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Uvodnik

Darko Strajn

etnik 2010 v reviji Solsko polje zatenjamo s spremenjeno likovno podobo in z

novimi barvami. Razlogi za to spremembo so deloma tehni¢ne in estetske na-

rave, predvsem pa upamo, da bo revija tudi zaradi svojega videza bolj berljiva
in pregledna. Ne nazadnje smo namre¢ lani zakljudili dvajseti letnik izdajanja in je
oblikovna osvezitev tudi zato dobrodosla, ¢eprav ne vemo, koliko taka sprememba
»izraza« $e kak drug premik v glavah bodisi urednikov in sodelavcev bodisi bralk
in bralcev revije.

Vsebinsko pa ostajamo zavezani teoretskim usmeritvam, ki nas vodijo ze dve
desetletji. Na zacetku smo ugotavljali, da je treba teorijo vzgoje in izobrazevanja
okrepiti z interdisciplinarnimi pristopi, jo prilagoditi razmahu raziskovanja na tem
podro¢ju in se predvsem odpreti mednarodnemu znanstvenemu dialogu. Zato je
revija najprej dobrih ducat let izhajala izklju¢no v angleskem jeziku. Dogovori z za-
lozbo Sage in nastanck revije Zheory and Research in Education leta 2004 pa so od-
prli moZnost za preoblikovanje in za objavljanje prispevkov pretezno v slovenskem
jeziku.

Tokratna dvojna Stevilka go/skega polja je tematsko raznolika in prepri¢ani smo,
da bo tako prispevala k seznanjanju z aktualnimi razmisljanji na podro¢ju teorije
vzgoje in izobrazevanja ter tudi s spodbudami za pedagosko prakso. Le-ta brez ne-
nehnega sooc¢anja z rezultati raziskav, z interpretacijami njihovih ugotovitev in z
zdaj bolj zdaj manj opazno novimi koncepti Ze ni ve¢ vajena delovati.
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Znadilnosti otrok in vpletenost
star$ev v otrokovo u¢no dejavnost
kot napovedniki u¢ne uspesnosti

prvosolcev

Martina Horvat, Maja Zupanéié, Masa Vidmar

¢ni dosezek otrok in mladostnikov je pomemben napovednik kasnejse

l , uspesnosti v izobrazevanju in na poklicni poti, pri doseganju socialnega po-

loZaja in osebnega blagostanja (De Bruyn, Dekovi¢ in Meijnen, 2003). Re-

zultati najnovejsih vzdolznih $tudij tujih avtorjev so pokazali, da je potrebno pred-
hodnike u¢ne (ne)uspesnosti prepoznati ze v otrostvu (npr. Masten et al., 2005), Se
najbolje kar v zgodnjem otro$tvu, ko otroci $e ne obiskujejo Sole (npr. DiLalla et al.,

2004; Vitaro et al., 2005).

Zgodnja u¢na uspesnost se povezuje z ve¢ znadilnostmi otrok in okolja, v ka-
terem Zivijo, med drugim z inteligentnostjo, temperamentom/osebnostjo in soci-
alnim vedenjem otrok, z izobrazbo njihovih starsev in s procesnimi znadilnostmi
druzinskega okolja, npr. s prevladujo¢imi vzorci odzivanja na otroke (pregled v:
Zupanci¢ in Kavei¢, 2007). Poleg robustnih osebnostnih potez avtorici med traj-
ne varovalne dejavnike, ki zniZujejo tveganje za razmeroma nizko u¢no uspesnost,
uvr$cata splo§no nebesedno spoznavno sposobnost otrok, tveganje pa zniZujeta $e
izobrazba njihovih mam in materino spodbujanje spoznavnega razvoja prvosolcev
(Zupanéi¢ in Kavei¢, 2007). Tudi udelezba starsev pri Solskih dejavnostih njiho-
vih otrok pozitivno napoveduje otrokove zgodnje u¢ne dosezke (Izzo et al., 1999).

Inteligentnost in u¢na uspesnost

Inteligentnost je poleg osebnostnih potez klju¢ni dejavnik, ki je povezan s Sol-
skim dosezkom (Chamorro-Premuzic in Furnham, 2006), kar ni presenetljivo, saj
je bil glavni cilj razvoja preizkusov inteligentnosti prav napovedovanje posamezni-
kove uspesnosti v izobrazevanju (Ackerman in Heggestad, 1997; Brody, 2000). Ne-
isser in sodelavci (1996) ocenjujejo povprecno korelacijo med koli¢nikom inteligen-
tnosti in uénimi dosezki na priblizno 0,50. Ta ocena pa variira glede na uporabljene
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mere, tako u¢nega dosezka in spoznavnih sposobnosti, kot tudi glede na starost
ucencev oz. dijakov. Britanski avtorji (Deary et al., 2007) so npr. z mero splo$ne
inteligentnosti (besedne in nebesedne sposobnosti) v poznem otro$tvu pojasni-
li vsaj 40 % variabilnosti pri preizkusih znanja iz tradicionalno bolj akademskih
predmetov pet let kasneje, razmeroma najmanj (manj kot 20 %) pa pri t. i. prak-
ti¢nih predmetih (npr. pri likovni umetnosti, glasbi, $portni vzgoji). Na splosno
pa se, ne glede na starost ucencev, besedna sposobnost mo¢neje povezuje z uéni-
mi dosezki kot nebesedna (npr. Marjanovi¢ Umek et al., 2006 a, b).

Splosna nebesedna spoznavna sposobnost

K. Laidra in sodelavci (2007) tudi za splo$no nebesedno spoznavno sposob-
nost (splosna nebesedna inteligentnost) ugotavljajo, da je v primerjavi s staro-
stjo posameznikov in izraznostjo njihovih robustnih osebnostnih potez najbolj-
$i napovednik Solskega dosezka ucencev/dijakov vseh starosti. Z napovednim
modelom, ki je vklju¢eval neodvisne prispevke starosti u¢encev/dijakov (7 do 19
let), njihove nebesedne inteligentnosti, robustnih osebnostnih potez in interak-
cijo med starostjo ter psiholoskimi znadilnostmi, so pojasnili priblizno tretji-
no variabilnosti v u¢ni uspe$nosti mlajsih u¢encev (2., 3. in 4. razred), inteligen-
tnost pa je najmoc¢neje napovedovala uéne dosezke v vseh starostnih skupinah.

M. Zupanti¢ in T. Kavei¢ (2007) sta pri slovenskih prvosolcih v devetlet-
ki ugotovili, da imajo robustne osebnostne znacilnosti in nebesedne spoznavne
sposobnosti otrok ob koncu prvega razreda pomembnej$o vlogo pri doseganju
standardov znanja kot obravnavane znacilnosti druzinskega okolja in starost
otrok ob vstopu v vrtec ali obiskovanje vrtca. Avtorici menita, da je splo$na ne-
besedna spoznavna sposobnost poleg otrokove vestnosti — odprtosti tisti dejav-
nik, od katerega je do neke mere odvisno, kako u¢inkovito otroci usvajajo u¢ne
vsebine. Skladno s t. i. modelom ujemanja otrokovih znadilnosti z okoljem, ki
mu je izpostavljen (Thomas in Chess, 1977), so namre¢ dolo¢ene otrokove po-
teze bolje prilagojene specifi¢nemu okolju kot druge. Z izobrazevalnim konte-
kstom se tako bolje ujemajo ucenci, ki imajo veselje do ucenja, si hitro zapo-
mnijo in razumejo stvari, dogodke ter dogajanja okrog sebe, radi razmisljajo o
pridobljenih podatkih ter hitro dojamejo zveze med stvarmi in pojavi (spoznav-
na sposobnost), v primerjavi z njihovimi vrstniki, ki izraZajo nizjo raven teh zna-
¢ilnosti. Znadilnosti prvih bi tako lahko prispevale k visjim ué¢nim dosezkom.

L. Marjanovi¢ Umek in sodelavci (2006a, b) pri u¢encih tretjega in devete-
ga razreda osnovne $ole ugotavljajo, da je nebesedna spoznavna sposobnost po-
memben dejavnik pri so¢asnem pojasnjevanju Solske uspesnosti, tako zaklju¢-
nih ocen v 9. razredu kot tudi dosezkov pri nacionalnem preizkusu znanja v 3.
in 9. razredu. Med spremenljivkami, ki so jih slovenski raziskovalci preuceva-
li, sta bila najmo¢nej$a napovednika u¢ne uspesnosti v devetem razredu govor-
na kompetentnost in nebesedne spoznavne sposobnosti. Govorno bolj kompe-
tentni ucenci in ucenci z visjo ravnjo nebesedne spoznavne sposobnosti so bili
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pri slovens¢ini, matematiki in biologiji ocenjeni (nacionalni preizkus znanja in
uditeljeva ocena) visje kot njihovi vrstniki z nizjimi rezultati pri teh preizkusih.
Zveza med nebesedno spoznavno sposobnostjo in govorno kompetentnostjo ter
ucno uspesnostjo pri nacionalnem preizkusu znanja je bila pri uéencih tretje-
ga razreda nekoliko nizja kot pri devetosolcih. Povezave med dosezki u¢encev
na nacionalnih preizkusih znanja iz slovens¢ine in matematike ter njihovimi
intelektualnimi sposobnostmi so v tretjem razredu zmerno visoke, v devetem
razredu pa visoke. Povezanosti med dosezki u¢encev na nacionalnih preizku-
sih znanja iz slovens¢ine in matematike v tretjem razredu ter njihovo govorno
kompetentnostjo so visoke in le nekoliko niZje kot pri u¢encih v devetem razre-
du. Podobno so o zmerni do visoki povezanosti otrokove/mladostnikove govor-
ne kompetentnosti in nebesedne sposobnosti z u¢no uspesnostjo porocali drugi
slovenski in tuji avtorji (npr. Burchinal et al., 2002; Gutman et al., 2003; Marja-
novi¢ Umek et al., 2006; Toli¢i¢ in Zorman, 1977; Wasik et al., 2006).

Vpletenost starSev v u¢no dejavnost otrok

A.R. Gonzalez-DeHass in sodelavci (2005) opredeljujejo vpletenost starsev
v u¢no dejavnost njihovih otrok kot vedenje, usmerjeno v otrokovo $olanje. Re-
zultati ve¢ empiri¢nih $tudij so pokazali, da ima vklju¢enost star$ev v otroko-
vo u¢no dejavnost pozitivne u¢inke na njegov u¢ni uspeh. Fan in Chen (2001)
v okviru metaanalize ugotavljata, da je zveza med vpletenostjo star$ev in uénim
uspechom moénejsa v Studijah, v katerih so avtorji upostevali splosni u¢ni uspeh,
kot v tistih, ki so obravnavale posamezne pokazatelje uspe$nosti (npr. oceno pri
matematiki). Med znacilnostmi udelezbe star$ev v u¢ni dejavnosti otrok pa se
star$evski nadzor otrokovih dejavnosti doma bistveno manj povezuje z u¢nimi
dosezki uencev kot starevske aspiracije in pricakovanja zastran izobrazeval-
nih dosezkov njihovih otrok. V kontekstu pri¢ujocega prispevka se vpletenost
star$ev v otrokovo u¢no dejavnost nanasa tako na sodelovanje star$ev s Solo, na
mamino splo$no spodbujanje otrokovega spoznavnega razvoja doma in na njeno
izobrazbo. Slednji spremenljivki se navadno povezujeta z intelektualno dejav-
nostjo otrok (pregled v: Zupan¢i¢ in Kavei¢, 2007), ta pa vklju¢uje tudi njihovo
u¢no delo za Solo, ki ga opravljajo doma.

Izobrazba starsev

Avtorji, ki se ukvarjajo s podro¢jem otrokovega branja in matematike (npr.
Pungello et al., 1996), ugotavljajo, da otroci, ki Zivijo v druzinah z nizkim cko-
nomskim in socialnim poloZajem, v povpreéju slabse berejo in dosegajo nizje re-
zultate pri preizkusih znanja iz matematike. Podobno sta o slovenskih prvo- in
drugosolcih v osemletni osnovni Soli ugotovila Horvat in M. Zupanti¢ (1989).
Otroci star$ev z nizjo izobrazbo so imeli v povpredju slabsi u¢ni uspeh kot otro-
cistar$ev s srednjo in vi$jo izobrazbo, nizje rezultate pa so dosegli tudi pri objek-
tivnih preizkusih znanja iz slovens¢ine, matematike ter iz spoznavanja narave in
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druzbe (zdaj predmet spoznavanje okolja). Enake rezultate sta deset let kasne-
je pri slovenskih prvosolcih dobili M. Zupan¢i¢ in M. Puklek (1999), ki sta kot
merilo u¢ne uspe$nosti upostevali Solske ocene. Tudi izsledki mednarodne raz-
iskave TIMSS kazejo, da je v vedini drzav visja izobrazbena raven star$ev pove-
zana z bolj$imi rezultati u¢encev pri matematiki in naravoslovju (Japelj Pave-
$i¢etal., 2005).

Zveza med izobrazbo star$ev in uéno uspesnostjo njihovih otrok je najver-
jetneje posredna. Raven dosezene izobrazbe starSev se povezuje z njihovimi
spoznavnimi sposobnostmi, ki jih »prenasajo« na potomce, in z intelektual-
no ugodnim okoljem, ki ga oblikujejo za svoje otroke (pregled v: Plomin et al.
2001), tako na strukturni kot tudi na procesni ravni. Izobrazba starsev se npr.
povezuje s $tevilom knjig, u¢nih virov in kulturnih dobrin doma (Zupanti¢ in
Podlesek, 2008) ter s kakovostjo in koli¢ino spoznavno spodbudnih dejavnosti,
v katere starsi vkljucujejo svoje otroke (Coplan et al., 1999; Supplee et al., 2004;
Zupanéié in Kav¢ic, 2007). Te znadilnosti star$ev in starSevstva pomembno pri-
spevajo k sposobnostim in uéni uspe$nosti njihovih otrok (npr. Yeung et al.,
2002). Z u¢nimi dosezki sovariirajo tisti pogoji v otrokovem okolju doma, ki se
neposredno vezejo na njegovo vkljuéevanje v »tradicionalno akademske« inte-
lektualne dejavnosti, ne pa tudi tisti, ki so odraz visokega materialnega polozaja
druzine. Tako se lahko veckrat izkaze, da izobrazba star$ev ni pomemben napo-
vednik ravni Solskih dosezkov, kadar v analizah upo$tevamo tudi spremenljiv-
ke, ki delujejo bolj neposredno na u¢no uspesnost otrok, so pa hkrati povezane z
izobrazbo njihovih starsev. Poleg vse variance, ki jo v u¢nih dosezkih otrok poja-
snjuje izobrazba starsev, te spremenljivke namre¢ vsebujejo $e dodatno pojasnje-
valno mo¢ (Zupanti¢ in Podlesek, 2008). Tako npr. povezavo med izobrazbo
starSev in otrokovo u¢no uspesnostjo delno posreduje nadin spodbujanja otro-
kovega resevanja spoznavnih problemov in u¢enja (Coplan et al., 1999; Supplee
etal., 2004). Mame z ve¢ leti zaklju¢enega $olanja v primerjavi z manj izobraze-
nimi npr. pogosteje uporabljajo razli¢ne strategije in sloge reSevanja spoznavnih
problemov v vsakdanjem Zivljenju in svojim otrokom predstavljajo ve¢ u¢inko-
vitih strategij pri reSevanju »intelektualnih nalog«. Pri tem otroke bolj vodijo,
jih manj neposredno nadzorujejo in jih pogosto vpletajo v dejavno resevanje sta-
rosti primernih spoznavnih problemov (Supplee et al., 2004).

Spodbujanje spognavnega razvoja

M. Zupandi¢ in T. Kavei¢ (2007) ugotavljata pomemben porast pogostosti
spodbujanja spoznavnega razvoja otrok s strani star§ev z nara$¢ajoco starostjo
otrok. Ta porast lahko odraza odziv starSev na razvojne spremembe pri otrocih,
natanéneje, odziv na vse ve¢jo spoznavno kompetentnost njihovih otrok. Star-
$i so namre¢ ob¢utljivi na razvojne spremembe v vedenju svojih otrok in se na-
nje odzivajo (npr. Dunn, 1993; Feldman et al., 1997). Mozno je tudi, da starsi
s starostjo otrok pripisujejo vse ve¢jo pomembnost spoznavnim vidikom razvo-

14



M. HORVAT, M. ZUPANCIC IN M. VIDMAR, ZNACILNOSTI OTROK IN VPLETENOST
STARSEV V OTROKOVO UCNO DEJAVNOST ...

ja otrok, zlasti, ko se ti vSolajo. Starsi se pri¢nejo takrat vkljucevati v u¢no delo
svojih otrok in v skladu s tem morda bolj spodbujajo tiste vidike otrokovega ra-
zvoja, za katere menijo, da so povezani z u¢no uspe$nostjo (Zupancic¢ in Kaveic,
2007). Raven spodbujanja otrokovega spoznavnega razvoja pa do dolo¢ene mere
prispeva k informiranosti otrok in u¢inkovitosti njihovega spoznavnega delova-
nja (npr. Yeung et al., 2002).

Razli¢ne sestavine starSevskega »poudevanja«, npr. spodbujanje otrok k
spoznavanju novosti, razmisljanju o stvareh in pojavih, reSevanju spoznavnih
problemov ter uporabi u¢inkovitih strategij pri reSevanju teh problemov in
vklju¢evanje otrok v odlocanje se pozitivno povezujejo z uéno uspesnostjo mlaj-
$ih Solarjev (Dopkins Stright et al. 2001; Supplee et al., 2004). Supplee in sode-
lavci (2004) so tudi podprli predpostavko, da lahko mamino kakovostno »po-
ulevanje« otroka v precejs$nji meri nadomesti neugodni prispevek njene nizke
izobrazbe, nizke otrokove spoznavne sposobnosti in negativnega ¢ustvovanja k
njegovi zgodnji uéni (ne)uspesnosti. Podobno Crane (1996), Marchant in sode-
lavei (2001) ter Supplee in soavtorji (2004) poro¢ajo, da prevladujoée znacilno-
sti star$evstva, npr. izrazanje naklonjenosti, postavljanje pravil vedenja, spodbu-
janje spoznavnega razvoja otrok in vklju¢evanje star$ev v otrokovo delo za Solo,
napovedujejo kasnej$o uéno uspesnost osnovnosolcev preko napovedi, ki sledi le
iz vedenjskih znacilnosti uencev. Starsevsko spodbujanje, izrazanje naklonje-
nosti otroku in postavljanje pravil vedenja ima lahko $e posebej ugodno vlogo
pri uéni uspe$nosti agresivno-nasprotovalnih in hiperaktivnih otrok z motnja-
mi pozornosti, medtem ko so tovrstne znacilnosti starSevstva manj pomembne
pri socialno prilagojenih otrocih (Vitaro et al., 2005).

Izobrazba in znadilnosti star$evstva na splosno ne napovedujejo pomembne-
ga dodatnega dela variabilnosti v u¢nih dosezkih prvosolcev pri slovenséini, ma-
tematiki in spoznavanju okolja poleg variabilnosti, ki jo pojasnijo individualne
znadilnosti otrok (robustne osebnostne poteze in nebesedna spoznavna sposob-
nost). Ce nimamo podatkov o teh splosnih znadilnostih otrok, se zastran u¢ne
uspesnosti prvosolcev (poleg otrokovih specifi¢nih vedenjskih znaéilnosti) kot
pomembna pokaze tudi vloga okoljskih dejavnikov (Zupanéi¢ in Kavei¢, 2007).

Sodelovanje starsev s Solo

Pregled raziskovalnihizsledkov (Reynoldsetal., 1996) nakazuje, davklju¢enost
otrok vvrtec vvedji meri napoveduje otrokov u¢ni dosezek v $oli, ¢e starsi sodelujejo
zvrtcem. Otroci, katerih starsi so se po v$olanju otrok vkljuc¢evali v $olske dejavno-
sti, so bili u¢no bolj uspe$ni kot ucenci starsev, ki so se manj vkljucevali. Tudi Izzo
in sodelavci (1999) ugotavljajo, da udelezba starsev pri Solskih dejavnostih pozitiv-
no napoveduje u¢ni dosezek u¢encev. Vendar isti avtorji tudi ugotavljajo, da so ve¢-
kratni stiki med starsi in uéiteljem povezani z nizjo naklonjenostjo u¢encev $oli in
Solskim dolznostim. To raziskovalci pojasnjujejo s tem, da so vedenjske tezave eden
izmed najpogostejsih razlogov, zaradi ¢esar so starsi in uditelj pogosteje v stiku.
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Problem

Na podlagi navedenega smo predpostavile, da nebesedna spoznavna sposob-
nost otrok, sodelovanje njihovih star$ev s $olo, izobrazba mam in njihovo spod-
bujanje otrokovega spoznavnega razvoja napoveduje uéne dosezke slovenskih
prvosolcev v devetletki. V napovedne modele uéne uspesnosti prvosolcev smo
vkljudile tudi spol otrok, ker se je v preliminarni analizi izkazalo, da so deklice
v smislu dosezenih standardov znanja nekoliko uspesnejse kot dec¢ki (Horvat,
2008). V raziskavi smo preucevale relativno napovedno mo¢ izbranih znadil-
nosti otrok (splosna nebesedna sposobnost in spol) ter vpletenosti starSev v nji-
hovo u¢no dejavnost (sodelovanje s $olo, mamino spodbujanje spoznavnega ra-
zvoja otroka in njena izobrazba) pri pojasnjevanju dosezenih standardov znanja
iz slovens¢ine, matematike, spoznavanja okolja in skupnega dosezka prvosolcev

pri teh treh predmetih.

Metoda

Udelezenci
V raziskavi je sodelovalo 328 prvosolcev (167 detkov in 159 deklic) iz 39 slo-

venskih osnovnih 3ol ter mame in uéiteljice (N = 87) teh prvosolcev. Podatke
smo zbrale v okviru raziskovalnega projekta Dejavniki socialnega vedenja in uci-
nek socialnega vedenja na otrokovo ucno uspesnost, ki je potekal na Pedagoskem
institutu. Otroci so bili ob zacetku raziskave stari med 69 in 82 mesecev (M =
74,50; SD = 3,47). V ¢asu izvajanja individualnega preizkusa (CPM) so bili pr-
vosolci sedem do osem mesecev starejsi. Popolni podatki so bili zbrani za 292
otrok.

Izobrazba mam se je gibala v razponu od nedokoncane osnovne $ole do dok-
torata; 1,8 % mam je imelo nedokoncano osnovno $olo, 10,7 % dokoncano
osnovno $olo, 21,7 % dokoncano 2- ali 3-letno poklicno $olo, 29,6 % jih je imelo
dokon¢ano 4-letno srednjo $olo, 11,6 % visjo ali visoko strokovno $olo, 20,1 % pa
univerzitetnoalivi$joizobrazbo (4,6 % mam niposredovalo ustreznih podatkov).

Pripomocki

Vprasalnik druzinskega okolja I (VDO-II; Zupanti¢ in Kavéig, 2005). Ob
zaletku Solskega leta so vprasalnik izpolnile mame prvosolcev. Pri razvoju
VDO-II so raziskovalke (Zupanéi¢, Podlesek in Kavei¢, 2004) upostevale eko-
losko veljavnost posameznih trditev v slovenskem kulturnem okolju, sicer pa
delno temelji na tujem merskem pripomoctku HOME (Home Observation for
Measurement of the Environment; Caldwell in Bradley, 1984) in na razli¢nih
drugih vprasalnikih, ki merijo star§evo odzivanje na otroka v procesu sociali-
zacije.

VDO-II je prilagojen ocenjevanju vedenja starSev do otrok v srednjem otro-
$tvu in vsebuje 53 postavk, na katere star$i odgovarjajo s pomodjo 6-stopenjske
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lestvice (1 = nikoli ali zelo redko, 6 = zelo pogosto ali vedno). Ima Stirikomponen-
tno strukturo, ki je podobna, ¢e v analizi glavnih komponent upostevamo ocene
mam ali oéetov (Zupanci¢ in Kavei¢, 2007), in sicer avtoritativnost, uveljavlja-
nje modi, neu¢inkovit nadzor in spodbujanje spoznavnega razvoja. Ocene mam
pri zadnji omenjeni komponenti, ki vklju¢uje spodbujanje spoznavanja prostor-
sko-¢asovnih odnosov, dojemanje pojavov v naravi ipd. pri otrocih, smo upora-
bile v pri¢ujo¢i raziskavi. Notranja zanesljivost lestvice spodbujanja spoznavne-
ga razvoja znasa za ocene mam 0,82. Skladnost med ocenami mam in ocetov je
zmerno visoka, ocene spodbujanja spoznavnega razvoja pa se pri mamah viso-
ko povezujejo z njihovimi ocenami avtoritativnosti (Zupanéi¢ et al., 2004; Zu-
panti¢, 2006).

Barvne progresivne matrice (CPM; Raven, Raven in Court, 1999). CPM vse-
bujejo tri nize po 12 nalog, ki merijo nebesedno spoznavno sposobnost pri otro-
cih, mlajsih od 11 let. Vsaka naloga je sestavljena iz matrice vzorca delov. Pri vsa-
ki matrici en del v vzorcu manjka. Otrok ima na voljo 6 alternativnih odgovorov
(izbira med 6-imi deli vzorca), eden izmed njih pravilno dopolni manjkajo¢i del
vzorca matrice. Otroka prosimo, da najde del, za katerega misli, da je pravilen.
Stopnja tezavnosti nalog se med preizkusom postopno povecuje, konéni rezul-
tat pa predstavlja vsota pravilnih odgovorov.

Zanesljivost CPM v otro$tvu po metodi enakih polovic znasa med 0,65 in
0,90, retestna zanesljivost med 0,81 in 0,95 (po 10 dneh) ter med 0,68 in 0,92
(po enem mesecu), ¢asovna stabilnost v obdobju enega leta pa med 0,71 in 0,95.
Rezultati CPM se zmerno visoko povezujejo z dosezki pri preizkusu primarnih
mentalnih sposobnosti, veljavnost pa se povecuje s starostjo otrok.

Predloge za oceno dosezenih standardov znanja v 1. razredu (Zupandié,
2006). S pomogjo teh predlog smo dobile podatke o tem, v kolik$ni meri u¢enci
dosegajo predpisane standarde znanja (SZ). Predloge vklju¢ujejo posamezni SZ
s pripadajoco razpredelnico in navodili za izpolnjevanje. Vsaka izmed predlog se
nanasa na enega izmed treh predmetov v 1. razredu, tj. na slovenscéino, matema-
tiko in spoznavanje okolja.

S pomodjo predlog so uditeljice ob koncu Solskega leta za vsakega sodelujo-
¢ega prvosolca v raziskavi podale svoje strokovno mnenje o tem, v kolik$ni meri
dosega oz. »presega« SZ, navedene v predlogah. Vsaka predloga SZ (slovensti-
na, matematika in spoznavanje okolja) je bila namenjena porotilu o enem otro-
ku. Predloge SZ so bile sestavljene v sodelovanju z uciteljicami 1. razredov ene
izmed velikih slovenskih osnovnih 3ol, izhajajo pa iz SZ v u¢nem naértu (2002),
podlag za redovalnico in pojasnil k tem podlagam (podlage uporabljajo ucitelji-
ce v nekaterih $olah, objavljene so na spletnih straneh, pripravil pa jih je Zavod
RS za 3olstvo). Pri vsakem izmed treh predmetov navedeni standardi v predlo-
gah niso le minimalni, ker bi bila sicer variabilnost odgovorov prenizka za preu-
¢evanje individualnih razlik v u¢nih dosezkih. Z namenom povecanja variabil-
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nosti odgovorov je bila poleg tristopenjske lestvice (od e ze dosega do dosega) k
vsakemu standardu dodana $e tristopenjska lestvica, pri kateri so uditeljice oce-
nile, v kolik$ni meri u¢enéevo znanje »presega« védenje, ki ga predvideva nave-

v

deni standard znanja (od vé nekoliko vec do vé veliko vec)

Skupni dosezek pri SZ iz posameznega predmeta (slovens$¢ine, matematike,
spoznavanja okolja) predstavlja povpregje (lahko tudi vsota) ocen pri vseh po-
stavkah za dolo¢en predmet (1 = $e ne dosega standarda, 6 = vé veliko vel, kot
dolo¢a standard), skupni u¢ni uspeh pa izra¢unamo kot povpregje (lahko tudi
vsoto) vsech odgovorov na postavke pri SZ iz sloveni¢ine, matematike in spozna-
vanja okolja.

Koeficienti notranje zanesljivosti Predlog za oceno dosezenih standardov
znanja v 1. razredu po posameznih predmetih in ocenjevalnih lestvicah (s ze
dosega — dosega standard, vé nekoliko vel — vé veliko veé, kot predvideva standard
in skupna lestvica se ne dosega — vé veliko vet) izhajajo iz podatkov, zbranih pri
ve¢jem Stevilu otrok (Zupanci¢ in Kavei¢, 2007). Za predmet slovenstina zna-
$a notranja zanesljivost med 0,97 in 0,99, za predmet matematika med 0,92 in
0,98 ter za predmet spoznavanje okolja med 0,94 in 0,99 (Zupanéic, 2006).

Vprasalnik za uciteljico/ucitelja (Vidmar, 2007). Vpra$alnik so ob koncu $ol-
skega leta za vsakega ciljnega prvosolca izpolnile uéiteljice. Sestavljen je iz posa-
meznih delov dveh vprasalnikov, ki sta bila uporabljena v raziskavi Competent
Children Project (New Zealand Council for Educational Research, 2006). Krajsi
del Vprasalnika za uciteljico/ucitelja (Vidmar, 2007) je sestavljen iz Vprasalnika
za ucitelje (From Age-6 Competent Children Project Teacher Questionnaire; NZ-
CER, 2006), daljsi del pa iz Intervjuja za skrbnike (Competent Children Study
Main Caregiver Interview — when Child is 6; NZCER, 1995). Vprasanja Inter-
vjuja za skrbnike je M. Vidmar (2007) priredila za rabo pri uiteljih.

Vprasalnik za uciteljico/ucitelja je sestavljen iz dveh delov. Del A se nanasa na
otrokove dejavnosti v Soli in je sestavljen iz 14 postavk. Del B se nanasa na od-
nose med domom in Solo; sestavljen je iz 7 postavk. Utiteljice imajo pri odgo-
varjanju na postavke razli¢no $tevilo moznih odgovorov, pri ¢emer se morajo pri
nekaterih postavkah odlo¢iti le za en odgovor, ki najbolj ustreza njihovemu od-
govoru na vprasanje, pri drugih pa lahko izberejo ve¢ odgovorov.

V raziskavi smo upostevale le podatke ciljnih otrok pri delu B, torej postav-
ke, ki se nana$ajo na odnose med domom in Solo oziroma na sodelovanje star-
Sev s Solo. Na podlagi komponentne analize (Horvat, 2008) smo v skupni do-
sezek Sodelovanje starSev s $olo sestele prve $tiri postavke dela B Vprasalnika
za uditeljico/ucitelja, pri ¢emer visji rezultat pri sodelovanju starsev s solo pome-
ni manj sodelovanja star$ev. Notranja zanesljivost uporabljenih postavk znasa
0,72 (Horvat 2008).
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Postopek

V okviru raziskovalnega projekta Dejavniki socialnega vedenja in ucinek soci-
alnega vedenja na otrokovo ucno uspesnost smo na podlagi podatkov o obsegu de-
javnosti v osnovnih $olah v $olskem letu 2005/06 (Register Ministrstva za $ol-
stvo in $port, september 2005; po Azbe, osebna komunikacija, 4. januar 2006)
k sodelovanju pisno povabile 50 osnovnih $ol. V konéni vzorec smo vkljuéile 39
$ol in 23 pripadajo¢ih podruzni¢nih $ol. Solam smo avgusta pred zatetkom $ol-
skega leta 2006/07 poslale dopise/soglasja za starse, v katerih sta bila na kratko
navedena vsebina in namen raziskave. V raziskavo so bili vklju¢eni le otroci, za
katere smo pridobile pisno soglasje starsev.

Na zacetku Solskega leta so uditeljice v ovojnicah prejele gradivo za mame
(VDO-II z vprasanjem o izobrazbi mame in z navodilom za izpolnjevanje vpra-
$alnika). Vprasalniki so bili $ifrirani, da je bila tako zagotovljena anonimnost
udelezenk. Mame so zalepljene ovojnice z izpolnjenimi vprasalniki po priblizno
dveh tednih vrnile uéiteljici. Uiteljice so jih nato preko Solske koordinatorke
po posti poslale na Pedagoski institut. Po sedmih do osmih mesecih smo pose-
bej izurjeni testatorji na $olah izvedli individualni preizkus prvosolcev z barv-
nimi progresivnimi matricami. Na koncu Solskega leta so uditeljice preko Solske
koordinatorke prejele vprasalnike za uditeljice/ucitelje in predloge za oceno dose-
genih SZ v 1. razredu pri matematiki, slovenstini in spoznavanju okolja za tiste
otroke v svojem razredu, za katere so star$i podali pisno soglasje. Utiteljice so
imele dva tedna ¢asa za izpolnjevanje vprasalnika in predlog.

Obdelava podatkov

Problemu manjkajo¢ih vrednosti smo se izognile tako, da smo pri VDO-II
in Predlogah za oceno dosezenih SZ v 1. razredu skupni dosezek rac¢unale kot
povpredje rezultatov pri postavkah, ki sodijo v skupni dosezek pri posameznem
pripomocku. Vprasalnike, pri katerih je bilo ve¢ kot 10 % manjkajo¢ih vredno-
sti, smo izlodile iz analize. V statisti¢no obdelavo nismo vklju¢ile niti udelezen-
cev, pri katerih so se pojavljale manjkajoce vrednosti pri Vprasalniku za ucite-
ljico/ucitelja in CPM ter za katere nismo imele podatkov o njihovem spolu in
izobrazbi njihovih mater.

Rezultati

V tabeli 1 je predstavljena interkorelacijska matrika, ki vklju¢uje koeficien-
te korelacije med dosezenimi SZ in splono nebesedno spoznavno sposobnostjo
otrok ter med dosezenimi SZ in spremenljivkami vpletenosti star$ev v otrokovo
uéno dejavnost. Ker pri nobeni spremenljivki, razen pri maminem spodbujanju
spoznavnega razvoja, porazdelitev podatkov ni normalna,' smo za izra¢un kore-

1 Normalnost porazdclitcv smo prcvcrjali s testom Kolmogorov»Smirnov. Porazdelitve so statisti¢no pomcmbno
odstopale od normalne.
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lacij uporabile Spearmanov P. Izra¢unale smo tudi Pearsonove koeficiente kore-
lacije, ki pa se ne razlikujejo bistveno od Spearmanovih (Horvat, 2008).
Tabela 1: Povezanost (Spearmanovi kocficienti korelacije) med dosezenimi SZ in
sprcmcnljivkami vplctcnosti starsev v otrokovo u¢no dcjavnost ter med dosezeni-
mi SZ in nebesedno sposobnostjo

Spoznavanje Dosezeni SZ
Slovens¢ina Matematika okolja skupaj

Izobrazba mame v letih 0,35%* 0,27%* 0,31** 0,34%*
Spodbujanje spoznavnega

razvoja 0:21%* 0.11%* 0,16%* 0.20%*
Sodelovanje starsev s $olo? -0,25%* -0,17%* -0,20%* =0:25%%
Nebesedna spoznavna

sposobnost 0,38%* 0,38%* 0,37** 0,39%*

*

Opombe: a= obrnjcno Vrcdnotenjc; P < 0,05; p < 0,01; Stevilo udelezencev,

vklju¢enih v izracun koeficientov korelacije, se nekoliko razlikuje od spremenljiv-

ke do sprcmcnljivkc inse gibljc med 300 in 325. Razlike se pojavljajo zato, ker zavse

udelezence nimamo podatkov pri vseh spremcnljivkah.

Iz tabele 1 je razvidno, da se dosezeni SZ iz sloven$¢ine, matematike, spo-
znavanja okolja in pri vseh treh predmetih skupaj pomembno povezujejo z re-
zultati pri vseh spremenljivkah vpletenosti starSev v otrokovo u¢no dejavnost,
in sicer s sodelovanjem starsev s $olo, z izobrazbo mam ter z njihovim spodbuja-
njem otrokovega spoznavnega razvoja. Prav tako se rezultati pri vseh omenjenih
u¢nih dosezkih prvosolcev pomembno pozitivno povezujejo z njihovo splosno
nebesedno spoznavno sposobnostjo. Velikost povezanosti je nizka do zmerno
visoka (zlasti med dosezenimi SZ in nebesedno sposobnostjo) in pozitivna. V
primeru povezav med dosezenimi SZ in sodelovanjem otrokovih starsev s Solo
so koeficienti negativni, ker niZji rezultat pri sodelovanju starsev s $olo pomeni
ve¢ sodelovanja. Prvosolci, katerih starsi v vedji meri sodelujejo s $olo, torej gle-
de na poro¢ila uditeljic v povpre¢ju dosegajo ve¢ SZ pri slovens§éini, matematiki,
spoznavanju okolja in pri vseh treh predmetih skupaj kot njihovi vrstniki, in si-
cer otroci starsev, o katerih uéiteljice menijo, da manj sodelujejo s $olo.

V nadaljevanju smo ugotavljale, v kolik$ni meri znadilnosti otrok (nebese-
dna spoznavna sposobnost in njihov spol) in vpletenost star$ev v njihovo u¢no
dejavnost (sodelovanje star$ev s Solo, izobrazba mam in njihovo spodbujanje
otrokovega spoznavnega razvoja) napovedujejo ué¢no uspesnost prvosolcev (stro-
kovno mnenje utiteljic o tem, v kolik$ni meri so njihovi u¢enci dosegli SZ). Spol
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otrok smo v napovedni model vkljutile zato, ker deklice v povpre¢ju dosega-
jo nekoliko ve¢ SZ v primerjavi z decki, zlasti pri slovens¢ini. Pri tem so razlike
majhne, vzorci povezav z dosezenimi SZ pa se med spoloma prakti¢no ne razli-
kujejo (Horvat, 2008). Na tej podlagi smo tudi preverjale regresijski model pri
celotnem vzorcu prvosolcev.

Kljub nenormalnosti porazdelitev ve¢ine spremenljivk smo se odlo¢ile za
uporabo linearne regresijske analize, saj se Pearsonovi in Spearmanovi koefici-
enti korelacije med seboj bistveno ne razlikujejo (Horvat, 2008). Napovedno
vrednost R?smo interpretirale po Cohenovih (1988) priporo¢ilih: majhen (pod
0,13), zmerno oz. srednje visok (od 0,13 do 0,25) in velik u¢inek (0,26 ali ve¢)
neodvisnih spremenljivk na odvisno.

Izvedle smo hierarhi¢no regresijsko analizo. V prvi korak smo vkljuéile zna-
¢ilnosti otrok in tako preverile, v kolik$ni meri te prispevajo k napovedi u¢ne-
ga uspeha prvosolcev pri slovens$¢ini, matematiki, spoznavanju okolja in pri treh
predmetih skupaj. V drugem koraku smo dodale $e spremenljivke vpletenosti
star§ev v u¢no dejavnost prvosolcev, da bi ugotovile, ali imajo te spremenljivke
otrokovega okolja prirastno mo¢ napovedi njegovih u¢nih dosezkov, preko na-
povedne vrednosti, ki izhaja le iz preu¢evanih znacilnosti prvosolcev. Nato smo
vrstni red vnosa dveh sklopov napovednikov obrnile: v prvi korak smo vklju-
¢ile sklop vpletenosti starSev v otrokovo u¢no dejavnost, v drugem koraku pa
smo dodale sklop znacilnosti uéencev. S tem postopkom smo zelele preuditi, v
kolik$ni meri izobrazevalne dosezke otrok pojasnjujejo le spremenljivke vplete-
nosti njihovih star$ev v u¢no dejavnost otrok in kolik$no dodatno napovedno
vrednost pri pojasnjevanju dosezenih SZ ob koncu prvega leta obveznega izo-
braZevanja imajo v tem primeru znacilnosti otrok.

V tabeli 2 je prikazan regresijski model, v katerega smo v prvem koraku
vkljucile znacilnosti prvosolcev, v drugem koraku pa dodale $e spremenljivke
vpletenosti starSev v u¢no dejavnost otrok. Model vkljucuje le napovednike, ki
so se pri predhodnih nchierarhi¢nih regresijskih analizah z istimi podatki iz-
kazali kot pomembni pri pojasnjevanju posameznih u¢nih dosezkov prvosol-
cev (Horvat, 2008).

