno branje, kot
ga je utemeljil Said v svojem delu Culture and Imperialism (1993). Izraz
si je izposodil v glasbi, kjer kontrapunkt predstavlja nasprotni glas, ki ne
zgolj spremlja, temveé vpliva na melodi¢no gibanje dominantnega glasu.
Said izhaja iz razumevanja imperializma in kolonializma, ki, kot opozarja,
ne potekata zgolj geografsko oziroma ozemeljsko in vojasko, temve¢ tudi
kulturno, prek dominantnega jezika, podob, predstav o sebi in drugih. Ce
Zelimo razumeti razmerja moci in dominacije, moramo zato razumeti ne
zgolj posledice dominantnih dejanj in diskurzov, temve¢ same mehanizme

1 Kot pomembno sredstvo opozarjanja na skrite in nezavedne predpostavke o druzbeni realnosti
predstavlja tudi uporaba humorja pri poucevanju, o Cemer pisejo drugi avtorji v tem zborniku.
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teh diskurzov. In ena od moZnosti za to je kontrapunktno branje. DeJaeghere
and Tudball (2007) predlagata, da se v poucevanje vkljuci literatura z mar-
gin, zgodovina in ideje, ki niso prisle v uradno zgodovinopisje, ampak z roba
osvetljujejo dominantne diskurze. Ko nek diskurz iztrgamo iz njegovega
obicajnega kulturnega okolja in ga obravnavamo zunaj obic¢ajnih konteks-
tov, se odprejo nove perspektive, ki ucencem lahko pomagajo relativizirati
nedvoumnost in splosno sprejetost nekega druzbenega pojava, razvijati
obcutek zavedanja lastnega polozaja v razmerjih moci ter omogocajo razu-
mevanje alternativnih perspektiv (ibid.).

Konkretni primeri takih obravnav bi lahko bili: branje zgodovine skozi
o¢i zatiranih, poskus rekonstrukcije dolo¢ene vojne skozi o¢i porazencev,
rekonstrukcija druzinskih narativ skozi oé¢i uéenca, branje druzbenih odno-
sov skozi polozaj zensk, razumevanje drzavljanskih pravic skozi o¢i ne-dr-
Zavljanov, izkljucenih ipd.

Sodelovanje v usluznostnih dejavnostih

Pogosto Sole in lokalna okolja nudijo veliko priloznosti, kjer bi ué¢enci lahko
relevantno sodelovali ter se aktivno vkljucili v delovanje. To bi pomenilo
ucenje prek delovanja, ucenci pa bi na ta naéin lazje razumeli, kakSen vpliv
imajo njihove konkretne akcije na SirSe lokalno okolje, lazje pa bi razumeli
tudi globalne posledice (Crick 1998). Pri tem je pomembno slediti poudar-
kom kritiéne pedagogike, da ni dovolj ucence zgolj vkljuciti v delovanje,
temvec jim okrog njihovih konkretnih dejanj izgraditi Sirsi teoretski okvir,
ki ga lahko kasneje uporabijo tudi v drugih primerih in prek katerega lahko
izgrajujejo svoj kriti¢ni pogled na svet (McCowan 2006).

Battistoni (1997) predlaga, da bi drzavljanska vzgoja in izobraZzevanje
temeljila na sodelovanju v usluznostnih dejavnostih (service learning), kar
naj bi v ucecih se subjektih krepilo etiko osredotoéenosti na drugega, ki je
temeljna za prakticiranje demokrati¢nega drzavljanstva. Pri tem opozarja,
da v ospredju ne sme biti altruisti¢na logika pomoci drugim, temveé mora
biti poudarek na medsebojni odgovornosti in odvisnosti, ki je temelj bivanja
v demokratic¢ni skupnosti. Sodelovanje v usluznostnih dejavnostih pojem
drzavljanstva hkrati razvezuje neposredne povezanosti zgolj z njegovim
politicnim vidikom, mladim pa na ta nadin omogoca, da drzavljanstvo
razumejo Sirse, kot aktivno druzbeno prakso, ne pa zgolj v okviru politic¢-
nega udejstvovanja, kjer tekom vecine Solanja niti ne dosegajo postavljene
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starostne meje za aktivno udelezbo. Battistoni svoj predlog utemeljuje s
Tocquevillom, ki je trdil, da so vdemokracijah vsi posamezniki sicer samos-
tojni in neodvisni, a $ibki, saj ni nobene sile, ki bi kogarkoli prisilila, da
bi pomagal drugim. Vsi smo torej nemocni, ¢e se ne naucimo prostovoljne
pomoci drug drugemu (de Tocqueville v Battistoni 1997, 152). Lawy in
Biesta (2006) pri tem opozarjata, da je mlade potrebno vkljucevati ne zgolj
v aktivnosti, ki sluzijo druzbi, temvec¢ tudi v aktivnosti, ki kriti¢éno naslav-
ljajo nekatera najbolj pereca vprasanja modernega drzavljanstva, na primer
vprasanja enakosti, druzbene vkljucenosti in izkljucenosti, revséine ipd.

Ideja sodelovanja v usluznostnih dejavnostih izhaja iz poudarka Freira
(1970), ki pravi, da mora biti reflektirana akcija praxis lokalno kontekstuali-
zirana, da se mora torej dogajati v lokalnih okoljih, v njej pa lahko sodelujejo
ucenci, ucitelji, Sole, starsi, lokalne skupnosti in druge interesne skupine, ki
zasledujejo nek skupen interes za druzbeno spremembo. To delovanje pa ne
sme biti namenjeno samo sebi, temve¢ mora biti reflektirano. U¢itelj mora
ucence voditi skozi razli¢ne metode, teorije in modele, prek katerih si ucenci
lahko osmislijo svoja opazanja in pretehtajo dejstva z razlicnih perspektiv.
Ucitelj mora uporabiti konkretne izku$nje ucencev, da jim pomaga reflek-
tirati njihove predpostavke o ¢loveski naravi in lastnostih druzbe, v kateri
zZivijo (Battistoni 1997).

Kot izpostavljata Johnson in Morris (2010), je pomembno, da taki poskusi
sodelovanja in vkljucevanja uéencev v druzbene dejavnosti vsebujejo ele-
ment kriti¢ne refleksije v smislu Freirove praxis, torej refleksijo Sir§ih druz-
benih struktur in razmerij mo¢i v druzbi ter njihove implikacije za druzbeno
spremembo.

ZAKLJUCEK

Drzavljanstvo kot praksa torej pomeni predvsem premik od razumevanja,
da se ucenci ucijo o drzavljanstvu, k razumevanju, da so ucenci drzavljani
ter da je naloga izobrazevalnega procesa predvsem ozavescanje pomena
te prakse v druzbi, katere ¢lani so. Taksno SirSe dojemanje drZzavljanstva
pomaga ucencem ozavestiti klju¢en pomen drzavljanstva v modernih
politi¢nih ureditvah, ki je po Hanni Arendt moznost biti sliSan v javnosti,
moznost, da je na$ glas javno relevanten. Ce uéenci drzavljanstvo razumejo
v smislu svoje ucinkujoce prisotnosti v javnosti, se koncept tudi veliko bolj
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pribliza realnosti njihovih vsakdanjih zZivljenj, s tem pa jim je dana moznost,
da si ga tudi prisvojijo, ga prilagodijo ali celo na novo izumijo. Drzavljanstvo
kot praksa torej mladim omogoci, da sami sebe razumejo kot aktivne soobli-
kovalce druzbe, ne pa kot izkljucene iz enega dela drzavljanskih pravic in
dolznosti.

Vloga kriticnega pedagoga v tem procesu je, da v uc¢encu izzove dvom,
prevprasevanje realnosti, ki se zdi samoumevna, a je druzbeno konstrui-
rana. Ucenci se na ta nacin zavejo omejitev svoje svobode in odpre se jim
moznost, da te omejitve premikajo, presegajo. Vendar je predpogoj za to,
kot izpostavita Freire in Macedo (2003), uvid v dejstvo, da take omejitve
vedno obstajajo in da so druzbeno pogojene. Pedagogika, ki je primerna za
naslavljanje teh vprasanj je, kot se je izrazil Freire, bolj »pedagogika vpra-
Sanj kot pa pedagogika odgovorov« (Freire in Macedo 2003, 359).
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MOBILNOST MLADIH V EVROPSKI
UNLJI

DAMJAN MANDELC, NEZA POZNIC, LANA MODREJ

UVOD: MOBILNOST MLADIH

Mobilnost, Se posebej mobilnost mladih, je v danasnjem globaliziranem
svetu pomembna tema, ki si zasluzi preucevanje sociologov, politologov,
kulturologov in ostalih raziskovalcev druzbenih dinamik. Mobilnost pri-
speva k hitrejSemu gospodarskemu in socialnemu razvoju. Obenem pri-
speva k uravnotezenemu in trajnostnemu razvoju. Z razvojem in vse ve¢jim
povezovanjem drzav Evropske unije (EU) je mobilnost dozivela velik napre-
dek in mnogim pomagala k (hitrejsi) zaposlitvi. Mobilnost je sociolosko
zanimiva ravno sprico svoje kontradiktornosti, saj na eni strani povecuje
zaposlitvene moznosti (in naslavlja enega temeljnih stebrov EU, tj. prost
pretok delovne sile), po drugi strani birokratska zapletenost mnoge odvrne
od iskanja zaposlitve v drugi drzavi ¢lanici EU. Mladim iskalcem zaposlitve
so na voljo Stevilne moznosti in pomoc¢, denimo portali EURES, ESCO in
SOLVIT, ki sluzijo predstavitvi informacij, ki jih potrebujemo pri iskanju
zaposlitve v tujini.

V krajsi raziskavi, ki je podlaga pricujo¢emu prispevku in ki smo jo opra-
vili v Studijskem letu 2016/2017 v okviru predmeta Sociologija evropskih
integracij (magistrski $tudij sociologije na Filozofski fakulteti Univerze v
Ljubljani), nas je zanimalo, na kak$ne nacini se mladi Evropejci in Evropejke
posluzujejo moznosti iskanja sluzbe v tujini, kje pri tem imajo najvec tezav,
v kolik$no pomo¢ so jim omenjeni portali, kje se izkazujejo moznosti za
izboljSanje prehajanja na tuje trge dela znotraj Evropske unije.
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Raziskovalno delo smo koncipirali s pripravo odprte ankete in iz odgo-
vorov sklepali na podrocja, ki jim velja nameniti najve¢ pozornosti. TakSen
nabor podrocij je bil osnova za pripravo polstrukturiranega intervjuja, na
katerega je odgovorilo osem posameznikov in posameznic z izkusnjo Studija
ali dela v drugi ¢lanici EU. Respondenti so zaupali pomisleke o mobilnosti,
tezave, s katerimi so se srecevali in u¢inke/koristi Studija oziroma dela v
tujini.

OBLIKOVANJE ANKET IN METODOLOGIJA

Anketna vprasanja smo oblikovali na podlagi literature, ki naslavlja
podrodje zaposlitvene moznosti v EU, evropsko drzavljanstvo in pravice, ki
izhajajo iz evropskih pogodb. Spletna anketa je obsegala vprasanja o spolu,
starosti, statusu, studijskem oziroma delovnem podrodju. Ni nas zanimala
natancna starost respondentov, temvec starostno obdobje (18-22 let, 23-26
let, 27-30 let), ponudili smo izbor trenutnega statusa respondenta (dijak,
Student, zaposlen, nezaposlen). Podro¢ja studija smo v grobem razdelili na
druzboslovje in naravoslovje. Drugi sklop ankete smo priceli z vprasanjem,
ali imajo anketiranci izkusnjo Studija oziroma dela v EU oziroma jih tak$na
izkusnja zanima v prihodnje. Pritrdilnemu odgovoru je sledilo vprasanje
o razlogih. Iz vprasanja smo skusali ugotavljati ovire in motivacijo za (ne)
odloditev za Studij ali delo v drzavah EU. Tretji sklop je naslovil vprasanja
glede orodij, ki sluzijo v pomoc¢ pri iskanju zaposlitve v drzavah EU, izposta-
vili smo portale EURES, ESCO, Drop‘pin, SOLVIT, EUROPASS. Zanimalo
nas je poznavanje in uporabnost/prakticnost omenjenih portalov. Zadnji,
cetrti sklop, je naslavljal pravice evropskih drzavljank in drzavljanov na
podrocju zaposlitve v drugi drzavi ¢lanici EU, denimo podrocje zavarovanja,
nadomestila za brezposelnost, placevanje davkov, zdravstveno zavarovanje
ipd.