Iz tabele 2 je razvidno, da s sklopom znacilnosti prvosolcev napovemo 16 %
variabilnosti v dosezenih SZ pri slovens¢ini, 8 % pri matematiki, 4 % pri spozna-
vanju okolja in 12 % pri vsch treh predmetih skupaj. Z dodanim sklopom spre-
menljivk vpletenosti star§ev v u¢no dejavnost prvoolcev panaravni’5 % tveganja
pomembno izboljfamo to napoved, in sicer pri slovens¢ini za 7 %, pri matema-
tiki za 1 %, pri spoznavanju okolja za 3 %, dosezek pri vseh treh predmetih sku-
paj pa za 6 %. Pri vsakem izmed treh obravnavanih $olskih predmetov in pri
vseh treh skupaj se napovedne vrednosti R? in popravljene napovedne vrednosti
R? (adj. R?) le malenkostno razlikujejo, kar kaze na relativno stabilnost modela.
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Tabela 2: Povzetek rezultatov linearne regrcsije: napoved dosezenih SZ na podla—

gi znacilnosti prvoéolccv in vplctcnosti starsev v otrokovo u¢no dcjavnost

Spoznavanje  Dosezeni SZ

Znacilnosti prvosolcev Slovenséina Matematika  okolja skupaj

1.korak

Nebesedna spoznavna

sposobnost B=10.36* f=10,28* B=0.21* p=0.31*

Spol B=-0,18* B=-0,12*
R?=0,16 R?=0,08 R?=0,04 R?=0,12
Adj.R?=0,15 Adj.R’=0,07 Adj.R?=0.04 Adj.R?=0.12
F=27.98* F=2535* F=12.30* F=21,57*

2. korak

Nebesedna spoznavna

sposobnost p=0.25* p=0.23* p=0.13* p=0.22*

Spol p=-0.16* p=-0.10*

Izobrazba mame B=0.20* B=0,12* B=10.14* p=0.18%

Spodbujanje spoznavnega

razvoja p=0.09 p=0.10

Sodelovanje starSevs $olo®  p=-0,13* p=0.10 p=-0.11
AR’=0,07* AR’=0,01* AR’=0,03*  AR’=0,06*
Adj.R?=0,22 Adj.R’=0,08 Adj.R?=0.06 Adj.R’=0.15
F=1746% F=14,78% F=747* F=11,55%

Opombe: @ = standardizirani nagib; Aclj.Rz = odstotek pojasnjene variance, ki sle-
di iz populacijske multiple korelacije; / = napovednik je bil izloc¢en iz modela; a =

obmjeno Vrcdnotenje; */7 <0,05; Stcvilo udelezencey, Vklju661lih \% rcgrcsijski mo-
del,se razlikuje od spremenljivke do spremenljivke (297 do 309). Razlike se pojavlja-

jo zato, ker za vse udelezence nimamo podatkov privseh spremenljivkah.

V celotnem modelu, ki vklju¢uje sklop znadilnosti otrok in sklop vpleteno-
sti starSev v otrokovo u¢no dejavnost, k dosezenim SZ prvosolcev pri sloven-
$¢ini, ki sledijo iz poro¢il uditeljic, pomembno prispevajo nebesedna spoznavna
sposobnost, spol, izobrazba mame in sodelovanje starsev s $olo. Visja nebesedna
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spoznavna sposobnost in visja raven mamine izobrazbe napovedujeta vi$je u¢ne
dosezke pri slovenséini. Deklice (v bazi podatkov so oznacene z nizjo Stevilko) v
primerjavi z de¢ki (v bazi podatkov so oznaéeni z vijo $tevilko) dosegajo visji re-
zultat pri slovens¢ini, prav tako pri slovens¢ini visji uéni rezultat dosegajo otroci
starSev, ki v vedji meri sodelujejo s Solo. Celoten model (sklop znatilnosti u¢en-
cev in sklop vpletenosti starSev) pa pojasni zmerno visok odstotek variabilnosti
v dosezenih SZ prvosolcev pri sloveniéini (23 %).

V celotnem modelu dosezene SZ prvosolcev pri matematiki pomembno na-
povedujeta nebesedna spoznavna sposobnost in izobrazba mame, in sicer visja
raven nebesedne sposobnosti in visja izobrazba mame napovedujeta visje rezul-
tate pri matematiki, model, ki vklju¢uje oba sklopa napovednikov, pa pojasni ni-
zek odstotek variabilnosti v u¢nem uspehu pri matematiki (9 %).

Dosezene SZ prvosolcev pri spoznavanju okolja prav tako pomembno napo-
vedujeta nebesedna spoznavna sposobnost in izobrazba mame; visja raven nebe-
sedne sposobnosti in visja raven mamine izobrazbe prispevata k vi$jim rezulta-
tom pri spoznavanju okolja. Podobno kot pri matematiki celoten model pojasni
nizek odstotek variabilnosti v u¢nem dosezku prvosolcev pri spoznavanju oko-
lja (7 %).

Dosezke prvosolcev pri vseh treh predmetih skupaj pomembno napovedu-
jejo nebesedna spoznavna sposobnost, spol u¢enca in izobrazba mame. Visja ne-
besedna sposobnost in vi$ja izobrazba mame napovedujeta vi$ji u¢ni rezultat,
deklice pa imajo boljse dosezke kot decki. Celoten model pojasni zmerno visok
odstotek variabilnosti v uénem dosezku pri obravnavanih treh predmetih sku-
paj (17 %).2

V tabeli 3 je prikazan hierarhi¢ni regresijski model, v katerega smo v prvem
koraku vkljudile spremenljivke vpletenosti star$ev v otrokovo u¢no dejavnost, v
drugem koraku padodale $e znadilnosti prvosolcev. Vkljudile smole tiste napove-
dnike, kisosevpredhodnih nehierarhi¢nih regresijskih analizahzistimi podatki
izkazali kot pomembni napovednikiu¢nih dosezkov prvosolcev (Horvat, 2008).

Iz tabele 3 je razvidno, da s sklopom znacilnosti vpletanja star$ev v otrokovo
uéno dejavnost pojasnimo razmeroma najvisje odstotke variabilnosti v doseze-
nih SZ prvo3olcev pri sloveniéini (16 %) in pri treh predmetih skupaj (12 %), pri
matematiki in spoznavanju okolja pa manj (5 % oz. 6 %). Z dodanim sklopom
znactilnosti otrok v model na ravni 5 % tveganja pomembno izboljsamo napo-
ved dosezenih SZ, in sicer pri slovens¢ini za 8 %, pri matematiki za 4 %, pri spo-
znavanju okolja za 1 %, pri vseh treh predmetih skupaj paza 5 %. Vsote napove-
dnih vrednosti v 1. koraku in prirastnih vrednosti v 2. koraku se v tabelah 2 in
3 ne ujemajo popolnoma zaradi napake pri zaokrozevanju, regresijski koeficien-
ti v celotnem modelu (korak 2) pa ostajajo enaki.

2 Sestevek odstotka variabilnosti v skupncm ucnem uspchu, ki ga pojasnimo z znacilnostmi otrok, in odstotka vari-
abilnosti, ki ga dodatno pojasnimo z vplctcnostjo mam, jc zaradi napakc z;mkroicvanju nekoliko vi§ji od odstotka
variabilnosti v skupnem ucnem uspehu, kiga pojasnimo s celocnim modelom.

23



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

Tabela 3: Povzetek rezultatov linearne rcgrcsijc: napoved dosezenih SZ na podla—

gi vplctcnosti starsev v otrokovo u¢no dcjavnost in znacilnosti prvoéolccv

Spoznavanje  Dosezeni SZ

Vpletenost starsev Slovenséina  Matematika  okolja skupaj

1.korak

Izobrazba mame B=0.30* p=0,22* B=0.19% B=0,26*

Spodbujanje spoznavnega

razvoja p=0.13* p=0,11* p=0.12*

Sodelovanje starSevs Solo f=-0,14* p=-0.11*
R?=0,16 R?=0,05 R?=0,06 R?=0,12
Adj.R2=0,15 Adj.R?=0,04 Adj.R’=0,05 Adj.R?=0,11
F=18.10* F=1491* F=894* F=1327*

2.korak

Izobrazba mame Bf=0.20* p=0.12* p=0.14* f=0.18*

Spodbujanje spoznavnega

razvoja B=0,09 B=0,10 B=0,10

Sodelovanje starsev s

solo? B=-0.13* p=-0.11

Nebesedna spoznavna

sposobnost B=0.25* p=0.23* p=0,13* B=0.22*

Spol B=-0,16* B=-0,10
AR?=0,08* AR?=0,04* AR’=0,01*  AR?=0,05*
Adj.R?=0,22 Adj.R?=0,08 Adj.R?=0,06 Adj.R?=0,15
F=1746* F=14.78* F=7A47* F=11,55*

Opombe: B = standardizirani nagib; Adj.R2 = odstotek pojasnjene variance, ki
sledi iz populacijske multiple korelacije; / = napovednik je bil izklju¢en iz mode-

la; - obrnjcno Vrcdnotcnje; *p < 0,05; Stevilo udelezencev, Vkljuécnih \% rcgrcsij—
skimodel, se razlikuje od spremenljivke do spremenljivke (od 297 do 309). Razlike

se pojavljajo zato, ker za vse udelezence nimamo podatkov privsch spremenljivkah.

Primerjava napovednih modelov z zamenjanim vrstnim redom vnasanja
sklopov spremenljivk kaze, da znacilnosti otrok poleg sklopa vpletenosti star-
$ev dodatno pojasnijo 1 % ve¢ variabilnosti v dosezenih SZ prvosolcev pri slo-

ven§¢iniin 3 % ve¢ pri matematiki v primerjavi z odstotkom variabilnosti, ki ga
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dodatno pojasnjuje vpletenost star$ev poleg znacilnosti otrok. Sklop vpleteno-
sti starSev v u¢no dejavnost njihovih otrok pa poleg znacilnosti prvosolcev doda-
tno napoveduje 2 % ve¢ variabilnosti v dosezenih SZ pri spoznavanju okolja in
1 % ve¢ pri treh obravnavanih predmetih skupaj v primerjavi z odstotkom vari-
abilnosti, ki ga dodatno pojasnjujejo znadilnosti otrok poleg vpletenosti starsev.

Razprava

Cilj pri¢ujocega prispevka je bil ugotoviti, v kolik$ni meri izbrane znacilno-
sti otrok (splo$na nebesedna spoznavna sposobnost in spol) in vpletenost starsev
v njihovo u¢no dejavnost (sodelovanje star$ev s Solo, izobrazba mam in njiho-
vo spodbujanje spoznavnega razvoja otrok) prispevajo k u¢ni uspesnosti prvo-
Solcev. Ugotovile smo, da vsak izmed sklopov spremenljivk pomembno napove-
duje standarde znanja (SZ), ki so jih v prvem letu obveznega izobrazevanja po
oceni njihovih uditeljic dosegli slovenski prvosolci pri slovens¢ini, matematiki,
spoznavanju okolja in pri vseh treh predmetih skupaj. Oba sklopa spremenljivk
skupaj pojasnita znacilno ve¢ variabilnosti v u¢nih dosezkih u¢encev kot vsak
izmed njiju posebej, razmeroma mo¢neje pa niza napovednikov prispevata k u¢-
nim dosezkom prvosolcev pri slovens¢ini in pri treh predmetih skupaj kot k do-
sezenim SZ pri matematiki in spoznavanju okolja.

Sklop spremenljivk vpletenosti star§ev ima pomembno prirastno mo¢ na-
povedi vseh obravnavanih u¢nih dosezkov ucencev, poleg prispevka znacilnosti
otrok k pojasnjevanju dosezenih SZ. Gre sicer za majhen, vendar statisti¢no po-
memben neodvisen del variance v u¢nih dosezkih, ki jo pojasni vpletenost star-
$ev v otrokovo u¢no dejavnost, ne glede na varianco, ki je Ze pojasnjena z zna-
¢ilnostmi otrok. Preucevani okoljski dejavniki imajo torej pomembno dodatno
in od znadilnosti otrok neodvisno vlogo pri napovedovanju u¢ne uspesnosti pr-
voSolcev. Tudi obravnavani sklop znaéilnosti prvosolcev dodatno in pomemb-
no napoveduje SZ, ki so jih ti dosegli pri sloven$¢ini, matematiki, spoznavanju
okolja in pri treh predmetih skupaj, in sicer preko napovedi na podlagi sklopa
spremenljivk vpletenosti star$ev v otrokovo u¢no dejavnost. To pomeni, da je
pomemben (vendar majhen) del prispevka izbranih znacilnosti u¢encev k njiho-
vim u¢nim dosezkom neodvisen od povezav teh znadilnosti z vpletenostjo nji-
hovih star$ev v u¢no dejavnost otrok.

Malenkostno ve¢ variabilnosti v u¢nih dosezkih prvosolcev pri slovensi-
ni in matematiki, ki sledijo iz strokovnih poro¢il njihovih u¢iteljic, lahko to-
rej neodvisno pojasnimo z znacilnostmi otrok (preko vpletenosti starev v otro-
kovo u¢no dejavnost), v primerjavi z variabilnostjo, ki jo neodvisno pojasnijo
spremenljivke vpletenosti starSev (preko variabilnosti, ki jo napovedujejo obrav-
navane znadilnosti otrok). Nekoliko ve¢ variabilnosti v dosezenih SZ pri spo-
znavanju okolja in pri vseh treh predmetih skupaj pa lahko neodvisno pojasni-
mo z vpletenostjo starSev v u¢no dejavnost prvosolcev (preko variabilnosti, ki
jo napovedujejo znadilnosti otrok), v primerjavi z variabilnostjo, ki jo neodvi-
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sno pojasnijo znalilnosti prvosolcev (preko variabilnosti, ki jo napove Ze vple-
tenost njihovih star$ev v u¢no dejavnost). V predhodni slovenski raziskavi pri
prvosolcih se je izkazalo, da so individualne znadilnosti otrok, ki vklju¢ujejo za-
znano izraznost robustnih osebnostnih potez in nebesedne spoznavne sposob-
nosti otrok, bistvene pri napovedi u¢ne uspe$nosti (Zupantic¢ in Kavei¢, 2007).
Ko avtorici podatkov o osebnostnih potezah otrok nista upostevali, v analizo
pa vkljudili specifi¢ne znadilnosti njihovega socialnega vedenja v izobrazevalni
ustanovi, se je poleg vedenjskih znacilnosti otrok pokazala tudi pomembna ne-
odvisna vloga okoljskih dejavnikov v uéni uspesnosti otrok. Podobno se je izka-
zalo v pri¢ujoéi raziskavi: sklop spremenljivk znacilnosti otrok, ki je vseboval
nebesedno spoznavno sposobnost in spol, ni tako moc¢en napovednik doseze-
nih SZ prvosolcev, da izbrani okoljski dejavniki (vpletenost star$ev v otroko-
vo u¢no dejavnost) ne bi imeli pomembne dodatne vloge pri pojasnjevanju ué-
nih dosezkov.

V sklopu obravnavanih znadilnosti okolja (vpletenost starSev v otrokovo
u¢no dejavnost) sta bila pomembna posami¢na napovednika u¢nih dosezkov
prvosolcev pri slovens¢ini sodelovanje njihovih starsev s Solo in raven izobraz-
be mam, k napovedi dosezenih SZ iz matematike, spoznavanja okolja in pri treh
predmetih skupaj pa je prispevala le raven izobrazbe mam. Med posameznimi
znadilnostmi prvosolcev k njihovim u¢nim dosezkom pri slovenséini prispevata
raven nebesedne spoznavne sposobnosti in spol. Prva, ne pa tudi druga, ima do-
sledno pomembno vlogo tudi v preostalih obravnavanih u¢nih dosezkih prvo-
Solcev, tj. v dosezenih SZ pri matematiki, spoznavanju okolja in pri treh predme-
tih skupaj. Ob tem je potrebno izpostaviti, da so kljub statisti¢ni pomembnosti
prispevki nekaterih spremenljivk oziroma sklopov spremenljivk k napovedi u¢-
nih dosezkov prvosolcev nizki do zmerno visoki.

Nebesedna spoznavna sposobnost otrok in izobrazba njihovih mater sta se v
kontekstu obravnavanih spremenljivk izkazala kot najmo¢nejsa in najbolj dosle-
dna posami¢na napovednika u¢ne uspe$nosti prvosolcev. Eden izmed moznih
razlogov napovedne vrednosti nebesedne inteligentnosti za u¢ni dosezek je v
merskem pripomocku: preizkusi inteligentnosti so bili namre¢ sestavljeni z na-
menom, da bi ¢im bolje napovedali razlike med posamezniki v u¢ni uspesno-
sti (pregled npr. v: Chamorro-Premuzic in Furnham, 2006; Deary et al., 2007).
Preizkusi inteligentnosti torej merijo sposobnosti, ki imajo pomembno vlogo v
izobrazevalnih dosezkih posameznikov, pri tem pa besedna inteligentnost na
splosno mo¢neje napoveduje u¢no uspesnost kot nebesedna (pregled v: Marja-
novi¢ Umek in Svetina, 2004). Tako je prispevek spoznavne sposobnosti k u¢-
nemu uspehu odvisen od uporabljenih mer spoznavne sposobnosti kot tudi od
mer u¢nega uspeha. Pri prvosolcih smo nebesedne spoznavne sposobnosti me-
rili z barvnimi progresivnimi matricami, u¢no uspe$nost pa z ucitelji¢ino oce-
no standardov znanja, ki jih po njenem mnenju u¢enci dosegajo. Uporabljeni
merski pripomocki seveda niso povsem objektivni preizkusi znanja, ampak te-
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meljijo na ocenah uditeljic, ki so lahko pristranske. Raziskovalci (npr. Marjano-
vi¢ Umek et al., 2006 b), ki so preucevali povezanost med nebesedno spoznavno
sposobnostjo in dosezki na nacionalnih preizkusih znanja, so prav tako ugoto-
vili pomembno zvezo med njima pri vzorcu tretjeSolcev. Povezave med u¢nim
uspehom in inteligentnostjo prvosolcev, ugotovljene v nasi raziskavi, so nizje od
splo$ne velikosti zveze med spremenljivkama (0,50; Neisser et al., 1996) morda
tudi zato, ker smo obravnavali nebesedno spoznavno sposobnost. Tudi izobraz-
ba mam je lahko (v primeru, ko v analizah ne upostevamo bolj neposrednih,
procesnih spremenljivk okolja, ki so povezane z izobrazbo star§ev) razmeroma
mocen napovednik uénega uspeha njihovih otrok (npr. Zupanti¢ in Puklek,
1999). Te povezave se vsaj delno pojavljajo zaradi dedljivosti inteligentnosti in
pasivnega vzorca korelacij med genetskimi nagnjenji otrok in okoljem, ki so mu
izpostavljeni. Pri odraslih znasa povpre¢na korelacija med splo$no inteligentno-
stjo in dosezeno izobrazbo priblizno 0,60, inteligentnost pa je dedljiva (Plomin
et al., 2001). Napovedne zveze med inteligentnostjo in u¢no uspe$nostjo otrok
se torej lahko pojavljajo zaradi povezav med ravnjo izobrazbe in spoznavno spo-
sobnostjo pri mamah. Otroci dedujejo dispozicije, ki sodelujejo pri izrazno-
sti spoznavnih sposobnosti, po svojih star$ih (povpre¢ni koeficient dedljivosti
splosne spoznavne sposobnosti, ki vklju¢uje besedno in nebesedno sposobnost,
v srednjem otro$tvu znasa 0,50; pregled v: Plomin et al., 2001). Poleg spoznav-
nih sposobnosti otroci visje izobrazenih mam (oz. starSev) »podedujejo« tudi
okolje (pasivna korelacija med geni in okoljem), ki je spodbudno za $olsko delo,
saj bolj izobrazene mame (oz. starsi) pripisujejo veéji pomen izobrazbi in udin-
koviteje sodelujejo z otroki pri delu za Solo ipd. (npr. Supplee et al., 2004).

Sodelovanje star$ev s Solo se je v nasi raziskavi podobno, kot porocajo tudi
nekateri tuji avtorji (Izzo et al., 1999; Reynolds et al., 1996), izkazalo kot po-
memben posami¢ni napovednik uéne uspesnosti pri sloven$éini. Visji u¢ni
uspeh pri slovens¢ini imajo tako predvsem prvosolci, katerih starsi pogosteje so-
delujejo s Solo (utitelji pogosteje vidijo enega izmed starSev, starsi se pogosteje
udelezujejo roditeljskih sestankov, govorilnih ur, $olskih dejavnosti, npr. pred-
stav in drugih skupnih sre¢anj otrok in star$ev, ucitelji opisujejo odnos s starsi
kot zelo ugoden), v primerjavi s starsi otrok, ki manj sodelujejo s $olo. Eden iz-
med moznih razlogov za to, da sodelovanje star$ev s Solo pomembno napoveduje
uéni uspeh pri slovens¢ini, ne pa tudi u¢nega uspeha pri matematiki in spozna-
vanju okolja, je lahko pomanjkljivost pripomocka, s katerim smo merili sodelo-
vanje star$ev s $olo, saj je mera sodelovanja starsev s $olo sestavljena le iz odgovo-
rov na §tiri postavke omenjenega pripomocka. Sklenemo lahko, da je napovedna
vrednost sodelovanja star$ev s $olo razmeroma nizka, zato tudi ni tako robustna,
da bi pomembno prispevala k pojasnjevanju individualnih razlik v dosezenih
SZ pri razli¢nih predmetih.

M. Zupani¢ in M. Puklek (1999) sta pri otrocih prvih dveh razredov osem-
letke ugotovili, da spol ni pomemben napovednik uénega uspeha, podobno kot
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M. Zupanti¢ in T. Kavei¢ (2007) pri Sestletnikih (prvosolci devetletke). Nai re-
zultati kazejo, da deklice glede na dobljene napovedne zveze dosegajo pomemb-
no visji rezultat pri slovens¢ini. Razlike med spoloma so se v u¢nem uspehu pri
slovens¢ini pokazale Ze pri preverjanju razlik med aritmeti¢nima sredinama
(Horvat, 2008), vendar so bile zelo majhne. Rezultate lahko razlozimo z vegjo
vestnostjo pri deklicah (Zupané¢i¢ in Kavei¢, 2007), ki bi lahko vplivala na to, da
uditeljice dojemajo prvosolke kot nekoliko bolj u¢no uspesne od prvosolcev. Vis-
ji uéni uspeh pri slovens¢ini pri deklicah v primerjavi z de¢ki se lahko nakazu-
je tudi zato, ker so prve na splo$no nekoliko »bolj$e« v govornih sposobnostih
(Marjanovi¢ Umek in Svetina, 2004) v primerjavi z drugimi, to pa lahko prispe-
va k njihovim vi$jim u¢nim dosezkom pri slovens¢ini.

Ceprav se je mamino spodbujanje otrokovega spoznavnega razvoja izkazalo
kot pomemben posami¢ni napovednik u¢ne uspesnosti v prvem koraku (ko smo
kot napovednike vklju¢ili le spremenljivke vpletenosti starsev), in to pri vsch
predmetih, razen pri matematiki, pa se v drugem koraku (ko smo s spremenljiv-
kami vpletenosti starSev napovedovali u¢no uspesnost otrok preko znacilnosti
otrok), ni izkazalo kot pomemben napovednik uénega uspeha. Sklenemo lah-
ko, da je napovedna vrednost maminega spodbujanja otrokovega spoznavnega
razvoja razmeroma nizka, zato preko znadilnosti otrok tudi ne napoveduje po-
membno uéne uspesnosti pri nobenem predmetu.

Zakljucki, prednosti in pomanjkljivosti raziskave ter
nadaljnje raziskovanje

Pomembna ugotovitev raziskave je, da vpletenost starSev v otrokovo u¢no
dejavnost neodvisno, tj. preko znadilnosti otrok, prispeva k napovedi u¢nih do-
sezkov prvosolcev pri slovens$¢ini, matematiki, spoznavanju okolja in pri vsch
treh predmetih skupaj (poro¢ila uéiteljic). Prav tako znadilnosti prvosolcev do-
datno (preko vpletenosti star$ev v otrokovo u¢no dejavnost) prispevajo k po-
jasnjevanju dosezenih SZ pri treh predmetih. Tako obravnavane znadilnosti
otrok kot tudi vpletenosti star$ev pa bistveno bolje pojasnjujejo u¢ne dosezke
otrok pri slovens¢ini, kot pri matematiki in spoznavanju okolja. Medtem ko do-
sezene SZ pri vsakem izmed treh Solskih predmetov in pri vseh predmetih sku-
paj dosledno napovedujeta nebesedna spoznavna sposobnost prvosolcev ter iz-
obrazba njihovih mam, pa k visji ravni dosezenih SZ pri slovens¢ini prispevata
Se spol prvosolcev (deklice imajo visje rezultate) in raven sodelovanja otroko-
vih star$ev s $olo, kot pogostost tega sodelovanja ocenjujejo uditeljice. Velikost
neodvisnih prispevkov vpletenosti star§ev in neodvisnih prispevkov znacilno-
sti otrok k u¢nim dosezkom prvosolcev pri obravnavanih predmetih je podob-
na, v obeh primerih pa majhna. Vrednost opravljene raziskave je zlasti v tem, da
so bili podatki pridobljeni iz velikega vzorca prvosolcev iz razli¢nih $ol v razli¢-
nih regijah Slovenije, $tevilo sodelujo¢ih deklic in de¢kov je bilo priblizno ena-
ko, prav tako vzorec ni bil pristranski glede izobrazbe mam.
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Za merjenje sodelovanja star$ev s $olo smo uporabile pripomocek, sestavljen
in prvi¢ uporabljen v raziskavi, ki je potekala na Pedagoskem institutu in v okvi-
ru katere je bila izvedena pri¢ujoca analiza. Ceprav so postavke razmeroma vi-
soko nasi¢ene s komponento, ki vsebinsko ustreza “sodelovanju starsev s $olo”
(Horvat, 2008), to komponento sestavlja majhno $tevilo postavk. V prihodnje je
potrebno dodatno preuditi ta merski pripomodek in povecati tevilo postavk, ki
bi se uvricale v skupno komponento, ali vprasalnik oblikovati tako, da bo mo-
goce z njim preucevati ve¢ vidikov sodelovanja starSev s Solo. Na tem mestu velja
omeniti $e pripomocek, s katerim smo pridobile podatke o kriterijskih spremen-
ljivkah. Dosezke u¢encev pri SZ so ocenjevale uditeljice, ki so pri svojih ocenah
subjektivno pristranske. Tako lahko prihaja do halo u¢inka, tj. da uciteljice na
podlagi u¢encevega doseganja enega SZ istega u¢enca podobno ocenijo tudi pri
doseganju drugih SZ ali pa na podlagi urejenosti in u¢enéevega vedenja med po-
ukom ocenjujejo SZ, ki jih je dosegel (npr. u¢enca, ki je urejen in se lepo vede,
ocenijo kot bolj uéno uspesnega v primerjavi z u¢encem, ki je manj urejen in se
vede manj primerno). Razli¢ne uéiteljice imajo tudi razli¢na merila ocenjevanja,
kar lahko prav tako prispeva k subjektivni pristranosti ocen. Glede na to, da v
prvem razredu devetletke ni zaklju¢nih ocen, ki bi jih lahko uporabili kot po-
kazatelje u¢nega uspeha, in je ocenjevanje opisno, bi bolj objektivne podatke o
ravni doseZenega znanja prvosolcev dobili z individualnim preizkusom znanja.
Tako oblikovanje ustreznega pripomocka, ki bi imel primerne merske znacilno-
sti, kot tudi njegova uporaba, pa bi bila izjemno zamudna, saj pisni preizkus zna-
nja pri prvosolcih ni mozen, ker jih veé¢ina $e ne zna brati in pisati.

Poleg omejitev, povezanih z uporabo omenjenih pripomockov, je potrebno
upostevati dejstvo, da so dosezene SZ prvosolcev in sodelovanje njihovih starSev
s $olo ocenjevale uditeljice. To pomeni, da lahko povezave med tema spremen-
ljivkama vklju¢ujejo napako istega ocenjevalca, kar preceni dejansko velikost na-
povedi. O pogostosti lastnega spodbujanja otrokovega spoznavnega razvoja pa
so poroc¢ale mame. Samoocene so navadno vsaj nekoliko pozitivno pristranske
(teznja k podajanju socialno zazelenih odgovorov), kar nekoliko zmanjsuje va-
riabilnost odgovorov, manjsa variabilnost odgovorov pri eni spremenljivki pa
podceni dejansko velikost povezave te spremenljivke z drugo. Razli¢ni ocenje-
valci lahko tudi enako ali zelo podobno vedenje ocenjujejo razli¢no, ker imajo
razli¢na merila ocenjevanja, npr. razli¢ne mame so lahko sicer podobno pogosto
vedenje ocenile kot razli¢no pogosto.

V nadaljnjem raziskovanju bi bilo ustrezno poleg navedenih upostevati se
druge znacilnosti otrok, ki se povezujejo z uéno uspesnostjo otrok, npr. osebno-
stne poteze (Chamorro-Premuzic in Furnham, 2006; Laidra et al., 2004; Zu-
panti¢ in Kavei¢, 2007), besedno spoznavno sposobnost (Deary et al., 2007;
Marjanovi¢ Umek et al., 2006 a), vklju¢enost otroka v vrtec (npr. Zupandi¢ in
Kaw¢i¢, 2007) in motivacijo za Solsko delo (npr. Puklek Levpuséek in Zupandie,
2009). Preuciti bi bilo potrebno tudi nekatere spremenljivke vpletenosti mam v
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otrokovo u¢no dejavnost, kot so npr. vzgojni slogi (npr. Marchant et al., 2001).
Menimo, da bi se ob vkljuéitvi ve¢jega $tevila ustreznih spremenljivk (v predho-
dnih $tudijah povezanih z u¢no uspesnostjo) v napovedne modele pokazalo, ka-
tere imajo vedjo in katere manj$o vlogo v u¢ni uspesnosti, ¢e jih obravnavamo
skupaj, bolje pa bi lahko ocenili tudi relativni prispevek individualnih znacil-
nosti otrok in znacilnosti druzin, v katerih Zivijo, na u¢no uspesnost uc¢encev.
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Nekateri vidiki vrednotenja revije za
predsolske otroke
Maja Hmelak, Jurka Lepi¢nik Vodopivec

a trzi$¢u imamo vedno vedjo ponudbo revij za predsolske otroke. V njih so
stebine in na njih temelje¢e aktivnosti namenjene predvsem otrokom, za-

radi ¢esar jim Haramija (2003: 208), ko pravi, da »v branje leposlovne lite-
rature sodi tudi predstavitev otroskih revij, primernih otrokovi starosti«, priznava
enakovrednost z drugimi knjizevnimi zvrstmi. V nadaljevanju avtorica dodaja, da
»revije namre¢ prinafajo besedila iz poezije (pesmice, uganke), proze (pravljice, ¢r-
tice) in dramatike (kraj$i samostojni prizori), s tem pa otrok spoznava razli¢ne knji-
zevne zvrsti in vrste« (ibid.).

V prizadevanju za zagotavljanje kakovosti tiskanih medijev, namenjenih otro-
kom, smo se lotili vrednotenja revij, ki so na voljo na naem trzis¢u. Gre za nasle-
dnje revije: Cicido, Zmajcek, Pikapolonica, Trobentica, Medved Pu, Cukec, Dino,
Bim Bam in Bucka.

Razvojnopsiholoske znacilnosti predsolskega otroka

Haramija (2000) poudarja, da v predbralnem obdobju otrok 3¢ ni sposoben sa-
mostojnega branja in je tako predvsem poslusalec in ne bralec. Zatorej ob branju po-
trebuje posrednika. Po mnenju L. Marjanovi¢ Umek in sodelaveev (2005) je dober
napovedovalec kasnej$ega govornega in spoznavnega razvoja otrok predvsem kako-
vostno udinkovanje posrednika (starSev, vzgojiteljev), ki se nanasa na spoznavne in
govorne spodbude ter na njegovo ob¢utljivost in odzivnost na pobude otrok.

Kot poudarja Kordigel (1991), otrok v predjezikovni fazi razvoja dozivlja le for-
mo, vsebina mu je nedostopna. V drugem letu se v otrokov osebnostni razvoj vklju-
¢ujejo prve knjige, ki mu najprej sluzijo kot leporelo. Ko otrok obvlada jezik, po-
stanejo zanj zanimive slikanice. V tretji fazi, ko je otrok toliko zrel, da lahko svojo
navzven usmerjeno aktivnost vsaj za nekaj ¢asa ponotranji, mu odrasli preberejo k
ilustraciji pripadajoce besedilo. Pri tem najzgodnej$em branju gre po mnenju avto-
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rice za dialog med knjigo, otrokom in starsi. »Kljub za¢etni egocentri¢ni usmer-
jenosti misljenja pa otrok okrog 3. leta obvlada jezik Ze do te mere, da si je sposo-
ben ob pripovedovanju predstavljati osebe, njihova dejanja in dogajalni prostor,
ki niso v zvezi z njegovimi konkretnimi Zivljenjskimi problemi.« (Kordigel,

1991: 9))

»Danes vemo, da dusevnega in ¢ustvenega razvoja predsolskega otroka in
tudi Ze dojencka ne smemo podcenjevati. Vemo tudi, da leze glavna gibala za
otrokov dusevni razvoj v otrokovem socialnem okolju, predvsem v socialnih
stikih otroka z njegovimi starsi.« (Bergant, 1983: 7.) S tem otrok stke ¢ustve-
no vez s posrednikom, revija, polna ¢ustvenih dozivetij, pa otrokom kaze na-
¢in reagiranja in odzivanja na razli¢ne Zivljenjske situacije. »Moralna pravila
ali, kot jih ponavadi imenujemo, moralni éut, moralna obéutljivost niso priroje-
ni.« (Stante, 2003: 103.) Kordigel in Jamnik (1999: 55) se strinjata s tem, da naj
»knjizevnost /.../ s pozitivnimi zgledi sluzi otrokovemu osebnostnemu razvoju,
predvsem tistemu njegovemu delu, ki se mu v razvojni psihologiji re¢e moralni
razvoj. /.../ Ko govorimo o moralnem razvoju v zvezi z otrokovim branjem knji-
zevnosti, mislimo na njegova spoznanja o tem, kaj je prav in kaj ni, na otroko-
vo spoznavanje tistih eti¢nih nacel, ki urejajo medsebojno bivanje ljudi na na-
$em planetu.«

V predsolskem obdobju se otroci udijo predvsem izrazati izku$nje, ¢ustva,
misli in razumeti sporo¢ilo drugih. Zlasti od tretjega leta dalje pa je pomemben
tudi razvoj predpisalnih in predbralnih sposobnosti. Otroci se ob poslusanju
udijo vsakdanjih pogovorov in pripovedovanja literarnih besedil, s pripovedova-
njem, opisovanjem, ob izmisljanju zgodbic in pesmic ... Ob tem pa je pomemb-
no zbliZevanje otroka s pisnim prenosnikom (Kurikulum za vrtce, 1999), z otro-
sko revijo. Kot ugotavlja Veler (2002), se je v devetdesetih letih zaradi novih
razmer pojavilo ve¢ revij za otroke in dodaja, da je boj za trzni delez na tem do-
nosnem trzi§¢u postal neizprosen. Ob vse vejem Stevilu revij, ki se drzijo re-
cepta malo literature, malo didaktike in malo enigmatike, so potro$niki, ki bi
radi svojemu otroku dali pou¢no in zabavno branje hkrati, izgubljeni, odlo¢i-
tev za nakup pa je v vedini primerov odvisna od cene in trenutne vie¢nosti, oce-
njuje avtor.

Vsebina revij

V prispevku se naslanjamo na delitev, ki jo podaja S. Remskar (2003 b), ko
pravi, da je v revijah potrebno nameniti pozornost dvema velikima podro¢jema:
leposlovju oziroma leposlovnim besedilom in pou¢nim besedilom. Slednja za-
jemajo sestavke z razli¢nih podrodij znanosti in strok, stalne rubrike, enigma-
tiko, didakti¢ne naloge ..., torej besedila razli¢nih funkcijskih zvrsti, od polju-
dnoznanstvenih do prakti¢nosporazumevalnih. Poljudna besedila pribliZujejo
otroku ves ,,pisani svet® narave in druzbe, tehnike in $porta, udijo pa ga tudi
gledanja vase ter socialne ob¢utljivosti. Napisana so jasno, jedrnato, natan¢no
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in zivo, dopolnjena z estetsko ilustracijo in fotografijo. Prakti¢nosporazumeval-
na besedila pa so najveckrat navodila za resevanje didakti¢nih nalog in ugank,
z razumevanjem le-teh pa se otrok navaja na kasnejse samostojno delo z u¢beni-
kom ali delovnim zvezkom. Leposlovje se, kot nadaljuje Haramija (2003), deli
na besedila iz poezije (pesmice), proze (pravljice, ¢rtice) in dramatike (krajsi sa-
mostojni prizori). S. Remskar (2003 b) pa dodaja, da ne smemo pozabiti niti na
zanre, ki so na nek nadin mejni in se bolj ali manj nagibajo k pou¢nosti. To so:
uganke, rimarije, dopolnjevanke, slikopisi, stripi in zgodbe v slikah. Vse te lepo-
slovne in tudi ne ¢isto leposlovne vrste spodbujajo k branju in pripovedovanju,
ne plasijo s koli¢ino besedila in so zato za otroka vabljive.

Velikost in oblika pisave (¢rke)

Otroci zelo radi ustvarjajo in pisalo, ki pu$¢a za sabo sled, je primerno za
izzivljanje otrokove ustvarjalne energije. S tem razvijajo tako svoje motori¢ne
spretnosti kot miselne zmoznosti. Jeitner-Hartmann (1992) v ta namen pripo-
ro¢a, da damo otroku svinénik v roke, kakor hitro ga lahko drzi. Nekje do tre-
tjega leta starosti bo najveckrat najprej testiral vzdrzljivost svin¢nika in papirja;
svin¢nik bo drzal trdno, s celo pestjo, ga pritisnil na papir in potegnil ter ob tem
ugotavljal, da pusca za sabo sled.

Po Schellandrovem mnenju (1992) glede zaporedja in oblik ¢rk (tiskane, pi-
sane, male, velike) ni nobenih obvezujoc¢ih predpisov. Izkusnje pri delu s pred-
Solskimi otroci pa kazejo, da se koordinacija o¢i in rok, ki je pomembna za raz-
vijanje psihomotori¢nih spretnosti, $ele razvija. Vse to je potrebno upostevati
tudi pri revijah za otroke. Ob tem je zelo pomembno, da so ¢rke nekoliko vegje
in ¢istih oblik. Tako, kot je pomembna ustrezna velikost in oblika, moramo biti
na velikost pozorni torej tudi tam, kjer od otrok zahtevamo, da kaksno ¢rko ali
znak napisejo oziroma nari$ejo sami. Njihova finomotorika $e ni povsem razvi-
ta, zato za oblikovanje ¢rk potrebujejo veliko prostora, ki ga morajo v reviji ime-
ti na voljo.

Vizualna podoba revije

Otrok revijo najprej zazna vizualno in kot meni P. Leach (2004), so barve iz-
jemno pomembne. »Pogovarjanje ob ilustraciji, pripovedovanje o njej, ustvarja-
nje lastnih zgodb ob sliki so pomembne dejavnosti, ki spremljajo ,pravo’ branje
in odlo¢ilno vplivajo na otrokov odnos do knjig oz. v naSem primeru do revij.«
(Remskar, 2003 b: 98.)

Slike, risbe in fotografije torej otroku nikakor ne sluzijo le za gledanje, am-
pak s pomod¢jo njih ,bere” tako dolgo, dokler ne za¢ne usvajati prvih ¢rk, besed
in stavkov. Zato je $e toliko pomembneje, da so vsa besedila opremljena s kako-
vostnimi in ustreznimi likovnimi podobami. Kot razlaga S. Remskar (2003 b),
dalj$e pripovedi bogato ¢lenimo z drobnimi ilustracijami, in sicer tako, da je
mogoce pravljico v reviji uporabljati kot slikanico. Razlagalna poljudnoznan-
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stvena besedila pa pogosto opremimo s fotografijo, saj le-ta izzove druga¢ne in-
formacije kot ilustracija. Obe pa spodbujata otroka k sprasevanju in pripovedo-
vanju.

Preko lo¢evanja slik in fotografij, skladno s tem pa tudi leposlovnih in pou¢-
nih besedil, otroku kazemo lo¢nico med realnostjo in domisljijo oziroma izmi-
$ljeno zgodbo. Fotografije se namre¢ pojavljajo izklju¢no pri pou¢nih besedilih,
ki so odraz nekega resni¢nega dogodka, pojava ali stanja. Slike ali risbe pa otro-
ku slikajo svet pravljic, zgodbic in tudi pesmic, kjer gre po ve¢ini za izmisljene
prigode in osebe, ki pa so za otroka v predsolskem obdobju morda Se celo bolj
pomembne, saj mu omogocajo izziveti vso njegovo domisljijo.