Anketa je bila opravljena med novembrom 2016 in januarjem 2017, vpra-
Salnik pa je bil distribuiran na socialnih omrezjih (Facebook) in po $tudent-
skih mailing listah. Na del vprasalnika je odgovorilo 106 oseb, v celoti je na
vprasanja odgovorilo 88 respondentov.
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ANALIZA ANKET

Od 99 anketirancev jih je 14 odstotkov imelo izkus$njo s studijem v drugih
drzavah EU, vsi med njimi v okviru Studijske izmenjave Erasmus, eden od
respondentov tudi kot redni $tudent na tuji univerzi. Devet odstotkov jih
je imelo izkusnjo z delom v EU, nekateri med njimi so bili v tujini redno
zaposleni, nekateri so tja odsli na kratkoro¢no delo v obliki studijske prakse,
Studentske zaposlitve ali kot au pair.

Da (14%)

Ne (86%)

Graf 1: Si ze kdaj oz. ali trenutno Studiras v kateri od drugih ¢lanic EU?

Da (9%)

Ne (91%)

Graf 2: Si ze kdaj oz. ali trenutno delas v kateri od drugih ¢lanic EU?

Kar 70 odstotkov anketirancev je dejalo, da jih zanima iskanje dela v drugih
clanicah EU. Kot motiv za taksno odlocitev so se najpogosteje pojavljale
zelja po drugacnih izku$njah, boljSe moznosti zaposlitve in/ali nezado-
voljstvo z domacim trgom dela. 56 odstotkov vprasanih je dejalo, da bi bilo
od priloznosti odvisno, ali bi iskali kratkoro¢no ali dolgoro¢no zaposlitev, 27
odstotkov bi jih iskalo kratkoro¢no zaposlitev v obliki prakse ali vajenistva,
10 odstotkov pa dolgoro¢no zaposlitev.
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Graf 3: Kaksni so motivi za odlocitev za iskanje dela v drugih ¢lanicah EU?

Kot najvecje ovire pri iskanju zaposlitve so anketiranci navedli nepoznava-
nje svojih pravic in moznosti za iskanje dela v drugih ¢lanicah EU, v dvomih
so glede tega, kje sploh iskati zaposlitev, ali pa menijo, da nimajo kvalifikacij
za iskanje dela v tujini (denimo znanja jezika). 17 odstotkov jih je dejalo, da
ne vidijo nobenih ovir.
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Graf 4: Kaj se ti zdijo najvecje ovire pri iskanju zaposlitve v tujini?

Na vprasanje, ali poznajo kaksno orodje za iskanje zaposlitve v drzavah
¢lanicah EU, denimo spletno stran ali priroc¢nik, je 82 odstotkov anketi-
rancev dejalo, da s tovrstnimi orodji niso seznanjeni. EURES je poznalo 15
odstotkov anketirancev, ESCO 6 odstotkov, SOLVIT 5 odstotkov. Nihce od
vprasanih ni Se nikoli uporabil portala Drop‘pin.

Nekoliko spodbudnejsi so bili odgovori na vprasanje o Europass Zivljenje-
pisu. Kar 64 odstotkov vprasanih je odgovorilo, da to obliko Zivljenjepisa
poznajo, od tega jih je 46 odstotkov Europass zZivljenjepis Ze uporabilo pri
prijavi na delovno mesto.
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V anketi smo vprasali tudi, ali lahko iskalec zaposlitve zadrzi nadomestilo
za brezposelnost in iSce zaposlitev v drugi drzavi EU. 84 odstotkov jih ni
poznalo pravilnega odgovora na vprasanje, 16 odstotkov jih je odgovorilo z
»da«. Od tega jih je 43 odstotkov pravilno odgovorilo, da lahko nadomestilo
za brezposelnost zadrzijo za 3 mesece.

Zanimalo nas je, v kolik$ni meri anketiranci poznajo postopke, ki so nujni
ob selitvi in zaposlitvi v drugi drzavi ¢lanici EU. 39 odstotkov jih je pravilno
odgovorilo, da pred odhodom na delo v tujino nujno potrebuje$ pogodbo
o zaposlitvi, 59 odstotkov jih je vedelo, da je potrebna Evropska kartica
zdravstvenega zavarovanja, 68 odstotkov jih je pravilno odgovorilo, da je
potrebno prijaviti prebivaliSc¢e v novi drzavi, 54 odstotkov jih je vedelo tudi,
da je potrebno spoznati sistem placevanja davkov v novi drzavi. Pri obeh
vprasanjih se je pojavljalo tudi nekaj nepravilnih odgovorov kot je razvidno
iz spodnjih grafov.
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Graf 5: Pred odhodom na delo v tujino potrebujes...
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Graf 6: Ko pricnes z delom v tujini, moras poskrbeti za naslednje..
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Zanimalo nas tudi, ali so anketiranci seznanjeni z razlicnimi primeri mobil-
nih delavcev kot jih predvideva evropska zakonodaja. Status napotenega
delavca in delavca migranta pozna 26 odstotkov vprasanih, status ¢ezmej-
nega in obmejnega delavca pozna 36 odstotkov, status ve¢nacionalnega
delavca pa pozna 8 odstotkov vprasanih. 9 odstotkov vprasanih jih ve, da
se v primeru, da se drzavljan oziroma drzavljanka EU zaposli v drugi drzavi
¢lanici, lahko tam pod enakimi pogoji zaposlijo tudi njegovi oziroma njeni
druzinski ¢lani, tudi ce niso drzavljani EU.
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Cezmejni in obmejni delavec
Napoteni delavec

Delavec migrant

Delavec voza¢
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Graf 7: Ko pricnes z delom v tujini, moras poskrbeti za naslednje..

0% 20% 40% 60%
i \ \ )

Ne

Ne vem

Graf 8: Ce se drzavljan_ka EU (oz. Evropske gospodarske skupnosti) zaposli v drugi drzavi élanici, se
lahko v tisti drzavi pod enakimi pogoji zaposlijo tudi njegovi oziroma njeni druzinski ¢lani, cetudi niso
drzavljani EU.

Le 5 odstotkov anketirancev meni, da kot delavci in delavke dobro poznajo
svoje pravice znotraj EU glede zdravstvenega zavarovanja, placevanja
davkov, pravne pomo¢i in podobno. Se manj kot to, zgolj 3 odstotki anke-
tirancev meni, da dobro poznajo svoje moznosti iskanja zaposlitve v EU in
orodja, ki jim pri tem lahko pomagajo. 85 odstotkov jih meni, da bi se lazje
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odlo¢ili za delo v tujini, ¢e bi bolje poznali svoje pravice, moznosti in orodja,
ki jim pri tem lahko pomagajo.

METODOLOGIJA INTERVJUJEV

Vprasanja za polstrukturirane intervjuje so oblikovana glede na rezultate
anketnih vprasalnikov. Zanimale so nas predvsem izkusnje s selitvijo in
iskanjem dela v drugih drzavah Evropske unije, tako so bili intervjuji opra-
vljeni s posamezniki, ki so bili na Erasmus Studijski izmenjavi ali praksi ter
s posamezniki, ki so se za stalno preselili v drugo drzavo Evropske unije.

Sprasevali smo jih o problemih, s katerimi so se soocali pred in med seli-
tvijo, o motivih za odloditev za selitev v tujino in o izkusnji iskanja dela v
tujini. Ker so rezultati ankete pokazali visoko stopnjo nepoznavanja orodij,
spletnih strani in portalov EU, ki so namenjeni lazji mobilnosti znotraj EU,
smo anketirance vprasali tudi o poznavanju teh orodij, o njihovem mnenju
o tovrstnih orodjih in o morebitnih drugih pomagalih, za katere si Zelijo, da
bi jih imeli na voljo.

Opravljenih je bilo osem intervjujev (oziroma sedem, ker sta pri enem
intervjuju sodelovala dva intervjuvanca v starosti 23 in 35 let — par, ki se je
skupaj preselil na Irsko). Ob tem smo intervjuvali dekle (24 let), ki je bila
na Erasmus $tudijski izmenjavi na Ceskem, fanta (24 let), ki Zivi in dela
v Nemciji, dekle (23 let), ki dela na Nizozemskem, kjer je tudi opravljala
Erasmus izmenjavo, dekle (23 let), ki je opravljala prakso v Spaniji, dekle (24
let), ki je opravljala prakso v Avstriji in dekle (23 let), ki je bila na Erasmus
Studijski izmenjavi na Poljskem in v Nemc¢iji, kjer je nekaj casa tudi delala.

Intervjuji so bili opravljeni v Zivo oziroma preko Skype-a s sogovorniki, ki
Zivijo v tujini. V povprecju so pogovori trajali med 20 in 30 minut.

ANALIZA INTERVJUJEV

Respondenti, ki so §li na Erasmus studijsko izmenjavo, so se zanjo odlo¢ili z
zeljo pridobivanja izkusnje $tudija v novi drzavi, spoznavanju tamkaj$njega
akademskega okolja, v Zelji po samostojnem Zivljenju in Zzivljenju v tujini.
Zeleli so spoznati tujo kulturo, ljudi in druge naéine Zivljenja. Mednarodne
izkusnje se jim zdijo pomembne zaradi pridobivanja kompetenc, ki jim
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bodo koristile pri iskanju zaposlitve. Kar nekaj jih je omenilo tudi Zeljo po
ucenju oziroma izboljSanju znanja jezika.

Pogovor smo opravili s Stirimi posamezniki, ki so si v tujini poiskali redno
zaposlitev. Za to so se odlocili predvsem iz ekonomskih razlogov, medtem
ko je Slo pri Erasmus izmenjavah in praksah predvsem za neekonomske
motive (spoznavanje kulture, drugacen nacin Zivljenja). Poglavitni razlog
za iskanje zaposlitve v tujini je bila Zelja po boljsi sluzbi in posledi¢no po
boljsem dohodku, poudarjali so ovire pri napredovanju v Sloveniji, ena
sogovornica pa je izpostavila vecjo raznovrstnost poklicev v tujini, saj v
Sloveniji ni nasla zadovoljive zaposlitve na podroc¢ju svoje stroke.

Ti, ki so §li na Erasmus Studijsko izmenjavo in prakso, so kot glavni pro-
blem izpostavili tezave z administracijo in z jezikom, kjer informacije ozi-
roma predavanja niso bila v angleséini, poleg tega se imeli izkusnjo, da jim
Studijskih obveznosti, opravljenih v tujini, na domaci univerzi niso priznali.
Problemi so se pojavili tudi pri iskanju prakse, saj so bili povsem odvisni
zgolj od lastne iznajdljivosti. V nasprotju s tem posamezniki, ki so Sli na
Studijsko izmenjavo, niso imeli tovrstnih problemov, oziroma so jih lazje
resevali ob pomo¢i studentov, ki so bili prav tako na izmenjavi oziroma so
jim na pomoc¢ priskocili v mednarodnih pisarnah. Pri organizaciji prakse in
Studijske izmenjave so jim najbolj pomagali oddel¢ni koordinatorji, medna-
rodne pisarne, izkusnje Studentov, ki so Ze bili na izmenjavi in v primeru ene
intervjuvanke tudi univerza, na kateri je opravljala prakso. Vsi so izpostavili
zZeljo, da bi bile vse informacije zbrane na enem mestu, informacije o ureja-
nju zadev pred in med selitvijo v tujino, o urejanju studijskega programa, o
kontaktnih osebah v primeru, ko naletijo na tezave, o zdravstvenih storitvah
itd.