Vrednotenje

Sagadin (1991) navaja Stufflebeama, ki pravi, »da evalvacija v splosnem po-
meni pridobivanje informacij (po ustreznih kriterijih, z merjenji in statisti¢nimi
postopki) z namenom, da bi dobili racionalno podlago za presojo v odlo¢itvenih
situacijah« (ibid.: 34). Podobno ugotavlja tudi B. Marenti¢ Pozarnik (1999), ki
v svojem razmiSljanju o evalvaciji povzame ideje Alkina, ki evalvacijo opredeli
kot sistemati¢no zbiranje podatkov o nekem pojavu z namenom dati o njem vre-
dnostno sodbo in ga na podlagi tega izboljsati. Tudi definicija, ki jo ponuja Slo-
var slovenskega knjiznega jezika (2007), je podobna, saj je vrednotenje oprede-
lieno kot dolo¢anje, ugotavljanje vrednosti, pomena in kakovosti necesa. Tako
opredeljeno vrednotenje nam je sluzilo kot izhodis¢e nasega nadaljnjega razmi-
$ljanja o revijah za predsolske otroke.

Revije za otroke oziroma njihovo vsebino in obliko smo vrednotili s pomo-
¢jo predhodno zastavljenih kriterijev, ki smo jih dolo¢ili na podlagi poznavanja
razvojnih zakonitosti predsolskih otrok. Kriteriji so naslednji:

— vsebina; le-to smo zaradi obseznosti in vedje preglednosti razé¢lenili na posa-
mezna podpoglavija. Pri ¢lenitvi vsebine smo se oprli na klasifikacijo, kot jo je
za leposlovje opredelila D. Haramija (2003), k temu pa smo dodali e nasle-
dnje kriterije: spodbude in navodila za igre, pou¢na besedila, mejne zanre med
leposlovnimi in pou¢nimi besedili, spodbude za zgodnje uc¢enje tujega jezika,
spodbude za uéenje razli¢nih spretnosti, spodbude za za¢etno glasbeno opi-
smenjevanje ter spodbude za razvoj misljenja;

— velikost in oblika pisave (¢rke);

— vizualna podoba revije.

Revije za predsolske otroke

Za predsolske otroke so v Sloveniji trenutno na voljo revije Cicido, Zmajcek,

Pikapolonica, Trobentica, Medved Pu, Cukec, Dino, Bim Bam in Bucka.

Cicido je, po oceni S. Remskar (2003 a), revija z dolgoletnimi izku$njami in
Stevilnimi strokovno usposobljenimi pisci ter drugimi sodelavci. Namenjena je
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otrokom od drugega do Sestega leta starosti, izhaja enkrat mese¢no, dostopna je
tudi na internetu in ima prilogo za starse.

Pikapolonica je po mnenju urednikov opredeljena kot revija za radovedne,
ustvarjalne in igrive otroke. Namenjena je mlaj$im predsolskim otrokom, izhaja
enkrat mese¢no in je prav tako dostopna na internetu. Njena posebnost so po-
sebne izdaje revije, ki se specializirajo na eno samo podro¢je, npr. na krizanke za
najmlajse, domiselne igre, ustvarjanje podob iz papirja idr.

Dino je opredeljen kot ugankarska revija z zabavnimi in didakti¢nimi vsebi-
nami. Izhaja enkrat mese¢no, beremo jo lahko tudi na internetu.

Cukec je revija, ki je opredeljena kot prvi slovenski ugankarski zabavnik. Na-
menjena je tako predSolskim kot Solskim (prva triada) otrokom; izhaja enkrat
na mesec.

Bim Bam je revija, ki izhaja mese¢no, namenjena pa je otrokom od 3. do 8.
leta starosti.

Bucka je opredeljena kot pou¢na in zabavna revija, namenjena vzgojiteljem,
uditeljem, starSem in otrokom, predvsem starej$im predsolskim otrokom (5, 6
let). Revija izhaja vsaka dva meseca, dostopna je tudi na internetu.

Zmajiek je revija, katere slogan je Z igro do znanja. Ustvarjalci revije otro-
ke tudi spodbujajo k objavi njihovih lastnih del (pesmic, risbic idr.) v sami revi-
ji. Vsi objavljeni izdelki so tudi nagrajeni, kar je za otroke izjemno pozitivna zu-
nanja motivacija. Revija izhaja enkrat mese¢no.

Medvedek Pu je revija, ki se deklarira kot zabavnik za najmlajse. Izhaja vsak
drugi mesec.

Trobentica je, po oceni urednistva, revija za vedozeljne in igrive otroke. Na-
menjena je otrokom, starim od 4 do 9 let. Revija je dostopna na internetu, izha-
ja enkrat mese¢no.

Cilj raziskave

Cilj raziskave je preuditi otroske revije z vidika vnaprej zastavljenih krite-
rijev, ki temeljijo na razvojnopsiholoskih znacdilnostih (miselni razvoj, social-
na kognicija, izrazanje Custev, sporazumevalne spretnosti, govorno razumevanje
in izrazanje, bralno razumevanje) predsolskega otroka. Na podlagi teh izhodis¢
smo preverjali prisotnost naslednjih vidikov:

— vsebina posameznih revij,
— velikost in oblika pisave (¢rke) v njih ter

— vizualna podoba izbranih revij.

39



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

Teoreti¢ne hipoteze

Na podlagi opredeljenega cilja predpostavljamo, da:

— so v izbranih revijah prisotne vsebine, ki vplivajo na razvojnopsiholoski vidik
otrokovega razvoja;

— velikost in oblika pisave ustrezata razvojnopsiholoskim znadilnostim predsol-
skega otroka;

— vizualna podoba ustreza navedenim kriterijem.

Metodologija

Osnovne raziskovalne metode so deskripcija, komparacija, klasifikacija ter
metoda analize in sinteze.

Za raziskavo oziroma za potrebe vrednotenja je bilo izbranih 9 revij, vsaka s
tremi izdajami, skupaj torej 27 razli¢nih periodik. Pri izbiri revij smo uposte-
vali, da le-te niso bile starej$e od treh let. Analizo revij smo opravili v letu 2007.

Revije smo vrednotili po vnaprej pripravljenih kriterijih, pri sami razlagi pa
smo se oprli $e na ugotovitve Stevilnih drugih avtorjev, ki se ukvarjajo s to¢no
dolo¢enim podro¢jem.

Rezultati in interpretacija

Vsebina revij

Pri analiziranih revijah bomo najve¢ ¢asa posvetili vsebini. Zaradi lazjega
vrednotenja smo slednjo ¢lenili na manjse enote.

Leposlovna besedila

Poezija (pesmice), o kateri lahko govorimo pri otroskih iz§tevankah, verzih,
ki spremljajo otrosko igro, zafrkljivih pesmih in preprostih zafrkljivkah. Znacil-
nosti poezije za majhne otroke so predvsem: pomembnost zvoka, ritem, rima in
ponavljanje (Kordigel in Jamnik 1999).

Spodbude za poezijo zasledimo v vedini revij. Prevladujejo zafrkljivke, izste-
vanke in pesmice s preprosto vsebino ter obvezno rimo in ponavljanjem. Stevil-
nim pesmicam so dodana tudi navodila za izvajanje, pogosto so priloZeni notni
zapisi in slike glasbil.

Proza — »Pravljice, basni in druge zgodbe za otroke ucinkovito vplivajo na
misljenje in vedenje otrok. Pravlji¢ne osebe (paleki, zmaji, zivali ...) otroku pod-
zavestno pomagajo, da resuje realne, a grobe stiske, ki jih doZivlja v vsakodnev-
nih stresnih situacijah. /.../ Pravljica spodbuja ¢ustveni, socialni in intelektualni
razvoj otroka in pomembno sooblikuje otrokov domisljijski svet vse do njegove-
ga realisti¢nega obdobja.« (Suc, 2000: 93.)
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Tabela 1: Spodbudc za poczijo in nacini izvajanja le-te v otroskih rcvijah

Spodbude za poezijo Naciniizvajanjapo- | Prilozen slikovniin bese-
ezije dni material
Cicido v v v
Pikapolonica v v
Cthec v
Dino v
Bim Bam v v v
Bucka
Zimajéck v v v
Trobentica v v
Medvedek Pu v v

Tabela 2: Oblike prozev otroskih rcvijah.

Pravljice Zgodbe Crtice Basni
Cicido v v v
Pikapolonica v v
Citkec
Dino
Bim Bam v v
Bucka
Zmajéck v v v
Trobentica e v v
Medyedek Pu v v

) Nakazanjc zacetek pravljicc (Mojca Pokrajculja), ostalo pa spodbuda za branjc ce-

lotne knjige.

Iz tabele je razvidno, da so prozna dela prisotna v ve¢ini revij. Najbolj skro-
mno so zastopane pravljice, saj so le-te po svojem obsegu daljse, za kar pa v revi-
jah obi¢ajno nidovolj prostora. Poleg pravljic se pojavljajo zgodbe, ¢rtice in basni.

Spodbude in navodila za igre

Spodbude za igre in navodila za njihovo izvajanje zasledimo v vseh revijah.
Glede na to, da je s strani otroka spodbuda lahko Ze sama ilustracija, smo upo-
stevali tudi ta vidik.

Funkcijska igra je znacilna za mlajse otroke. S pomo¢jo tovrstne igre »otro-
ci zadovoljijo potrebo po aktiviranju svojega telesa, otrok posnema in ponavlja
glasove ter postavlja osnovo za jezikovno artikulacijo« (Vidovi¢, 2003: 241). Za
konstrukcijsko igro pa je znacilna uporaba predmetov in materialov.
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Tabela 3: Spodbudc za funkcijske in konstrukcijske igrc ter navodila za njihovo iz-
vajanje v otroskih revijah.

Funkcijskaigra Konstrukeijska igra
Spodbude Navodila Spodbude Navodila
Cicido v v
Pikapolonica v v
Cithec v v
Dino v
Bim Bam 4 v v
Bucka v v
Zmajick % v v
Trobentica v
Medvedek Pu v v

Pri vedini revij smo ugotovili prisotnost slikovnih ali besednih spodbud, ki
podpirajo in vzpodbujajo otroke k preizkusanju lastnih spretnosti in sposobno-
sti, medtem ko navodil za izvedbo posamezne funkcijske igre nismo zasledili.
Ocenjujemo, da je prav to pozitivno, saj s tem, ko spodbudam ne pripi$emo navo-
dil za izvajanje konkretnih iger, otroku dopus¢amo moznost izbire in prevzema-
nje odgovornosti za svoje odlo¢itev. Na tak nadin postajajo otroci aktivni ,bralci®
revij, hkrati pa jim moZznost izbire omogo¢a razvijanje domisljije. Vse to vpliva na
otrokovo samozavest in posledi¢no na oblikovanje pozitivne samopodobe.

Pri konstrukcijskih igrah je v ve¢ini revij prisotna spodbuda v sliki ali bese-
di, v nekaterih revijah pa so dodana $e navodila. V ve¢ini revij so spodbude v sli-

kovni podobi, redkeje v pisani besedi.

Jeitner-Hartmann (1992) je prepri¢an, da simbolna igra otroku omogoca
pridobivanje dobrih in slabih izkusenj v okolju, v katerem Zivi. Svoje obnasanje
in vedenja drugih prenasa na vlogo v igri. Le-ta po mnenju L. Marjanovi¢ Umek
(2001) vklju¢uje dve vrsti kognitivnih operacij, in sicer reverzibilnost (povra-
tnost), ki pomeni otrokovo zavedanje, da se lahko kadarkoli vrne iz vloge v real-
nost, in decentracijo, kjer gre za otrokovo razumevanje, da je v igri $e vedno on
sam in hkrati oseba, katere vlogo igra.

Med igro lahko po¢ne vse, kar smejo sicer samo odrasli, in ima ob¢utek, da
nekaj pomeni. Ve¢inoma je dovolj, da damo otroku samo pobudo, torej je po-
trebna le majhna domislica in igra Ze stece. S slednjim se strinja tudi S. Remskar
(2003 a: 96), ki dodaja, da »véasih samo s kratko urednisko opombo pod érto
nakazemo, da je dolo¢ena pravljica ali pripovedna pesem kot nalas¢ za gledali-
sko pocetje, za igro, morda celo igro z glasbo«.
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Tabela 4: Spodbudc zasimbolne igrc in prcd[ogi za njihovo izvajanjc.

Spodbude zasimbol- | Predlogizaizvajanje | Prilozeno slikovno, bese-
ne igre simbolnih iger dnoali drugo gradivo

Cicido v v

Pikapolonica v v
Citec v
Dino v

Bim Bam v v v
Bucka v

Zmajcck v v v

Trobentica v v
Medvedek Pu v

Spodbude za simbolne igre zasledimo pri vseh revijah. Predloge za izvajanje
le-teh pa smo v besedni obliki zabelezili pri treh revijah. Iz tabele je razvidno, da
posamezne revije ob spodbudah za simbolno igro prilagajo tudi ustrezno gradi-
vo za izvajanje le-teh, s ¢imer otroku omogocijo takoj$njo uporabo.

Poucna besedila

Pou¢na besedila delimo na poljudna in prakti¢no sporazumevalna. Slednja
so najveckrat navodila za resevanje didakti¢nih nalog in ugank. Poljudna bese-
dila pa priblizujejo otroku svet narave in druzbe, tehnike in $porta, preko njih
se otroci udijo tudi gledanja vase ter socialne ob¢utljivosti.

Tabela 5: Pouc¢na besedila v otroskih revijah.

Poljudna besedila Prakri¢no sporazume-
valna besedila

Cicido

Pikapolonica
Cithec
Dino

Bim Bam

Bucka

Zmajiek

NS IS IS IS IS S S

Trobentica

Medvedek Pu v

Prav v vseh revijah se sre¢ujemo s prakti¢no sporazumevalnimi besedili, kar
je pricakovano, ¢e vemo, da med taksne vrste besedil ume$¢amo navodila za re-
$evanje nalog, ugank ipd. Poljudnih besedil, ki otroku na sprejemljiv nadin pri-
blizajo svet odraslih, razlozijo jim recimo obnasanje Zivali, delovanje razli¢nih
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naprav, predstavijo Sport ali zgolj razloZijo spremembe v okolju, pa ni zasledi-
ti povsod.

Besedilom, ki jih zasledimo v revijah, so brez izjeme prilozene tudi fotogra-
fije, katere ustvarijo v otrokovi glavi resni¢nost pojava, dogodka, zivali, ¢love-
ka ipd., hkrati pa otroku povedo to, kar jim preko besedila posredujejo starsi ali
drugi bralci. Pri vseh pou¢nih besedilih namre¢ otrok potrebuje odraslega, ki
mu besedilo prebere in mu hkrati posreduje morebitne svoje izkusnje ter po po-
trebi dodatno razlago.

Mejni Zanri med leposlovnimi in poucnimi besedili

Stevilnih besedil ne moremo uvrstiti v to¢no dolo¢eno kategorijo, saj so pre-
plet razli¢nih Zanrov, zato jim tudi pravimo, da so mejna. Ved¢inoma zdruZuje-
jo tako leposlovna kot pou¢na besedila, seveda pa so prilagojena razvojni stopnji
predsolskega otroka.

Tabela 6: Mcjni besedilni zanri v otroskih rcvijah.

Uganke Rimarije | Dopolnje- | Slikopisi Stripi Zgodbev
vanke slikah
Cicido v v v v
Pikapolonica v
Cutkec
Dino
Bim Bam v v v v
Bucka v
Zmajéck v v v v
Trobentica v v v
Medvedek Pu

V analiziranih revijah se pojavlja kar nekaj mejnih Zanrov besedil. Zgodbe
v slikah so primerne predvsem za najmlajse, ki $e ne berejo, saj zaradi odsotno-
sti pisane besede ne predpostavljajo poznavanja branja in pisanja. Gradijo pred-
oziroma pripovedovanju zgodbe. Ta mejni Zanr besedila najdemo le v eni reviji,
prav tako uganke. Rimarije se povezujejo z glasbo in ritmom, s ¢imer pri otrocih
predpostavljajo tudi telesno izrazanje (gibi, ples itd.). Medtem ko so dopolnje-
vanke pomembne za zacetni razvoj pisanja, saj morajo manjkajoco besedo otroci
napisati (in se je predhodno spomniti) sami, pa so za nekoliko mlaj$e primernej-
$i slikopisi, kjer je manjkajoc¢a beseda narisana, otrok jo mora le poimenovati, ne
rabi pa se je predhodno sam spomniti. To, da se je besede potrebno predhodno
spomniti, je povezano z vi§jim miselnim razvoj, predvsem pa temelji na predpo-
stavki, da se je otrok z besedo ze seznanil in jo je tudi usvojil. Pri slikopisu pa sle-
dnje ni nujno, saj je lahko (ni pa nujno) narisana slika otrokov prvi stik s to bese-
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do. Prav tako se pri slikopisu, za razliko od dopolnjevanke, $e ne predpostavlja,
da otrok povsem razume pomen napisanega. Pri dopolnjevanki pa je to nujno,
da sploh ugotovi, katero besedo mora vstaviti.

V nekaterih revijah zasledimo tudi stripe, ki so s pretezno slikovnim ma-
terialom in nekaj besedila ustrezni za predsolske otroke, ki se preizkusajo v sa-
mostojnem branju. Besedila ni preve¢, zato ostanejo otroci bolj zbrani, slikovno
gradivo pa jim je v pomo¢ v primeru, da besede ne morejo ali ne znajo izgovori-
ti. V tem primeru otrok sam doda kak stavek ali dva glede na svojo interpreta-
cijo slike.

Spodbude za zgodnje ucenje tujega jezika

V sodobnem ¢asu in prostoru je zazeleno, ¢e ne ze zahtevano, znanje vsaj
enega tujega jezika. Mnogi odrasli imajo s tem velike tezave, medtem ko otroci
veliko hitreje in lazje usvojijo osnove tujega jezika. Ibuka (1992) ocenjuje, da je
zelo tezko sprejeti vzorce tujega jezika, ko se v mozganih oblikuje vzorec mater-
nega jezika. Vendar pa so otrokovi mozgani pred tretjim letom starosti $e vedno
v procesu ,opremljanja“ in ,gubanja“ za materni jezik in zato lahko tako hkra-
ti sprejmejo tuji jezik. Schellander (1992) ob tem ugotavlja, da otroci brez ve¢jih
zapletov kmalu vzporedno uporabljajo glasove v slovens¢ini in v tujem jeziku.
Namesto preobremenjenosti pri teh otrocih ugotovimo posebno miselno gib¢-
nost in odprtost. Neredko nas otroci pri tem presenecajo s svojim na¢inom za-
znavanja, dojemanja in samosvojo razlagalno iznajdljivostjo.

Tabela 7: Spodbude za zgodnje ucenje tujega jezika v otroskih revijah.

Spodbude in naloge zazgo- | Kateri tujijezik se pojavlja
dnje u¢enje tujega jezika
Cicido v angles¢ina
Pikapolonica
Citkec
Dino
Bim Bam v angles¢ina
Bucka
Zmajéck
Trobentica v anglescina
Medpedek Pu

V analiziranih revijah za predsolske otroke se spodbude in naloge za uce-
nje tujega jezika pojavljajo le v treh revijah, kjer poskusajo otrokom z veliko sli-
kovnega gradiva pribliZati osnove tujega jezika. Ob tem jim ponudijo $e naloge,
s pomogjo katerih lahko svoje znanje utrjujejo s ponavljanjem in samostojnim
delom. Vse je pripravljeno na nadin, da lahko oz. morajo otroku pomagajo tudi
starsi, ¢eravno sami morda jezika ne znajo. U¢ijo se ga skupaj z otrokom.
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V revijah se osredotocajo le na zgodnje ucenje angleskega jezika, ki velja za
svetovni jezik, medtem ko so za otroke ob mejah s sosednjimi drzavami aktualni
tudi drugi tuji jeziki (hrvai¢ina, nem$¢ina, madzar$¢ina, italijans¢ina).

Spodbude za ucenje razlicnib spretnosti

Spretnosti se mora otrok $ele nauciti. Veasih dobi zanje ideje od vrstnikov,
starSev, vedno pogosteje pa tudi iz revij. Predvsem pa je za majhnega otroka po-
membno, kot pravi P. Leach (2004), da dela in ustvarja z lastnimi rokami.

Tabela 8: Spodbudc za uécnjct razli¢nih sprctnosti votroskih revijah.

Ro¢ne spretnosti
Cicido v
Pikapolonica v
Citkec
Dino
Bim Bam v
Bucka v
Zmajiek v
Trobentica v
Medvedek Pu v

V veéini revij zasledimo spodbude za ucenje razli¢nih spretnosti. I. Vido-
vi¢ (2003) ocenjuje, da ve¢ina otrok namreé rada pomaga pri peki peciva, zavi-
janju daril, izdelavi lutk iz kartona, oblikovanju okraskov iz gline idr. »Kuhinja
je imenitna za urjenje funkcionalnega (uporabnega) branja. Otroku damo na-
logo, ki jo mora samostojno opraviti po navodilih.« (Kramari¢, 1992: 26.) Ob
tem je pomembno, da so vsa navodila vedno kratka in jasna, da jih otrok razu-
me brez dodatne razlage odraslega. Tak$na navodila zasledimo tudi v analizira-
nih revijah.

Spodbude za zacetno glasbeno opismenjevanje

Glasba ima v vseh pogledih pomembno vlogo predvsem pri najmlajsih, saj
je kot del umetnosti pomembno podro¢je otrokovega razvoja, s §tevilnimi mo-
znostmi ustvarjanja namre¢ spodbuja mnoge otrokove sposobnosti (Bezensek,
2003). Kot dodaja Denac (1997), s poslu$anjem, izvajanem in ustvarjanjem glas-
benih vsebin ne vplivamo samo na glasbeni razvoj, temve¢ tudi na splosni estet-
ski, moralni, telesni in intelektualni razvoj otrokove osebnosti. Bistvo estetske
vzgoje je v tem, da se oblikujejo osnove glasbenega okusa in ob¢utka za lepo v
glasbi pri otroku. Moralna vzgoja se manifestira preko oblikovanja pravilnega
odnosa do skupne lastnine, npr. glasbenih instrumentov, in razvijanja zivljenj-
skega optimizma (vedrost, spro$¢enost idr.), vpliv glasbe na telesno vzgojo pa se
odraza v pravilni drzi telesa, koordinaciji, hitrosti in natan¢nosti gibanja. Nena-
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zadnje je pomemben vpliv tudi na intelektualno plat, kjer gre za razvoj pozorno-
sti, slu$ne ob¢utljivosti, ustvarjalne domisljije in govora.

Tabela 9: Spodbudc za zacetno glasbcno opismenjevanje v otroskih rcvijah.

Pctjc otroskih pesmic Igranjc nainstrumen- Spoznavanjc glasbil
tepo notnih zapisih
Cicido v v
Pikapolonica
Citec
Dino
Bim Bam v v v
Bucka
Zmdjﬁfé v v
Trobentica v v
Medvedek Pu v

V analiziranih revijah opazimo prisotnost pesmic z notnim zapisom, ki
otrokom omogocajo vse hkrati — moznost petja, ucenje igranja na instrument in
s tem poslu$anja pesmice. Ne samo, da otrok razvija svoj glasbeni oziroma pev-
ski potencial, razvija tudi svoj jezik oziroma govorno izrazanje, bogati si bese-
dni zaklad, z igranjem na instrumente pa postaja tudi veliko bolj spreten s prsti.
M. Voglar (1979) dodaja, da z glasbo oziroma glasbenimi dejavnostmi vplivamo
predvsem na razvoj otrokovih dispozicij za glasbo, razvijamo mu glasbene zmo-
znosti. Pri otroku je Zelja po petju, igranju na instrumente in poslu$anju glasbe
prisotna skozi vso pred$olsko obdobje, zato vse omenjene tri osnovne dejavno-
sti tudi skrbno gojimo.

Nekoliko manj je prisotno spoznavanje glasbil, vendar to ni ovira, saj si lah-
ko otroci tudi sami izdelajo ropotuljice, brenkala in zveneée ogrlice. Si pa s po-
mod¢jo glasbil odraslih, dodaja Jeitner-Hartmann (1992), kot so tolkala, ksilofon
ali zvonovi, utirajo pot v glasbeni svet odraslih, kjer eksperimentirajo in razisku-
jejo nove zvoke in glasove.

Spodbude za razvoj misljenja

Otrokov razvoj v predsolskem obdobju je hiter, vendar bo samo ob zado-
stnih ter kakovostno izbranih pristopih tudi ustrezen. To velja tudi za razvoj
misljenja in drugih miselnih operacij. Pri tem imamo na voljo $tevilne naloge, s
katerimi si lahko pomagamo, nas pa je zanimalo, ali se le-teh, predvsem pa kate-
rih, posluzujejo tudi otroske revije.

V vedini analiziranih revij se pojavlja veliko miselnih nalog (krizanke, mate-
mati¢ne naloge, naloge s podro¢ja grafomotorike). Matemati¢ne naloge so pre-
proste, vezane na otrokove priljubljene teme, junake in dogodke, predvsem pa so
$tevilne tudi bogato opremljene s slikami. Med drugimi miselnimi igrami, ki se
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pojavljajo, so rebusi, kjer otroci na podlagi slik ali/in ¢rk ugotavljajo konéno be-
sedo. Pojavljajo se tudi dopolnjevanke in vstavljanke.

Tabela 10: Spodbude za razvoj misljenja v otroskih revijah.

Krizanke Matemati¢ne naloge Druge misclne naloge

Cicido v v
Pikapolonica v v v
Ctkec v v v
Dino v v v
Bim Bam v v v
Bucka v v
Zmajéck v v
Trobentica v v v
Medvedek Pu v v

Velikost in oblika pisave (¢rke)
Tabela 11: Velikost in oblika pisave (¢rk) v otroskih revijah.

Velike tiskane ¢rke Velike ¢rke in stevilke
Cicido v %
Pikapolonica v v
CM A’ ec
Dino v
Bim Bam v
Bucka v
Zmajcck v
Trobentica
Medvedek Pn v

Koordinacija rok se pri predsolskih otrocih $ele razvija in je zato velikokrat
$e nenatan¢na, tudi nerazpoznavna. Ob upostevanju tega moramo ustrezno
oblikovati ¢rke, pri ¢emer naj bodo te predvsem velike tiskane in ¢im veéje, tem
mlajsi je otrok. Velike tiskane ¢rke so prve, ki se jih za¢nemo uiti, zato je zelo
pomembno, da so prva otrokova besedila napisana predvsem z velikimi tiskani-
mi ¢rkami, katere bo otrok najprej prepoznal po obliki, nato pa bo poskusil e
kaksno prebrati, tudi napisati. Schellander (1992) je sicer mnenja, da glede zapo-
redja in oblike ¢rk (tiskane, pisane, male, velike) ni nobenih obvezujoéih predpi-
sov, vendar vedina res za¢enja z velikimi tiskanimi ¢rkami ali pa vzporedno z nji-
mi tudi z malimi tiskanimi. Hkratno pridobivanje velikih in malih tiskanih ¢rk
je sicer zelo koristno, vendar le za zaletni pouk branja, manj pa je primerno za
zacetni pouk pisanja. Slednje namre¢ zahteva vedjo grafomotori¢no spretnost.
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Ugotavljamo, da je v vecini otroskih revij velikost ¢rk ustrezna (v vedini pri-
merov gre za velike tiskane ¢rke).

Vizualna podoba revij

Za nebralca ali razvijajocega se bralca je prvi stik z revijo ilustracija, zato je po-
trebno le-tej nameniti veliko pozornosti. Daljse pripovedi bogato ¢lenimo z drob-
nimi ilustracijami, tako da je mogoce pravljico v reviji uporabljati kot slikanico.
Razlagalna poljudnoznanstvena besedila pa pogosto opremimo s fotografijo, saj
le-ta posreduje druga¢ne informacije kot ilustracija. Obe pa spodbujata otroka k
spraSevanju in pripovedovanju (Remskar, 2003 b). S pomod¢jo ilustracij in foto-
grafij otrok bere, saj ¢rk Se ne obvlada. Zato je $e toliko pomembneje, da so vsa be-
sedila opremljena s kakovostnimi in ustreznimi likovnimi podobami. Ilustracija
in fotografija sta tako za predsolskega otroka v funkciji ,branja®, tudi spodbude.

Tabela 12: Vizualna podoba otroskih revij.

Ilustracije Forografije Pobarvanke
Cicido v v
Pikapolonica v v
Cthec v v
Dino v
Bim Bam v v
Bucka v v
Zimajcck v v v
Trobentica v v/ v
Medvedek Pu v v/ v

Izbrane revije ponujajo otrokom veliko slikovnega gradiva. Vse revije vklju-
¢ujejo ilustracije, vecina pa tudi fotografije. Slednje zasledimo predvsem pri po-
u¢nih besedilih, kjer Zelijo otroku ¢im bolj priblizati realnost, kar dosezemo s
fotografijo. Nenazadnje preko lo¢evanja ilustracij in fotografij, skladno s tem pa
leposlovnih in pou¢nih besedil, otroku kazejo lo¢nico med realnostjo in domi-
$ljijo oz. izmisljeno zgodbo. Fotografije se namre¢ pojavljajo izklju¢no pri pou¢-
nih besedilih, ki so odraz nekega resni¢nega dogodka, pojava ali stanja. Ilustra-
cije pa otroku slikajo svet pravljic, zgodbic in tudi pesmic, kjer gre po vedini za
izmisljene prigode in osebe, ki pa so za otroka v predsolskem obdobju morda se
celo bolj pomembne, saj mu omogocajo izziveti vso njegovo domisljijo. Otroci
pa radi ustvarjajo tudi sami in v ta namen so v ve¢ revijah pobarvanke, s kateri-
mi otroke spodbujajo, da neko Ze zaértano obliko po zelji pobarvajo.

Sklepne misli

Nasa spoznanja temeljijo na Ze preverjenih ugotovitvah nekaterih razisko-
valcev (Marjanovi¢ Umek et al. 2005; Remskar, 2003 a in 2003 b; Haramija,

49



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

2000 in 2003; Schellander, 1992; Leach, 2004; Kordigel, 1991; Kordigel in Ja-
mnik, 1999) o razvojnopsiholoskih znacilnostih predsolskega otroka (miselni
razvoj, socialna kognicija, izrazanje Custev, sporazumevalne spretnosti, govor-
no razumevanje in izrazanje, bralno razumevanje), na vsebinah posameznih re-
vij, velikosti in obliki pisave (¢rke) v revijah ter na vizualni podobi izbranih pe-
riodik.

Otroske revije smo preucevali z vidika vnaprej zastavljenih kriterijev, ki te-
meljijo na zgoraj navedenih spoznanjih. Predpostavljali smo, da so v izbranih re-
vijah prisotne vsebine, ki vplivajo na razvojnopsiholoski vidik otrokovega razvo-
ja. Z analizo izbranih otroskih revij smo ugotovili prisotnost:

— leposlovnih (poezija in proza) in pou¢nih (poljudna in prakti¢no sporazume-
valna) besedil ter mejnih zanrov, ki s pomoéjo namiga in/ali prilozenega gra-
diva pogosto vabijo uporabnika k aktivni rabi predlaganih vsebin;

— slikovnih ali besednih spodbud pri igrah (funkcijska, konstrukcijska in sim-
bolna igra), katere vzpodbujajo otroke k preizkusanju lastnih spretnosti;

— spodbud za zgodnje uéenje tujega (angleskega) jezika; v revijah je v ta namen
na voljo veliko slikovnega gradiva, ki uporabnika spodbuja k aktivnemu uce-
nju;

— spodbud za uéenje razli¢nih spretnosti (peka peciva, zavijanje daril, izdelava
lutk iz kartona, oblikovanju okraskov iz gline idr.);

— pesmic z notnim zapisom, ki otrokom omogoc¢ajo vse hkrati — moznost petja,
ucenje igranja na instrument in s tem posluéanja pesmic;

— velikega $tevila miselnih nalog (krizanke, matemati¢ne naloge, naloge s po-
dro¢ja grafomotorike).

Na podlagi vrednotenja navedenih revij za predsolske otroke ugotavljamo,
da so v revijah upostevane razvojnopsiholoske znacilnosti predsolskega otroka.
V vedini revij so besedila iz poezije (pesmice, uganke) in proze (pravljice, ¢rtice),
s pomocjo katerih se otrok spoznava z razli¢nimi knjizevnimi zvrstmi. Besedila
so napisana enostavno in razumljivo, slog pisave (velikost in oblika ¢rk) je prila-
gojen predsolskemu otroku. Prav tako imajo revije pestro oblikovno oziroma li-
kovno podobo, saj zajemajo tako ilustracije (pri leposlovnih besedilih) kot foto-

grafije (pri pou¢nih besedilih).
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Bralna pismenost osem- in
devetletkarjev: za premisljeno
uporabo rezultatov mednarodnih
raziskav znanja
Slavko Gaber, Ljubica Marjanovi¢ Umek

Pomen in vloga mednarodnih primerjalnih raziskav znanja

rimerjalno ocenjevanje« naj bi bilo »bistveno orodje dviga kakovosti
I)edukacqe« Schleicher, 2007: 356). Se ve&. Izvajalci najvplivnejsih med-
>> narodnih raziskav na podroé¢ju edukacije trdijo tudi, da sta standardi-
zirano ocenjevanje in preu¢evanje »eden najzanesljivej$ih napovednikov uspeha
dolo¢enega 3olskega sistema« (ibid.). Opozarjajo tudi, da brez mednarodnih pri-
merjav Solski sistemi tvegajo, da bodo tako $ole kot druzbe v celoti ostale zgolj pri
»obcutkih o kakovosti edukacije«. S tem pa drzave ne tvegajo, kot opozarja Mil-
ner (1992), samo individualnega neuspeha v 3oli, tvegajo neuspeh 3ole.! Tega pa si
drzave, $e posebej v ¢asih ekonomskega nacionalizma, ne morejo privoséiti. Zato
ne ¢udi, da IEA (International Association for the Evaluation of Education Achive-
ment) in OECD (Organization for Economic Co-operation and Development) s svo-
jimi raziskavami merita prav na moznost uspeha in na nevarnost neuspeha posa-
mic¢nih $olskih sistemoyv.

IEA izvaja raziskave, med katerimi sta pri nas dobro poznani TIMSS in PIRLS.
Svoje raziskave predstavlja kot »zagotavljanje mednarodnih mer relativnih dosez-
kov, ki oblikovalcem politik pomagajo identificirati mo¢ne in $ibke tocke sistemov
edukacije« (http://www.ica.nl/mission_statement.html). OECD, kot izvajalka in
naro¢nica raziskave PISA, pa opozarja, da »blaginja drzav danes v veliki meri izhaja
iz ¢loveskega kapitala, ki ga le-te posedujejo. Zato morajo posamezniki in posame-
znice, ¢e naj uspejo v hitro spreminjajocem se svetu, svoje znanje in spretnosti raz-
vijati tekom celotnega Zivljenja. Sistemi edukacije pa morajo za to ustvariti trdne te-
melje ...« (PISA, 2006 a: 3.)

1 »Ne uspeti v soli je zgolj avantura v mladosti oz. otrostvu, bolj ali manj zalosten spomin. Razenv izjcmnih primcrih ni
razlog,;l, dabiiz tega delali dramo. Ne uspcti zaradisole viivljcnju P;le ncpopravl]’ivo. Tcd;lj, asamo tcd;lj, imamo pravico
5 5
govoriti o Solskem neuspehu.« (Milner, 1992: 44.)

55



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

Tako IEA kot OECD, ki sta deloma konkurenéni ocenjevalki sistemov edu-
kacije, dodatno utemeljujeta potrebnost in koristnost svojih raziskav.

IEA, ki je od leta 1958 opravila ze 23 raziskav, s pomodjo katerih so merili
mednarodno primerljive dosezke, poudarja, da:

— ponuja visoko kakovostne podatke, ki omogocajo oblikovalcem edukacijskih
politik razumeti klju¢ne Solske in zunajsolske dejavnike, ki se povezujejo s po-
ucevanjem in u¢enjem;

— ponuja tudi podatke, ki omogocajo identifikacijo podro¢ij, na katerih so po-
trebni posegi v Solske sisteme, ¢e Zelijo drzave povecati »sposobnost pristo-
pa k nacionalnim strategijam spremljanja in izbolj$evanja edukacije« ipd.
(prim.: htep://www.iea.nl/mission_statement.html).

OECD v poro¢ilu PISA 2006 spra$uje: »So dijaki dobro pripravljeni za izzi-
ve prihodnosti? So sposobni analizirati, premisliti in u¢inkovito sporoditi svoje
ideje? So nasli taksne interese, da jim bodo lahko v Zivljenju sledili kot produk-
tivni del ekonomije in druzbe.« (PISA, 2006 a: 16.) Raziskovalci menijo, da naj
bi zbrani podatki omogo¢ili poiskati odgovore na navedena vprasanja. Se ved:
»oblikovalcem politik in praktikom zagotavljajo uporabna orodja za izboljsa-
nje kakovosti, pravi¢nosti in u¢inkovitosti edukacije« (Schleicher, 2007: 356).

Za ugotavljanje pripravljenosti »na izzive zivljenja« so v IEA, $e posebej pa
v OECD, razvili koncept kompetenc. S tem so v polju edukacije, ob tradicional-
nem konfliktu med razumevanjem znanja znotraj spoznavnih oz. vedenjskih te-
orij, dodatno okrepili instrumentalno razumevanje znanja.2 Kompetence opre-
delijo kot »zmoznost mobilizirati psihosocialne predpogoje (tako kognitivne
kot nekognitivne) uspesnega spoprijema s celovitimi zahtevami, ki nastopijo v

konkretnem kontekstu« (Rychen, 2003: 43).
V raziskavah, kot ugotavlja Schleicher (2007: 351), poskusajo ocenjevati:
— »sposobnost mladih odraslih priti do informacije, z njo ravnati, jo vklju¢iti v
sistem razmisljanja in jo oceniti;
— sposobnost imaginacije, oblikovanja idej in hipotez ter odkrivanja;
— sposobnost u¢inkovitega sporo¢anja«.

Mednarodne raziskave so potrebne in koristne, ne le, ker omogocajo infor-
mirano oblikovanje edukacijskih politik; potrebne so tudi zato, ker »kompe-
tence, ki jih PISA preverja, nosijo v sebi veliko napovedno mo¢ bodocega uspe-
ha u¢enk in u¢encev« (Schleicher, 2007: 356).

2 Gl vahcn 2003. Na tem mestu sl(oraj povsem pus’tamo ob strani vpmSaan, kiso povezanaz instrumcntalnostjo
Znanja, z USMErjenostjo znanja v delo ob izteku druzb dela. Tako ravnamo ob z;wcdunju, da doloé;mjc novega raz-
merjamed v vednostin uporabnost usmerjenim znanjem presega tako nase namere kot zmoznosti.
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Slovenija v mednarodnih primerjalnih raziskavah znanja: v
preteklih letih in danes

Slovenija v mednarodnih primerjalnih raziskavah, kljub prepri¢anju nekate-
rih, da se je »za mednarodne primerjave odprla Sele po letu 2004 «, sodeluje od
leta 1991. Dejstvo, da kljub dolgoletni udelezbi v mednarodnih raziskavah da-
nes praviloma ne zmoremo dovolj kakovostno in korektno uporabiti niti osnov-
nih rezultatov teh raziskav in imamo narejenih (pre)malo sekundarnih analiz,
pa kaze na zapletenost in ranljivost navedenih raziskav.

Skrb vzbuja dejstvo, da smo bili v Sloveniji dvakrat zapored — z obravnavo
rezultatov raziskave TIMSS 2003, ki je potekala v letu 2005, in z obravnavo re-
zultatov raziskav PIRLS 2006 in PISA 2006, ki je potekala leta 2007 — nevar-
no blizu nepremisljene uporabe rezultatov pomembnih mednarodnih raziskav.

Leta 2005 so bili »$e svezi in neobdelani podatki« raziskave TIMSS 2003
uporabljeni kot »strokovna podpora« nepremisljenim?® posegom v Solski sis-
tem. Politi¢ne stranke, mediji in strokovna javnost so po hitrem postopku pre-
sodili, da so dosezki slovenskih uéencev in uéenk bistveno slabsi, kot so bili v
preteklosti, in da smo po zaporedju na repu primerljivih drzav. Opozorila — tudi
ta preve¢ previdna —, da kaze razloge za rezultate, ki so »slabsi od tistih, ki smo
si jih Zeleli«, iskati tudi v dejstvih, da so nasi u¢enci in uéenke, vklju¢eni/-e v
raziskavo, med najmlaj$imi in da imajo za seboj tudi manj let $olanja kot vedi-
na tistih, ki so bili na lestvicah pred nami, niso zalegla. Se ved: brez opravljenih
podrobnejsih analiz je bilo razglaseno, da slovenski Solski sistem glede na dosez-
ke porabi preve¢ sredstev; da so nas »zadnja leta prehitele nekatere drzave«, ki
»manj kot &etrtino ali petino vlagajo v celotni Solski sistem« (Zver, 2005). Re-
zultati naj bi kot celota navedli k temu, da bo potrebno na podlagi analiz pripra-
viti »konkretna napotila za ukrepanje« (Zver, 2005).

Nekatere kasnejse raziskave — Ze vletu 2005 — so, potem ko so bili primerjani
dosezki sedmosolk in sedmosolcev v raziskavi TIMSS 1995 s tistimi iz raziska-
ve TIMSS 2003, pokazale, »da ve¢jih sprememb v dosezkih slovenskih uéen-
cev v tem ¢asu ni bilo« (Straus, 2005: 26). Ker ne moremo in ne smemo zane-
mariti podatkov, da je bila v raziskavi TIMSS 2003 povpre¢na starost u¢encev
in ucenk 14.4 leta, slovenski u¢enci in u¢enke pa so bili v povpredju stari 13.8
let, povpre¢no $tevilo let Solanja v celotnem vzorcu je bilo 8 let, slovenske udele-
zenke in udeleZenci pa so imeli za seboj 7 let $olanja, so rezultati, ki so jih dose-
gli slovenski ucenci in uéenke, potem ko so leta 2003 Svedska, Bolgarija, Latvi-

30 dejanski naravnanosti »ncprcmiéljenosti« gl. Gaber,2007.

4 Na prvi poglcd govorjenje o drzavah, ki »manj kot ¢etrtinoali petino vlagajo v celotni solski sisteme«, nima nobene-
ga smisla. A le na prvi poglcd. Govoreg, ki jc z izrckanjcm dokazal, dassis »stevilkami« in $e s ¢im ni poscbcj blizu,
je sporoéi]o - kljub mnogoplastni neartikuliranosti — oblikoval kristalno jasno: »nase solstvo ima veliko (prcvcé)
dcnarja inzatadenar dajc prcmalo«. Koliko SlovcnijJ pritemza cdukacijo dcjansko namenjain pa dcjst\fo, danoben
primcrljiv sistem cdukucijc vsvetu ne bi prciivcl, cebiv primcrjavi S Slovcnijo dcj;msko vlagul »mun] kot ¢etrtino ali
petino /.../ v celotnisolski sistem<, je pri tem seranskega pomena.
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jain Litva v raziskavo vkljucile za priblizno leto dni starej$o populacijo kot leta
1995, sicer slabsi od pri¢akovanih, a niso bili »zaskrbljujo¢i«. »Slovenija med
‘evropskimi drzavami’ ni nazadovala in ni pristala na repu« (Gaber, 2006: 231).

Rezultati raziskave, ki jo je izvedla M. Straus (2005), so pokazali, da so uéen-
ci »tako v letu 1995 kot v letu 2003 pri izbranih matemati¢nih nalogah v okvi-
ru raziskave TIMSS pokazali slabse dosezke kot u¢enci petih primerjanih drzav.
V letu 1995 so bile to Belgija (lamski del), Bolgarija, MadZarska, Nizozemska in
Slovaska, v letu 2003 pa je bila v skupini primerjanih drzav namesto Bolgarije La-
tvija. Slovenski povpre¢ni dosezek pri izbranih nalogah je bil vletu 1995 podoben
dosezkom ucencev Anglije, Latvije, Norveske, Skotske in Svedske, v letu 2003 pa
dosezkom uéencev Anglije, Litve, Skotske in Svedske« (Straus, 2005: 25). Norve-
$ka in Bolgarija sta imeli v navedenem letu nizje povpre¢ne dosezke kot Slovenija.

Tako je bilo leta 2005. Danes, ko je mnogim jasno, da je bila takrat narejena
za Solstvo v Sloveniji $kodljiva napaka v interpretaciji in je prislo z njeno pomo-
¢jo do napak v spreminjanju Solskega sistema, se zastavlja vprasanje, ali smo leta
2007 s podatki raziskav PIRLS 2006 in PISA 2006 ravnali drugace?

Kaj so prinesli rezultati dveh mednarodnih primerjalnih raziskav, v katerih
se je merilo dosezke udelezencev in udelezenk, ki so imeli v raziskavi PISA (me-
rila je predvsem naravoslovno pismenost) za seboj osem let Solanja, v raziskavi
PIRLS (merila je bralno pismenost) pa 3 oz. 4 leta? Leta 2007 so bili rezultati
sprejeti radikalno drugade kot leta 2005. V zraku je bilo ¢utiti zadovoljstvo, celo
navdusenje. A naj zveni Se tako neverjetno, upostevajo¢ prve podrobnejse pri-
merjalne analize dosezkov, se zdi, da rezultati niso bistveno druga¢ni od »pora-
znih« iz raziskav, ki so potekale v letu 2003.

Tudi tokrat velja, da smo na PISI 2006 pri naravoslovju dosegli visje rezul-
tate kot pri matematiki. Za naravoslovje je bilo mogoce iz primerjalno boljsih
dosezkov visjih letnikov osnovne $ole v raziskavah TIMMS 2003 in iz uvrstitev
primerljivih drZav na raziskavi PISA leta 2000 in 2003 napovedati, »da lahko
ulenci in ucenke v Sloveniji pri naravoslovju ob zaklju¢ku osnovne Sole doseze-
jo rezultate, ki so pomembno nad povpre¢jem dosezkov drzav OECD« (Gaber,
2006: 20). Kot kazejo rezultati, so uéenci in uéenke ter dijaki in dijakinje do-
segli pri naravoslovju 519 to¢k (OECD povpregje je 500 tock), kar je napoved
potrdilo. Pri matematiki so dosegli 504 to¢ke (OECD povpredje je 498 tock),
kar nas uvr§¢a med drzave, ki so dosegle pomembno visji rezultat, kot je povpre-
¢je drzav OECD, dejansko pa se uvr§¢amo bolj okoli povpredja omenjenih dr-
zav; dosezek pa je tudi nizji kot dosezek pri naravoslovju. Enako velja za bralno
pismenost, pri kateri s 494 to¢kami (OECD povpredje je 492 tock) sicer dose-
gamo pomembno vije dosezke, kot je povpre¢je drzav OECD, vendar gre de-
jansko za rezultat, ki je podoben povpredju drzav OECD oz. se uvr§¢amo med
drzave, ki so dosegle rezultat, ki ni pomembno razli¢en od povpre¢ja teh drzav.

5 Podobno mnenje je na prcdstawitvi raziskave v okviru CEPS seminarja v januarju 2008 z;lgov;lrjula tudi dr. Mojc;l
Straus.
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Podatki PISA 2006 torej kazejo, da Slovenija v mednarodnih primerjavah,
¢eravno nekoliko niha v dosezkih, praviloma ohranja priklju¢ek k prvi tretjini
drzav oz. se pribliZuje cilju utrditi se v prvi tretjini drzav EU in OECD po do-
sezkih pri vseh treh vrstah pismenosti:

Pri naravoslovju smo cilj Ze dosegli. Slovenija med drzavami EU zaseda peto
mesto, e bi bila ¢lanica drzav OECD, pa bi se z osmim mestom prav tako uvr-
stila v prvo tretjino.

Pri matematiki smo z devetim mestom na samem robu prve tretjine drzav
EU in s trinajstim mestom zunaj tretjine drzav OECD.

Pri bralni pismenosti pa z dvanajstim (EU) oz. $estnajstim (OECD) mestom
pomembno zaostajamo za »zastavljenim« ciljem.

Podatki o bralni pismenosti, na podro¢ju katere se Slovenija primerja z dru-
gimidrzavami ze od leta 1991, kazejo na prvi pogled paradoksalno, vendar hkra-
ti vzpodbudno na nas stalen napredek. »Leta 1991 je bil dosezek slovenskih
tretjeSolcev in tretjeolk na podrodju bralne pismenosti statisti¢éno pomembno
nizji od mednarodnega povpredja /.../ sodelujocih drzav (SLO: 458 to¢k; med-
narodno povpredje: 487 tock; zaostanek 29 tock). Leta 2001 je bila bralna pi-
smenost tretjeSolcev in tretjesolk sicer $e vedno pod mednarodnim povpredjem
(SLO: 493 tock; mednarodno povpregje: 500 tock; zaostanek 7 tock) ... Zao-
stanek ni bil ve¢ statisti¢no pomemben, ali z drugimi besedami: slovenski tretje-
Solci so naredili pomemben napredek na podro¢ju bralne pismenosti.« (Heep://
www2.arnes.si/~uljpeins/czue/index.htm.)®

Tudi v raziskavi PIRLS 2006 smo med drzavami, ki so najbolj napredovale.
»Rusija, Hongkong, Singapur, Slovenija, Slovaska, Italija, Nem¢ija in Madzar-
ska so pomembno napredovale.« (PIRLS, 2006: 43.) Slovenija je napredova-
laza 20 to¢k in za 22 tock presegla tokratno mednarodno povpreéje (ibid.: 37).

Zdi se, da je prav upostevajo¢ dejstvo, da »se je v Sloveniji bralna pismenost
otrok te starosti pomembno zviala« (Doupona Horvat, 2007), in v kontekstu
leta 2005 izpeljane devalvacije rezultatov TIMSS 2003 nastalo $iroko odobra-
vanje slovenskih dosezkov v mednarodnih raziskavah, ki so bili objavljeni v letu
2007. Mediji so tako ugotavljali, da se glede dobrih dosezkov strinjajo sindikati,
vladajoca koalicija, strokovnjaki in opozicija (prim. Ivelja, 2007).

Avtor in avtorica prispevka zeliva na primeru tovrstnega zasuka v interpre-
taciji sicer podobnih rezultatov, kot so bili rezultati TIMSS 2003, opozoriti na
ob¢utljivost ravnanja z rezultati mednarodnih raziskav. Pri¢akovani in zelo po-
dobni rezultati kot tisti, ki so bili leta 2005 obravnavani kot dokaz neuspes$nosti
Solstva v Sloveniji, so bili leta 2007 sprejeti kot znak kakovosti $olskega sistema.

6 Dosczck slovenskih otrok je primcrljiv zdosezki Svcdsl\'ih,jc panizji od dosezkov nekaterih drugih drzav (od Grtijc,
Italijc, Islandijc, 7ZDA, Nove Zc[andijc), Iz pcrccntilnc distribucijc rezultatov je razvidno, dajc polovica nasih tre-
tjesolcev in tretjesolk doscgla na testu bralne pismenosti rezultat med 432 in 557 tockami. Najboljsih 25 odstotkov
otrok je doseglo rezultat nad 557 tockami, 25 odstotkov otrok z najnizjimi dosezki pa rezultar pod 432 tockami.
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Tako neutemeljeno in nekriti¢no zani¢evanje dosezkov izobrazevanja kot prehi-
tro in ne dovol;j kriti¢no navdusenje nad njimi nama je tuje.

V &asu, ko tudi avtorji mednarodne raziskave PIRLS 2006 boljse dosezke v
Sloveniji opisujejo kot pri¢akovane prav zaradi Solskih reform, ki so potekale v
¢asu 2001-2006 (PIRLS: 43), zeliva opozoriti na nujnost razprave o »manj sve-
tlih« straneh dosezkov nasih uc¢encev in uéenk. Zdi se, da je za opozorila o sla-
bostih primeren ¢as prav sedaj, ko smo z dosezenimi rezultati med tistimi $tiri-
mi drzavami, katerih uenci in uéenke so najbolj napredovali (ibid.: 43). Ce bi
to priloznost izpustili, bi ravnali podobno kot uni¢ujo¢a kritika slovenskega $ol-
stva leta 2005. V nadaljevanju bova predlagala nekaj to¢k, ki zahtevajo dodatne
analize in raziskave — ne misliva, da so edine. Eno bolj ob¢utljivih, ki se nanasa
na dosezke v raziskavi PIRLS 2006, bova na osnovi empiri¢ne analize podrob-
neje predstavila v nadaljevanju teksta.

Kje zmoremo in moramo doseci ve¢ in kaj nas lahko skrbi?

a) Dosezki na podro¢ju naravoslovne pismenosti so dobri in jih moramo
ohraniti; potrebno pa je izboljsati dosezke na podro¢jih bralne in matemati¢-
ne pismenosti. Sistemati¢na prizadevanja za uvrstitev v prvo tretjino drzav EU
in OECD je potrebno utrditi ter s finan¢nimi vlaganji in visokimi pri¢akovanji
zagotavljati, da mesta, ki so pomembno nad povpre¢jem OECD in EU, dosega-
mo stalno. Pri tem je pomembno pustiti ob strani teznje, da bi se povzpeli bodi-
si med prve tri drzave ali pa celo na prvo mesto lestvic. Ce bo Slovenija kdaj na
kateremkoli podro¢ju merjenja dosezkov dosegla najvisja mesta, se bo to zgodi-
lo kot stranski proizvod trajno visoke kakovosti.

b) Podrobno je treba na vseh podro¢jih primerjanja znanja preuciti dosezke
fantov in deklet ter zasnovati mehanizme, ki bodo tudi fantom omogo¢ili dose-
ganje najvi$jih rezultatov. V nekaterih evropskih drzavah se ze lotevajo izdelave
tovrstnih strategij (npr. Connolly, 2005).

c) Prav tako je treba narediti ustrezne analize o razlikah v dosezkih med $o-
lami. Pri tem je potrebno najprej odpraviti napako, ki jo vsebuje poro¢ilo PISA
2006 in ki pusca ob strani sicer opazeno dejstvo, »da je mogoce nekatere razli-
ke med Solami /.../ pripisati strukturnim znaéilnostim $ol in Solskih sistemov«
(PISA, 2006 a: 173).” Vpogled v morebitne pomembne razlike med dosezki $ol
je posebej pomemben pred oz. ob mogo¢em odlo¢anju o spremembi politike do-
lo¢anja Solskih okoliSev in tudi za razvoj kakovosti pouka na posameznih $olah.

&) Rezultati raziskav, npr. sckundarne analize podatkov, zbranih v raziska-
vi TIMSS 1995, ki so vklju¢evale tudi Slovenijo (Martin, Mullis, Gregory, Ho-
yle in Shen, 2000), raziskava o Solski uspesnosti u¢encev in uéenk v 9. razre-

7 Pomen scrukeurnih znacilnosti $ol in solskih sistemov tendenciozno obravnava tudi Schleicher (2007: 354). Njcgo»
VO opozori]o na pomcmbnost prczgodnjc delitve v razli¢ne vrste sol, ki potcka % Ncméiji pri 10-ih letih, je upravice-
no. Njcgov sprcglcd prctiranill razlik o vplivu sol na dosezke otrok, ki izhaja iz dcjstva, da nekateri sistemi prav pri

15-ihletih ze razdch]o mladostnike vrazli¢ne programe, drugi pato storijo leto kusncjc, kaze na sibko metodolosko
zastavitev tega delaraziskave PISA.
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du osnovne 3ole (znanje je bilo ocenjevano z nacionalnimi preizkusi znanja in
uditeljevo oceno) (Marjanovi¢ Umek et al., 2006), prva preverjanja dosezkov
PISA 2006 (Poljansck, 2008) kaZejo na Sibkosti $olskega sistema pri zmanjse-
vanju uc¢inka socialnega izvora uc¢enk in uéencev. Zato je nujno treba natanéno
preuditi razloge za tak$no stanje in konceptualizirati mehanizme za u¢inkovitej-
$i spoprijem z reprodukcijo socialne neenakosti v Soli.

d) Z namenom strokovno korektne obravnave vloge zasebnih $ol v sistemu
edukacije bi bilo priporo¢ljivo podrobneje obravnavati rezultate, ki jih dosegajo
javne in zasebne $ole. Pri tem je potrebno upostevati tako elemente u¢inkovito-
sti kot elemente pravi¢nosti. Za¢etno preucevanje napotuje na vsaj tri ugotovi-
tve, ki zahtevajo dodatne $tudije:

— zasebne $ole dosegajo v povpredju boljse rezultate kot javne;

— zasebne Sole v povpredju violajo socialno selekcionirano populacijo in javnim
Solam prepustijo vedji del socialno $ibkejsih in

— kar dve tretjini povpre¢ne prednosti zasebnih Sol izgine Ze, ¢e upostevamo so-
cialno strukturo $olajocih.

Empiri¢na $tudija: primerjava dosezkov bralne pismenosti
med u¢enkami in u¢enci, vklju¢enimi v osem- in devetletko

Ena pomembnejsih analiz, ki jo je po objavi rezultatov PIRLS 2006 potreb-
no opraviti, je zagotovo primerjava med dosezki bralne pismenosti generacije
otrok, ki je bila vklju¢ena v osemletno osnovno $olo, in dosezki generacije otrok,
ki je bila vklju¢ena v devetletno osnovno $olo. Otroci, ki so obiskovali devet-
letno osnovno $olo, so imeli za seboj eno leto pouka ve¢ kot njihovi vrstniki v
osemletni osnovni $oli. Zdi se, da smo zato upravi¢eno pricakovali, da bodo nji-
hovi dosezki visji. Nenazadnje je tudi v poglavju v Enciklopediji PIRLS 2006, v
katerem so opisane reforme posameznih Solskih sistemov, ki so potekale v obdo-
bjih med obema merjenjema bralne pismenosti, zapisano, da je eden od razlogov
za uvajanje devetletne osnovne $ole v Sloveniji prav izbolj$anje pismenosti otrok
(Doupona Horvat, 2008: 12).

Ob ugotavljanju razlik med dosezki u¢enk in u¢encev osem- in devetletne
osnovne Sole naju je zanimal tudi dosezek obeh skupin glede na spol otrok,
vklju¢enost v vrtec in izobrazbo starsev.

Metoda

Osnovne podatke sva vzela iz skupne baze podatkov mednarodne raziskave
bralne pismenosti PIRLS 2006. V nasi raziskavi je sodelovalo 142 $ol, od tega
64 3ol, ki so izvajale program osemletke, in 78 $ol, ki so izvajale program devet-
letke (3 3ole so izvajale program osem- in devetletke, zato so bile iz nasih ana-
liz izkljuene).
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Povpreéna starost slovenskih otrok, vklju¢enih v mednarodno raziskavo, je
bila 9,9 let, §tevilo let $olanja pa 3 ali 4. Povpreni dosezek slovenskih otrok (ne
glede na to, ali so bili vklju¢eni v osem- ali devetletko) je bil 522 tock (Se(M) =
2,1) pri branju-skupaj, 523 (Se(M)= 2,4) pri informacijskem delu in 519 (Se(M) =
2,0) pri literarnem delu.

Kot smo Ze zapisali, je 522 tock pomembno visji dosezek, kot je bil povpre¢-
ni dosezek PIRLS 2006, ki je bil 500 tock. Slovenske deklice so enako kot v ve-
¢ini drzav (izjemi sta le Luksemburg in Spanija, kjer razlike niso statisti¢no po-
membne) dosegle pomembno visje rezultate kot decki (deklice 532 tock, decki
512 tock), pri éemer so primerjalno z letom 2001 deklice in de¢ki priblizno ena-
ko napredovali. Bralni dosezki otrok so bili pozitivno povezani tudi z izobrazbo
star$ev. Otroci star$ev z najmanj univerzitetno izobrazbo so dosegli pomembno
vidje rezultate (563 tock) kot njihovi vrstniki, katerih starsi imajo koncano ve¢
kot srednjo $olo, vendar ne univerzitetnega Studija (533 tock); slednji so dosegli
pomembno visje rezultate kot njihovi vrstniki, katerih starsi imajo kon¢ano sre-
dnjo $olo (510 tock), le-ti pa visje rezultate kot otroci, katerih starsi imajo kon-
¢ano osnovno $olo (467 to¢k). Razlika med dosezki otrok, katerih starsi imajo
kon¢ano najmanj univerzo, in otrok, katerih starsi imajo kon¢ano osnovno $olo,
je 96 to¢k (mednarodno povpreje je 78 tock). Bralni dosezki otrok so bili po-
zitivno povezani tudi z vklju¢enostjo otrok v vrtec, ¢eravno so razlike med po-
sameznimi skupinami manjse kot glede na izobrazbo star$ev. Otroci, ki so vrtec
obiskovali 3 leta ali ve¢, so dosegli 528 tock, tisti, ki so bili v vrtec vkljuc¢eni od
2.do 3. leta, so dosegli 524 tock, tisti, ki so bili v vrtec vklju¢eni 1 do 2 leti, 520
tock, otroci, ki so obiskovali vrtec do enega leta, 498 tock, kar je nekoliko nizje
kot tisti, ki v vrtec sploh niso bili vklju¢eni in so dosegli 513 tock.

Najprej smo naredili primerjavo dosezkov otrok v osem- in devetletki, nato
smo glede na osnovne demografske spremenljivke, ki so sicer pomembno poja-
snjevale razlike v dosezkih otrok na celotnem vzorcu, primerjali skupini otrok
iz osem- in devetletke ter naredili $e primerjave dosezkov otrok glede na navede-
ne spremenljivke znotraj osem- in devetletne osnovne Sole in med osem- in de-
vetletno osnovno $olo.

Rezultati: primerjava dosezkov otrok v osem- in devetletki

Kot je razvidno iz tabele 1, je bilo v primerjavo vklju¢enih 2414 uéencev oz.
ucenk, ki so bile vklju¢ene v osemletko (to je 46,1 %), ter 2828 ucenk oz. ucen-
cev, ki so bili vkljueni v devetletko (to je 53,9 %). Rezultati hi kvadrat testa ka-
zejo, da sta deleza otrok iz osem- in devetletke statistiéno pomembno razli¢na
(p = 0,00).
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Tabela 1: Razlike med dosezki otrok v osem- in devetletki.

8-letka 9-letka Pomembnost
N M Sem) N M Sem razlik (t-test)
Branje— skupaj 2414 520 22 2828 522 34 p>0,05
o TIRCHRE, 2414 521 27 2828 524 36 p >0,05
Literarni del 2414 518 24 2828 520 3.2 p>0,05

N: stevilo otrok; M: povprc(’:ni dosezek (zaradi veéjc prcglcdnosti so vrednosti v

okreplienem tisku); Se(M): standardna napaka aritmeticne sredine (mera repre-

zentativnosti vzorca). Ce vrednost p presega 0,05 (v tabeli oznaceno kot: p > 0,05),

pomeni, darazlike vdosezkih ne doscgajo 95 % ravni tvcganja, kar pomcni, daje vec

kotS % vcrjctnosti, daso razlike nakljuénc in zato ne moremo govoriti 0 njihovi sta-
tisticni pomcmbnosti.

Otroci iz devetletke so sicer dosegli za od 2 do 3 tocke visje rezultate kot
otroci iz osemletke, vendar razlike med obema skupinama niso pomembne na
nobeni od mer bralne pismenosti. Ti rezultati zahtevajo dodatno pozornost,
saj kazejo, da z enim letom Sole ve¢ nismo dosegli u¢inka, ki bi prispeval k po-
membno visjim dosezkom otrok iz devetletne osnovne $ole.

Ker smo v nadaljnjih empiri¢nih primerjavah izkljudili nekatere dejavnike,
povezane z vzorcema, smo razloge za majhne razlike med dosezki otrok iz osem-
in devetletne osnovne Sole iskali tudi na vsebinski ravni. Ocenjujemo, da je na
dobljene rezultate lahko vplivalo:

a) Dejstvo, da so bili vzporedno z vsebinsko prenovo in pripravo novih u¢-
nih naértov za devetletno osnovno $olo posodobljeni tudi u¢ni naérti za osemle-
tno osnovno $olo. Se posebej to velja za slovens¢ino, saj je projekt posodabljanja
pouka slovens¢ine potekal Ze pred pripravo novih u¢nih naértov za devetletno
osnovno $olo in so bili njegovi u¢inki z veliko verjetnostjo prepoznani tudi pri
pouku slovens¢ine v osemletki.

b) Ne glede na to, da so slovenski u¢enci in u¢enke v obdobju od leta 2001
do 2006 pomembno napredovali v bralni pismenosti, smo, kot kaze, pri iskanju
prave mere zahtevnosti med programom prvega razreda osemletne osnovne $ole
in programom priprave na $olo (le-ta je bil bolj » po meri« glede na starost otrok
v prvem razredu devetletke) pristali bliZje programu priprave na $olo.

Ker je napredek u¢enk in uc¢encev ob dodatnem letu pouka premajhen, je
treba zahtevnost standardov znanja v u¢nih nacrtih prvega triletja podrobne-
je analizirati, tudi primerjalno s standardi znanja v drugih drzavah, $e posebej v
tistih, v katerih so ucenci in u¢enke uspesne tudi v mednarodnih primerjalnih
raziskavah. Morebitne spremembe in dopolnitve v smeri ve¢je zahtevnosti in v
smeri ustvarjanja moznosti za upostevanje razli¢nih ravni pismenosti otrok ob
vstopu v $olo bi ne prispevale zgolj k doseganju visjih rezultatov, temve¢ bi ver-
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jetno tudi zmanjsale sicer$njo zahtevnost visjih razredov osnovne $ole. Ceravno
je prav prvo triletje ob¢utljivo obdobje za opismenjevanje, se zdi, da poskusamo
v vi§jih razredih nadomestiti »zamujeno«, kar povzroca ve¢jo obremenjenost
ucenk in u¢enceyv, uéiteljev in uéiteljic ter starsev.

Zapisane predlogedajevavrazmislek tudizato, keranaliza, kisledi, kaze,dara-
zlogi za majhno razliko med dosezki otrok, ki so bili do merjenja bralne pismeno-
stiv3olitrioz. Stirileta — ob sicer$nji enaki starosti —, niso v pomembnih razlikah
medvzorcemagledespolaotrok, vklju¢enostivvrtecinizobrazbe njihovih starsev.

Tabela 2: Primcrjava delezev otrok v osem- in devetlecki glcde na spol, \fkljuécnost
vvrtec in izobrazbo starsev.

Pomembnost
razlik
8-letka 9.-letka (hi kvadrat
test)
(N= (N=
Spol 2414) 2827)
Deklice 50,1% 46,6%
Decki 49,9% 53,4% p=001
Vkljuéenostv vrtec (N=2292) (N=2667)
Da 88,3% 86,6%
Ne 11,7% 13.4% p=008
lzobrazba starSev (N=2266) (N=2620)
Najmanj kon¢ana UNI 24.3% 25,5%
Konéana veé kot SS, vendar ne 15,7% 14,4%
UNI
Konéana $$ 55,2% 53,8% p=0.11
Kon&ana 0S 4,4% 5,6%
Manj kot konéana O$ 0.4% 0,7%

Razlike so statisti¢no pomcmbnc, ce vrednost p ne presega 0,05.

Deleza deklic in de¢kov v skupini otrok iz osem- in devetletke sta pomemb-
no razli¢na. V osemletki je visji delez deklic, v devetletki pa visji delez deckov.
Zamik vzorca v devetletki v prid sicer manj uspesnih deckov ni toliksen, da bi
lahko pomembno zmanj$al moznosti otrok iz devetletne osnovne $ole, da bi do-
segli vije rezultate.

Deleza otrok, ki so oz. niso bili vklju¢eni v vrtec, sta v skupini otrok iz osem-
in devetletke primerljiva (¢eprav so razlike blizu pomembnosti). Nadaljnji izra-
¢uni kazejo, da se skupini otrok iz osem- in devetletke nekoliko razlikujeta gle-
de na dolzino vklju¢enosti v vrtec. Glede na dolzino vklju¢enosti v vrtec so bili
otroci razdeljeni na pet skupin, in sicer na 1. skupino: vklju¢eni v vrtec tri leta
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alive¢; 2. skupino: vklju¢eni v vrtec od dve do tri leta; 3. skupino: vklju¢eni v vr-
tec od enega do dveh let; 4. skupino: vkljuceni v vrtec do enega leta, in 5. skupi-
no: niso bili vklju¢eni v vreec. Izra¢uni (hi kvadrat testi) so pokazali, da so dele-
zi otrok, vklju¢enih v osem- in devetletko, statisti¢cno pomembno razli¢ni pri 1.,
3.in 5. skupini. Delez otrok 1. skupine je v osemletki 67,5, v devetletki pa 59,7
% (p = 0,00); delez u¢encev 3. skupine je v osemletki 8,8 %, v devetletki pa 11,2
% (p = 0,01); delez otrok 5. skupine v osemletki je 4,4 %, v devetletki pa 7,5 %
(p = 0,00). Tudi ti rezultati ne kazejo, da bi lahko imeli zaradi vklju¢enosti oz.
nevkljuéenosti v vrtec prednost otroci iz osem- ali devetletke.

Kot kazejo rezultati v tabeli 2, sta deleza otrok v osemletni in devetletni
osnovni Soli, katerih starsi imajo razli¢no stopnjo izobrazbe, primerljiva oz. ni-
sta pomembno razli¢na.

V nadaljevanju smo izratunali $e razlike med dosezki u¢encev glede na zgoraj
navedene spremenljivke, in sicer primerjalno med skupino otrok, ki so bili vklju-
¢eni v osemletno, in skupino otrok, ki so bili vklju¢eni v devetletno osnovno $olo.

Tabela 3: Razlike med dosezki ucencev gledc na spol znotraj osem- in devetletke
ter med osem- in devetletko.

8-letka 9-letka Pomembnost
razlik med 8-
N M Sewm N M Sew in 9-letko
Branje — skupaj
Deklice 1210 529 28 1317 533 33 p>0,05
Decki 1204 512 31 1510 513 4.1 p>0,05
Pomembnost
razlik znotraj P<0,01 p<0,01
8- 0z. 9-letke
Informacijski
del
Deklice 1210 530 31 1317 535 35 p>0,05
Decki 1204 512 42 1510 515 43 p>0,05
Pomembnost
razlik znotraj P<0,01 p<0,01
8- 0z. 9-letke
Literarnidel
Deklice 1210 527 27 1317 531 36 p>0,05
Decki 1204 510 34 1510 511 3.8 p>0,05
Pomembnost
razlik znotraj p<0,01 p<0,01
8- 0z. 9-letke

Zaizracun pomcmbnosti razlik med dosezki je bil uporabljen ttest. Ce vrednost
p presega 0,05 (v tabeli oznaceno kot: p > 0,05), pomeni, da razlike v dosezkih ne
dosegajo 95 % ravni tveganja, kar pomeni, da je ve¢ kot 5 % verjetnosti, da so razli-
ke nakljuéne in zato ne moremo govoriti o njihovi statisticni pomcmbnosti. Ce je

65



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

vrednost p manjsa 0d 0,01 (v tabeli oznaceno kot: p< 0,01), paso razlike statisticno

pomcmbnc nal % nivoju tveganja. Glcj tudi opombc pod tabelo 1.

Rezultati v tabeli 3 kaZejo, da deklice v osem- in devetletki dosegajo po-
membno vi$je dosezke kot de¢ki, in sicer so v osemletki deklice bolj$e za 17 tock,
v devetletki pa za 20 to¢k. Tudi na ravni celotnega vzorca (ni prikazano v tabe-
li) dosegajo deklice pomembno visje dosezke kot decki (p < 0,01), in sicer tako
pri skupnem kot pri obeh delnih dosezkih. Primerjave med dosezki deklic, ki so
bile vklju¢ene v osemletko, in tistimi, ki so bile vklju¢ene v devetletko, niso po-
membne (deklice v devetletki so boljie za 4 tocke), enako tudi ne razlike med
dosezki deckov (de¢ki v devetletki so dosegli 1 tocko vee kot njihovi vrstniki v

osemletki).

Tabela 4: Razlike med dosezkih u¢encev glede na vkljucenost v vrtee znotraj
osem- in devetletke ter med osem- in devetlecko.

8-letka 9-letka Pomembnost
razlik med 8-
N M Sen N M Sem in 9-letko
Branje — skupaj
Da 2023 524 23 2309 525 34 p >0,05
Ne 269 510 6.1 358 514 60 p >0,05
Pomembnost
razlik znotraj p<0,05 p >0,05 (blizu 0,05)
8- 0z. 9-letke
Informacijski
del
Da 2023 524 27 2309 528 36 p>0,05
Ne 269 512 6,5 358 519 77 p>0,05
Pomembnost
razlik znotraj p >0,05 (blizu 0,05) p>0,05
8-0z. 9-letke
Literarnidel
Da 2023 521 24 2309 523 3.1 p =005
Ne 269 508 59 358 513 70 p =005
Pomembnost

razlik znotraj
8-0z. 9-letke

p <0,05

p >0,05

Za izracun pomcmbnosti razlik med dosezki jc bil uporabljcn ttest. Ce vrednost

p presega 0,05 (v tabeli ozna¢eno kort: p> 0,03), pomeni, da razlike v dosezkih ne
dosegajo 95 % ravni tveganja, kar pomeni, da je ve¢ kot 5 % verjetnosti, da so razli-
ke nakljuene in zato ne moremo govoriti o njihovi statisti¢ni pomembnosti. Ce je

vrednost p manjsa 0d 0,05 (vtabeli oznaceno kot: p< 0,05), so razlike statisti¢no po-

membne na S % nivoju tveganja. Glcj tudi opombc pod tabelo 1.

Kot lahko vidimo iz rezultatov, prikazanih v tabeli 4, so otroci, ki so bili
vklju¢eni v osemletko in so obiskovali vrtec, dosegli pri skupnem in enem del-
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nem rezultatu pomembno vi$je dosezke kot njihovi vrstniki, ki v vrtec niso bili
vklju¢eni. Vklju¢enost oz. nevkljucenost v vrtec je imela nekoliko nizji u¢inek
na dosezke otrok v devetletni Soli: otroci, ki so bili vklju¢eni v vrtec, so sicer do-
segli za 11 toc¢k visji rezultat kot njihovi vrstniki, ki niso bili v vrtcu, vendar raz-
lika ni pomembna. Vklju¢enost v vrtec je imela na dosezke otrok iz osemletke
nekoliko vedji u¢inek kot na njihove vrstnike v devetletki, vendar je bil trend
enak: otroci, ki so bili vklju¢eni v vrtec (razli¢no Stevilo let), so dosegli visje re-
zultate kot otroci, ki v vrtec niso bili vklju¢eni. Tudi na ravni celotnega vzorca
(ni prikazano v tabeli) so otroci, ki so bili vkljuéeni v vrtec, dosegli pomembno
visje dosezke kot otroci, ki v vrtec niso bili vklju¢eni, in sicer pri skupnem rezul-
tatu na ravni tveganja 1 % (p <0,01) in pri literarnem delu na ravni tveganja 5 %
(p <0,05). Pri informacijskem delu pa so bile razlike blizu pomembnosti.

Zaradi pomembnega ucinka vkljuéenosti v vrtec smo posebej preverili, ali
je imela tudi dolzina vklju¢enosti v vrtec pomemben u¢inek na dosezke otrok v
osemletni oz. devetletni $oli.

Tabela 5: Razlike v dosezkih uc¢encev glcdc na dolzino Vkljuécnosti vvrtec med
osem- in devetletko.

8-letka 9-letka Pomembnost
razlik med 8-
N M Senn N M Sen in 9-letko
Branje — skupaj
3 leta ali vet 1359 527 28 1373 530 34 p =005
2do 3 leta 310 519 53 391 527 56 p =005
2 leti 176 518 57 258 526 6,1 p =005
1do 2 leti 79 519 8.1 106 511 75 p =005
1 leto ali manj 88 505 86 171 495 6,1 p =005
Informacijski del
3 leta ali vet 1359 528 32 1373 532 35 p =005
2do 3 leta 310 520 56 391 530 6,0 p =005
2 leti 176 515 6,0 258 526 6.4 p =005
1do 2 leti 79 517 84 106 515 6,8 p =005
1 leto ali manj 88 508 78 171 498 6,1 p =005
Literarni del
3 leta ali vec 1359 524 30 1373 627 31 p =005
2do 3 leta 310 517 56 391 526 55 p =005
2 leti 176 519 64 258 525 69 p =005
1do 2 leti 79 516 103 106 507 72 p =005
1 leto ali manj 88 500 72 171 494 6,3 p =005

Zaizratun pomembnosti razlik med dosezkije bil uporabljen t-test. Ce vrednost
presega 0,05 (v tabeli oznac¢eno kot: p> 0,05), pomeni, darazlike v dosezkih ne do-
segajo 95 % ravni tveganja, kar pomeni, da je ve¢ kot 5 % verjetnosti, da so razlike
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nal(ljuénc in zato ne moremo govoriti o njihovi statisticni pomcmbnosti. Glcj tudi

opombc pod tabelo 1.

Rezultati kazejo, da so razlike med dosezki otrok v osemletki glede na to, ali
so bili v vrtcu 3 leta oz. ve¢ ali pa zgolj 1 leto ali manj, nekoliko manjse kot raz-
like med dosezki otrok v devetletki. Ker pa razlike med dosezki otrok, vklju-
¢enih v osemletno, in tistimi, vklju¢enimi v devetletno $olo, glede na dolZino
obiskovanja vrtca niso statisti¢cno pomembne, lahko zaklju¢imo, da je za bralno
pismenost pomembno, da so otroci vkljueni v vrtec ve¢ let. Ta zakljuéek lah-
ko podpremo tudi z rezultati drugih raziskav (npr. Marjanovi¢ Umek in Feko-
nja, 2008), ki kazejo, da ima kakovosten vrtec, v katerega je otrok vkljucen ve¢
let, pomemben utinek na otrokov govorni razvoj (le-ta pa je pomemben napo-
vednik zgodnje in kasnej$e pismenosti), in to $e posebej za otroke, katerih star-
$i imajo nizko izobrazbo.

Tabela 6: Razlike med dosezki ucencey, Vkljuécnih v osem- oz. devetletko, glcdc

na najvisjo izobrazbo starev (mame ali o¢eta).

8-letka 9-letka Pomembnost
razlik med 8-

N M Se;y.p N M Se;m, in 9-letko
Branje - skupaj
Naman) kancana 551 558 3.3 668 567 3.4 p>0,05
Ved kot SS, ane UNI 355 535 51 378 532 55 p =005
Kongana SS 1251 510 2,3 1409 510 3,0 p =005
Kongana OS 99 469 8.4 146 466 75 p =005
Konéana manj kot .
0s. 10 - - 19 - - p =005
Informacijski del
O o 551 559 3.4 668 567 39 p 0,05
Veé kot SS, ane UNI. 355 536 6,0 378 535 56 p =0,05
Kongéana SS 1251 511 2.2 1409 514 31 p =0,05
Kon&ana OS 99 470 8.8 146 470 104 p =0,05
Koné kot
OoSncana manj ko 10 ; ) 19 . ) p 0,05
Literarni del
Ny Koncana 551 555 29 668 562 4,2 p>005
Vet kot SS, ane UNI 355 530 58 378 530 54 p =005
Kongana SS 1251 508 2,3 1409 509 26 p =005
Kongana OS 99 468 84 146 463 82 p =005
gosncana manj kot 10 _ - 19 - - p =005

Zaizratun pomembnosti razlik med dosezki je bil uporabljen t-test. Ce vrednost p
presega 0,05 (v tabeli oznac¢eno kot: p> 0,03), pomeni, darazlike v dosezkih ne do-

segajo 95 % ravni tvegania, kar pomeni, daje vec kot S % verjetnosti, da so razlike na-
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kljuénc in zato ne moremo govoriti o njihovi statisticni pomcmbnosti. Zaradi pre-
majhnega vzorca primerjava med dosezki u¢encev, katerih stars ima manj kot OS,
niso izracunane (v tabeli oznaceno kot -). Glej tudi opombe pod tabelo 1.

Rezultati v tabeli 6 kazejo, da razlike med dosezki otrok, vkljuéenih v osem-
oz. devetletko, glede na izobrazbo njihovih star$ev niso pomembne. Ne glede na
to pa primerjave, narejene po posameznih stopnjah izobrazbe starsev, kazejo, da
je razlika med dosezki otrok iz osemletke in tistimi iz devetletke najvedja v sku-
pini starSev, ki imajo kon¢ano najmanj univerzitetno izobrazbo (razlika med
otroki osem- in devetletke je 9 to¢k v prid devetletkarjev). Podatek, da je ime-
la devetletna osnovna $ola najve¢ji u¢inek na skupino otrok, katerih starsi imajo
najmanj univerzitetno izobrazbo, bi morda lahko povezali z ve¢jo angazirano-
stjo teh star$ev, ki se bolje znajdejo tudi ob manj strukeuriranih u¢nih naértih in
verjetno tudi sami otroke, ki so Ze opismenjeni ali blizu tega, potiskajo navzgor.
Dodatni izra¢uni tudi pokazejo, da so znotraj osemletne in devetletne osnovne
Sole (in tudi na celotnem vzorcu) vse parne primerjave med dosezki otrok razli¢-
no izobrazenih starev statisti¢cno pomembne na 1 % nivoju tveganja (p < 0,01),
in sicer tako pri skupnem dosezku (branje skupaj) kot pri obeh delnih dosez-
kih (literarni in informacijski del). Najve¢je razlike so med dosezki otrok, kate-
rih starsi imajo vsaj univerzitetno izobrazbo, in otrok, katerih starsi so zakljudi-
li samo osnovno Solo (pri skupnem rezultatu je razlika v osemletni osnovni Soli
89 tock, v devetletni osnovni $oli 101 tock, pri skupnem vzorcu pa 96 tock). Do-
bljeni rezultat ne potrjuje pri¢akovanj, ki so bila sicer naravnana na zaklju¢ek
osnovne Sole, da naj bi devetletna osnovna $ola zmanjsala u¢inek, ki ga ima izo-
brazba starSev na bralno pismenost otrok.