Vedje tezave so navajali tisti sogovorniki, ki so se odlo¢ili za delo v tujini.
Velik problem jim je predstavljalo urejanje birokratskih zadev v Sloveniji.
Tezave so imeli pri iskanju informacij o tem, kaj je potrebno pred selitvijo
urediti in kje to lahko storijo. Par, ki se je preselil na Irsko, je poudaril, da
jima pri iskanju teh informacij na raznih uradih ni znal pomagati nihde;
na koncu sta si Se najbolj pomagala s spletnim blogom, ki ga je napisal nek
Slovenec o svoji izkusnji selitve v tujino. Ob prihodu v tujo drzavo se kot
problem pogosto pojavi jezik, saj na uradih v tujini pogosto ne govorijo
angleséine, ampak le svoj domacdi jezik. Ena od intervjuvank je omenila
finanéni problem, saj je bilo iskanje dela dolgotrajno in se je vimes morala
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prezivljati s svojimi prihranki. Podobno so omenili Se nekateri sogovorniki,
reko¢, da so kot brezposelni v Sloveniji vendarle nekoc lazje preziveli, saj so
lahko ziveli pri starsih in tako v pomembni meri zmanjsali meseéne izdatke.
Po drugi strani je iz Slovenije tezko iskati delo v tujini, ne mores denimo na
osebni intervju k potencialnemu zaposlovalcu. Pri iskanju zaposlitev so si
najbolj pomagali s spletnimi stranmi za zaposlovanje v drzavi, v katero so
se preselili, ter z agencijami za pomo¢ pri iskanju zaposlitve. Ena od vpra-
Sanih je izpostavila Zeljo, da bi obstajala spletna stran, ki bi usmerjala pri
pripravi zivljenjepisa, da bi vanj umestili tak$ne prepricljive informacije,
ki so v izbrani drzavi posebej pomembne oziroma koristne. Sogovorniki
so izpostavili tudi Zeljo, da bi bile povsod v tujini dostopne informacije v
anglescini, v Sloveniji pa si Zelijo, da bi obstajal urad ali spletna stran, ki bi
natancno in sistemati¢no usmeril k vsem napotkom in aktivnostim, ki so
potrebne pred selitvijo v tujino.

Mnenja o tem, ali bodo tudi v prihodnje iskali delo v tujini, so med posa-
mezniki, ki so bili na Erasmus izmenjavi ali praksi, precej deljena. Vsi se
strinjajo, da je za dolocene profile in v dolocenih krajih v Sloveniji tezko
najti zaposlitev in da so v nekaterih drzavah EU boljSe moznosti, zato ne
izkljucujejo, da bi se v primeru dolgotrajne brezposelnosti doma odpravili
na delo v tujino. Dve od vprasanih sta dejali, da bi raje ostali v Sloveniji in
da najverjetneje ne bosta §li nikoli ve¢ v tujino, ¢e bo to le mozno, ker je
zZivljenje v Sloveniji zaradi socialnih politik drzave precej ugodno, dve pa sta
dejali, da si Zelita ponovne izkus$nje dela v tujini, vsaj za krajSe obdobje. Gre
predvsem za nabiranje izkuSenj in referenc. Sogovorniki so se strinjali, da
je dobro, da je Slovenija ¢lanica EU, ker to omogoca lazjo mobilnost in veé
moznosti za delo.

Sogovorniki na delu v tujini so bili enotni v mnenju, da Zelijo v tujini
ostati. Kljuéna okoli$¢ina pri izbiri destinacije so bile razmere na trgu dela,
odlocali so se za mesta, kjer se je pokazala najboljSa moznost za dobro
zaposlitev. Selitev v izbrane drzave se jim ni zdela tezka, izziv je bil uéenje
novega/tujega jezika in premostitev zacetnega obdobja, ko je potrebno ure-
diti administrativne zadeve, najti nov dom in s tem povezani stroski.

Odgovori na vprasanje o tem, ali poznajo spletna orodja in portale kot so
denimo EURES, ESCO in SOLVIT, so bili enaki kot pri anketnih odgovorih
— v vecini primerov tovrstnih orodij ne poznajo, edini izjemi sta bili $tu-
dentki evropskih $tudij in Studija turizma. A se tudi slednji, enako kot ostali
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sogovorniki, teh orodij nista nikoli posluzili. Ko smo intervjuvance seznanili
s taksno pomocjo, so ocenili, da so orodja uporabna in se jih nameravajo
v prihodnje posluzevati. Kot najzanimivejSega so ocenili SOLVIT. Kar se
tice iskanja zaposlitve, se strinjajo, da je EURES uporaben portal, a da je
Se pomembneje, da posameznik sam stopi v stik s podjetji, kjer bi se zelel
zaposliti, tudi v primeru, ¢e podjetje v tistem trenutku nima objavljenega
razpisa za prosta delovna mesta. Eden od sogovornikov je ob tem izpostavil,
da poleg omenjenih obstajajo tudi portali za specificna podroc¢ja oziroma
sektorje, denimo Animafest za podrodje turizma. Zivljenjepis Europass so
poznali vsi vprasani. Vec¢inoma so ga ze uporabili pri prijavah na studentska
dela ter prakse in pri iskanju dela v Sloveniji in drzavah EU. Kar nekaj jih je
poudarilo, da se jim zdi prakticen, enostaven za uporabo ter zelo pregleden.
Obenem so izpostavili pomislek, da je enoten Zivljenjepis prevec splosen,
ker ne vkljucuje specificnih kategorij izkusenj in kompetenc, ki zanimajo
dolocene delodajalce. Poleg tega sta dva sogovornika, ki sta delo iskala na
Irskem, poudarila, da tam Europass zivljenjepisa ni koristno uporabljati,
ker ga delodajalci zavracajo, bolje je uporabiti obliko Zivljenjepisa, ki je
najpogosteje v rabi na Irskem. Kar sogovorniki ocenjujejo kot kljuc¢no, je
Europassova uporabnost, ki je poenotena za vse podroc¢je EU, poenotena
oblika in sistematicen pregled posameznikovih znanj, izkusSen in izobrazbe.