Sklep

V ¢asu, ko v slovenskem prostoru belezimo relativno zadovoljive rezultate, ki
so jih u¢enci in u¢enke ter dijaki in dijakinje dosegli na mednarodno primerlji-
vih ocenjevanjih znanja v IEA raziskavah in raziskavi PISA, in ko tudi ze lahko
spremljamo trende znanja, je potrebno veliko napora vloziti v natan¢no in kri-
ti¢no preucevanje $ibkih in mo¢nih to¢k edukacijskega sistema v Sloveniji. Ne-
katere Ze opravljene analize kazejo, da je potrebno skrbeti za zmanj$anje nepre-
miSljenih in hitrih posegov v $olski sistem, ki v ozadju nimajo konceptualnih
in empiri¢nih premislekov, ter da je potrebno takoj poiskati ukrepe za ustvar-
janje in izbolj$anje moznosti, da bi lahko otroci iz socialno prikrajsanjih okoljj
dosegli boljse rezultate; pripraviti moramo tudi konkretne resitve, ki bi zvisale
in bolj prepoznavno diferencirale standarde znanja na podroéju bralne pisme-
nosti v prvih letih $olanja ter s tem zmanjsale pritisk na zaklju¢na leta osnovne
Sole. Med drugim je potrebno omogociti, da se ve¢ let pred vstopom v Solo vklju-
¢iv vrtee ¢im ved otrok, pri ¢emer bi morala biti posebna skrb namenjena otro-
kom, ki prihajajo iz socialno $ibkega okolja, in ne nazadnje bi morali ve¢ vloZiti
tudi v izobrazevalne priloznosti starSev z majhno koli¢ino kulturnega kapitala.
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Parafraza in njena uporaba pri
pouku tujih jezikov
Tanja Skcrlavaj

Parafraza kot sredstvo besedilne kohezije. Definicija, vrste in
funkcije parafraze

esedilno kohezijo! oblikujemo s pomo¢jo razli¢nih besediloslovnih sredstev,

ki sicer niso obvezna, vendar pripomorejo k strukturiranosti besedila. Ta

sredstva nakazujejo, »kako se lahko Ze uporabljene strukture in vzorci po-
novno uporabijo, spremenijo ali strnejo« (de Beaugrande in Dressler, 1992: 41).
Ena izmed moznosti iz mnozice semanti¢nih sredstev, ki dani stavek veze na pred-
hodno besedilo, je ponovna pojavitev (nem. »Rekurrenz«), neposredno ponavlja-
nje elementov, ker se Ze prej uporabljeni element zgolj ponovno pojavi (prim. Plett,
1975, povzeto po de Beaugrande in Dressler, 1992: 45).

Jezikovni znaki se nana$ajo na t. i. nejezikovne referenéne objekte iz resni¢nosti.
Tako se lahko besede oz. leksemi nanasajo na predmete, ziva bitja ali pojme (npr. O
— Petra), stavki na dejanja, stanja ali dogajanja (npr. D — /Petra pomaga mami./)
ter besedila kot kompleksne jezikovne enote na obstojeca stanja iz resni¢nosti. Ko se
najmanj dva jezikovna znaka oz. izraza znotraj besedila nanasata na en in isti refe-
ren¢ni objekt iz realnosti, govorimo o tako imenovani ponovni pojavitvi z referend-
no identiteto,” gre za t. i. koreferenco:

1 Bescedilnakohezija je po BufSmannovi definirana kot » Bcgriﬁﬁlr unterschiedliche manifeste Eigcnschaftcn cines Textes,
dic Ausdruck und Indiz sciner Textualicic sind und dem Rezipienten formale Hinweise zur Verkniipfung der Texteeile
gcbcn« (Bu{gmann, 2002:352). Pojem prihaja iz latinske besede cobaerere kar pomeni »sprijemati se, drzatise skupaj, biti
v zvezi, biti zdruzen«. Gre torej za to, da se razliene sestavine besedila na besedilni povrsini drzijo skupaj oz. so med seboj
povezane.

2 Greule mzlikujc med semanti¢no ponovno pojavitvijo (sem steje ponavl]’anjc leksemov, referen¢no identiteto z neiden-
ticnimi jczikovnimi znaki, kot npr. sinonimijo, hipcr—/hiponimijo, mctonimijo, pronominalizacijo ter poscbni primcr
deiksa; semanti¢no kohczijo brez referenéne identitete itd.) ter morfosintakti¢no ponovno pojavitvijo, pod katero obrav-
nava glagolski ¢as in naklon. Prim. Braci¢, Fixin Greule, 2007: 7.
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Ce si na vrtu hotel priti na glavno pot nazaj proti hisi, je bilo na nekem
mestu treba skozi vrtljiv kriz, kakrsne imajo v prodajalnah, na érpalkab,
v kinib ipd. Neki gost je vprasal izumitelja, zakaj ima ta vrtljivi kriz, ki
ga je tako tezko zasukati, ko je vendar povsod okrog toliko dubovitih izu-
mov. Edison pa mu je odgovoril: »No, veste, kdor koli enkrat zavrti okrog
tale kriZ, nacrpa v cisterno na strebi trideset litrov vode.« (Delo, 23. av-

gust 2007: 13.)

Popolno koreferenco lahko dosezemo z identi¢nimi, pa tudi z neidenti¢nimi
jezikovnimi znaki. Ena izmed moznosti izrazanja popolne koreference z neiden-
tiénimi jezikovnimi znaki je z uporabo parafraze.

Parafraza (gr. pard-phrasis, »opis«) je po de Beaugrandeju in Dresslerju
opredeljena kot »ponovna pojavitev iste vsebine v spremenjenem izrazu« (de
Beaugrande in Dressler, 1992: 48). Gre torej za to, da poves isto, ampak na dru-
gacen nadin, z drugimi besedami:

Moja babica /.../ se je v tridesetih letib 20. stoletja v boZicnem casu z druz-
bo prijateljev odpravila na smucanje na Travno goro. S skoraj 1000 me-
trov visoke vzpetine pri Sodrazici /.../ so prismucali vsi premoceni, nato
paso se, kaj bi drugega, podali na krepcilno veéerjo. (Kult, Delo, 30. marec
2007: zadnja stran, neosteviléena.)

Parafraza, ki po Buflmannovi v pogovornem smislu pomeni sredstvo za raz-
lago, ponazoritev ali interpretacijo komunikativnih namenov, v jezikoslovju pa
sinonimne odnose med stavki, je v t. i. izjavni logiki enaka bilateralni implikaci-
ji> po kateri je stavek v parafrastiénem oz. ekvivalen¢nem razmerju s stavkom,,
ko velja: S vklju¢uje S, in S, vklju¢uje S, kar pokaze tudi naslednja formula:

(S1 —S) N (S2 —S).

Npr. Filip je starejsi od Karoline.
vkljucuje:

Karolina je mlajsa od Filipa.
in obratno.

Hkrati pa je v okviru generativne slovnice parafraziranje temeljni postopek
za opis semanti¢nih odnosov: razli¢ne povrsinske strukture z identi¢nim pome-
nom se razumejo kot parafraze skupne globinske strukture, na katero aplicira-
jo (razli¢ne) pomensko nevtralne transformacije (prim. Bufmann, 2002: 496).

Stavek A je torej parafraza stavka B, ko imata oba stavka isti pomen oz. spo-
ro¢ilo, vendar sta strukturirana z novimi sredstvi:

Stavek A: Petra pomaga mami.
Stavek B: Petra nudi mami pomo’.

Kot Ze omenjeno, se besede, stavki in besedila nanasajo na referenéne objek-
te oz. kompleksna dogajanja iz resni¢nosti, ta pa lahko na razli¢ne na¢ine ubese-
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dimo oz. parafraziramo. Parafraza se torej pojavlja tako na besedni kot tudi na
stavéni in besedilni ravnini.

Ccprav gre pri t. i. leksikalni parafrazi najveckrat za pomensko razlago besed
v slovarjih, npr. macka: »domaca #ival, ki lovi misi« (prim. Slovar Slovenske-
ga knjiznega jezika), lahko besede oz. besedne zveze parafraziramo tudi s samo-
stojnimi besedami oz. besednimi zvezami, pri ¢emer te obdrzZijo prvotni pomen:
Zgodovina »izdelovalcev orodja« oz., bolje receno, »konstruktorjev<, kot so se
imenovali kmalu po svoji ustanovitvi.> (Fried, 1975: 137, Die Konstrukteure, pre-
vod prev., prevzeto po de Beaugrande in Dressler, 1992: 62.)

Medtem ko na stavéni ravnini tako Buffmann (2002) kot Lewandowski
(1994) lo¢ita med sintakti¢no parafrazo (npr. 7o listino dobite brezplacno. vs.
Brezplacno dobite to listino.”), deikti¢no parafrazo (npr. Tu Zivi veliko ljudi. vs.
V tem mestu Zivi veliko ljudi.) ter pragmati¢no parafrazo (npr. Vtej sobi piba. vs.
Bi prosim zaprl okno? Op. p. T.S.), pa pri parafrazi na besedilni ravnini ne izha-
jamo iz definicije parafraze po izjavni logiki niti po generativni slovnici, temveé
iz opredelitve parafraze v pogovornem smislu, po kateri gre za »die erklaren-
de Nacherzihlung eines Textes oder Textabschnitts in derselben Sprache oder
freie, nur sinngemife Ubertragung eines Textes in eine andere Sprache bzw.
Ubersetzung« (Gliick, 1993: 451). Na besedilni ravnini se parafraza torej po-
javlja v obliki obnove ali prevoda besedila, pa tudi kot redukcija, poenostavitev
besedila, parodija na besedilo, stilisti¢na variacija itd.

In kdaj ter ¢emu pravzaprav sploh parafraziramo? Parafraza je temeljno sred-
stvo jezikovne komunikacije, ki omogoc¢a tako razumljivost kot tudi sporazu-
mevanje. Ceprav dostikrat neprostovoljno, uporabljamo parafrazo pri sponta-
nem govoru v vsakdanjem Zivljenju zelo pogosto. Velikokrat nas sogovornik
vprasa: »Kako to misli§?«, »Kaj misli§ s tem?« ali »Kaj naj bi to pomenilo?«.
Vsi odgovori na taksna vprasanja, s katerimi preciziramo, dopolnjujemo ter da-
jemo primere, so parafraze (prim. Wunderlich, 1991: 72). Parafrazo najdemo
tudi na podrodju literature, in sicer kot prevod knjizevnih besedil ali pa npr. v
modernih romanih, in ker so v strokovnih besedilih (npr. pravnih, medicinskih
itd.) obi¢ajno prisotne situacije, v katerih imata lahko stabilnost in natanénost
konteksta pomembne pragmati¢ne posledice, tudi v slednjih pogosto uporablja-
mo parafrazo. S tem, ko formulacije parafraziramo na bolj pogovoren natin, da
bi zajeli vse mozne vidike vsebine, ki jo nameravamo izraziti, lahko bralcu, ki na
nekem podrogju ni strokovnjak, priblizamo besedilo (prim. de Beaugrande in
Dressler, 1981: 62, ter Wunderlich, 1991: 75), parafraza pa se v strokovnih be-
sedilih nemalokrat pojavlja tudi iz stilisti¢nih razlogov, npr. v obliki posamo-
staljenja.

3Vtem primcru gre za p;u‘afmzo le, ¢e imamo prcd ocmi dcﬁnicijo pamfrazc v $irsem smislu, torcj »povcdati isto
z drugimi besedami«. Ce je parafraza razumljena v ozjem pomenu besede, se zdi, da navedena primera sodia k
sinonimom.

4V tem primeru gre za stilno zaznamovani besedni red oz. za spremembo poudarka.
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Nenazadnje ima parafraza pomembno vlogo tudi v vsakem tujejezi¢nem po-
uku, kjer jo uporabljajo tako uditelji kot u¢enci. Ker je parafraza pri pouku ne-
pogresljivo retori¢no-didakti¢no sredstvo, se pric¢ujodi ¢lanek v nadaljevanju
podrobneje posveca funkcijskemu vidiku tujejezi¢ne didaktike.

Parafraza v didaktiki

Pri pouku tujega jezika se uditelj posluzuje parafraze na razli¢nih stopnjah
jezikovnega znanja — glede na uéno metodo jo lahko pri za¢etnikih uporabi v
obliki prevoda v materni jezik ucencev, na visjih stopnjah, ko naj bi u¢itelj pri
pouku ze uporabljal ciljni jezik in ko uéenci tega zZe bolje razumejo, pa lahko
uporabi opis v ciljnem jeziku. Utitelj pogosto uporablja parafrazo pri razlaganju
nove snovi, pa tudi pri dajanju navodil, ki morajo biti ¢imbolj enoznaéna. Para-
frazo pri pouku uporabljamo torej predvsem takrat, ko ho¢emo nekaj ponazori-
ti oz. pojasniti; ucitelji precizirajo, razlagajo in dajejo zglede.

Uctence moramo pri pouku spodbuditi k utrjevanju jezikovne proznosti, pri
¢emer se mora okrepiti njihova izrazna zmoznost. Cilj tujejezi¢nega pouka je
med drugim, da se u¢enci znajdejo v razli¢nih naravnih kontakenih situacijah
ter da so sposobni neznano besedo opisati oz. misel formulirati drugace. Ko ne
vedo, kako se kaj ubesedi, morajo znati uporabiti parafrazo. V nadaljnjem pa
morajo imeti u¢e¢i tudi obcutek za elasti¢nost oz. raznolikost jezika ter se zave-
dati, da v dolo¢enem jeziku obstajajo razli¢ni registri. Parafraza je torej tako cilj
kot tudi u¢no sredstvo pri pouku tujega jezika.

Po G. Zimmermannu je potek pouka razdeljen v dve fazi — na fazo jezikov-
nega sprejemanja in fazo integracije: »Er unterscheidet zwischen der Phase der
Sprachaufnahme, in der der Lerner neues Sprachmaterial kennenlernt und der
Integrierungsphase, in der er es verarbeitet und anwendet und dadurch in sei-
nen bereits vorhandenen Sprachbesitz integriert.« (Heyd, 1991: 74.) Izku3nja
udi, da lahko parafrazo pri pouku uporabimo v obeh fazah.

V fazi jezikovnega sprejemanja (nem. »Sprachaufnahme«) lahko parafra-
zo uporabljamo npr. pri posredovanju novega besednega zaklada. Po Helbigu in
ostalih obstajajo razli¢ne strategije ucenja besedi$¢a: prvi¢, strategija ugibanja
neznanih besed iz sobesedila, drugi¢, strategija ugotavljanja pomena na podla-
gi potencialnega besednega zaklada;® in tretji¢, opisne tehnike ter razlagalni po-
stopki, z drugimi besedami parafraze (prim. Helbig et al. 2001: 889).

Tudi Heyd (1991: 99) ponuja razli¢ne postopke posredovanja pomena, pri

¢emer so (ker gre za parafraziranje) $e posebej pomembne naslednje moznosti:

5K potcncm[ncmu besednemu zakladu Stejemo vse izpcljanc inzlozene besede, ki so u¢encu popolnoma nove, kate-
rih pomen pa lahko le-ta ugotovina podlagi njihovcga tvorjenja, ¢e pozna podstavo inustrezna pr;wil;l bcscdotvorja
5

(prim. Heyd 1991,91).
f )
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1. Vzpostavitev logiéne povezave s pomocjo

— definicije: Der Wecker ist eine Ubr, die zu einer bestimmten Zeit, die man vor-
her einstellt, klingelt oder rasselt;’

- navajanja podpomenk, ki sluzijo kot zgledi: Blume: Rosen, Tulpen, Nelken
sind Blumen;

— sklepanja po podobnosti: Atelier: Die Sekretirin arbeitet im Biiro. Der Ma-
ler arbeitet im Atelier;

— enacbe: Wochenende = Samstag und Sonntag; 8 = ach.

2. Razlaga z opozarjanjem na posamezne znane besede s pomoc¢jo njihovih

— sinonimov, t. j. sopomenk; pomensko podobnih oz. enakih besed: Geschwin-
digkeit — Schnelligkeit; deuten auf - zeigen auf; toricht — dumms;

— antonimoyv, t. j. protipomenk; besed z nasprotnim pomenom: grofs/klein; An-
kunft/Abfahrt; alt/neu, jung; schliefSen/iffnen;

- aliz izpeljavo iz znanih osnovnih besed: arbeiten — Arbeiter; hoch — Hohe; mo-
glich — unmaglich; essen — essbar;

- ali s pomo¢jo njihove glasovne podobnosti: Anglestina — nemséina: shoe — Sc-
huh, fish — Fisch, mouse — Maus;

— ali s pomo¢jo njihove grafi¢ne podobnosti: Anglestina — nemscina: theatre —
Theater, cathedral — Kathedrale, minute — Minute.

3. Prevod

Vecino teh postopkov lahko uporabimo tudi v drugi fazi po Helbigu, t. j. v
fazi integracije (nem. »Integrierungsphase«) oz. pri vadenju in ponavljanju be-
sedisca.

Parafraza paje zelo pomembna ne le pri u¢enju leksike, temve¢ tudi pri ustni
komunikaciji pri tujejezi¢nem pouku. Rampillon (1996) razdeli usvajanje jezi-
ka v tri stopnje:

1. stopnja: Nevariacijsko/imitacijsko govorjenje oz. stopnja reprodukcije.

Na tej stopnji u¢enci podajo slisano ali prebrano informacijo dobesedno, in
sicer z identi¢no formulacijo: »Inhalt und sprachliche Form werden in dieser
Phase nicht verindert.« (Rampillon, 1996; citirano po Helbig et al., 2001: 915.)

2. stopnja: Nadzorovano variacijsko govorjenje oz. stopnja rekonstrukcije.

Na tej stopnji mora biti vsebina besedila sicer podana ¢imbolj to¢no, vendar
je pozornost usmerjena k pomembnejsim izjavam: »Die sprachliche Form der
Wiedergabe kann sich von der Vorlage entfernen und der Schiiler ist freier in
der Wahl des Ausdrucks.« (Ibid.) Rekonstrukcija je torej stopnja, na kateri pa-

rafraziramo.

6 Ker gre za povzemanie razlicnih postopkov posredovanja pomena po Hcydu 1991), so zgledi v nemskem jeziku.
8 p ) postopkov p Ja p P ) g J
Na tem mestu je potrcbno poudariti, dase lahko na ta nacin, torej z uporaho p;lrafraz, posrcdujc pomen pri pouku
kateregakoli tujega jezika.
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3. stopnja: Prosto govorjenje oz. stopnja konstrukcije.

Na tretji stopnji u¢enec le redko uporablja razli¢ne predloge, temvec je pri
govorjenju prost tako v vsebini kot tudi v jezikovni obliki, saj Ze ima dolo¢ene
ZMOZNosti.

Podobno kot pri govorjenju parafrazo uporabljamo tudi pri pisanju. Na za-
¢etnih stopnjah podajajo u¢enci besedila dobesedno oz. piSejo npr. narek, na ka-
snejsih stopnjah rekonstruirajo oz. parafrazirajo dana besedila tako, da pisejo
transformacijske vaje, obnove ali povzetke, na visjih stopnjah pa ze lahko pisejo
prosto in spiSejo npr. spis ali pa prosto zgodbo.

Zanimivo je, da lahko pri pouku parafrazo uporabimo ne le pri produktiv-
nih, temve¢ tudi pri receptivnih spretnostih (kot npr. branje). G. Neuner (1979)
ponuja $est tipov nalog za bolj$e razumevanje besedila. Pri tem nastanejo vzpo-
redna besedila, s katerimi u¢enec dela najprej, da zajame vsebino besedila v celo-
ti. Sele potem se posveti izvirnemu besedilu in poskusa razumeti tudi podrob-
nosti. Mozna vzporedna besedila so:

1. Poenostavitev

Izvirno besedilo lahko poenostavimo na razli¢ne nacine: s pod¢rtavanjem
klju¢nih mest, ki jih u¢enci obdelajo s pomodjo slovarja ter na ta nadin bolje ra-
zumejo, o ¢em besedilo govori; s spreminjanjem besedilne vrste; in tretji¢, z ob-
novo z iztoénicami, pri ¢emer je na njihovi podlagi izdelano kratko besedilo.

2. Skrajsanje
Pri skraj$anju oblikujemo kratko vzporedno besedilo k izvirnemu besedilu.
3. Razdlenitev

Besedilo lahko raz¢lenimo opti¢no, torej na pomenske odstavke; k izvirne-
mu besedilu lahko nari$emo tabelo, ki razé¢leni informacije; klju¢ne informaci-
je pa so lahko umes¢ene tudi v diagram poteka zgodbe, ki prikazuje vsebinsko

zgradbo besedila.
4. Nejezikovna ponazoritev

Kot moznost dela z nejezikovno ponazoritvijo predlaga Neuner (ibid.) situ-
acijsko sliko (npr. stranka na okencu za vozovnice) z besedilno vrsto, ki sodi k si-
tuaciji (vozni red), in besedilom, ki jo opisuje (npr. »Der Herr will nach Fran-
kfurt. Er will morgen frith fahren...«).

5. Aktiviranje predznanja
Stevilne moZnosti ponujajo npr. kolazi (prim. Neuner, 1979).
6. Uporaba maternega jezika

Materni jezik lahko uporabimo v vzporednem besedilu, ki povzema izvirno
besedilo, ali pa tako, da pomembne izraze razlozimo v maternem jeziku, npr. v

opombah. (Prim. Neuner, 1979, prevzeto po Heyd, 1991: 110.)
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Pri vsch $estih moznostih gre za parafraze, kajti besedila so strukturirana z
novimi sredstvi zato, da bi bila laze razumljena.

Ne nazadnje uporabljamo parafrazo tudi pri u¢enju ter preverjanju slovni-
ce. Ucenci pogosto vadijo slovni¢ne strukture, tako da tvorne stavke pretvorijo
v trpne, glavne stavke v odvisne stavke, premi govor v odvisnega ali pa glagolski
slog v samostalniskega in obratno.

Naslednja primera sta izpitni nalogi iz mature:

Formen sie die unterstrichenen Textteile um:
Aber dafiir miissen sie etwas bieten: Sie banen komfortable Hotels. // Aber

dafiir (muss) etwas (geboten werden). Sie banen komfortable Hotels.

Formen Sie die unterstrichenen Satzteile um:

Vor der Evoffnung der Ausstellung miissen alle Exponate versichert wer-
den. // (Bevor die Ausstellung eriffnet wird,) miissen alle Exponate versi-
chert werden. (Maturitetni preizkus, nem3¢ina, 1. junij 2002.)

Parafraza je torej pripomocek, ki ga lahko uporabljamo na vseh podro¢jih
tujejezi¢nega pouka in ki omogoca uditeljem, predvsem pa uéencem okreplje-
no izrazno zmoznost.

Prikaz uporabe parafraze v tujejezi¢cnem pouku na primeru
besedila »Taschenriuber gestellt«

Ker je vpra$anje bralnega razumevanja in s tem povezanega usvajanja bese-
dnega zaklada v tujejezi¢nem pouku vedno aktualno, sestoji tretji del pri¢ujoce-
ga ¢lanka iz besedila, ki so mu dodane naloge, ki jih profesorji in uéitelji lahko
uporabijo pri pouku nems¢ine. Pri re$evanju nalog gre za parafraziranje, ki zah-
teva od ucecih tako delo na besedilni kot tudi na stav¢ni in leksikalni, t. j. bese-
dni ravnini. Besedilo »Taschenriuber gestellt« (»Torbicar ujet«, op. p. T. S) je
razmeroma kratko in lahko razumljivo ter kot tako namenjeno uc¢iteljem, ki ui-
jo ucence z osnovnim znanjem nemscine (npr. stopnja A2),lahko pa se ga upora-
blja tudi pri u¢encih na naprednih (B1) ter visjih stopnjah (B2 in C1).

Cilj tak$nega dela s parafrazami in besedili je seveda bolj$e razumevanje be-
sed in besedil, $e posebej pa spodbujanje u¢encev k pridobitvi jezikovne prozno-
sti, krepitvi izrazne zmoznosti in sposobnosti parafraziranja, ¢e ne vedo, kako se
nekaj izrazi po nemsko. Namen sledecih vaj je tudi pridobitev ob¢utka za razno-
likost jezika; ucenci tako lahko spoznajo, da v dolo¢enem jeziku obstajajo raz-
li¢ni slogovni registri.

7 Glede stopenj jczikovncga znanja sc v ¢lanku opiram nat. i. Skupni cvropski referencni okvir za jczikc (Common
European Framework of Reference for Languages — CEFR), ki se je v Evropi uveljavil kot standard opisovanja jezi-
kovnih sprctnosti in jc 1";1zdcljcn nasestravni: na stopnjo A ki pomcni 0snovno 1‘;1bojczika (nizjaAl - brcaktl)rough
ter viéj;l A2 - waysmgc), stopnjo B, kize prcdvidcva s;lmosrojno rabo jczika (Bl — treshhold, B2 - Vunt;lgc), ter sto-
pnjo Ckompetentne rabe jezika (C1 - effective operational proficiency, C2 - mastery).

79



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

V nadaljevanju so torej nakazane razli¢tne moznosti, ki obstajajo, ko gre za
delo s parafraziranjem. Uditeljem je ponujeno ve¢ moznih nalog, ki jih lahko
uporabijo pri delu z u¢enci. Podan bo predlog za nekaj moznih parafraziranj,
poleg tega pa bo opozorjeno tudi na morebitne meje in ovire, ki se lahko pri delu

pojavijo.

ko
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Ker gre za raziskavo v ¢asu $tudija nemskega jezika, je besedilo vzeto iz revi-
je v nems¢ini, nanj vezane naloge pa so namenjene uporabi pri pouku nems¢ine.
Pri tem je potrebno poudariti, da se podobna besedila in vaje s parafrazami lah-

uporabi pri pouku kateregakoli tujega jezika.

Taschenriuber gestellt

1) »Hilfe, Hilfe! Meine Tasche!« Die Schreie der Rentnerin gellen ge-
gen zwolf Ubr iiber den Garstedter Weg in Niendorf, einem Stadtteil von
Hamburg. 2) Die 78-Jibrige will gerade an der StrafSenecke ein paar Blu-
men pfliicken, da nihert sich ihr ein Rauber, schubst sie von hinten und en-
treifSt ibr ihre Handtasche.

3) Peter Stehr aus dem benachbarten Stadtteil Stellingen, selbst schon
Gmﬁ vater, ist zu dieser Zeit mit seinem Trekkingmd unterwegs, er traini-
ert fiir ein S5-Kilometer-Rennen. 4) »Ich horte die Rufe und sah dann ei-
nen Mann vor mir gehen, der versuchte, unter seiner Jacke eine braune Le-
dertasche zu verstecken« erzihlt der 62-jibrige Frithrentner. 5) »Ich sagte
zu ihm: »Geben Sie die Tasche her!« Doch der Mann reagierte nicht. Da
habe ich ibn weiter verfolgt.« 6) Uber mehrere hundert Meter gebt die
Jagd. 7) Der Titer versucht, Peter Stehr abzuschiitteln, lauft, obne aufden
Verkehr zu achten, iiber den mebrspurigen Garstedter Weg. 8) »Ich habe
dann mein Rad geschultert, durch Rufen die Autos zum Stehen gebracht
und bin weiter drangeblicben<, berichtet Stehr, der zudem per Handy die
Polizei alarmiert. 9) »Ich wusste, dass ich den Mann kriege, der war ni-

cht schnell genug.«

10) Nach etwa einem halben Kilometer hilt der ehemalige Altenpfleger
den Rauber schliefSlich auf dem Marktplatz mithilfe von zwei Passanten
fest. 11) Der 52-Jibrige ist bereits einschligig polizeibekannt und kommt
in Untersuchungshaft.

12) Die beraubte Rentnerin ist iibergliicklich, als die Polizisten ibr die
Handtasche zuriickbringen. 13) »Die Dame hat mich noch am Abend an-
gerufen und sich sehr bei mir bedankr< erziblt Stehr. 14) »Fiir mich war
mein Eingreifen aber selbstverstindlich. 15) Bei so etwas konnte ich nicht

einfach wegschauen.« (Christian Denso, iz: Reader's Digest, november
2006: 22.)
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Besedilna ravnina

Po G. Neunerju (1979) mora u¢enec delati najprej z besedili, ki so vzporedna
avtenti¢nemu besedilu, da zajame vsebino besedila v celoti. Sele potem se posve-
ti izvirnemu besedilu in poskusa razumeti tudi podrobnosti.

Besedilo »Taschenriduber gestellt« je kratko in ima enotno zgodbo, zato je
primerno za delo na besedilni ravnini. Ko u¢itelj nems¢ine dela z besedilom,
ima na razpolago razli¢ne moznosti, ki jih lahko ponudi u¢encem:

1) Besedilo labko parafraziramo tako, da napisemo obnovo. Pri tem morajo
uditelji opozoriti, da je treba besedilo skr¢iti, glavno misel oz. temo besedila pa
obdrzati.® Naloga je primerna za uéence, ki so Ze sposobni samostojne rabe jezi-
ka (stopnja B2). Mozna obnova bi bila lahko npr. naslednja:

Einer 78-jihrigen Rentnerin hat ein Riuber im Garstedter Weg in Ni-
endorf, einem Stadteil von Hamburg, gegen zwolf Ubr ibre Handtasche
entrissen. Peter Stehr, der zur Zeit gerade auf seinem Rad trainierte, hat
ihre Rufe gehort und von dem Réiuber die Tasche zuriickverlangt. Weil der
Mannnicht reagierte, hatihn Peter, der auch die Polizei alarmiert hat, iiber
mehrere hundert Meter verfolgt. SchliefSlich hat er ibn auf dem Marktpla-
tz mithilfe von zwei Passanten festgehalten und der bereits polizeibekan-
nte Riuber kam in Untersuchungshaft. Die alte Dame war iibergliickli-
ch und hat sich bei Stehr noch an demselben Abend per Telefon bedankt.

Pri tem se je potrebno zavedati, da taks$na parafraza sicer pove isto, vendar
pa se dolo¢eni osebni vidiki zgodbe izgubijo, saj v obnovi ni bil uporabljen pre-
mi govor. Zato gre pri tak$ni obnovi bolj za poro¢ilo o dogodku.

2) Besedilo je mozno parafrazirati tudi na ta nacin, da ga poenostavimo. Pri
tem morajo utitelji omeniti, da se lahko poenostavi tako besede oz. besedne zve-
ze kot tudi celotne stavke. Informacije, ki za besedilo niso bistvene, lahko tudi
izpustimo. Ker besedilo »Taschenrduber gestellt« ni pretirano tezko, se para-
fraza od tega razlikuje le v malenkostih. Tudi vaja s poenostavljanjem besedi-
la je primerna za u¢ence na stopnji B2. Primer poenostavitve bi se lahko glasil:

1) »Hilfe, Hilfe! Meine Tasche!« schreit die Rentnerin gegen zwolf Ubr im
Garstedter Weg in Niendorf, einem Stadtteil von Hamburg. 2) Die 78-Ji-
hrige will gevade an der StrafSenecke ein paar Blumen pfliicken, da nihert
sich ihr ein Riuber, stofst sie von hinten und stieblt ihr ibre Handtasche.

3) Peter Stehr aus dem Stadtteil Stellingen, selbst schon GrofSvater, train-
iert zu dieser Zeit mit seinem Rad fiir ein SS-Kilometer-Rennen. 4) »Ich
horte die Rufe und sab dann einen Mann vor mir gehen. Der wollte unter
seiner Jacke eine braune Ledertasche verstecken<, erzihlt der 62-jihrige
Rentner. 5) »Ich sagte zu ihm: "Geben Sie die Tasche her!” Doch der Mann
reagierte nicht. Da habe ich ihn weiter verfolgt.« 6) Das dauert iiber me-

8 Pod pojmom »tema besedila« je miﬁljcna vsebina besedila, skréena na bistvo oz. jcdro izjave (prim. Brinker, 1997:
55).
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hrere hundert Meter. 7) Der Réiuber liuft iiber den grofSen Garstedter
Weg und achtet nicht auf den Verkehr. 8) »Ich habe dann mein Rad au-
Jfaehoben, gerufen, so dass die Autos gestoppt haben und bin weiter gelan-
fen<, berichtet Stehr, der zudem per Handy die Polizei alarmiert. 9) »Ich
wusste, dass ich den Mann kriege, der war nicht schnell genug.«

10) Nach etwa einem halben Kilometer greift er den Riuber mithilfe von
zwei Menschen, die vorbeigehen. 11) Die Polizei kennt den 52-Jibrigen
bereits und er kommt in Untersuchungshaft.

12) Die beraubte Rentnerin ist sehr gliicklich, als die Polizisten ibr die
Handtasche zuriickbringen. 13) »Die Dame hat mich noch am Abend an-
gerufen und sich sebr bei mir bedankr<, erzihblt Stehr. 14) » Fiir mich war
mein Helfen aber selbstverstindlich. 15) Bei so etwas konnte ich nicht ein-
fach wegschauen.«

Konkretno se zgornja poenostavitev od izvirnega besedila razlikuje v nasle-
dnjih prvinah:
a) Besedje: V prvem stavku (S1) je v poenostavitvi namesto besedne zveze Die
Schreie gellen uporabljen le glagol schreien, namesto schubsen in entreiffen sta
uporabljena lazje razumljiva glagola stoffen in steblen (S2), beseda Trekkingrad
je parafrazirana preprosto kot Rad (S3), leksem Tiiter zamenjuje njegova pod-
pomenka Riuber (S7), namesto glagola schultern smo uporabili glagol aufheben
ter namesto sklopa s funkcijskim glagolom zum Stehen bringen enostavno si-
nonimni glagol stoppen (S8). Tudi besedno zvezo weiter dranbleiben smo nado-
mestili s preprostej$o konstrukcijo weiter laufen (S8). Glagol festhalten v S10 je
zamenjan s sopomenko greifen, beseda Passanten pa parafrazirana z Menschen,
die vorbeigehen. Namesto pridevnika ibergliicklich smo uporabili sehr gliicklich
(§12), besedo Eingreifen pa nadomestili s preprostej$o Helfen (S14).

b) Oblikoslovje: V S6 je prislo do pozaimljenja, in sicer je namesto samostalnika
die Jagd uporabljen zaimek das. Tudi poklic resitelja (der ehemalige Altenpfleger)

smo v poenostavitvi nadomestili z osebnim zaimkom er (S10).

c) Skladnja: Odvisni stavek (oziralni odvisnik) smo v S4 spremenili v glavni sta-
vek ter namesto nedolo¢niske konstrukcije s z# uporabili modalni glagol z ne-
dolo¢nikom (vesuchte zu vestecken — wollte verstecken). V nadaljnjem smo nedo-
lo¢nisko konstrukeijo z ohne...zu zaradi boljse berljivosti spremenili v priredno
stavéno zvezo z und (S7).

d) Stilistika: V S8 sem v poenostavitvi namesto samostalniskega sloga uporabila
glagolski slog (das Rufen — rufen), v S11 pa namesto trpne konstrukcije (Er ist
polizeibekannt) tvorno (Die Polizei kennt ihn).

3) Besedilo je glede na Neunerja v nadalinjem mozno razéleniti na kljucne in-

formacije. Te bi bile lahko npr. sledece:
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Rentnerin,
Hamburg,
Riuber,
Handtasche,
Rufe,

Peter Stebr,
Jagd,

Handy,
Polizei,

nicht schnell,
festhalten,
Untersuchungshafft,
Dame,
anrufen,
Dankbarkeit.’

Pri izboru klju¢nih informacij je treba iz besedila izlus¢iti bistvo. Ali so bile
izbrane prave informacije ali ne, je mozno preveriti tako, da poskusi nekdo, ki
besedila ne pozna, iz danih klju¢nih informacij povedati zgodbo. Ce je ta po-
dobna izvirniku, pomeni, da so bile izbrane informacije prave.

Pri ¢lenitvi besedila na klju¢ne informacije gre v veliki meri za receptivno
spretnost, zato naloga ni tako zahtevna kot obnova, poenostavitev ali prevod.
Vajo lahko tako uporabimo od stopnje jezikovnega znanja B1 naprej, po presoji
morda celo Ze na stopnji A2.

4) Besedilo je mozno parafrazirati na nejezikovni nacin, in sicer tako, da se
narise sliko, iz katere je razvidna zgodba clanka. Ker je tudi pri tej nalogi pou-
darek na receptivnih spretnostih, je vaja primerna Ze za u¢ence z osnovnim zna-
njem jezika, uporabljamo jo torej lahko od stopnje A2 naprej.

5) Besedilo lahko prevedemo tudi v slovenscino. Tak$no parafrazo lahko uci-
telj zahteva le od u¢encev, ki se v nemskem jeziku Ze dobro znajdejo (stopnja Cl1
oz. vsaj B2). Mozen prevod besedila bi bil lahko npr. naslednji:

1) »Na pomod, na pomot, moja torbical« 2) Kriki upokojenke okoli pol-
dneva razparajo tisino na ulici Garstedter v Niendorfu, delu Hamburga.
Oseminsedemdesetletna dama hole ravno utrgati nekaj roz na vogalu, ko
se ji pribliza ropar, jo sune od zadaj ter ji iztrga torbico.

9 Zgoraj navedene kljuénc informacijc Worijo . 1zotopiéno \m*rigoA Gre za tiste jczikovnc znakc, ki jih povczujc \fsaj
cna skupna semanti¢na znacilnost, za katere pa ni potrchno, dasso referen¢no identi¢ni. Prim. cudi Bra¢i¢/Fix/Gre-

ule 2007, 81.
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3) Peter Stehr iz bliznje soseske Stellingen, tudi sam ze dedek, je v tem tre-
nutku ravno na poti s kolesom, trenira namrec za SS-kilometrsko dirko. 4)
»Slisal sem krike, potem pa pred seboj zagledal moskega, ki je poskusal pod
Jakno skriti rjavo usnjeno torbico,« pripoveduje dvainsestdesetletni pred-
Casni upokojenec. 5) »“Rekel sem mu: Dajte torbo sem!” vendar moski ni
reagiral. Zato sem Sel za njim.« 6) Ve sto metrov traja lov. 7) Storilec se
poskusa Petra otresti in stece lez vecpasovno cesto Garstedter, ne da bi bil
pozoren na promet. 8) »Nato sem si oprtal kolo na ramo, s klici pozval av-
tomobile, naj se ustavijo, ter mu sledil naprej,« poroca Stehr, ki poleg tega
po mobiju opozori policijo. 9) »Vedel sem, da bom moza ujel, ker ni bil do-
volj hiter.«

10) Po priblizno pol kilometra predéasno upokojeni bolnicar za ostarele s
pomadjo dveh mimoidocib na trgu Marktplatz konino prime roparja. 11)
Duainpetdesetletnik je kot povratnik Ze stari znanec policije in mora v pre-
iskovalni zapor.

12) Oropana upokojenka je presrena, ko ji policaji vrnejo torbico. 13)
»Gospa me je se isti veler poklicala ter se mi lepo zahvalila,« pripoveduje
Stehr. 14) »Zame je bil moj poseg pac samoumeven. Pri éem takem ne
bi mogel enostavno pogledati stran.«

Ker je izvirno besedilo napisano v pogovornem jeziku in ker ne vsebuje pre-
tirano tezkih niti strokovnih izrazov, prevajanje v slovens¢ino ne bi smelo pov-
zrocati tezav. Kljub temu naj bo na tem mestu dodanih nekaj komentarjev na
doloéene dele prevoda:

— Besedno zvezo Die Schreie gellen v S1 se lahko prevede kot razparati tisino,
saj je glagol parati v slovenséini vedno prehoden, potrebuje torej predmet v 4.
sklonu, v tem primeru je to beseda isina. V istem stavku je beseda zwdlf pre-
vedena kot poldne, ker bi lahko dobeseden prevod dvanajst namigoval tudi na
polnoé.

-V S2 smo stavek da nibert sich ibr ein Riuber prevedliv slovens$éini v ¢asovni
odvisnik: ko se ji pribliza ropar. Obe morda malce teZji besedi schubsen in en-
treifsen sta prevedeni dobesedno kot suniti in iztrgati.

— Besedno zvezo benachbarter Stadteil (Stellingen) iz naslednjega stavka (S3) je
preveden kot bliznja soseska (Stellingen), saj v slovenskem jeziku pogosteje go-
vorimo o soseski kot o sosednjem delu mesta. Beseda Trekkingrad je prevedena
preprosto kot kolo. Gre namre¢ za kolo, ki ni ne cestno, pa tudi ne gorsko. Ven-
dar pa je vrsta kolesa v tem kontekstu popolnoma nepomembna.

— Oznaka poklica v S4, Frithrentner, ima v slovens¢ini ekvivalentno ustreznico
predciasni upokojenec. Obstaja tudi leksem invalidski upokojenec, ker pa v tem
primeru ne vemo, zakaj se je gospod pred¢asno upokojil, je prvi izbor ustre-
znejsi.
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— Glagol weiter verfolgen v S5 sem prevedla kot iti za (njim). Verfolgen sicer po-
meni slediti, vendar v slovens¢ini redkokdaj re¢emo slediti naprej.

— V S6 ostane ¢as v slovenskem prevodu nespremenjen, uporabljen je torej seda-
njik. Namesto Veé sto metrov traja lov bi lahko uporabili tudi preteklik in re-
kli Vec sto metrov je trajal lov. Ker pa gre v na§em primeru za ustvarjanje nape-
tosti, je t. i. dramati¢ni sedanjik ustreznejsi.

— Beseda schultern (S8) v slovens¢ini nima ustreznice, zato pa pogosto re¢emo
oprtati si (kaj) na ramo. V nadaljnjem je besedna zveza zum Stehen bringen
prevedena kot pozvati, naj se ustavijo.

— Ceprav beseda der Mann (S9) v slovenitini pomeni 7205k, sem jo v nasem pri-
meru prevedla v 7202. V bolj pogovornem smislu bi lahko uporabili celo bese-
do mozak(ar), torej Vedel sem, da bom mozak(arj)a ujel.

— Glagol festhalten v S10 je preveden dobesedno, in sicer kot prijeti.

Pri zgoraj navedenih vajah, ki predvidevajo delo z besedilom, u¢itelji najprej
uporabijo metodo razlage, s pomodjo katere u¢encem pojasnijo, kaj je njihova
naloga. Pri samem re$evanju nalog, torej parafraziranju s pomoc¢jo obnove, poe-
nostavitve, prevoda itd., gre za metodo prakti¢nih aktivnosti oz. za metodo ob-
delave besedila. Predvidena u¢na oblika pri parafraziranju na besedilni ravni je
individualno delo, cilji pa so krepitev sposobnosti parafraziranja in posledi¢no
izrazne zmoznosti u¢enceyv ter seveda boljse razumevanje besedila.

Stavcéna ravnina

Utitelji morajo u¢encem privzgojiti sposobnost, da razli¢ne stavke preobli-
kujejo. Pri tem pa se morajo zavedati, da vsako preoblikovanje stavka ni vedno
ustrezna reSitev. Besedila so napisana v razli¢nih stilih in pripadajo razli¢nim
slogovnim registrom. Tako v¢asih dolo¢enemu slogu/registru bolj ustreza npr.
tvornik kot trpnik ali pa samostalniski slog kot glagolski slog. Preoblikovanje
stavkov je pogosto povezano tudi s komunikativnim poudarkom. Kljub temu pa
lahko poskusimo parafrazirati nekaj stavkov iz nasega besedila.

1) Nekatere stavke je npr. mozno parafrazirati tako, da uporabimo trpnik.

Nach etwa einem halben Kilometer hilt der ehemalige Altenpfleger den
Riuber schliefSlich auf dem Marktplatz mithilfe von zwei Passanten fest.
// Nach etwa einem halben Kilometer wird der Riuber von dem ehema-
ligen Altenpfleger schliefllich auf dem Markeplatz mithilfe von zwei Pas-
santen festgehalten.

Die beraubte Rentnerin ist iibergliicklich, als die Polizisten ibr die Han-
dtasche zuriickbringen. // Die beraubte Rentnerin ist tibergliicklich, als
ihr die Handtasche von den Polizisten zurtickgebracht wird.

Oba stavka sta mozna tako skladenjsko kot tudi pragmati¢no. Kljub temu pa
je le opazna majhna razlika v stalis¢u.
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Vajo s parafraziranjem, pri kateri u¢enci spreminjajo tvornik v trpnik, lahko
uporabimo od stopnje Bl napre;j.

2) Veliko stavkov v besedilu labko parafraziramo npr. tako, da zamenjamo
vrstni ved stavinih ¢lenov. Pri tem se je potrebno zavedati dejstva, da je posle-
dica premikanja stav¢nih ¢lenov pogosto nov komunikativni poudarek. Tovr-
stno vajo lahko uporabimo Ze pri u¢encih na stopnji A2, saj le-ta ni prezahtev-
na. Npr.:

Uber mehrere hundert Meter gebt die Jagd. // Die Jagd geht iiber mehre-
re hundert Meter.

Nach etwa einem halben Kilometer hilt der ehemalige Altenpfleger den
Riuber schliefSlich auf dem Marktplatz mithilfe von zwei Passanten fest.
// Der ehemalige Altenpfleger hilt nach etwa einem halben Kilometer
den Riuber schliefflich auf dem Marktplatz mithilfe von zwei Passan-
ten fest.

»Fiir mich war mein Eingreifen aber selbstverstindlich.« // »Mein Ein-
greifen war fiir mich aber selbstverstindlich.«

V vseh treh primerih se stavéni pari razlikujejo v tem, da je drugi stavek bolj
nevtralenkotprvi. Vprvihstavkih (vvsakem paru) staprislovnidolo¢ili » iiber me-
hrere hundert Meter« oz. »nach etwa einem halben Kilometer« poudarjeni oz.
jepredloznipredmet »fiirmich« poudarjen,do ¢esar pavdrugih stavkih ne pride.

3) Nekatere stavke je v nadaljevanju mozno parafrazirati tako, da jih prene-
semo v odvisni govor. Uitelji lahko od boljsih u¢encev zahtevajo tudi, da upora-
bijo konjunktiv I, ¢e Zelijo izjave Petra Stehra podati bolj objektivno in distan-
cirano. Na primer:

»Ich horte die Rufe und sah dann einen Mann vor mir gehen, der versu-
chte, unter seiner Jacke eine braune Ledertasche zu verstecken.« // Er sagt,
dass er die Rufe hérte und dann einen Mann vor sich gehen sah, der ver-
suchte, unter seiner Jacke eine braune Ledertasche zu verstecken.

Ali s konjunktivom I:

Er sagt, er habe die Rufe gehort und dann einen Mann vor sich gehen se-
hen, der versucht habe, unter seiner Jacke eine braune Ledertasche zu ver-
stecken. // »Ich sagte zu ihm: »Geben Sie die Tasche her!«

Er erzihlt, dass er zum Réiuber sagte, dass er die Tasche zuriickgeben soll.
Ali s konjunktivom I:
Er erzihlt, er habe zum Riuber gesagt, er solle die Tasche zuriickgeben.

»Ich habe dann mein Rad geschultert, durch Rufen die Autos zum Stehen
gebracht und bin weiter drangeblieben.« // Er sagt, dass er dann sein Rad
geschultert, durch Rufen die Autos zum Stehen gebracht hat und weiter
drangeblieben ist.
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Ali s konjunktivom I:

Er sagt, er habe dann sein Rad geschultert, durch Rufen die Autos zum Ste-
hen gebracht und sei weiter drangeblieben. // »Ich wusste, dass ich den
Mann kriege, der war nicht schnell genug.«

Ey sagt, dass er wusste, dass er den Mann kriegt, denn der war nicht sch-

nell genug.
Ali s konjunktivom I:

Eyr sagt, er habe gewusst, dass er den Mann kriege/kriegen wiirde, denn der
sei nicht schnell genug gewesen.

Ceprav je odvisni govor v zgornjih stavkih mozen, pa je treba na tem mestu
ponovno poudariti, da je premi govor v tak$nem besedilu zelo ustrezen, saj je
zgodba z osebnimi vidiki dosti bolj subjektivna in napeta.

Prav tako je potrebno omeniti, da sodi vaja s spreminjanjem premega v odvi-
sni govor med teZje naloge, zato naj jo ulitelji uporabijo pri u¢encih, katerih je-
zikovno znanje je vsaj znanje stopnje B2, vaja s konjunktivom I pa naj bo, kot ze
omenjeno, uporabljena pri u¢encih na visjih stopnjah (C1).

4) Dva stavka v besedilu labko preoblikujemo tako, da glagolski slog spreme-
nimo v samostalniskega in obratno. Pri tem se odvisni stavek pogosto spremeni v
glavni stavek in obratno. Npr.:

»Ich habe dann mein Rad geschultert, durch Rufen die Autos zum Ste-
hen gebracht und bin weiter drangeblieben.« // Ich habe dann mein Rad
geschultert, die Autos, indem ich gerufen habe, zum Steben gebracht
und bin weiter drangeblicben.

»Fiir mich war mein Eingreifen aber selbstverstindlich.« // »Dass ich
eingegriffen habe, war fiir mich aber selbstverstindlich.«

Zgornja stavka sicer lahko parafraziramo na ta nacin, vendar pa morajo udi-
telji u¢ence opozoriti na to, da je avtor besedila tako oblikoval stavke verjetno z
dolo¢enim namenom.

Tudi ta vaja sodi med zahtevnejse, zato je primerna za ucence na stopnji jezi-
kovnega znanja B2 oz. C1.

5) Mozna parafraza na stavini ravnini je tudi prevod stavkov v slovenscino.
Na primer:

Der 52-Jahrige ist bereits einschligig polizeibekannt und kommt in Unter-
suchungshaft. // Dvainpetdesetletnik je kot povratnik Ze stari znanec po-
licije in mora v preiskovalni zapor.

»Fiir mich war mein Eingreifen aber selbstverstindlich. Bei so etwas kon-
nte ich nicht einfach wegschauen.« // »Zame je bil moj poseg pa¢ samou-
meven. Pri ¢em takem ne bi mogel enostavno pogledati stran.«

Prav tako zahteva naloga s prevajanjem od u¢encev vsaj znanje stopnje B2.
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Pri delu na stav¢ni ravnini je najprej predvidena metoda razlage, kateri sledi
metoda prakti¢nih aktivnosti. U¢na oblika, primerna za tovrstne vaje, je indivi-
dualno delo ali pa delo v parih. Cilj tovrstnega preoblikovanja stavkov je krepi-
tev tako receptivnih (bolj$e razumevanje podrobnosti v besedilu) kot tudi pro-
duktivnih zmoZnosti u¢encev.

Leksikalna ravnina

Utitelj lahko u¢encem predlaga, naj pois¢ejo ze dane parafraze v samem be-
sedilu, k dolo¢enim besedam pa parafraze oblikujejo sami:

1) K naslednjim besedam je mozno najti parafraze' v samem besedilu:
K besedi »Rentnerin«: die 78-Jihrige, sie, die beraubte Rentnerin, die Dame.
K besedi »Niendorf«: ein Stadteil von Hamburg.

K » Peter Stehr«: selbst schon GrofSvater, der 62-jihrige Frithrentner, der ehema-
lige Altenpfleger.

K besedi » Riuber«: Titer, der 52-Jibrige.

2) Razliine neznane besede v besedilu labko parafraziramo tudi tako, da po-
damo razlage besed iz slovarjev. Npr.:

gellen — ein Ruf, eine Stimme klingt sehr laut
schubsen — jemanden leicht stoffen und dabei irgendwohin bewegen
entreiffen — jemandem etw. mit Gewalt nehmen

Friihrentner — jemand, der vor dem tiblichen Alter Renter wird, meistens weil
er krank ist

Jagd — das Jagen oder Verfolgen von jemandem

abschiitteln — schneller sein als die Verfolger und sie deshalb loswerden
schultern — etwas auf die Schulter legen und so tragen

Handy - ein drahtloses Telefon

einschligig — fur das gleiche oder ein dhnliches Verbrechen bereits bestraft wor-
den sein

Untersuchungshaft — die (vorldufige) Haft cines Beschuldigten bis zu Beginn
des Prozesses

(Langenscheidts Grofiworterbuch, Deutsch als Fremdsprache.)
3) Pri nekaterih besedah lahko podamo njibove podpomenke, ki sluzijo kot
zgledi. Npr.:
Tasche: Einkaufstasche, Sporttasche, Ledertasche.
Blumen: Rosen, Tulpen, Nelken.
Jagd: Birenjagd, Entenjagd, Hexenjagd, Verbrecherjagd.

10 Vem primerugre za paraﬁ'azo véirSem pomenu besede. Navedenileksemi so pravzaprav ¢leni koreferen¢ne veri-
ge: so referencno identicni, izmenljiviin sluzijo slogovni variaciji.
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4) Nekatere besede lahko parafraziramo s pomocjo njibovih antonimov oz.
protipomenk. Npr.:

Stehen < Laufen
Abend < Morgen

Vendar pa zamenjava besede »Stehen« z besedo »Laufen« ter besede
»Abend« zbesedo »Morgen« e ni parafraza. O parafrazilahko govorimo Sele,
ko so besede uporabljene v stavkih.

S) Neznane besede pa je mozno prevesti tudi v slovenstino. Npr.:
pfliicken — (u)trgati
benachbart — sosednji
Trekkingrad — gorsko kolo
mehrspurig — vepasoven
Passant — mimoido&i
(Debenjak: Veliki slovensko-nemski slovar.)

S tem ko u¢itelji z u¢enci delajo na besedni ravnini, dobijo slednji podrobnej-
$ivpogled v besedilo, kar je cilj tovrstnih vaj. Predvideni metodi sta metoda raz-
lage in pa metoda prakti¢nih aktivnosti. U¢ne oblike, ki se lahko uporabijo pri
parafraziranju na besedni ravnini, so tako individualno delo kot tudi delo v pa-
rih ali manjsih skupinah.

Ker je delo s posameznimi besedami lazje kot s stavki in besedili in ker si
ulenci lahko pri nekaterih vajah pomagajo s slovarjem, lahko u¢itelji uporabijo
prve §tiri od zgoraj navedenih nalog Ze na stopnji jezikovnega znanja A2, vseka-
kor pa na stopnji B1, peto nalogo pa prav tako pri u¢encih na stopnji B1.

Rezultati

Delo z besedilom »Taschenriuber gestellt« je pokazalo, da je parafraza
sredstvo, s katerim si lahko pri tujejezi¢nem pouku veliko pomagamo oz. ki se
pri u¢enju tujih jezikov zelo pogosto pojavlja, ¢eprav se morda tega veasih ne za-
vedamo. S tak$nimi tipi nalog se namre¢ uditelji oz. profesorji ter u¢enci oz. $tu-
dentje vedno znova sre¢ujemo.

Na besedilni ravnini smo besedilo parafrazirali tako, da smo napisali obno-
vo in poenostavitev. Pri tem se je potrebno zavedati, da je obnova redukcija bese-
dila, pri ¢emer moramo njegovo temo obdrzati. Poenostavitev se je od izvirnega
besedila razlikovala na podro¢ju besedja (besede smo zamenjali z lazje razumlji-
vimi besedami), oblikoslovja (v poenostavitvi je pogosto prislo do pozaimlje-
nja), skladnje (iz odvisnikov smo naredili glavne stavke) in stilistike (na neka-
terih mestih smo glagolski slog spremenili v samostalniskega ter tvorne stavke
spremenili v trpne). Besedilo je v nadaljnjem razélenjeno na klju¢ne informaci-
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je, mozno pa ga je parafrazirati tudi na nejezikovni nacin, in sicer tako, da nari-
$emo sliko, iz katere je razvidna zgodba besedila.

Na stav¢ni ravnini je bilo moZno transformirati tvornik v trpnik, stavke smo
parafrazirali tudi tako, da smo zamenjali vrstni red stav¢nih ¢lenov, pri nekate-
rih pa je bila moZna sprememba premega v odvisni govor. Nekaj stavkov v bese-
dilu je parafraziranih tako, da je glagolski slog spremenjen v samostalniskega oz.
obratno, mozZen pa je bil tudi prevod stavkov v slovens¢ino.

Na leksikalni oz. besedni ravnini je bilo moZno najti parafraze nekaterih be-
sed v samem besedilu, druge (neznane) besede se je lahko parafraziralo s podajo
razlag iz slovarjev, pri nekaterih besedah smo podali podpomenke, ki so sluzile
kot primeri, besede pa je bilo mozno parafrazirati tudi s pomo¢jo protipomenk
ter nekatere prevesti v slovenséino.

Vprasanju, kako lahko parafraziranje povezemo z didaktiko ter kaj vse se da
pri tujejezi¢nem pouku narediti z besedili, stavki in besedami, tako sledi ugoto-
vitev, da obstajajo Stevilne moznosti, ¢e zelimo pri pouku nems¢ine (in pri tuje-
jezi¢nem pouku nasploh) uporabiti parafrazo.

Zakljucek

V ¢lanku sem Zelela seznaniti z bistvom parafraze, ki je kot koncept pomen-
ske ekvivalentnosti med jezikovnimi izrazi pomembno izrazno sredstvo besedil-
ne slovnice. Moj namen je bil preuditi vrste parafraze in njene funkcije ter para-
frazo vklju¢iti v didakti¢ni okvir in ugotoviti, kako si lahko na tem podroé¢ju s
parafraziranjem pomagamo.

Parafraza je izrazno sredstvo, ki se mu v vsakdanji komunikaciji le stezka iz-
ognemo. V razli¢nih oblikah in s Stevilnimi podvrstami se pojavlja na razli¢nih
funkcijskih podrogjih ter sluzi mnogim namenom. Na primeru konkretnega
besedila so v ¢lanku prikazane razli¢ne vaje s parafraziranjem, ki se lahko upo-
rabijo pri pouku tujega jezika in so dokaz za to, da parafraza nile jezikoslovni fe-
nomen, temve¢ tudi pomemben didakti¢ni pripomocéek, z uporabo katerega se v
veliki meri krepi jezikovna zmoznost uéencev.
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Obravnava antike v novejsih
slovenskih retori¢nih
priro¢nikih
Klaudija Sedar

ra v na$em vsakdanjiku premnoge poti, bodisi v poslovnem bodisi v javnem
odisi v zasebnem zivljenju. Ze samo dejstvo, da je prisotna $e v danasnjem
¢asu, naznanja, da brez nje v nasem delovanju skorajda ne moremo shajati. Resda sta

thorika, za izvor katere je potrebno pose¢i priblizno 2500 let nazaj, odpi-

bila mo¢ in vpliv govorjene besede v antiki precej ve¢ja kot danes in se je zdela reto-
rika skozi mnoga stoletja odmaknjena, toda v danasnjem, sodobnem ¢asu se price-
nja njen pomen ponovno uveljavljati. Navsezadnje se retorika v obliki sredstev ali
tehnik prepri¢evanja pojavlja vseskozi in v vseh ¢loveskih druzbah ter se nemalokrat
vra¢a na zaletek svoje poti — v antiko. Retorika kot znanstvena disciplina in sistem
se je izoblikovala z Aristotelom iz Stagire (384-322 pr. Kr.), saj je prav on retori¢ni
teoriji postavil temelje, s katerimi se hranijo klasi¢ni priro¢niki. Kot nedvomno naj-
pomembnej$i govorniski teoretik je v ¢asu svojega delovanja izhajal iz definicije: Re-
torika je vestina odkrivanja in uporabljanja vseh dosegljivih sredstev prepricevanja pri
katerikoli zadevi. S tem, ko je oblikoval sistem retorike, je vpeljal tudi nekaj osnov-
nih delitev,' katere so v retori¢ni teoriji sprejeli in so, z nekaj dopolnili, veljav-
ne Se danes. Aristotelovo pojmovanje retorike in njenih elementov mi je obe-
nem sluzilo kot kriterij za analizo novejsih slovenskih priro¢nikov.

Metodologija dela je temeljila na pridobivanju sekundarnih podatkov iz doma-
¢e strokovne literature in virov, ki obravnavajo tovrstno podro¢je v obdobju zadnjih
trideset let. Zbiranje podatkov je potekalo s prebiranjem razpoloZljive literature, ki
je dosegljiva v Narodni in univerzitetni knjiznici v Ljubljani (priro¢niki in doktor-
ska disertacija) ter v Centralni knjiznici Ekonomske fakultete v Ljubljani in Eko-
nomsko-poslovne fakultete v Mariboru (diplomska dela). Kriterij za zajeto literatu-
ro je temeljil na zapisu v slovenskem jeziku, klju¢no merilo za obravnavo pa je bila
retorika oz. retori¢ne zmoznosti. Nato je bila na osnovi deskriptivnega pristopa na-

1 Glejprilogo 1.
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rejena metoda klasifikacije in kompilacije, ki skusa povezati spoznanja, stalis¢a

in sklepe razli¢nih avtorjev.

Pri¢ujoci prispevek skusa pregledati vlogo, ki jo anti¢nemu govornistvu pri-
pisujejo priro¢niki, ki so jih zasnovali slovenski avtorji v zadnjih tridesetih letih.
Pri vlogi antike v novejsih slovenskih retori¢nih priro¢nikih so me vodile dolo-
¢ene smernice, s pomoc¢jo katerih sem poskusala ugotoviti, na kaksen nacin av-
torji slovenskih retori¢nih priro¢nikov, ki so iz8li v zadnjih tridesetih letih: 1.
pojmujejo retoriko in kaj razumejo pod besedo »retorika«; 2. opredeljujejo go-
vorniske zvrsti dandanes; 3. priporocajo dele govora za uspe$no strukturiranje
govora, in sicer katere; 4. podajajo sredstva prepricevanja, ki so navsezadnje ne-
pogresljiv element pri pripravi govora; 5. opredeljujejo naloge govornika in ka-
ksen pomen jim pripisujejo.

Namen prispevka je predvsem opisati vlogo, ki jo ima antika v novejsih slo-
venskih retori¢nih priro¢nikih in obenem spodbuditi nadaljnje podrobnejse
raziskovanje o antiki v dandanasnjem ¢asu. Namen je prav tako seznaniti more-
bitnega bralca oz. govornika, ki Zeli svoje poznavanje sodobne retorike razsiriti
in izpopolniti z zgodovinskim vidikom. Kakor bo razvidno, retorika ni le vesdi-
na spretnega in prepricljivega govorjenja, ampak pomeni tudi znati brati in pisa-
ti »med vrsticami« in hkrati sli$ati tisto, kar v danem trenutku ni bilo izreceno,
ker je ostalo v mislih govornika.

Seznam del, ki sem jih upostevala pri svoji raziskavi:

a) Priro¢niki:?

— Bertoncelj, Ivan (1980). Predavange in govornistvo. Ljubljana: Zveza delavskih
univerz Slovenije in Dopisna delavska univerza Univerzum, 163 str. V knjizici
je poudarek na metodi¢nem znanju in sposobnostih predavatelja, govornika
in informatorja. Avtor jo namenja vsem poslovodnim delavecem, vsem druzbe-
no-politi¢nim funkcionarjem, vsem vodjem delegacij, vodjem samoupravnih
sindikalnih skupin in seveda vsem, ki se bolj ali manj profesionalno ukvarja-
jo s posredovanjem znanja.

— Vatovec, Fran (1984). Javno govornistvo. Trst: Zaloznistvo trzaskega tiska, 295
str. Avtor spregovori o ¢aru Zive besede, govorih in govornikih z vseh izhodis¢-
nih aspektov: razvojnega, psiholoskega, teoreti¢nega in prakti¢nega, seveda zno-
traj zgodovinskega in tipoloskega stalis¢a. Knjiga je napisana s sodobnih vidi-
kov, vendar temelji avtorjeva analiza na tehnologiji, ki jo je iznasla stara retorika.
Glede na to, da je zorela iz avtorjevih zapiskov, spoznanj, predavanj in govorov
v okviru uénega predmeta na visoki $oli za politi¢ne vede v Ljubljani, je prepri-
¢an, da bo vsebina knjige zelo privla¢na za tiste bralce, ki se zanimajo za kultu-
ro govorjene besede. Poleg tega bo v veliko prakti¢no pomo¢ vsem tistim, ki so v
svojem vsakdanjem Zivljenju vezani na javno nastopanje, in tudi konkreten ka-
zipot pred javnim nastopom, saj je prakti¢ni snovni vidik iz¢rpno raz¢lenjen.

2 Bibliografski podatki priro¢nikov so navedeni po letnicah nastanka.
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— Grabnar, Boris (1991). Retorika za vsakogar. Ljubljana: Drzavna zalozba Slo-
venije, 235 str. Knjiga po zgodovinskem pregledu (antika, srednji in novi vek)
in teoriji retorike ponuja osnovne napotke, ki naj sluZijo kot izhodi$¢e pri jav-
nem nastopanju. Avtor pravi, da sku$a knjiga predvsem oZiviti znanost, ki je
stara ze 2500 let, a smo v nasi dobi nanjo pozabili. Kot pa pove Ze naslov, je
namenjena vsakomur.

- Dolgan, Milan (1996). Govorno ustvarjanje. Ljubljana: Zalozba Rokus, 252
str. Avtor prikazuje Sest ustvarjalnih postopkov, oblik, ki so posebej primerne
za govorno produkcijo (scstavljanje vrstic — govorno pesnjenje, govornistvo,
razprava o govornem ustvarjanju, narekovanje sestavka, pripovedovanje zgod-
be, intervju (zasliSevanje) in gledalisko govorno ustvarjanje — projekt »Petr-
¢ek«). Razporeditev poglavij je po eni strani smiselna, po drugi svobodna.
Predstavljeni so predvsem osnovni postopki, jezikovni poizkusi, ki so primer-
ni za $olo na vi§ji oziroma visoki Solski stopnji, kar pa nikakor ne izklju¢uje
uporabe na nizji (prag Solskega okolja prestopa le v zadnjem poglavju — gleda-
lisko govorno ustvarjanje). Knjigo, ki ni strogo sistemati¢na, ampak bolj ra-
znovrstna in svobodna, je avtor namenil ne le Solnikom, ampak tudi drugim
udelezencem duhovnega snovanja, kakr$no je jezik. Z vklju¢enostjo poglavja
»govornistvo« in s poudarkom na jezikovni vzgoji avtor nedvomno prispe-
va k temu, da bi bil slovenski jezikovni pouk bolj privlacen in raziskovalen.

— Zidar, Tatjana (1996). Retorika: mo¢ besed in argumentov. Ljubljana: Gospo-
darski vestnik, 188 str. Po uvodu, kjer nas avtorica na kratko seznani z zgodo-
vinskimi dejstvi, elementi retorike in z retoriko pri Slovencih, se za¢enja nasa
pot ucenja retorike. S prepri¢evalnimi sredstvi, bistvenimi jezikovnimi prvi-
nami, u¢inkovito zgradbo govora in oblikovanjem ustvarjalnega misljenja, ki
vodi do uspesne argumentacije, skusa priro¢nik pomagati, kako svoje skrite
govorniske talente damo na svetlo in jih pravilno uporabimo. Poleg tega nas
poudi, kako svoj govorni nastop izbolj$amo z govorico telesa (pogledi, mimi-
ka, gibi, drZa telesa) in z glasovnimi elementi (vi$ina, barva glasu, jakost, tem-
po, razlo¢na izgovorjava). Za konec avtorica e s tehnikami, na¢ini in oblika-
mi opomni na pravilno dihanje, sprostitev, premagovanje unic¢ujoce treme in
okrepitev samozavesti. Namen priro¢nika je, da bi se v trenutku govornega
nastopa znebili bremen, ki nam preprecujejo, da bi svoje zamisli, sklepe po-
vedali jasno, razumljivo in prepricljivo, brez Ziv¢nosti, miselne zmedenosti in
plahosti. Didakti¢na ureditev, ki temelji na Solski strukeuri, sistemati¢no, pre-
prosto in razumljivo podaja teorijo in jo povezuje s prakso na osnovi napotkov
in tehnik za u¢inkovit govor.

— Sedivy, Vladimir (2000). Govori in pisma z lepo mislijo — kako uspesno govori-
mo: privolnik za prilognosti govornistva. Murska Sobota: Eurotrade Print, 168
str. Priro¢nik je z razdelitvijo na pet poglavij zasnovan kot pomo¢ ljudem vseh
starosti, ki si zelijo pomo¢i v svojem Zivljenju in pri raznovrstnih funkcijah.
Po kratkem pregledu retorike skozi zgodovino in pri Slovencih preide avtor
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na govore, na samo pripravo in izvedbo le-teh. Vse od drugega poglavja napre;
(od strani 29) sledijo prakti¢ni primeri govorov, pesmi, izrekov in pregovorov
ob najrazli¢nejsih priloznostih.

Vodopivec, Milan; Vodopivec, Matija (2004). Kako raziskujem, pisem, nasto-
pam: sporolilna tehnika pisanja. Ljubljana: Cankarjeva zalozba, 77 str. Pri-
ro¢nik predstavlja sporocilno tehniko pisanja in ponuja preproste, konkretne
napotke za strokovno pisanje, daje pa tudi nasvete za govorni nastop. Name-
njen je dijakom, $tudentom in vsem, katerim sta strokovno pisanje in nastopa-
nje v javnosti pomembni opravili v vsakdanjih zivljenjskih situacijah. Glavna
pozornost je sicer namenjena pisanju, vendar so v zadnjem (sedmem) poglav-
ju navedeni tudi napotki za govorni nastop. Avtorja sta to poglavje dodala na-
merno, saj se nagibata k tezi, da Slovenci morda res nismo rojeni govorniki.
Zatorej, pravita, je $e bolj pomembna zavest, da tudi za taksno sporocanje ob-
stajajo koristni konkretni napotki, ki nam lahko mo¢no olajsajo posel.

Zupanti¢, Zdravko (2005). Mali vedeZ retorike. Ljubljana: Sola retorike (Zbir-
ka Sola retorike: 1. knjiga), 93 str. Knjizica, ki ne »mara« biti strokovni pri-
ro¢nik, ampak govorniski zvezek, skusa postati govorcu priro¢ni prijatelj za
vsakdanjo rabo. Svoje mesto naj bi zavzemala tako v novinarskih predalih, Sol-
skih torbah, poslovnih usnjenih kovekih in uéiteljskih omaricah, kot tudi na
knjiznih polickah vsakogar, ki na kakrsenkoli na¢in javno govorno nastopa.
Mali vedez retorike z opredelitvijo na izvedbo govornega nastopa skusa le s pi-
sano besedo navdusiti bralca, da glasno spregovori. Podaja »zgodbo« o tem,
kaj se dogaja v govorcevi dusi in kako izredno pomembna je izgovorjena bese-
da. Bralcu tako v pesniski govorici hudomus$no namiguje, kako se spoprijeti
z javnim nastopom: v nesistemski razvrstitvi avtor le na kratko podaja teore-
ti¢na spoznanja in pripravo govorca na govorni nastop, vecidel knjiiice pa po-
sveca izvedbi govora (izpostavi jezik, glas, ritem, prostor, govorne polozaje, re-
kvizite, razmerje govorec — poslusalec (npr. retori¢ne ukane), kar spelje na eziko
govorjenja, ki hkrati zaklju¢uje vsebino priro¢nika).

Marc, Darinka (2006). Kultura govorjene in zapisane besede ali Retorika za
danasnjo rabo. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije, 144 str. Priro¢nik v pr-
vih $tirih poglavjih teoreti¢no predstavlja posamezne sporazumevalne dejav-
nosti (poslusanje, govorjenje, pisanje in branje). V nadaljevanju obravnavo
omenjenih dejavnosti dopolnjujeta poglavji o prepri¢evanju in utemeljevanju
ter kriti¢nem presojanju. Teoreti¢ni opisi, utrjeni s ponazorili ali z razlagami,
so ob koncu vsakega poglavja nadgrajeni z vajami, ki predvidevajo nastop pred
ob¢instvom. Didakti¢na ureditev priro¢nika je namenjena $olski uporabi.
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— Mirjani¢, Anita (2006). Telaj retorike. Ljubljana: Zalozba Rokus, 47 str. Te-
¢aj retorike je namenjen govorcem, ki zelijo uspesno javno nastopiti. V okvi-
ru tega polaga avtorica najve¢ pozornosti zunanjemu videzu govorca (mimika,
gestikulacija, drZa telesa in artikulacija), v zadnjem delu priro¢nika pa pose-
ben prostor nameni $e sestankovanju, kjer poleg petih zlatih pravil uspesne iz-
vedbe sestanka ponovno izpostavi zunanji videz, saj prav ta ljudem okoli nas
sporo¢a morebitno notranjo usklajenost, motiviranost za delo in hkrati tudi
nas polozaj.

- Zagar, Igor Z.; Domajnko, Barbara (2006). Argumentiranost kot model (uspe-
sne) komunikacije. Domzale: Izolit, 92 str. Znanstveno delo® Argumentira-
nost kot model (uspesne) komunikacije osvetljuje retori¢ni vidik obravnave 3ol-
ske prakse, s ¢imer se razvrednoteni retoriki vra¢a njen izvorni znacaj. Poleg
tega se osredotoca na diskurzivni vidik Solskih dejavnosti, tako da jih primar-
no obravnava kot oblike komuniciranja s specifi¢nimi nameni, cilji in u¢inki.

V prvem delu Domajnko opredeljuje komunikacijo v $oli kot posebno obli-
ko jezikovne rabe, kot pedagoski diskurz. Konceptualiziranju pedagoskega di-
skurza, ki je podprto z nekaterimi teoreti¢nimi elementi tradicionalnega poj-
movanja retorike, sledi primer retori¢ne analize. V nadaljevanju so podani
natanéna konceptualizacija argumentacije, razlikovanje med logiko, retoriko in
argumentacijo ter pojasnitev njene vloge v vsakdanjem Zzivljenju, s ¢imer se tudi
zaokrozuje prvi del.

V drugem delu Zagar podaja raz¢lembo in razlago retori¢nega modela pe-
dagoskega diskurza, v katerem so poudarjeni predvsem elementi racionalne ar-
gumentacije. Kontekstualni korelati prilagodljivosti pedagoskega diskurza so
opredeljeni s pomodjo pragmati¢nih konceptualnih orodij, pomen in vloga vlju-
dnosti ter eti¢na podoba uéitelja pa z vidika etike komuniciranja. Osrednji del
je namenjen predstavitvi t. i. argumentativnega vzorca (po Toulminu),” kjer so
pojasnjeni osnovni elementi ter kriteriji pri oblikovanju stalis¢. Zadnje poglav-
je predstavlja teorijo argumentacije v jeziku (po Ducrotu),’ ki poudarja, da je-
zik ni nikakr$no nevtralno sredstvo komunikacije, ampak pomen pogosto ze
nosi s seboj.

Delo je namenjeno, kakor tudi uporabno za $irsi strokovni krog bralcev: od
uditeljev, oblikovalcev u¢nih gradiv in raziskovalcev Solskih praks pa vse do ti-
stih, ki jih zanima, kako poteka komunikacija v vsakdanjem Zivljenju in zakaj

poteka tako, kot poteka (ne pa, morda, kako drugace).

3 Ccprav gre za znanstveno monograﬁjo, sem delo vkljutila v obravnavo, saj se uporaba in razlaga teorije prsplcmta s
stevilnimi primeriin praktitnimi n;lpotki.

4 Ameriski filozof Stephen Toulmin je leca 1958 objavil vplivno knjigo 7he Uses of Argument (Argumetativne rabe), v
kateri se u[(v;lrja s konstrukcijo, 1‘ck0nstru[{ci]’0, pa cudi vcl]’;lvnostjo in kakovostjo argumenta oziroma argument
acije (Zagar,2006: 54).

5 Francoski lingvist Oswald Ducrotze tri dcsctlctja r;lzvija novo, drugaéno tcorijo argumcnmcijc, »tcorijo argumen-
tacije v jeziku« (TAJ).s katero raziskuje argumentativni potencial jezika kot sistema (Zagar, 2006: 75).
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b) Diplomske naloge:*

— Pustovrh, Sasa (1998). Retorika in tréno komuniciranje. Diplomsko delo. Lju-
bljana: Visoka poslovna $ola, 27 str. Avtorica je v diplomski nalogi opredeli-
la vlogo trznega komuniciranja. Pri tem je uporabila psiholoski vidik, saj je bil
njen cilj retoriko povezati s trznim komuniciranjem. Meni, da bi morali ljudje
posebno pozornost posvetiti retoriki, kajti situacije, v katerih se znajde ¢lo-
vek tako v poslovnem kot v zasebnem Zivljenju, potekajo velikokrat iz »o&i v
oli«. Z navedbo »retorika bi morala biti posebno poglavje posameznikove izo-
brazbe« (1998: 25) izpostavi pomembnost retorike. Po sicer skopem posegu v
zgodovino se nekoliko obgirneje loti orodij retorike (artikulacija, videz in go-
vorica telesa), nakar poglavje in s tem tudi diplomsko nalogo zaklju¢i z deseti-
mi najpomembnejsimi pravili’ retorike.

— Hudej, Sonja (1998). Besediloslovni vidiki utemeljevanja, prepricevanja in pre-
govarjanja. Doktorska disertacija. Ljubljana, 304 str. Namen disertacije je pri-
kaz prepricevanja, pregovarjanja in utemeljevanja s pomocjo kriterijev bese-
dilnosti. Raziskovalno pozornost je avtorica namenila pisnim besedilom in
pri tem upostevala dva vidika: jezikovno sistemskega in pragmati¢nega. V pr-
vem delu je predstavila metodo analiziranja, ki sloni na upostevanju okoli-
s¢inskih dejavnikov, propozicijske vsebine, tvoréeve namere in interakeije na-
slovnika z besedilom. V glavnem delu je raziskovalna pozornost posvecena
vprasanjem prepri¢ljivega nagovora naslovnika. Sredstva, s katerimi Zeli tvo-
rec uresnic¢iti namero in prepricati naslovnika, so bila preu¢evana na nivoju
tematske (vsebinske) strukturiranosti, ilokucijske organizacije sporo¢ila in na
nivoju najvisje pragmati¢ne organizacije besedila, to je argumentacijske struk-
ture besedila. V tretjem delu, imenovanem Povzerki, sta izdelani besediloslov-
na analiza in tudi tipologija na¢inov utemeljevanja ter na¢inov pregovarjanja.
V okviru slednjih je podan popis logi¢nih, stilisti¢nih in retori¢nih sredstey,
ki sluzijo kot argumenti ali pa kot strategije in taktike pridobivanja naslovni-
ka. Sledijo $e vrste besedil in taktike prepri¢ljivega nagovora v posamezni be-
sedilni vrsti in mo¢ argumentov, s ¢imer se raziskovalno delo koncuje.

— Pseni¢nik, Vlasta (1999). Sodobna retorika. Diplomsko delo. Ljubljana: Vi-
soka poslovna $ola, 20 str. V Sodobni retoriki smo popeljani skozi naravo ¢lo-
veske govorice (portabilnost, permanentnost, distributivnost in kompeten-
tnost) in preko sredstev prepri¢evanja poslusalcev privedeni do dialogike
sodobne druzbe, ki je skupaj z retoriko v danasnjem ¢asu prav tako aktualna
znanost in ve§¢ina, kot je bila neko¢.

- Godnjavec, Bozidar (2000). Kako postati boljsi govornik. Diplomsko delo. Lju-

bljana: Visoka poslovna ola, 37 str. Avtor diplomskega dela navaja, da se je za

6 Z;ljcte so le tiste diplomskc mlogc, ki so mi bile dostopnc in zadcv;ljo izkljuéno retoriko. N;lj omenim, daje veliko
vee nalog na temo komuniciranja (bodisi trznega bodisi poslovnega), kar pa zahteva nekoliko druga¢no obravnavo,
s;lj je pri temyv osprcdju sporoéilo in ne toliko govor sam, zivabeseda.

7 Enkelmann, 1997: 120.
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temo Kako postati boljsi govornik odlo¢il predvsem zaradi spoznanja, da ima
veliko ljudi (§tudentje, direktorji, profesoriji, skratka ljudje razli¢nih poklicev)
teZave z nastopanjem in z javnim govorjenjem. Ker tezave izvirajo predvsem iz
nepoznavanja retorike in neizku$enosti govorjenja v javnosti, prikazuje meto-
de in nacela,* ki pomagajo pri pripravi in izvedbi govora: v prvem delu so opre-
deljeni govori, med katerimi je sprva poudarek na improviziranih govorih, si-
cer je skozi celotno delo poudarek predvsem na kratkih govorih. Osrednji del
se osredotocda na izbiro ustrezne teme in na u¢inkovito pripravo na govor, za-
dnji del diplome pa prikazuje prakti¢en primer, kako se na govor pripravimo
in kako ga izvedemo.

Vere$, Daniela (2004). Govori in govornistvo v poslovnem komuniciranju. Di-
plomsko delo. Murska Sobota: Ekonomsko-poslovna fakulteta Maribor, 46
str. Namen diplomskega dela je bila predstavitev govorov in govornistva od
definicije teoretikov do prakti¢nega pomena govornistva za opravljanje pokli-
cev na najodgovornejsih delovnih mestih, bodisi v gospodarstvu ali negospo-
darstvu. Avtorici je temelj pisanja predstavljalo opisovanje najpogostejsih in
najbolj priljubljenih oblik govorov in govornistva ter primerjanje tega podro-
¢ja s teoreti¢nimi spoznanji. Gledano z omenjenega vidika je avtorica v svojem
diplomskem delu posegla po deskriptivni in primerjalni metodi.