Z eno izjemo ni nihce od sogovornikov poznal moznosti trimese¢nega
nadomestila za brezposelnost v obdobju, ko i$¢es zaposlitev v drugih ¢lani-
cah EU. Vsi so prepoznali korist taksne opcije in bi se jo v prihodnje posluzili.
Edini pomislek je bila visina slovenskega nadomestila za brezposelnost, ki v
mnogih bogatejsih in drazjih okoljih ne bi omogocila dostojnega prezivetja
za Cas do zaposlitve.

Vsi vprasani se strinjajo, da zelo slabo poznajo svoje moznosti in pravice
pri iskanju zaposlitve v drugih drzavah Evropske unije. Tisto, kar vedo,
vedinoma izvejo z interneta (denimo s pomoc¢jo podpornih skupin na
Facebooku), od znancev z izku$njo dela v tujini, v posameznih primerih
pa je bil dober vir informacij tudi mati¢na fakulteta oziroma univerza.
Sogovorniki opozarjajo, da dostop do informacij ni enostaven in da je pot-
rebna dobra mera samoiniciativnosti, dolgotrajnega brskanja po spletu,
kar pa ni nujno vedno produktivno, ker informacije niso popolne ali pa so
celo zavajajoce. Ob tem so ovira tudi nepoznani birokratski postopki v ciljni
drzavi, Sibko znanje angles¢ine pri nekaterih uradnikih v tujini in podobno.
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Kot pomembno ocenjujemo tudi sugestijo, da bi moral o pravicah
mobilnih delavcev bolje in ve¢ ozavescati nas izobraZevalni sistem ter da
bi morala Slovenija kot ¢lanica EU vzpostaviti ustrezni urad, kjer bi znali
odgovoriti na vprasanja mobilnih delavcev in napotiti na ustrezno mesto
za iskanje najboljsih informacij. Sogovorniki zagotavljajo, da bi se udelezili
delavnic oziroma seminarjev na temo iskanja zaposlitve in predlagajo, da bi
organizatorji bolje oglasevali obstojece delavnice in seminarje. Sogovornik
je izpostavil tudi Zeljo, da bi slovenski (in evropski) izobrazevalni sistem(i)
ponudil(i) ve¢ prakti¢nih izkusSenj v ¢asu Studija.

Sogovorniki so veckrat izrazili staliSc¢e, da razumejo Sibko asistenco slo-
venske drzave glede moznosti iskanja dela v tujini, ker Sloveniji seveda
ni v interesu, da bi jo zapuscéal usposobljen kader, a se obenem strinjajo,
da boljsa informiranost ne bi vodila v vedji odliv ljudi, ker tisti, ki Zelijo v
tujino, to storijo v vsakem primeru.

Pod ¢rto lahko na podlagi odgovorov, ki smo jih pridobili s polstruktu-
riranimi vprasalniki ugotovimo, da vecina sogovornikov (80 odstotkov)
relativno slabo pozna moznosti in pravice mobilnih delavcev v Evropski
uniji, a jih to ne odvraca od Zelje, da bi v prihodnje iskali — kratkoro¢no ali
dolgoroéno zaposlitev — (tudi) v tujini. V odgovorih ni veéjih odklonov glede
na spol, starost, smer izobrazevanja ali predhodne izkus$nje s Studijem ali
delom v tujini. Tri éetrtine sogovornikov je zatrdilo, da bi se lazje odlo¢ili za
iskanje dela v tujini, ¢e bi bili o tem bolje informirani.

Nase glavne ugotovitve podajamo v naslednjih toc¢kah:

* Sogovorniki si zelijo informacije zbrane na enem mestu, danes so v
situaciji, ko bolje in ve€ izvedo od ljudi z izkusnjo Studija ali dela v
tujini, namesto na uradnih mestih.

* Splosna tezava je v pomanjkanju socialnega in kulturnega kapitala v
ciljnih drzavah, kar iskalce zaposlitve postavlja v drugoten polozaj v
primerjavi z domacimi iskalci zaposlitve.

« Sibko je poznavanje obstoje¢ih orodij in spletnih mest EU, &eprav so
sogovorniki, ko smo jih seznanili s prednostmi tovrstnih orodij priz-
nali, da so uporabna.

» Iskanje kratkoro¢ne izkus$nje Studija ali dela nakazuje kulturne razloge,
dolgoro¢ne na drugi strani, ekonomske razloge.
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ZAKLJUCEK

V zakljucku Zelimo mobilnost mladih postaviti v Sirsi kontekst in s pomocjo
nekaterih relevantnih $tudij opraviti Sirsi premislek o ucinkih in izzivih na
podrodju mobilnosti, predvsem na trgu dela. Poleg svobodnega pretoka
kapitala, storitev in dobrin je svobodno prehajanje ljudi med drzavami
¢lanicami EU eden od nosilnih stebrov evropske ekonomske integracije. S
Siritvijo EU na vzhod leta 2004, je podrocje mobilnosti (notranjih migracij)
postalo eno bolj ob¢utljivih podrodij oziroma svobos¢in EU (Kuhanec 2013,
137), saj so nekatere stare ¢lanice v imenu zascite svojega trga dela in sis-
tema socialnih pravic pred »poplavo« delavcev iz Vzhodne Evrope zaprle
svoj trg dela pred drzavljani iz novih ¢lanic za obdobje do sedmih let. V
novih vzhodnoevropskih ¢lanicah EU so svobodni pretok ljudi razumeli kot
pomoc¢ pri izhodu iz problemov, ki so jih imeli na svojem trgu dela in kot
reSitev za Stevilne brezposelne, ki so bili posledica prestrukturiranja gospo-
darstev v obdobju post-socialisti¢ne tranzicije. Kljub strahu pred »begom
mozganov« (odhodom vecjega Stevila visoko izobrazenih oziroma usposo-
bljenih delavcev) so nove ¢lanice ocenjevale, da prinasa odpiranje zahodnih
trgov za njihove delavce vec koristi kot §kode (Kuhanec 2013).