Furlani¢, Mojca (2005). Govori in govornistvo. Diplomsko delo. Koper: Eko-
nomsko-poslovna fakulteta Maribor, 45 str. Furlani¢ predstavlja metode in
veddine, ki naj bodo v pomo¢ posameznikom pri javnem govorjenju. V ta na-
men je opisala nekaj tehnik in prakti¢nih nasvetov ter poti, ki naj vodijo go-
vornika do uspesnega govorjenja. Govore in govornistvo je prikazala na pod-
lagi teorije in prakse (priprava in izvedba govornega nastopa), diplomsko delo
pa zaklju¢uje s prakti¢nimi prikazom govora (primer prepri¢evalnega, infor-
mativnega in priloZnostnega govora). Trditev » Poeta nascitur, orator fir«, ki
jo navaja v sklepnem delu, potrjuje z naslednjimi spoznanji: » Utinkoviti na-
stopi so bolj izid trdega dela in temeljitib priprav kot pa posebne prirojene na-
darjenosti.« Pri tem ugotavlja, da »se labko se najbolj neizkusen in strahope-
ten zacetnik s trdim delom prelevi v spretnega in pogumnega govornika« (2005:

45-46).

Pojmovanje in razumevanje retorike

Pri razumevanju retorike in pri svoji opredelitvi definicije le-te se izmed za-
jetih slovenskih avtorjev na anti¢ne sklicujejo: Bertoncelj (1980: 14), Vatovec
(1984: 9-10), Domajnko (2006: 10) in Marc (2006: 91), tj. navajajo definicije

klasikov’ in se s tem pridruZujejo njihovemu mnenju.

8 Kot zanimivost naj omenim, da jc avtor diplomskcga dela, kot n;w;lja sam, priécl do teh nacel na osnovi izkuéenj,
katere je pridobil na razli¢nih creningih govornistva (Trening Dale Carnegie, Retorika 1in 2), ter seveda s pomocijo

razli¢nih publikaci}, vkaterih uvtorji OpiSUJﬁlo pravila govorniétm.

9 Platona, Aristotcla, Cicerona in Kvintilijana; slovenski aveorji povzemajo definicije vseh alile nekacerih klasikov.
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Ostali avtorji podajajo definicije, ki so jih zasnovali po lastni presoji:

Grabnar (1991: 119-121) na zatetku povzema splos$no rabljeno definicijo re-
torike, da je »znanost o govorni§tvu«. Vendar se mu ob tem zadenjajo porajati
vprasanja kot: »Ali je to res znanost? Morda vestina, spretnost ali tudi umetnost,
kot so retoriko pojmovali Ze v antiki?« Po nekaj ugibanjih in trditvi, da pod bese-
do »govorni§tvo« razumemo govorno nastopanje posameznikov pred ve¢jo ali
manj$o skupino poslusalcev, ki so zbrani na istem prostoru, poda s priznanjem,
da definicija retorike nikakor ni lahka naloga, naposled e svojo: »Lahko bi de-
Jjali, da je to znanost o prepricevanju in obenem vestina prepricevanja v govorib in
pogovorih v vseh medijib, zlasti pa v Zivih medsebojnib stikib. Obenem pa je — kot
dialogika — tudi znanost o vseh oblikah flovekovega zbiranja in povezovanja in
vestina organiziranja teh oblik.«

Dolgan (1996: 35) navaja, da je za izraz »govorni§tvo« pri nas znana pre-
vzeta ali tuja beseda »retorika«. Za govornistvo v smislu javnosti' pa je znadil-
no nastopanje ali nastop, torej javna drza, tako reko¢ odrska dejavnost pred ob-
¢instvom.

Zidar (1996: 15) po povzetku definicij' sklepa, da je retorika tista ve$¢ina,
ki nam daje napotke, kako uporabljamo prepri¢evalna sredstva (ob spostovanju
eti¢nih meril seveda). Zanimivo je recimo, da se avtorici o¢itno zdi mozno tudi,
da se govorniku ne bi bilo treba drzati eti¢nih meril, po katerih se mora sicer ve-
dno ravnati vsakdo.

Nadalje udi, kako si pomagamo do logi¢ne in u¢inkovite zgradbe govora, do
jasne argumentacije in bistvenih jezikovnih prvin (besedni zaklad, oblikovanje
stavkov, misli). Na podlagi tega avtorica poda trditev, da govorimo o »kakovo-
stnem kaj« (vsebina).

Sedivy (2000: 14) glede definicije retorike ni povsem opredeljen, saj pravi,
daje za ene umetnost, za druge spretnost, za nekatere pa oboje. Nedvomno pa je
njen namen z ustreznim nacinom dosedi ¢im vecjo prcpriéljivost govora.

Za Zupantic¢a (2005: 6) je retorika, kratko in jedrnato, ve$¢ina javnega na-
stopanja in govorjenja.

Mirjani¢ (2006: 6) pojem retorike izenacuje s pojmom »govornistvo«. Na-
vaja, da je ve$¢ina spretne komunikacije, a jo lahko opredelimo tudi kot ume-
tnost izraianja in kot umetnost pogovora. Z retoriko pa povezujemo tudi ume-
tnost javnega nastopanja, izrazanja misliz verbalno in neverbalno komunikacijo.

10 Govorjc ze po nastanku nckaj javnewa, ne pa zasebncga, nekaj bolj ;1kcijskcga kot pa raziskovalnega in znanstvene-
<) 5 <)
ga.Izven Sole potckajavno ali druzbeno Zivljenje v krajevni skupnosti, v raznih drusevih, gospodarskih zdruzenjih,
v dcjavnosti politiénih strank, v ob¢inskiin mestni skupSCini in kon¢no vdrzavnem erIamcntLL Inzavse to j;lvno
iivl]’cnje, tako Dolg;m, bibila potrcbna dobra govomiﬁka vzgoja (1996: 36).

11 Lahko bi rckli, da danes razumemo retoriko kot izvajanjc nacel, pravil, napotkov, SMernic in nasvetov (V‘atovcc,
1984:10). Z besedo »gOVOINIStVO « raZumemo govorno nastopanje posamcznikov prcd vegjo ali manjso skupino
poslusalcey, ki so zbrani na istem prostoru (Grabnar, 1991: 120).

F p
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Hudej (1998: 5) razume retoriko kot vedo o spretnem ravnanju z besedami,
ki je bila v razcvetu od stare Greije do sredine 19. stoletja, ko so jo humanisti¢-
ni, razsvetljenski in demokrati¢ni druzbeni procesi izlo¢ili iz znanosti. » Avto-
rica pri svoji opredelitvi definicije o retoriki torej docela zgresi bistvo retorike,
ki je v prepri¢evanju.

Pustovrh (1998: 19) daje pri definiciji retorike poudarek Grkom, med nji-
mi pa izpostavi Aristotelovo razumevanje te ves¢ine (povz. po Zidar, 1996: 14).
Dodaja, verjetno po lastni presoji, da je retorika ve¢ kot le prepricljivo govor-
jenje: »Je nauk, kako mojstrsko uporabljamo glas in besede, prodremo do globin
podzavesti, da bi na druge vplivali in jib prepricali.« (Ibid.: 18.)

P3eni¢nik (1999: 1) se loteva retorike na podlagi Aristotelove definicije, ka-
tero smatra tudi kot najboljso.

Godnjavec (2000: 34-35) razume retoriko kot ve$¢ino uspesnega govorje-
nja in nastopanja v javnosti. Poleg tega meni, da nam za obvladovanje le-te ne za-
dostuje le literatura, ampak svetuje, da se je potrebno sprva udeleziti kaksnega
govorniskega te¢aja in vedno izkoristiti za govor vsako priloznost, ki se ponudi,
bodisi v majhni skupinici bodisi pred celotnim avditorijem.

Veres (2004: 8) v podpoglavju Zgodovina govornistva kot vestina komunici-
ranja podaja razumevanje retorike s strani Grkov in Rimljanov. Med Grki na-
vede Platona, kot najve¢jega grikega prozaista (kar je seveda pretirano: Platon
je nedvomno najboljsi pisec med anti¢nimi filozofi, a kot prozaista ga prekasa-
jo nekateri govorniki in zgodovinarji), mojstra zgradbe in dovrienega sloga, ter
njegovega uc¢enca Aristotela, za katerega pravi, da je tudi pomembno vplival na
grsko zgodovino retorike (povz. po Kennedy, 2001: 72). Pri Rimljanih podeli
¢astno mesto Ciceronu kot najve¢jemu rimskemu govorniku in najpomembnej-
$emu retori¢nemu teoretiku, ki je pisal v latin$¢ini (ibid.: 121).

Furlani¢ (2005: 6, 8) v diplomski nalogi povzema definicije retorike, kakor
jo pojmujejo Zidar (1996: 15), Grabnar (1991: 120) in Mozina, Tav¢ar, Kneze-
vie'? (1988: 196). Ker dela slednjih niso vklju¢ena med obravnavane priro¢nike,
njihovo definicijo podajam tukaj: »Retorika je vestina slikovitega, dojemljivega
in prepricljivega izrazanja.«

Govorniske zvrsti

Anti¢na retorika omenja samo tri govorniske zvrsti (politi¢no, sodno in
slavnostno), katere je opredelil Aristotel, ko je oblikoval sistem retorike. Tej de-
litvi z vidika poslusalcev,” ki jih govornik lahko naslavlja v govoru, sledijo: Va-
tovec (1984: 75), Grabnar (1991: 123), Zidar (1996: 47), Dolgan (1996: 37-43),
Sedivy (2000: 15) in Domajnko (2006: 16-17), med avtorji diplomskih del pa

12 Mozina, Tavéar in Knezevic so aveorji ucbenika za visoke Sole Poslovio komuniciranje, Maribor: Obzorja, 1998.
13 Ti so lahko razsodniki prctcklcga dcjanja (sodni govori), razsodniki prihodnjcga dcjanja (politiéni govori) ali

gledalci za sedanjost (slavnoseni govori).
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jo navajajo Hudej (1998: 5), Godnjavec (2000: 3), Vere$ (2004: 15) in Furla-
ni¢ (2005: 9). Avtorji, ki so v svoja dela vkljudili to razporeditev, hkrati prizna-
vajo, da govornik ne obravnava predmeta zaradi predmeta samega, temve¢ zara-
di poslusalcev.

Ostali avtorji so izpostavili $e druge vidike:

Dolgan (1996: 39-40) poleg klasi¢ne razvrstitve govorniskih zvrsti name-
nja pozornost $e cerkvenemu govornistvu, kar se med obseznejsimi deli zasle-
di le pri njem. Poleg tega v okviru vsakdanjih zivljenjskih poloZajev prepoznava
negativno in slavilno govornistvo. Pri tem je potrebno poudariti, da je ta delitev
docela nesprejemljiva, saj temelji na vrednostni oznaki.

Marc (2006: 101) v osnovi sicer izhaja iz anti¢ne opredelitve, a je njena raz-
delitev v skladu z osredotocenostjo na besedilne vrste.”* To pa nedvomno zahte-
va nekoliko drugacen pristop, ¢eprav sta govor in besedilo po drugi strani tesno
povezana med seboj in odvisna drug od drugega.

Z vklju¢enostjo besedilnih vrst je Ze nakazano, da prinasajo razvojne ten-
dence nove zorne kote, poleg tega so te izoblikovale tudi nove opredelitve govo-
rov. Nekateri avtorji se tako poleg opredelitve zvrsti govora z vidika poslusalcev
lotevajo le-te $e z drugih vidikov:

Vodopivec poudarja govore z namenskega vidika, vendar jih natanéneje ne
klasificira. Istega vidika se posluzi Marc (2006: 101), ki opredelitev podaja zno-
traj besedilnih vrst. Najdemo pa razvrstitev govorov glede na namen pri avtor-
jih diplomskih del: Godnjavec (2000, 3-4), Vere§ (2004: 15-18) in Furlani¢
(2005: 9-11), ki v bistvu povzemajo navedbe iz priro¢nikov. Z vidika izvedbe
zursti podajata govore Sedivy (2005: 15-16) in Furlani¢ (2005: 9-11), kjer gre
spet za sklicevanje na Ze obstojece priro¢nike. Tretji vidik, ki ga je zaslediti v pri-
ro¢nikih, je z vidika natina podajanja, in sicer se z govori s tega vidika lahko po-
drobneje seznanimo pri Vatovcu (1984: 80-82).

Deli govora

Tradicionalna retorika za nemoten in u¢inkovit miselni tok priporo¢a nasle-
dnje dele govora: uvod (ki naj bo namenjen pozornosti in naklonjenosti obéin-
stva), navajanje dejstev (ki naj ob¢instvo seznani s temo ter predstavi osnovna
dejstva in definicije), navajanje argumentov (tj. ustrezno utemeljevanje oz. do-
datno podpiranje), zavajanje in zavraianje morebitnib protiargumentov in za-
kljucek (namenjen povzetku in sklepnim mislim). V skladu z retori¢nimi pravili
oblikovanja govora obstaja torej priporoceni red, prav tako so za uspesen, pre-
pri¢ljiv govor potrebni vsi nasteti deli. Ceprav jih nekatere klasifikacije nasteva-
jo pet, druge malo ve¢ in tretje malo manj, v grobem vse ustrezajo napotkom za
dobro strukturiranje govora.

14 Izpostavljeni so: prepricevalniali pogajalni govor, kritika ali recenzija, komentar, okrogla miza, diskusija idr.
g 8 g
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Na razsirjeni vzorec, po katerem se govor lahko razdeli, med obravnavani-

mi avtorji prisegajo Vatovec (1984: 167-168), Zidar (1996: 49-59), ki dejan-

sko povzema klasifikacijo Vatovca, Domajnko (2006: 17-18) s sklicevanjem na

Kvintilijana in Hudej (1998: 6 in 273-277), ki razdelitev na $est delov naveze

na sam sporazumevalni proces, katerega Steje kot univerzalnega. Ve¢ina (Ber-

toncelj, 1980: 102-126; Vatovec, 1984: 171; Sedivy, 2000: 20-22; Vodopivec,

2004: 54; Marc, 2006: 57; Mirjani¢, 2006: 30; Godnjavec, 2000: 4) pa se po-

sluzuje treh bistvenih sestavin govora, zaznajo se le razlike v njihovi terminolo-

giji, npr. povzetek — sklep — zakljuc¢ek — konec. Ostali, ¢eprav izhajajo iz delitve
na tri dele, vendarle nekoliko odstopajo od splosno uveljavljene ¢lenitve:

— Zupanéi¢ (2005: 63-65) namesto o delih spregovori o ko$¢kih, pri ¢emer po-
udarja pomembnost slehernega ko$¢ka v govoru. Vendar pa bralca ne sezna-
ni, kateremu kosu pripadajo omenjeni kosc¢ki. Tako, recimo, popoln laik ne
bo vedel, kateri so deli oz. »kosi« govora, ki jim je priporo¢ljivo slediti, ko se
znajde v tem polozaju.

— Vere$ (2004: 36) se sklicuje na staro razporeditev, a ker dele govora ponazori
na primeru slavnostnega govora, temu primerno k trem bistvenim sestavinam
doda $e pozdravni uvod in zakljuéni pozdrav. Z navedbo se strinjam, vendar
mora ta dva dela dejansko vkljucevati vsak govor in ne le slavnostni.

— Furlani¢ (2005: 22) dele govora ponazarja v obliki miselnega vzorca. Po njeni
presoji naj bi tak pristop pripomogel k ve¢ji u¢inkovitosti pri naértovanju go-
vora. V dolo¢enih ozirih se sicer strinjam s tem, tj. z izdelavo miselnega vzor-
ca, a je veliko odvisno od osebnosti posameznika, kateri na¢in zapisa mu bolj
lezi, tj. mu omogoca uspesnost.

Poglavja o delih govora v svoji besedili nista vkljudili le avtorici diplomskih
del P$eni¢nik in Pustovrh.

Sredstva prepric¢evanja

Da so sredstva prepri¢evanja zelo pomemben dejavnik pri opravku z retori-
ko, dokazujejo navedbe obravnavanih avtorjev. Vsi (z izjemo Furlani¢ in Godnja-
vec, ki sta avtorja diplomskih del) se temu poglavju posveéajo zelo podrobno in
mu namenjajo posebno pozornost. Navsezadnje SO prav sredstva prepric¢evanja
tista, ki jih govornik pri pripravi govora sproti ustvarja in prilagaja okoli$¢inam
govora.

Avtorji (Marc, 2006: 92-93; Grabnar, 1991: 124; Zidar, 1996: 16-22; Va-
tovec, 1984: 127-142; Domajnko, 2006: 13-14; Hudej, 1998: 6-7 in 272-273;
Pustovrh, 1998: 14 in 20; Pieni¢nik, 1999: 5-10, in Veres, 2004: 13) delijo sred-
stva prepric¢evanja na etos, patos in logos ter s tem izhajajo iz delitve, ki jo je uve-
del Aristotel.

Ostali (Dolgan, 1996: 47; Bertoncelj, 1980: 51; Sedivy, 2000: 15-16; Vodo-
pivec, 2004: 51-57; Zupan¢i¢, 2005: 91-93, in Mirjanié, 2006: 6-7) podajajo
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prepri¢evalna sredstva na svoj nacin. Ceprav le-te ne obravnavajo po uveljavlje-
nih terminibh, je iz njihove razlage mo¢ razbrati, da:

— prepri¢evalna mo¢ govorniske besede terja delez celotne govornikove osebno-
sti, ki se kaze zlasti na zacetku, tj. kot pridobitev poslusalstva;

— zeli govornik svoje poslusalce ¢ustveno razvneti ter jih s spostljivim in naklo-
njenim pristopom pridobiti za svoje ideje;

— pomeni razumsko podajanje govornikovih misli neogibno sestavino stvarnega
dokazovanja, saj mora govornik razvneti razum poslusalcev.

Naloge govornika

Pri opredelitvi nalog govornika se ve¢ina najsodobnejsih priro¢nikov poslu-
zuje sistema,” kakor so ga oblikovali teoretiki v antiki, saj ta daje kar najbol
ustrezen okvir za pripravo govora in izvedbo, ki sledi kot zadnje, a tudi najpo-
membnejse dejanje v procesu govornistva.

Nekateri avtorji pa se vendarle oddaljujejo od uveljavljenega sistema in tako
podajajo »svoje naloge«, katerih naj bi se posluzevali govorniki:

Sedivy (2000: 25) sicer zatrjuje, da za uspesnost govornika ni receptov ne pa-
tentov, ampak samo preverjena pomo¢ za orientacijo in jamstvo za ucinkovito
nastopanje pred ob¢instvom. Pravi, da naj bo blagovna znamka vsakega govor-
nika njegova individualnost.

Prav tako podaja svojo sistematiko Mirjani¢ (2006: 26-27). Ko naértujemo,
kaj in kako bomo govorili, svetuje upostevanje naslednjih navodil:

— Premislimo, kdo so nasi poslusalci in kaj od nas pri¢akujejo (ciljna je torej pu-
blika; medtem ko sku$amo pri zabavnem govoru zbrati ¢im ve¢ anekdot in
Sal, pa resen govor zahteva ve¢ priprav). S to trditvijo bi se tezko strinjali. Za
govor, ki naj bi poslusalce zabaval, ni potrebno prav ni¢ manj priprave kot za
resen govor, razen ¢e govornik na odru pripoveduje le $ale, vendar potem to
ni govorni$ki nastop, ampak tisto, ¢emur se v Ameriki re¢e stand up comedy.

— Pripravimo si oporne to¢ke (te nam pomagajo, da ne pozabimo, kaj vse smo ze-
leli povedati, in nam hkrati pomagajo vzdrzevati rdeco nit).

— Pozanimajmo se, kje bomo govorili (¢e je le mozno, si vzemimo &as za ogled
prostora, kjer bomo nastopili). Avtorica svetuje, da skusamo z o¢mi zajeti ves
prostor in predvideti situacijo, v kateri se bomo znasli, saj bomo na ta naéin Se
pred nastopom odpravili morebitne zaplete.

Zupanci¢ (2005: 56-66) pripravo govorca na govorni nastop primerja s pri-
pravo gledaliskega igralca na monodramski nastop: » Govorec je reZiser ter hkra-
t glﬂvni in edini igm/ec uprizoritve, imenovane govorni nastop. /.../ Vsekakor pa
Jje govorec stvarnik govorne zgradbe, kajti vsak govor ima svoje Zivljenje; od roj-
stva do veliéastne smrti, ki pomeni ponovno rojstvo, rojstvo govorniske dramatur-

15 Glej prilogo 1: opredelitev nalog govornika (rocka 3).
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gije.« Vsak govor naj bi tako potekal po dolo¢enih smernicah, ob tem pa vklju-
¢eval naslednje:

— zamisel, ki je prvotna in bistvena in nad katero mora biti najprej navdusen go-
vorec sam;

— zbiranje sestavin za ¢arobni govorni napoj, ki bo navdusil tudi poslusalce, po-
tem ko je govorec samega sebe Ze navdusil;

- sestavljeno zgodbo, ki je prva dama vsakega govora, oz. sestavljeno besedilo, ki
zahteva prelet in skrbni pregled; priporoca se razgradnja zgodbe oz. besedila
na besedilca in dodatna razgradnja le-teh na male govore, saj razdelava vdih-
ne ritem celostni podobi in po obdelavi vsakega posebej pomaga pri lazji dru-
zitvi, nalaganju, spajanju ali prelivanju;

— spomin zgodbe, da bo dosezena neprekinjenost smisla. Dobra zapomnitev je
povezovanje nevidnih niti, ki ustvarja nenehno razvijanje necesa iz cesa, je
rdeca nit in vodilna zapovednica jadrnosti jeze govora;

— odgrinjanje govorniske zavese, kjer velja vodilo: igralec je govorec, govorec je
igralec — navsezadnje je odigrana gledaliska predstava kakor tudi izrec¢en go-
vor govornika zapisan v vecnost spomina.

Dolgan (1996: 43-44) dele govora pojasnjuje z navedbo don Kihotovega go-
vora o oroZju in ulenosti,' ki je Vstavljen v Cervantesov roman Doz Kihot. Ta
govor avtor pojmuje kot primer odli¢ne govorniske oblike in kompozicije, je pa
»kot 0snova za nastajanje govornistva v povezavi z resnicnimi pojavi in potreba-
mi Zivljenja nedvomno potrebna dusevna razgibanost«.

Po Vodopivcu (2004: 51-57) uspesen govorni nastop temelji na skrbni za-
snovi, pripravi in prepricljivi predstavitvi. Kako uspe$ni bomo pri tem, je odvi-
sno od nase iznajdljivosti, poguma, osebnega sloga in seveda sposobnosti. Av-

tor predlaga:

— Najprej naredimo zasnovo (koncept) nastopa, nakar razmislimo o namenu in
glavnem sporo¢ilu ter analiziramo situacijo in prostor, ob¢instvo in sebe kot
govorca;

— Pri sami pripravi naredimo natanéen naért nastopa in pripravimo pripomoc¢-
ke. Najpomembnejsa je seveda vsebinska priprava, ukvarjati pa se moramo
tudi s ¢asovnim razporedom izbrane teme in zapisom nastopa (npr. v obli-
ki prosojnic);

— Predstavitev navadno zahteva miren glas, lepo drZo in samozavestnega govor-
ca. Izredno pomembno je tudi, da je govorec zavzet in kaze navdusenje nad
temo in svojimi ugotovitvami.

16 Potem ko raz¢leni in razisce poklicnc znacilnosti studentov in uCcankov, na drugi strani pa znacilnosti vojaskcga
stanu, se¢ don Kihot odlo¢i, d;ljc zaradi svojc potrcbnosti in poirtvovalnosti pomcmbnc]ﬁi inima prcdnost voj;l.éki

poklic.
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Napotke, ki nam bodo koristili pri pripravi na govorni nastop, avtor predsta-
vlja v naslednjih korakih (ibid.: 57):
— osvezimo si ugotovitve, pridobljene pri zasnovi nastopa;
— naredimo si razsirjeni nacrt nastopa;
— pripravimo zapis nastopa;
- na¢rtujemo potek nastopa in pripravimo predvidene pripomocke (po mozno-
sti si ogledamo prostor, kjer bo nastop, ¢e ga $e ne poznamo);

— simuliramo svoj govorni nastop v ¢imbolj avtenti¢nih razmerah (to prispeva k
samozavesti in tempiranju nastopa).

Ob vsem tem pa avtor opozarja: » Nikoli pa ne pozabimo kardinalnega pravi-
la govornega nastopa: govorimo prosto — ne berimo!« (Ibid.: 51.)

Ostali prisegajo na ze uveljavljeno shemo. S to shemo se strinjajo tudi avtor-
ji diplomskih del, ki (z izjemo P$eni¢nik in Pustovrh) povzemajo navedbe avtor-
jev priro¢nikov.

Zakljucek

1. V okviru pojmovanja in razumevanja retorike sem po preulitvi navede-
nih del ugotovila, da se sodobni pisci o retoriki in govorni$tvu na splosno drzijo
klasi¢nih definicij, a kljub temu prevladuje delez tistih, ki podajajo lastne avtor-
ske definicije. Na anti¢ne avtorje se pri razumevanju retorike Se danes sklicuje-
jo Bertoncelj (1980: 14), Vatovec (1984: 9-10), Domajnko (2006: 10) in Marc
(2006: 91). Ostali (Grabnar, 1991: 119-121; Dolgan, 1996: 35; Zidar, 1996: 15;
Sedivy, 2000: 14; Zupanti¢, 2005: 6, in Mirjanié, 2006: 6) so zasnovali defi-
nicije po lastni presoji. Izmed vseh se tej temi najtemeljiteje posveti le Grabnar
(1991: 119-121), ki odpira vprasanje, s katerim so se zelo podrobno ukvarjali ze
antiéni teoretiki retorike. Se preden »retoriko« definira, izpostavi pojme, kot
S0 »znanost«, »vesdina«, »spretnost« in »umetnost«. Dilema, ali je retori-
ka umetnost ali vestina, je vidna Ze pri definicijah anti¢nih teoretikov, saj jo Pla-
ton in Ciceron razumeta kot umetnost,’” medtem ko je za Aristotela in Kvinti-
lijana retorika ves¢ina.”* V sodobnih priro¢nikih je razvideti, da gre pri skupini
avtorjev za pojmovanje, da je retorika umetnost, pri drugi pa za razumevanje re-
torike kot vestine:

— Kot umetnost: Sedivy (2000: 14): »Retorika je za ene umetnost ...«

— Mirjani¢ (2006: 6): »/K/ot umetnost izrazanja in kot umetnost pogovora.«

17 Po Platonu je retorika umetnost na meji med ﬁlozoﬁjo in drzavnistvom. Tudi Ciceron jo oznacuje kot umetnost
govora, ki jc primema za prepriéevanje. Tezis¢e retorike je po Ciceronu torcj v prcpriéljivosti izvajanj. > Vsekakor
pa je slovenske oznake sporno navajati kot dejstva, saj so mocno odvisne od tega, kako razumemo griko besedo
techne oz latinsko ars.

18 Aristorel jo razume kot ves¢ino odkrivanja in uporab]janja vseh doscgl]ivih sredstev prepricevanja pri katerikoli
zadevi. Za Kvintilijana, ki recoriko prav tako razume kot vescéino, ki scjc danaucici, pa jc cilj uc¢inkovito govorjcnjc
invelik govomik. To jc le kratek povzctck Kvintilijanovih dogmnj, kajti stem vpraéanjcm sesila podrobno ukvarja
v 2.in 3.knjigi svoje Govorniske vzgoje, tako da sklep, do katerega pride tam, zahteva precej obsirnejso obravnavo.
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— Marc (2006: 91): »Retorika je torej Se danes /.../ najbrz umetnost ...«

- Kot vestina: Grabnar (1991: 121): »/V/es¢ina prepricevanja v vseh govorih in
pogovorih v vseh medijih.«

- Zidar (1996: 15): »/]/e vestina, ki nam daje napotke, kako uporabljamo pre-

pri¢evalna sredstva.«
— Zupandi¢ (2005: 6): »Retorika je ves¢ina javnega nastopanja in govorjenja«.
— Marc (2006: 91): »Retorika je torej Se danes veséina prepricevanja ...«

Medtem ko so avtorji priro¢nikov vlozili ve¢ truda v izdelavo svoje definici-
je o retoriki, pa jih avtorji diplomskih del v glavnem le povzemajo po delih, ki
so jih vkljudili v obravnavo. Ali se jim je pri tem ustavila pozornost ob besedi
»umetnost« oz. »ves¢ina«, ne morem trditi, lahko le na osnovi navedb podam,
sicer subjektivno, analizo razumevanja.

Pieni¢nik (1999: 1) in Pustovrh (1998:19) sta se odlotili za Aristotelovo de-
finicijo retorike kot ves¢ine, Vere§ (2004: 8) vkljuci tako Grke kot Rimljane in s
tem opredeli retoriko kot umetnost in kot vescino. Furlani¢ (2005: 6, 8) pa prise-
ga na definicije treh avtorjev (Zidar; Grabnar; Mozina, Tav¢ar in Knezevi¢). Ali
je bil njen izbor naklju¢en ali premisljen, je vprasanje, je pa razvidno, da navede-
ni avtorji retoriko pojmujejo kot ves¢ino. Svoje razumevanje med avtorji diplom-
skih del podajata le Hudej (1998: 5), ki retoriko opredeli kot vedo, in Godnjavec
(2000: 34) z opredelitvijo retorike kot vescine.

Kaj torej je retorika? Katera definicija je najbolj$a in seveda najpravilnejsa?
Da bi stvari lahko prisli do dna, menim, da bo najbolje zadeti pri pomenu posa-
meznih pojmov, na osnovi katerih bom morda tudi bolje razumela, zakaj so se
eni avtorji odlo¢ili tako, drugi drugace.

1. Ce za¢nem kar pri izvoru retorike, tj. pfiropuci téyvn® <rhetoriké (téch-
ne)>, jo ze ta navedba oznacuje kot umetnost. Izraz se je torej najprej pojavil pri
starih Grkih (#échne) in nato pri Rimljanih (a7s), vendar z najsir$im pomenom
kot oznaka za vse vrste ves¢in, ki zahtevajo znanje in na¢rtno izvajanje. Razu-
mevanje »umetnosti« pri Slovencih podrobneje opredeljuje Enciklopedija Slo-
venije: »Do 18. stoletja je izraz pri Slovencibh pomenil vescino, spretnost, obrtno
znanje, tako Ze pri H. Megiserju (Thesaurus polyglottus, 1603). S slovenskimi raz-
svetljenci je zacela beseda oznacevati predvsem estetsko dejavnost in izdelke.« (14.
zvez.; 2000: 37.)

Slovar slovenskega knjiznega jezika izraz »umetnost« definira kot »dejav-
nost, katere namen je ustvarjanje, oblikovanje del estetske vrednosti; nav. ekspr.,
/... spretnost, znanje, potrebno za tako dejavnost: /.../ sloveti po veliki govorniski
umetnosti«. Definicija »ves¢ine« paje po SSKJ »lastnost, znacilnost ves¢ega«
(»vesé« je »tisti, ki zna dobro prakti¢no opraviti, opravljati kako dejavnost«).

19 ‘réxv‘q r] [. abstr. (lcpa) umetnost, znanstvo. /.../ II. konkr. umetniski izdelek, umetno delo, umotvor, umetnina

(Dokler, 1915: 756-757).
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Ceprav »téchne« pomeni »umetnost, znanost« (op. 18), je vendarle med
tema pojmoma razlika, na kar je opozarjal ze Aristotel: »Razlika med znanost-
mi in umetnostmi je v tem, da prve obravnavajo stvari, ki ne morejo biti drugac-
ne, kot so. Ko na primer Studiramo matematiko ali fiziko, poskusamo ugotoviti,
kaj je nujno res, ne pa, kaj je verjetno. Nasprotno pa je umetnost sposobnost, da ure-
snicimo neko moznost s pomocjo razmisljanja in sklepanja, in deluje na podrocju
verjetnosti.” (Kennedy, 2001: 96.) O sami umetnosti pa Aristotel v Nikomaho-
vi etiki 6, 4, 4 meni takole: »Vsaka umetnost je usmerjena k nekemu nastajanju,
umetnisko delovati se pravi gledati, kako bi moglo nastati nekaj, kar lahko obstoji
ali ne obstoji, nekaj, cesar pocelo je v delujocem osebku in ne v izdelanem predme-
tu. Umetnost se ne nanasa na stvari, ki obstajajo ali nastajajo po nujnosti, tudi ne
na stvari, ki obstajajo ali nastajajo po naravi; zakaj le-te imajo pocelo svojega bitja
same v sebi.« (Aristoteles, 1994: 189-190.)

Glede na navedeno retoriki torej nikakor ne moremo niti ne smemo odreci
funkcije umetnosti in opredelitve kot vestine, je pa vsekakor obenem tudi z7a-
70st.

2. Z razvojem govornistva se je izoblikovala pisana slika retori¢nih vzorcev
in obrazcev, po kateri se lahko dandanasnje govore natanéneje razvrsti. Antié-
na retorika omenja samo tri govorniske zvrsti: politi¢no, sodno in slavnostno go-
vorni§tvo. Tej delitvi z vidika poslusalcev sledijo Vatovec (1984: 75), Grabnar
(1991: 123), Zidar (1996: 48), Dolgan (1996: 37-43), Sedivy (2000: 15) in Do-
majnko (2006: 16-17), med avtorji doktorske disertacije oz. diplomskih del pa
jo navajajo Hudej (1998: 5), Godnjavec (2000: 3), Vere§ (2004: 15) in Furlani¢
(2005: 9). Avtorji, ki so v svoja dela vklju¢ili to razporeditev, hkrati priznavajo,
da govornik ne obravnava predmeta zaradi predmeta samega, temve¢ zaradi po-
slusalcev. Ostali avtorji izpostavljajo $e kaksen drug vidik, ki ustreza sodobni
druzbi, saj so se z razvojem ¢loveske druzbe oblikovali govori, s katerimi se posa-
meznik soo¢a v dana$njem svetu. Nove opredelitve nastajajo na podlagi razli¢-
nih perspektiv, odvisne pa so od tega, kak$ne namene ima govornik oz. kaksen
cilj zeli z govorom dosedi. Cilj govorov pa je ne glede na pot oz. obliko vplivati
na poslusalca tako, da bo ta ravnal v skladu z govornikovimi nameni in pri¢ako-
vanji. Navsezadnje ugotovitve kazejo, da imajo sodobni govori precej drugaéno
vlogo, kot so jo imeli v preteklosti, zaradi ¢esar je ta odklon povsem upravicljiv.

3. Na raz$irjeni vzorec, po katerem lahko razdelimo govor, med obravna-
vanimi avtorji prisegajo Vatovec (1984: 167-168), Grabnar (1991: 37), Zidar
(1996: 49-59), ki dejansko povzema klasifikacijo Vatovca in Grabnarja, Do-
majnko (2006: 17-18) s sklicevanjem na Kvintilijana in Hudej (1998: 6 in 273~
277), ki razdelitev na Sest delov naveze na sam sporazumevalni proces, ki ga $teje
za univerzalnega. Vetina (Bertoncelj, 1980: 102-126; Vatovec, 1984: 171; Se-
divy, 2000: 20-22; Vodopivec, 2004: 54; Marc, 2006: 57; Mirjani¢, 2006: 30;
Godnjavec, 2000: 4) pa se posluzuje strukeure, ki izpostavlja tri bistvene sesta-
vine govora, zaznajo se le razlike v njihovi terminologiji, npr. povzetek — sklep
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— zakljuéek — konec. Kakor je torej razvidno, posegajo avtorji v vedji meri po
enostavnejsi in bolj prakti¢ni razporeditvi, tj. po klasifikaciji, ki obsega tri dele.
S tem se polagoma oddaljujejo od razsirjenega, zahtevnejsega vzorca, po kate-
rem so posegali anti¢ni teoretiki. Tisti, ki namenjajo delitvi govora na posame-
zne dele svoj prostor, se strinjajo, da je prav primerna raz¢lenitev govora, tj. samo
ogrodje, rdeca nit, s pomo¢jo katere vodi govornik poslusalce skozi svoj govor.
Ker pa mora biti govor zaklju¢ena celota, ga je seveda potrebno izpeljati po do-
lo¢eni poti.

4. Da so sredstva prepricevanja zelo pomemben dejavnik, kadar imamo
opravka z retoriko, dokazujejo navedbe obravnavanih avtorjev. Avtorji (Mare,
2006: 92-93; Grabnar, 1991: 124; Zidar, 1996: 16-22; Vatovec, 1984: 127-
142; Domajnko, 2006: 13-14; Hudej, 1998: 6-7 in 272-273; Pustovrh, 1998:
14 in 20; P3eni¢nik, 1999: 5-10, in Veres, 2004: 13) ¢lenijo sredstva preprice-
vanja na etos, patos in logos in s tem izhajajo iz delitve, ki jo je uvedel Aristotel.
Ostali (Dolgan, 1996: 47; Bertoncelj, 1980: 51; Sedivy, 2000: 15-16; Vodopi-
vec, 2004: 51-57; Zupanti¢, 2005: 91-93, in Mirjani¢, 2006: 6-7) podajajo
prepri¢evalna sredstva na svoj nacin. Ccprav le-teh ne obravnavajo z uveljavljeno
terminologijo, je iz njihove razlage mo¢ razbrati, da:

— prepri¢evalna mo¢ govorniske besede terja delez celotne govornikove osebno-
sti, ki se kaze zlasti na zacetku, tj. kot pridobitev poslusalstva;

— zeli govornik svoje poslusalce ¢ustveno razvneti ter jih s spostljivim in naklo-
njenim pristopom pridobiti za svoje ideje;

— pomeni razumsko podajanje govornikovih misli neogibno sestavino stvarnega
dokazovanja, saj mora govornik razvneti razum poslusalcev.

Navedene trditve ustrezajo torej etosu, patosu in logosu, kar se sklada z Ari-
stotelovo opredelitvijo. Da sredstva prepri¢evanja ne obravnavajo po njegovi ter-
minologiji, opravi¢uje dejstvo, da ni nikjer mogoce zaslediti kakr$nekoli omem-
be oz. sklicevanja na preteklost.

Pri tem pa zbuja pozornost vrednotenje prepricevalnih sredstev glede na po-
membnost oz. tezavnost. Po sodbi vetine avtorjev (Dolgan, Marc, Zidar, Do-
majnko in Vatovec) je /ogos najpomembnejsi in hkrati najtezji dejavnik javnega
nastopa, kajti vplivati mora na nacin razmisljanja poslusalcev. Ugled govornika,
tj. etos, za najmoénejie prepriéevalno sredstvo $tejejo Grabnar, Sedivy in Zupan-
¢i¢, patosu pa daje najvedji pomen le Mirjanié.

Bertoncelj, Vodopivec in avtorji diplomskih del kot bistvenega ne izposta-
vljajo nobenega od prepri¢evalnih sredstev, zatorej jih v procesu prepri¢evanja
obravnavajo kot enakovredne.

Iz navedenega lahko povzamem, da avtorji priro¢nikov in diplomskih del
posegajo v zavidljivi meri po predhodnih ugotovitvah. Prav tako dajejo priori-
teto logosu tisti avtorji, ki opredeljujejo retoriko, kot jo pojmuje Aristotel. Se pa,
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sicer $e nekoliko previdno, nagibajo k razmisljanju, da prihaja v dana$njem ¢asu
vse bolj v ospredje retorika, pojmovana kot teorija prepri¢evalne komunikacije,
ki vzbuja vse ve¢ zanimanja, obenem pa povzro¢a neumljivo zmedo. Ker pa smo
ljudje vse pogosteje izpostavljeni prepri¢evanju, kar je Ze v dolo¢eni meri v pove-
zavi z manipulacijo, je edina obramba jezik, s katerim je potrebno ravnati samo-
zavestno in skoraj samodejno. Le tako se ¢lovek lahko uspesno uveljavlja v oko-
lju, v katerem Zivi in deluje tako ali drugace.

5. Pri opredelitvi zalog govornika se ve¢ina najsodobnejsih priro¢nikov po-
sluzuje sistema, kakor so ga oblikovali teoretiki v antiki, saj ta daje kar najbol;
ustrezen okvir za pripravo govora in izvedbo, ki sledi kot zadnje, a tudi najpo-
membnej$e dejanje v procesu govornistva. Temu sistemu se tudi sodobni teore-
tiki ne morejo izogniti, saj navsezadnje predstavlja najustrezne;jsi okvir za razpo-
reditev snovi po poglavjih. Retori¢na teorija ga v ni¢emer ni mogla spremeniti
ali reformirati, dodala mu je le kaks$no stvar in ga tako v skladu s sodobnim ¢a-
som izpopolnila. Prav tako se sodobni avtorji strinjajo, da se je potrebno uditi za
vsako nalogo posebej, in $ele ko obvladamo vseh pet skupaj, smo sposobni do-
bro govoriti. Kot plod lastne stvaritve podajajo pripravo govora Sedivy, 2000:
25; Mirjani¢, 2006: 26-27; Zupanéi¢, 2005: 56-66; Vodopivec, 2004: 51-57,
in Dolgan, 1996: 43—44, medtem ko ostali prisegajo na zZe uveljavljeno shemo.
Shema je torej ostala stara, kot novost se lahko navede le problematika®® sodob-
ne druzbe.