Vprasanje o posledicah mobilnosti je veéplastno in zahteva odgovore na
to, kako tokovi delavcev migrantov vplivajo na drzave, iz katerih prihajajo,
in kako na drzave, v katere so namenjeni. Kuhanec (ibid.) ugotavlja, da
bodo zmagovalci post-Siritvenih migracij nizkokvalificirani delavci v spreje-
mnih drzavah, ki bodo imeli korist od povecanih potreb za svoje spretnosti.
V izvornih drzavah bodo imeli pri iskanju dela nekoliko boljsa izhodisca
tisti, ki ostanejo, Se najbolj visokokvalificirani delavci, ki na podrodjih, kjer
je prislo do odliva delovne sile, postanejo zato bolj iskani. Med poraZenci
so visoko kvalificirani delavci v sprejemnih drzavah, a ne v primeru, ce
bodo povecane potrebe po nizkokvalificiranih delavcih rezultirale v njihovi
boljsi zaposljivosti in zatorej v povecani produktivnosti visokokvalificira-
nih delavcev navkljub njihovemu poveéanemu Stevilu. Nizkokvalificirani
delavci bodo v takem scenariju prav tako med porazenci zaradi zmanjsanega
povprasevanja po njihovem delu (Kuhanec 2013, 139). Vendarle, navkljub
doslej znanim ucinkom Siritve Se ni mogoce z gotovostjo trditi, kaksni bodo
kon¢ni ucinki tovrstnih kompleksnih procesov, ki niso zgolj ekonomski,
ampak ucinkujejo tudi Sirse, v krepitvi transregionalnih in ¢ezmejnih vezi in
sodelovanj. Prav mogoce je, da bodo uéinki koristili vsem ali vecini razliénih
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profilov delavcev tako v drzavah izseljevanja kot v drzavah sprejemnicah.
Kot pozitivni prispevek teh procesov lahko razumemo tudi povec¢ano etni¢no
raznolikost ciljnih drzav (Ottaviano in Peri v Kuhanec 2013).

Onkraj ekonomskih razlag je ob posledicah povecanih migracijskih tokov
pomembno raziskovati in ugotavljati tudi SirSe uéinke na druzbe. Gre za
psiholoske, jezikovne, institucionalne in pravne ovire, skupaj s praksami
diskriminacije, ki priseljencem preprecujejo (polno) vkljucevanje v novo
druzbo. Ker gre obenem za izjemno veliko Stevilo ljudi, od Siritve (2004) do
leta 2009 je stevilo ljudi iz novih ¢lanic, ki so ziveli v starih ¢lanicah, naraslo
za 150 odstotkov, na 5 milijonov ljudi, so politi¢ne posledice v evropskih
druzbah, Se posebej tiste z najvi§jim Stevilom priseljencev, velikanske.
Priseljevanje (uradno in nezakonito) je v zadnjem obdobju opogumilo pro-
tipriseljensko retoriko in restriktivne ukrepe evropskih vlad, ¢eprav obsezne
raziskave na to temo (prim. Boswell et al. 2011: 40) dokazujejo, da politi¢ni
diskurz in ukrepi pogosto izkrivljajo dejstva o migracijah, najpogosteje pa
ne upostevajo kompleksnosti dinamik in iS¢ejo poenostavljene razlage. Z
drugimi besedami, ne razumejo tistega, kar Zelijo upravljati (ibid.).

Politi¢ni odlocevalci svoje odlocitve koncipirajo s pomoc¢jo poenostavlje-
nih in simboli¢nih idej o migracijskih procesih in cetudi so na voljo ustrezne
Studije in dejstva, raje izberejo preproste pomene. Taksna drza najpogo-
steje izvira iz pritiska medijev, javnosti in politiéne konkurence, ki zahte-
vajo jasne, enoznacne in populisticne odgovore na kompleksne probleme.
Obenem politikom najpogosteje spodleti, ker Zelijo kontrolirati pojave
— denimo neregulirano gibanje, delo na ¢rno ipd., ki so onkraj dometa in
vpliva drzavne kontrole (ibid.).

Ne glede na zadrzanost oziroma nasprotovanje priseljevanju v nekaterih
druzbah, ni mogoce zanikati (gospodarskih in druzbenih) koristi, ki jih
povzrocajo migracije. Med tistimi, ki svobodo gibanja in moznosti Studija
ter zaposlitve v tujini jemljejo zelo resno, so mladi, ki odraséajo v ¢asu, ko
med evropskimi drzavami (¢lanicami Schengna) ni ve¢ mejnih kontrol, ko
je izkusnja Studijske izmenjave nekaj, kar Stejejo kot pomemben korak v
svojem zivljenju (in zivljenjepisu) in ki tako na najboljsi nacin izkazujejo
zZelje ustanovnih oéetov evropske integracije: mir, sozitje, sobivanje, sodelo-
vanje. Tak$ne ugotovitve izkazujeta tudi kratki raziskavi, ki smo ju naslovili
v prvem delu.
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Ceprav se povecuje Stevilo mladih, ki $tudirajo ali i$¢ejo zaposlitev v drugih
clanicah EU, danes Se vedno manj kot 2 odstotka drzavljanov zivi in dela v
drugi drzavi EU, medtem ko kar 40 odstotkov evropskih delavk in delavcev
v zadnjem desetletju ni zamenjalo zaposlitve (Evropska komisija, 2006).
Pomemben vzrok, zaradi katerega mladi migrirajo v druge drzave EU, je
kroni¢na in dramati¢no visoka brezposelnost mladih v nekaterih ¢lanicah
Unije (prednjacijo Gréija, Spanija, Hrvagka in druge drzave na jugu Unije).
Septembra 2013 je bilo kar 5,6 milijonov mladih Evropejcev in Evropejk
brez zaposlitve. V povprecju gre v EU za 23,5 odstotno brezposelnost mla-
dih; vec kot eden od petih mladih Evropejcev ne more najti sluzbe, v Gréiji,
Spaniji in na Hrvaskem dela ne najde skoraj polovica mladih (Evropska
komisija, 2014). Za tiste med mladimi in starejSimi, ki delo imajo, se pogoji
poslabsujejo. Ne gre le za posledice gospodarske krize, ki je ve¢ino drzav
EU zadela v letih 2007/2008 in katere ucinki segajo globoko v danasnji cas.
Gre Se bolj za pritike neoliberalnih politik, ki so jih drzave pod pritiskom
delodajalcev, domacih in globalnih multinacionalnih korporacij, izvajale
na socialne in druge sisteme, ter na sindikate Ze dolgo pred tem. In ¢e so
delavke in delavci v Evropski uniji vendarle do dolo¢ene mere zasciteni in
uzivajo nekatere tezko pridobljene delavske pravice, tega ne moremo trditi
za nedokumentirane delavce, delavce migrante, ki so zrtve trgovine z ljudmi,
necloveskega ravnanja in izkoriséanja (Agencija Evropske unije za temeljne
pravice, 2015).

Ceprav protiemigrantske politike v zadnjem obdobju slikajo vse bolj
¢rne scenarije, napihujejo dejstva o migracijah in strasijo ljudi o uc¢inkih
(posledica taksnih politik je tudi rezultat referenduma v Veliki Britaniji,
kjer so leta 2016 izglasovali izstop iz EU), realnost izkazuje drugaéno sliko.
Rezervoar mobilnih delavcev v Evrope je omejen. Cetudi so bile odpravljene
mnoge administrativne in zakonske ovire, ostaja mobilnost med zahodnoe-
vropskimi drzavami nizka vsa zadnja leta (ibid.). Selitve delavcev iz vzhoda
na zahod celine so dosegle vrhunec leta 2006 in so po tem zacele upadati,
v zadnjem obdobju tudi kot posledica finanéne in gospodarske krize.
Nadaljuje se konvergenca v dohodkih med drzavami ¢lanicami, prav tako
se hitro zmanjsuje Stevilo mladih, ki so voljni migrirati. Obenem v istem
obdobju belezimo demografske trende in potrebe po delavcih, ki zahtevajo
povecano mobilnost znotraj EU in potrebo po svezem pogledu na imigracijo
v EU (Evropska komisija, 2009).
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Ceprav evropske institucije mnozi¢no publicirajo in promovirajo mobil-
nost delavcev in mladih med ¢lanicami EU (prim. Evropska komisija 2007;
Evropska komisija 2011, itd.), imajo $karje in platno v rokah Se vedno naci-
onalne politike, ki pa se v zadnjem obdobju ukvarjajo predvsem z moc¢nim
protievropskim sentimentom in najpogosteje nimajo prepricljivih strategij,
kako domace javnosti prepricati o kredibilnosti in koristih evropske inte-
gracije.

Pomemben vir za razpravo, kako nasloviti transformacije mobilnosti
in odgovoriti na vprasanje, kako so se v preteklosti politike mobilnosti
institucionalizirale in delovale kot oblastne tehnologije, ponuja Pusnikova
(2016) studija. Glavne ugotovitve razkrivajo neoliberalne intence evropskih
institucij in kazZejo na gradualno vzpostavljanje drzavljana, ki uziva svobos-
¢ine na obmodju Unije. Analiza osvetli, da se »mobilnost v Evropski uniji
opredeljuje v razmerju do trga, (...) ki predstavlja prostor, kjer poteka prost
pretok ljudi, ekonomski in finanéni kriteriji pa so tisti, ki determinirajo in
dovoljujejo specifi¢ne oblike mobilnosti« (Pusnik 2016, 149). Kakor ugota-
vlja nasa kratka analiza, katere zakljucke smo ponudili zgoraj, tudi Pusnik
ugotavlja, da mladi posamezniki, ki so postali mobilni s pomod¢jo programa
EURES, dojemajo svoj polozaj in same sebe kot ekonomske subjekte in kot
cloveski kapital. »Klju¢ne razloge, da postajajo mobilni, predstavljajo nova
znanja in veséine, ki jih pridobivajo tekom mobilnosti, kar jim predstavlja
investicijo za zaposlitev ali samoizpolnitev« (Pusnik 2016, 152). Izjave, ki jih
navaja in preucuje avtor, podobno kot v nasi analizi pokaZejo, da ima med-
narodna izmenjava na posameznike precej$nji vpliv, da povecuje njihovo
samoidentifikacijo z evropsko identiteto, obenem pa krepi njihove vescine,
samozavest in fleksibilnost pri iskanju zaposlitve. Obenem kriti¢ni pogled
na institucionalizirano (ne)svobodo gibanja v EU razkriva, kot zapise avtor,
tudi »ambivalentnost in absurdnost situacij, kjer je na eni strani mobilnost
Studentov dojeta kot najboljsa priloznost, zabava ter izkusnja (...) na drugi
strani pa potovanje migrantov in beguncev na istem prostoru predstavlja
spopad z izkljucevanji, nasiljem in izgubo dostojanstva« (2016, 154).

O¢itno je, da bodo morale evropske institucije v sodelovanju z nacional-
nimi drzavami in njihovimi podsistemi, ponuditi kredibilne odgovore in
strategije, ki bodo izkazale, da so drzavljani, delavci, mladi, in ne kapital,
tisti, v imenu katerih delujejo nacionalne drzave in EU. Evropa bo morala,
preden se zgodi novi brexit in preden se Se bolj razmnozijo le Pen-i in
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Farage-i, pokazati vrata neoliberalni agendi in znova stopiti v sluzbo ljudi.
Sele tedaj bodo mladi vzpostavili (za)upanje, verjeli v svojo prihodnost,
prihodnost svojih drzav in nadnacionalne Evrope, delavci pa, ne glede na
smer neba v Evropski uniji, uzivali pravice, ki jim pripadajo in prejemali za
svoje delo, ne glede na to, kje ga bodo opravljali, poSteno placilo. Mobilnost
v sluzbi ljudi in ne kapitala.
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