Nekoliko sporna je trditev, ki jo navaja Vere§ (2004: 8): »razdelitev so uve-
dli mojstri rimskega govornistva«, kajti prve tri naloge (inventio, elocutio in dis-
positio) je uvedel Aristotel, le ostali dve (memoria in actio) sta bili dodani neko-
liko pozneje. Resda je Ciceron izoblikoval teorijo rimskega govornistva, vendar
v duhu grske tradicije, na osnovi katere je rimski vtisnil pe¢at. Kot prvi znani
vir, ki je obravnaval vseh pet delov retorike (zadnjo nalogo govornika je podre-
dil ckonomi¢nosti), se omenja Hermagora iz Temna. O avtorju je znanega zelo
malo, prav tako ni ohranjeno njegovo delo. Delno ga lahko rekonstruiramo le
na podlagi omemb v Ciceronovem spisu O dololitvi snovi, Retoriki za Herenija
in kasnejsih razpravah o dolo¢itvi snovi.

Iz preucitve zajetih del je mo¢ dognati, da bo le temeljita priprava »rodila«
uspesen, prepricljiv govor, s katerim bomo pripravljeni stopili pred ob¢instvo in
ga uc¢inkovito posredovali poslusalcem. Kajti govornik, ki bo iskal navdih $ele
med javnim nastopom, trka na vrata srece, katere pa morda ni doma. To mora
storiti Ze prej, tako, da si poisce najprej temo, saj se bo sicer znasel v labirintu iz-
gubljenega govora.

Retorika, ki se dandanes vse bolj uveljavlja kot pomembna u¢na vsebina na
vseh ravneh izobrazevanja kakor tudi na vseh podro¢jih druzbenega in zasebne-

20 Antika, recimo, ni poznalamcdijcv, ki cako ali drugaéc prcnaéajo clovesko govorico: tisk, poéta, telefon, radio, film,
tclcvizija, racunalniki ..., druzbenih in politiémh dvobojcv, raznovrstne idcologijc, velikih politiénill nasprotij in
razkorakov... Slednjih je bilo sicer vantiki se ve¢ kot danes, toda zajeli so manj ljudi.
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ga zivljenja, postaja ¢edalje bolj pomembna pri oblikovanju samostojnega, kohe-
rentnega ter kriti¢nega oblikovanja in izrazanja stali$¢. Analiza literature o reto-
riki na Slovenskem pa k temu dodaja koristen doprinos pri naértovanju in sami
izvedbi vzgojno izobrazevalnih ciljev.
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Priloga 1: anti¢na razdelitev retorike>

1. Delitev retorike na tri govorniske zvrsti (yévog <génos>, genus):

a) yévog cupfBovhevtikéy ali Snunyopikéy (génos symbouleutikén, demego-
rikén; genus deliberativum), »svetovalno-odsvetovalno govornistvo«, torej
politi¢no govornistvo

b) yévog dixavikdy (génos dikanikon; genus iudiciale), sodno govornistvo

¢) yévog mdeucticdy ali mavnyvpikdy (génos epideiktikén, panegyrikon; ge-
nus demonstrativum ali landativum), »hvalilno (slavilno) oz. grajalno« go-
vornistvo

2. Opredelitev stirib delov govora:
a) Tpooluov (prooimion; uvod)
b) mpddeaig (prothesis; predlozitev primera)
c) mioTig (pistis; predlozitev dokazov)
d) ¢nihoyog (epilogos; sklep)
Kasneje se govor deli na $est delov (partes orationis):
a) Tpoolpov (prooimion; exordium ali principium ali proemium) — uvod
b) dwjynois (diégesis; narratio) — pripoved oz. prikaz dejstev
¢) tdéig (téxis; divisio ali partitio) — (raz)delitev
d) miotig (pistis; confirmatio) — utemeljevanje, dokazovanje
¢) Mag; (confutatio ali refutatio) — zavraanje dokazov nasprotnika

£) emlhoyog (epilogos; conclusio ali peroratio) — sklep

21 Povzeto po: ZOOl.Aﬂm/ogj/a anticnega govornistva: Li.vz'/ﬂ, Izokrat, Demosten, Ciceron, Ewnmzj. Ljubljan;l: Seudentska
zalozba.
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3. Opredelitev nalog govornika (pye. tob piitopog <érga tou rhétoros>, officia
oratoris):

a) ebpeaig (heuresis; inventio) — invencija, izbira primerne snovi
b) Mé€i¢ ali gpdog ali éppnvela (Iéxis, phrésis, hermeneta; elocutio) — slog, stil
c) tdéig (téxis; dispositio) — dispozicija, razvrstitev, razpored(itev)
Tem trem poglavitnim nalogam, ki tvorijo del, pri katerem je pomembno teore-
ti¢no znanje, so kasneje dodali $e dve (kot »izvrsilni del«):

d) whun (mnéme; memoria) — spomin, zapomnitev

¢) vméxprotg (hypokrisis; actio ali pronuntiatio) — izvajanje, podajanje snovi
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IV METODE IN CIL]JI
IZOBRAZEVAN]JA






Likovno in ekolosko

Bozidar Flajﬁman

Ekolosko ozave$¢anje v uénem procesu likovne vzgoje

o bo ¢lovek konéno doumel, da je za njegovo resni¢no ¢lovesko Zivlje-
>> nje nujno priznanje njegovega telesa kot dela naravne celote, ne bo ve¢
povzrocal ekoloskih katastrof. Likovna in vsaka umetnost v svojem
delu izhaja iz tako pojmovane celote ¢loveka in narave.« (Butina, 1993: 8.)
Leta 1995 je izsla Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji,
v kateri je zapisano: »ODb utemeljevanju procesa prenasanja vednosti v spoznanjih
naravoslovnih, druzboslovnih in humanisti¢nih ved je treba posvetiti posebno po-
zornost temu, da namesto fetisizacije in glorifikacije znanosti omogo¢imo uéen-
cem in u¢enkam kriti¢en vpogled v meje znanosti in njihove druzbene ué¢inke. Pri
tem pripada posebno mesto ekologiji in skrbi za okolje.«' Na podlagi tega izhodis¢a
je treba postaviti vrsto vpra$anj in na njih, kolikor je mogoce, izérpno odgovoriti:
Kako v likovno vzgojo uvesti ekoloske teme?
Kaksen je odnos med naravnim in likovnim prostorom?
Kaksne so povezave med likovno dejavnostjo in ekoloskim ozaves¢anjem?
Kako prikazati ekoloske teme z likovnim izrazanjem?

Kako pri transformaciji naravnega prostora v likovni prostor ustvariti (dodati) tudi
prepri¢ljivo (ckolosko) angaziranost?
Ali je lahko likovna dejavnost (likovno razmisljanje) klju¢ni instrument za ekolo-
$ko dozivljanje sveta?
Gre torej za vrsto vpra$anj, na katera skusa ta ¢lanck vsaj deloma odgovoriti ali
vsaj nakazati mozne smeri iskanja novih pristopov v likovni vzgoji v povezavi s pro-

blemi okolja.

1 Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji, Ljubljana, Ministrstvo za Solsevo in $port, 1995, 17.

117



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

Pri likovni vzgoji lahko namre¢ uéitelj s predstavitvijo razli¢nih vizualnih
medijev (likovne stvaritve, fotografije, filma, plakata, oglasa, reklame itn.) u¢en-
ce uvede v problematiko nezdravega okolja in tako razvija njihovo zmoZznost za
presojo tudi lastnih dejanj. Utitelj, ki u¢ni proces organizira tako, da imajo
ucenci moznost razumeti in doZivljati vizualne medije ter problem ¢lovekove-
ga odtujevanja od narave, u¢inkovito utemeljuje celostnejse razumevanje in do-
zivljanje omenjene problematike.

Pri tem je treba posebej pojasniti razliko med vizualnim in likovnim. Vizu-
alno je opredeljeno namre¢ predvsem v denotativnem smislu: objekt je taksen,
kakrsen se kaze. Ni reflektirano, saj gre preprosto za sprejemanje videnega, na-
zornega dejstva. Je pa vizualna podoba (kot zaznava) izhodi$¢e za likovno upo-
dobitev, tako, kot je vsakdanji govor izhodi$¢e za literaturo in poezijo. Likovno
pa je denotativno, konotativno, kontekstualno, estetsko in racionalno.

Kako likovna dejavnost vpliva na ekolosko ozavesc¢enost?

Likovna dejavnost omogoca ustvarjalnost u¢encev. Ne sprejemajo samo su-
hoparnih informacij, denimo statisti¢nih podatkov o onesnazevanju (emisijah)
ozradja ali podatkov o kaki zivali pri biologiji, temve¢ so aktivni, saj te podat-
ke pretvarjajo v likovno izkusnjo, pri tem pa se tudi emocionalno dobro pocuti-
jo. Ekologija na podatkovni ravni je zgolj racionalna, likovnost pa omogoc¢a tudi
kompleksnej$o dozivljajsko raven. Tega pri drugih dejavnostih ni. Likovnost
zdruzuje znanje in ustvarjalnost, zato je sprememba ekoloskega vedénja lahko
u¢inkovitejsa. Praksa likovnega omogoc¢a nova ¢ustva in nova védenja. Tako kot
lahko otrokom prek igre globlje predstavimo neko zadevo ali problem, tako lah-
ko tudi mladostnikom in odraslim prek vizualizacije in likovnosti posreduje-
mo sporo¢ilo na u¢inkovitejsi na¢in. Likovnost torej odpravlja nekatere zavore,
na svet gleda odprto, brez predsodkov. Likovnost in ekologija gledata na stvari v
njihovih vzajemnih povezavah.

Ni pomembno samo uéenje dejstev o neki Zivali — teh se tako ali drugace Ze
nau¢imo —, pomembno je, da neko zgodbo, denimo o medvedu, emisijah v ozra-
u itd., tudi premislimo in jo kriti¢no sprejmemo, saj lahko tako postane traj-
nej$a vrednota. Pozitivno ¢ustvo se utrdi.

Kaj praviloma po¢nejo mediji? Glede na vrsto raziskav na podroéju psiho-
logije percepcije poplava vizualnega pravzaprav povzroca brezbriznost. Likovna
praksa je aktivno delovanje, ki lahko spreminja perceptivno naravnanost subjek-
ta. Ekologijo je zato treba propagirati z aktivno dozivetim, ne pa z vsiljevanjem
od zunaj.

Likovnost ureja odnose med ¢lovekom in prostorom. Zato tudi nikakor ne
vzdrzi Platonova teza, daje likovnik (slikar) le tretjerazredni posnemovalec. Na-
sprotno: likovnik je prvorazredni povezovalec. Ekologija govori o medsebojni
soodvisnosti, govori o tem, da je vse povezano in odvisno drugo od drugega. Li-
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kovna dejavnost in umetnost nasploh pa je zmozna povezave — sinteze — oz. je
edina zmozZna najbolj prepri¢ljivo predstaviti svet in vlogo Zivljenja v njem. Li-
kovna dejavnost je zgled za ekolosko ozave$¢anje oz. je zgled za humano komu-
nikacijo z naravo/realnim prostorom.

Narava/okolje oz. realni prostor in likovni prostor ter odnos
med njima

»Likovna umetnost je dejavno (pre)oblikovanje naravnih ¢utnih danosti
prostora v novo, humano in kulturno moznost eksistence teh danosti in prosto-
ra. Ta definicija nam pove, da se likovna umetnost na reflektiran in poglobljen
nacin ukvarja s prostorom, v katerem Zivimo, da ga na poseben nacin spoznava
in $e zlasti, bolj ali manj neposredno, spreminja. S tem pa spreminja tudi nase
neposredno bivalno in kulturno okolje.« (Muhovi¢, 1998: 24.)

Problematika ekoloskih tem je praviloma nekako prepuséena v domeno znan-
stvenikom, biologom, kemikom, geografom, politikom ..., kot da bi bila ekologi-
ja predvsem problem znanosti in politike. Klju¢ni problem ¢lovekovega brezob-
zirnega odnosa do narave ne temelji na posameznih tehni¢nih resitvah, temve¢
v njegovem videnju sveta. Zato je ekologija v prvi vrsti problem vrednot, in pro-
blem duhovnosti, ki jo v veliki meri osmislja prav podrog¢je likovne ustvarjalnosti.

Problem ni narava oz. realni/fizi¢ni prostor, problem sta ¢lovek in njegov
odnos do narave/realnega prostora. Dojemanje realnega prostora je odvisno od
bioloskih, psiholoskih in kulturnih vzorcev ravnanja. Likovni teoretiki v svo-
jih besedilih veliko pozornosti namenjajo predvsem analizi psiholoskega vidi-
ka, npr. Butina (2000).

Za to razpravo je izjemnega pomena kulturni vzorec ravnanja, ta paje v za-
hodnem svetu izrazito antropocentri¢en. Zato se vse bolj in bolj kaze, da je ¢lo-
vek v odnosu do narave/realnega prostora nchuman.

Ekologija je vsekakor povezana s humanostjo. Vsebina ekologije so kakovo-
stni odnosi do narave in kakovostni druzbeni odnosi. Zato ekoloske probleme
lahko ozna¢imo tudi kot komunikacijski nesporazum med ¢lovekom in nara-
vo/realnim prostorom. Odnos med naravnim (realnim) in likovnim prostorom
je gotovo komunikacija, ki jo nikakor ne moremo oznaiti za nesporazum. Na-
sprotno! V likovnem prostoru, kot bi rekli v skladu s Heglovo Estetiko, gre za
duhovnost, ki se seveda kaze v neki fizi¢ni, ¢utni obliki (sliki, kipu ...).

»Likovnik lahko oblikuje v dveh dimenzijah ploskve ali v treh dimenzi-
jah prostora. Kipar uporablja vse tri razseznosti prostora, njegov prostor je
»enak« naravnemu, realnemu prostoru. Slikarski prostor ima iz naravne-
ga prostora samo dve dimenziji ploskve, tretjo dimenzijo slikar ustvari kot
iluzijo, z ustrezno organizacijo svojih likovnih sredstev. Toda niti slikarski
niti kiparski prostor ni naravni prostor, ampak je likovni prostor.« (Buti-
na, 1997, 177.)

119



SOLSKO POLJE, LETNIK XXI, STEVILKA 1-2

Butina (2000) nadalje pravi, da je likovni prostor humani prostor, saj je soca-
sno oblikovan na podlagi ¢utnega spoznanja, na podlagi umskega spoznanja in
na temelju ¢lovekovih emocionalnih zahtev v danem zgodovinskem ¢asu. In $e:
likovni prostor sloni na zakonitostih nasega zaznavanja in dojemanja stvarnega
prostora. Uresni¢ujemo ga z likovnimi sredstvi, z urejanjem intervalov med sve-
tlostmi, barvami, oblikami, linijami, to¢kami, velikostmi, polozaji ..., skratka z
ritmi¢nimi gibanji, ki nastajajo iz napetosti med likovnimi prvinami. Zato li-
kovni prostor ni preprosto naravni prostor ali, povedano drugace, gozd ni kate-
drala in katedrala ni gozd. V katedrali so arhitekturni znaki na mestih, ki jih je
dolo¢il arhiteke, da je z dolo¢eno razmestitvijo teh znakov izrazil svoje razume-
vanje sveta in ¢loveka, v gozdu pa drevo zraste na mestu, na katerem so razme-
re za to ustrezne. Likovnik naravni red spreminja v ¢loveski red. Naravni in or-
ganski razvoj nadaljuje s kulturnim razvojem. Likovnik s svojimi deli soljudem
ustvarja mogo¢e modele prostora. Kadar druzba njegov model sprejme in po
njem organizira svoj prostor, nastane nova prostorska kultura, nov likovni slog,
ki izraZa teznje in zadovoljuje potrebe ozje ali Sir$e skupnosti.

Likovnost je tako svojevrsten mediator med naravnim in kulturnim prosto-
rom. Kot kulturni prostor pojmujemo tako socialni (druzbeni) prostor kot tudi
matemati¢ni prostor in, seveda, individualni oz. subjektivni prostor. Vse, kar li-
kovna dejavnost po¢ne ali izraza, temelji na odnosu med naravnim (realnim) in
likovnim prostorom. Likovni prostor je tako most med fizi¢énim in duhovnim
prostorom. Umetnost vselej temelji na iskanju idealnega ravnovesja med naravo/
okoljem oz. realnim/fizi¢nim prostorom in ¢lovekom. Transformacija naravne-
ga/fizi¢nega prostora v likovni prostor je lahko tudi zelo angaZzirano pocetje z
velikim vplivom na ekolosko zavest ljudi. Na§ obic¢ajni verbalni in vizualni sis-
tem je prilagojen obi¢ajnemu dojemanju. Likovni ustvarjalec pa nas lahko vzne-
miri, kajti v obi¢ajni komunikaciji se pojmi vrstijo na ustaljen nadin, razlika med
vsakdanjim in umetniskem komuniciranjem pa je velika. Iz zgodovine vizual-
nih komunikacij poznamo veliko tovrstnih primerov.

Ali se iz analize odnosa med naravnim/realnim in likovnim prostorom lah-
ko kaj nau¢imo? Ali lahko zaradi razumevanja in pomena tega odnosa dojame-
mo, da je za ckolosko ozave$¢anje izjemnega pomena likovna dejavnost, ki jo si-
cer zaradi pragmati¢nih potreb vse bolj izrivajo iz Solskih programov? Iz u¢nega
naérta (2004) programa osnovno$olskega izobrazevanja za likovno vzgojo, med
drugim, jasno izhaja, da je temeljna naloga likovne vzgoje prav razvijanje ucen-
¢evega razumevanja prostora. Zato je predmet splo$no koristen in uporaben, saj
nobeno predmetno oziroma poklicno podro¢je ne more brez razvitih prostor-
skih predstav in vizualizacij. Likovna vzgoja na kognitivni ravni razgrajuje vidni
svet, na izrazni pa ga likovno oblikuje. Z likovnim izrazanjem ucenci preverja-
jo in razvijajo razumevanje prostora, izrazajo obcutja, stali§¢a in vrednote. Ce-
lotna dejavnost predmeta v osnovnosolskem obdobju temelji tako tudi na od-
krivanju u¢enceve ustvarjalnosti. Prav tako je pomemben cilj predmeta priprava
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ucenca za sodelovanje v kulturnem Zivljenju ozjega in $irSega okolja ter razume-
vanje sodobne vizualne komunikacije. Navedeno se mi zdi $e posebej pomemb-
no zato, ker zivimo v svetu, v katerem je vizualno prevladalo nad verbalnim.
Zato je za oblikovanje lastnega, svobodnega mnenja izjemno pomembna zmo-
znost desifriranja tovrstnih komunikacij oz. zvija¢, s katerimi nas zasipajo vsak
dan in s katerimi nas hocejo pretentati v skladu s kapitalsko logiko. Na razpo-
lago je vse ve¢ informacij in podob. Vsakdo si lahko odpre svojo spletno stran.
Tudi zato je razmisljanje o manipulacijah s podobami nujno, saj spodbuja raz-
misljanje o zgodovini in o vplivih teh podob. Napredek v komunikacijskih teh-
nologijah ne more odvozlati temeljnih ¢loveskih dilem; zdi se, da namesto tega
zgolj utrjuje nejasnost praznega javnega diskurza in vodi k nadaljnji odtujitvi
posameznika.

Ekologija kot likovni problem

Ekoloski problemi so seveda lahko tudi likovni problemi. Izhodi$¢e za za-
snovo likovnega problema je lahko likovni pojem, motiv ali tehnika. Ce pri za-
snovi likovnega problema (pri problemskem pouku likovne vzgoje v devetletni
osnovni Soli), kot pravi Tacolova (2003), izhajamo iz likovnega pojma, sta likov-
na tehnika in motiv podrejena teoreti¢nemu likovnemu problemu. V ospredju
je spoznavni vidik — motori¢na dejavnost in dozZivljanje sta v vlogi spoznavanja.
Ce izhajamo iz motiva, sta likovna tehnika in likovni pojem podrejena motivu.
V ospredju je dozivljajski vidik — motori¢na dejavnost in spoznavanje sta v vlo-
gi izrazanja dozivetega. Ce pa izhajamo iz likovne tehnike, sta likovni motiv in
likovni pojem podrejena likovnemu problemu - tehniki. V ospredju je spretno-
stni vidik — doZivljanje in spoznavanje sta v vlogi motori¢ne dejavnosti.

Seveda je treba biti pri poucevanju posebej pozoren tudi na to, da obseg in
globina vsebine snovi ustreza starostni stopnji u¢encev. Pri poucevanju lahko
spoznavanje in doZivljanje likovnih pojmov prepricljivo podkrepimo z ze znani-
mi pojmi z drugih podrodij. Ce izhajamo iz likovnega pojma, npr. tople in hla-
dne barve, lahko zadevo prepri¢ljivo povezemo z ze usvojenimi pojmi pri drugih
predmetih. S primerjavo z Ze usvojenimi pojmi in s slikovnim gradivom lahko
zelo nazorno pojasnimo likovni pojem. Zelo nazorno lahko prikazemo, kako
se pojem toplo/hladno pojavlja v vsakdanjem Zivljenju (toploto zatutimo, ka-
dar nas spe¢e) in kako se ta razlikuje od pojma toplo/hladno v likovnosti (dozi-
vljamo ga ¢ustveno). Razumevanje in dozivljanje likovnega pojma pa se seveda
najbolje potrdi v praksi — z neposredno uporabo barv (topla/hladna barva). Ce
torej likovni problem razvijamo z vidika likovnega pojma (tople/hladne barve,
motiv bi poiskali v ekoloskih problemih), se nam odpira neskoné¢na paleta mo-
znosti izrazanja. Ekoloski problem lahko prikazemo s toplimi in hladnimi bar-
vami, tako, da upodobimo nek konkreten motiv (npr. naslikamo mrtvo ptico),
lahko pa tudi povsem s simboliko, npr. spopada med toplim in hladnim, brez
obremenjenosti z nekim prepoznavnim »ekoloskim« motivom. SoZitje ali ¢lo-
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vekov izkoris¢evalski odnos do narave lahko prikazemo tudi s spopadom dveh
barv ali z njunim objemom. Ljubezen do narave ali ljubezen dveh ljudi lahko iz-
razimo, kot bi dejal Vincent Van Gogh, s poroko dveh komplementarnih barv.
Analogno gledano gre za enak strukturni odnos.

Po enakih nacelih ravnamo tudi, kadar za izhodis¢e za zasnovo likovnega
problema vzamemo likovno tehniko. Gotovo med vsemi likovnimi tehnikami
ni nobene, ki ne bi bila primerna za obravnavo nekega ekoloskega problema. Z
likovnimi materiali in pripomocki se likovno izrazamo in re$imo likovni pro-
blem z ekoloskim motivom. Vsekakor pa je pri izbiri likovnih materialov in pri-
pomockov treba upostevati cilje in vsebine likovne naloge. Likovne tehnike so
kombinacija osebnega nacina dela in uporabe orodij ter materialov. Na splosno
sta vsaka tehnika in vsak material primerna za likovno delo. Vendar ustvarjalec
s svojo obcutljivostjo in posluhom za pripomocke in materiale ter za njihove iz-
razne in oblikovalske moznosti izbira tiste, ki najbolj ustrezajo njegovim name-
nom. Zaradi tega je za ustvarjalca zelo pomembno poznavanje likovnih tehnik
in materialov, saj je odlo¢ilno tudi za konéni uspeh ustvarjalnega dela.

Poudariti pa velja, da oblikovalci vizualnih sporo¢il z ekolosko vsebino pogo-
sto uporabljajo tehniko kolaza, ki Ze sama po sebi vsebuje pojme, kot so recikli-
ranje, vnovi¢na uporaba zavrzenih materialov, var¢nost, ekoloska ozaves¢enost.
Zelo priljubljenaje tudiuporaba recikliranega papirja, saj ta ze sam po sebi vsebu-
je ekolosko sporocilo. Sijoce bel papir lahko simbolizira potro$nistvo in neodgo-
voren odnos do okolja, ¢eprav je, tehnolosko gledano, recikliran papir lahko tudi
bel. Uporaba recikliranega papirja pa lahko po drugi strani deluje kot stereotip.

Ekolosko problematiko je vsekakor mogoce uporabiti kot likovni motiv, ki
je izhodis¢e za zasnovo likovnega problema. Likovni motivi lahko nastanejo po
opazovanju, spominu in domisljiji. Dejstvo je, da v vsakdanjem Zivljenju naleti-
mo na $tevilne ekoloske motive: onesnazene reke, onesnazen zrak, zatrpanost z
odpadki, uni¢evanje gozdov, ekoloske katastrofe, podnebne spremembe itd. To-
vrstni motivi nas lahko Ze sami po sebi tako ali drugace prizadenejo ali pa nas
silijo k razmisljanju in iskanju resitev. Toda za likovno dejavnost ni klju¢nega
pomena motiv, temve¢, kako je motiv likovno izrazen.? Francoski slikar in te-

2 Seveda pa obstajajo motivi, ki se pri vizualnem sporocanju ckoloskih vsebin poj;\v]j;\jo velikokrat, poscbcj na p]ak;\«
tih. Pomen doloécncga motiva ni vedno isti, temvec se spreminja glcdc na likovni in vsebinski kontekst vizualncga
sporoéila. Pogosti motivi so: plancr Zcmlja (poudarjcni 5O pomen Zcmljc za prczivctjc, ncodgovomo ravnanjc in
ogrozenost), rastlinstvo (v vseh kulturah je rastlinsevo simbol Zivljenja), list (simbolizira rast, zivljenje, rodovienost,
obnovo, prcporod, up;mjc), cvet (sunbolizira [cpoto narave, popolnost, krcpost, Cistost, pa tudi krhkost Zivljcnja), Zi-
vali (pogosto pon;lzarjajo ncokrnjcno naravo, prcdstuvljcnc so kot zreve cloveske neumnosti, okrutnostiali pa im;ljo
metafori¢en oz simbolicen pomen; npr. prasic je simbol pogoltnosti, pozresnosti, sebicnosti in umazanije, saj pozre
vse, kar najdc; plakat iz nckdanjc Sovjctskc zveze prcdstavi ¢lovesevo kot poircﬁncga praﬁiéa, kizre Zcmljo, pri tem
pascne zaveda poslcdic svoje neumnosti), roka (¢loveska roka ima lahko ve¢ simboli¢nih pomenov — odprta dlan
je simbol pomociin zascite, dvignjcna pestje lahko simbol protcsta), oko (oko je najpomcmbncjsi organ vsakcga
vizualncga umetnika, hkrati pa lahko pomcni prcdvidcvanjc, vidcnjc prihodnosti), okostjc (okost]c je simbol smrti,
umiljivosti, razpadanja, pogosto je upodobljeno v smislu groznje), dimnik (dimnik je kontradiktoren simbol - po
eni strani lahko simbolizira ¢lovekov naprcdck, po drugi strani pa skodo v naravi), orozje (v ckoloskih sporoéilih
nastopa kot metafora za ¢lovekovo n;lsiljc nad naravo), zelena barva (simbolizira ncol{rnjcno naravo, rast, mladost,
zivljenje, plodnost, upanje, velik simboli¢en pomen ima tudi kot sodobni ckoloski emblem).
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oretik likovnih umetnosti Denis pravi: »Preden nastane bojni konj, zenski akt
ali kateri koli drug motiv, je slika v svojem bistvu ravna povrsina, pokrita z bar-
vami, ki so organizirane po dolo¢enem redu. Zato je likovno delo kakovostno le
takrat, kadar likovni tekst v njem premaga motiv, likovno nekakovostno pa je,
kadar je likovni tekst pod motivom ali, kakor je to pri likovnem ki¢u, kadar ga
sploh ni.« (Pei¢, 1972: 12.)

Prepoznati ali nauciti se vrste motivov, ki jih prikazujejo likovni ustvarjalci,
ni tezko, saj gre za povsem razumsko delo. Veliko ve¢ truda, znanja, ob¢utka in
intuicije pa je treba zato, da se razkrije razmerje med motivom in likovno vsebi-
no oz. likovnim besedilom. Likovni ustvarjalec podreja motiv likovnemu bese-
dilu. Zato je eden poglavitnih naporov pri dojemanju likovnega dela v tem, da
abstrahiramo vse nelikovno — motiv, besedo pa damo samo likovnim destilatom
— &rti, barvi, volumnu. Pei¢ (1972) navaja, da figurativni slikar in kipar, da tako
reemo, naknadno obleceta likovni tekst v motiv, gledal¢eva dolznost pa je, da
ga znova odkrije. Nefigurativni slikar in kipar tega ne delata, likovni tekst pu-
stita odkrit, ali kakor pravita sama, neobremenjen z motivom. Veli¢ina in bistvo
likovne umetnosti je prav v tem, da v likovni destilat vizualnega sveta — v ¢reo,
barvo in obliko — konservira ¢lovesko ¢ustvo in da ga prek likovnega teksta raz-
kriva ljudem, ki znajo likovno brati.

Klju¢no je torej, da motiv izrazimo s kakovostno likovno vsebino in da je po-
vezan z likovnim pojmom. Cesto pa se dogaja, da ostaja v ospredju le vsebina, ni
pa povezave z likovnim pojmom. To se ponavadi dogaja pri medpredmetnem po-
vezovanju, ko likovna dejavnost temelji zgolj na povzemanju motivov iz vsebin,
spoznanih pri drugih predmetnih podrogjih (biologiji, zgodovini ...), in na iz-
vedbi teh motivov v izbrani likovni tehniki, kar je seveda z likovnega vidika ne-
sprejemljivo. Tacolova (2003) pravilno ugotavlja, da v tak$nem primeru uéenci
samo upodobijo nek motiv v tej ali oni likovni tehniki, spregledani pa so likovni
cilji. V takem primeru ne moremo govoriti o pravilnih postopkih medpredme-
tnega povezovanja, saj reitev likovne naloge ni povezana tudi z usvojitvijo likov-
nega pojma, likovni cilji (afektivni, psihomotori¢ni in kognitivni) pa niso v ce-
loti dosezeni. Zato morajo uditelji pri naértovanju likovnih nalog iskati smiselne
korelacije z drugimi predmetnimi podrog&ji. Pri tem morajo ohraniti celovitost
in ¢istost predmeta likovna vzgoja — u¢enci morajo likovne naloge izvajati po li-
kovnih nacelih in zakonitostih. U¢itelji morajo u¢encem ponuditi moznost, da
likovno nalogo resijo na ustvarjalen, poseben likovni nadin, primeren njihovim
psihofizi¢nim zmoznostim in individualnemu nadinu izrazanja. Izhodis¢a za iz-
vedbo korelacije predmeta likovna vzgoja z drugimi predmetnimi podro¢ji lah-
ko uéitelji poi$¢ejo v znanih pojmih vsebin drugih predmetnih podro¢ij ter med
likovnimi podro¢ji. Neizérpne moznosti povezovanja pojmov med razli¢nimi
predmeti ponujajo uditeljem ustvarjalno uresni¢evanje likovnih nalog z u¢enci.

Likovnih izdelkov z ekolosko vsebino zato nikakor ne moremo vrednoti-
ti samo po (ckoloskih) motivih, temve¢ predvsem po kakovosti likovnega izra-
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Zanja in sporocanja ter po zmoznostih povezovanja motiva, likovnih pojmov,
tehnik in materialov. Z dozZivljanjem in likovnim razmisljanjem, ki ga krepi-
mo in razvijamo na podlagi likovnoekoloske analize konkretnih likovnih del in
na podlagi likovnega dozivljanja sveta, lahko postopno odpiramo o¢i za vstop
v ¢arobni, vznemirljivi svet (ekoloske) likovne logike. Brez dvoma tako goto-
vo krepimo tudi kakovosten odnos do narave in do drugih ljudi. Verjetno pa
je najucinkovitej$a spodbuda za prepri¢ljivo likovno izrazanje ekoloskih vsebin
dozivetje ali doZivljanje konkretne ekoloske situacije.

Ziveti v blizini odlagali$¢a odpadkov ali v bliZini tovarne, ki neposredno
onesnazuje okolico, doZiveti zastrupitev pitne vode ali zboleti zaradi nezdrave
hrane je gotovo dodatna (ne)motivacija za ustvarjanje.

Ce ho¢emo razumeti ekoloske probleme, moramo razumeti tudi vzvode, ki
te probleme povzrocajo, jih povecujejo in kopidijo. Zal je pomemben del teh
vzvodov postala podoba. Avtorji tovrstnih podob spretno prikrivajo prave vzro-
ke ekoloske krize. Sodobna obsedenost z ekologijo jih skriva tako, da zaskrblje-
nost za okolje, ki je postalo vsega obéudovanja vredno, legitimno in druzbeno
sprejemljivo, vgrajuje v dominantno antropocentri¢no kapitalisti¢no potro$ni-
sko ideologijo. Elemente odpora proti tovrstni ideologiji uporabljajo zato, da se
to stanje ne bi spremenilo. Fiske (1990) pise, da so problemi povezovanja nase
umetne druzbe z naravo (da se ta vendarle zdi naravna) postali trzno blago — na-
kit posujemo z naravnimi biseri, $koljkami ali morskimi konji¢ki ... V ospredju
je propagiranje brezobzirnega, pobesnelega potro$nistva, ki na ratun izkori$¢a-
nja ljudi in narave ustvarja ¢im ve¢ji dobicek in katerega posledica so tudi vse ve-
¢ji ekoloski problemi.

Fotograf Depardon je v francoskem ¢asopisu Liberation (26. 4. 1997) o svo-
ji reportazi o mladoletnih sirotah v Romuniji zapisal: »Nisem hotel fotografi-
rati otrok, ki se vle¢ejo ali plazijo po tleh. Hotel sem jih spraviti pokonci, da bi
jim vrnil nekaj dostojanstva. Nisem bil tu, da bi kradel slike. Fotograf bi moral
ostati dlje ¢asa na kraju, da bi dobil najbolj$o fotografijo, najboljso obliko, ki za-
drzi pogled ... Toda naslednji dan se nisem mogel vrniti, zmanjkalo mi je pogu-
ma. Ko smo odsli, smo $e videli otroke, ki so kri¢ali in se kréevito oprijemali re-
Setk. Bilo me je sram.«

Voajerski vidik fotografa, njegova nemo¢ v dramah, ki jim je prica, Ze dol-
go obseda reporterje. Nekateri izmed njih (zlasti med vietnamsko vojno) so pri-
znali, da so zagrabili za orozje in samodejno presli na drugo stran. Za vse njih je
dejstvo, da lahko zaobjamejo neko resni¢nost in jo posredujejo naprej, neka mo-
znost vplivanja na to resni¢nost. Vendar do kod sega distanciran odnos ob opa-
zovanju trpljenja drugega? Do kod naj sega distanciran odnos ob spremljanju
trpljenja Zivali zaradi unicevanja okolja/narave? Ali naj nadaljujemo snemanje
deklice, ki umira? Ali naj preu¢ujemo ucinke svetlobe in prestavljamo trupla,
da bi dobili »lepe« fotografije in polepsali bedo? Manipulacija je potem to, da
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se ne ukvarjamo ve¢ z realnostjo, temve¢ da to realnost uporabimo/izrabimo za
naso lastno slavo, za pridobitev ob¢instva in pove¢ano prodajo. Zdi se, da je to
tudi klju¢ni ustvarjalni izziv sodobne likovne dejavnosti, $e posebej pri obrav-
navi ekoloskih tem.

Gervereau (2000) navaja, da je fotograf Depardon izbral: zaprl je objektiv
in se ni vrnil, da bi posnel »boljSe« fotografije. Nasprotno, svojo reportazo je
opremil s komentarjem. V njem pripoveduje o razmerah, v katerih so nastali po-
snetki. Slike niso iztrgane in selekcionirane, da bi ilustrirale neko temo, tem-
ve¢ postanejo tema sama in njihov posnetek predmet ¢lanka. Tudi pri animira-
nih slikah postaja razkrivanje razmer med nastajanjem reportaze — da se ve, kaj
je bilo posneto in kaj ne, kaj zmontirano ali ne in zakaj — osrednje eti¢no vpra-
$anje modernega informiranja, pri katerem se katapultirajo pogledi in viri brez
razlik — »in distinguo«.

Ljudje se navadijo na prizore, ki prikazujejo propadanje nasega okolja, izu-
miranje rastlinskih in Zivalskih vrst ter ogrozanje ¢lovekovega zdravja. Situaci-
jo vzamejo na znanje, vendar postane neka konstanta, ki je del nasega sveta in
na katero se ne odzivajo ve¢, vsaj ne u¢inkovito. Tudi zato je ¢lovekov odnos do
narave v veliki meri odvisen od odnosa med resni¢nostjo in njeno upodobitvijo.
Likovna dejavnost je zato izjemno pomemben del te ustvarjalne zgodbe, Zal pa
to dejstvo velja tako v pozitivnem kot negativnem smislu.

Logika zahteve po dobi¢ku za vsako ceno je Ze povzrodila preveliko skodo.
V dani prevladi kapitalskega sistema, $e zlasti v neoliberalni razli¢ici, se kaze ne
samo v velikem druzbenem razslojevanju in (kot je prepri¢ljivo pokazala Naomi
Klein) bohotenju neizmernega egoizma, ampak tudi v vse vegjih globalnih eko-
loskih problemih. Glede tega bi bilo dobro poiskati zdravilo. Likovna dejavnost
je lahko dobro zdravilo, s $tevilnimi u¢inki. Samo odkriti ga je treba. Tudi zato
je treba kakovostna likovna dela, ki vsebujejo prepri¢ljivo, iskreno in u¢inkovi-
to ekolosko sporo¢ilnost, vklju¢evati v u¢ni proces in jih veéplastno analizirati.
Vsekakor pa je treba v ué¢nem procesu uéencem omogoditi, da z doZivljanjem re-
alnega (ogrozenega) prostora razvijejo ustvarjalno razmisljanje za kakovostno
vgrajevanje angazirane ekoloske miselnosti v likovni prostor.
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U¢ne navade dijakov s posebnimi
potrebami v programu nizjega
poklicnega izobrazevanja
Majda Schmidt, Helena Creslovnik

prispevku predstavljamo u¢ne navade dijakov, ki obiskujejo program nizje-
ga poklicnega izobrazevanja. V izobrazevalni program niZjega poklicnega
izobrazevanja je vklju¢ena zelo raznolika populacija, od ué¢encev z nepopol-
no osnovno $olo, u¢encev osnovnih Sol z nizjim izobrazbenim standardom do uéen-
cev priseljencev. Po pregledu domacih raziskav ugotavljamo, da od sprejetja zakono-
daje o usmerjanju otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami (2000) v Sloveniji
$e ni bila opravljena raziskava, ki bi se sistemati¢no ukvarjala z integriranim izobra-
zevanjem dijakov s posebnimi potrebami v nizjem poklicnem izobrazevanju in prav
tako ne raziskava, ki bi preu¢evala njihove u¢ne navade.
V raziskavi, ki jo predstavljamo v drugem delu, smo empiri¢no ugotavljali u¢ne
navade dijakov v programih nizjega poklicnega izobrazevanja, in sicer nas je pose-
bej zanimala primerjava u¢nih navad dijakov s posebnimi potrebami ter dijakov

brez posebnih potreb.
Teoreti¢na izhodisc¢a

Poklicno in strokovno izobrazevanje ter integracija' dijakov s
posebnimi potrebami

Na podrodju poklicnega in strokovnega izobrazevanja so izvedene Stevilne spre-
membe, novi programi so prenovljeni na vseh nivojih. Slovenija tako kot druge
evropske drzave pri¢akuje, da bo uvajanje novosti in sprememb pospesilo dvig kako-
vosti poklicnega in strokovnega $olstva, kar je osnova ure-snic¢evanja lizbonske stra-

1V ¢lanku se termin integracija uporablja kot poimenovanje zavse poskusc izogiban]a segregiranimin izoliranim oblikam
5 5 [ k
vzgoje inizobrazevanja otrok s posebnimi potrebami (Pijl in Meijer, 1991). Glede na koncept obravnave otrok in mlado-
stnikov's poscbnimi potrcbami vokviru vzgojein izobraicvanju v Slovcnijijc termin integracija primernejsi kot inkluzi)lL
Termin inkluzija se sicer nanasa na holj pro‘zno prcurcditcv \fzgojno»izobmicvalncga sistema, s ciljcm vkljuicvunja vsch
ucencev, ne glede na njihove individualne znacilnosti in razlike (Flem in Keller, 2000).
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tegije iz leta 2000. Skupni evropski cilji na podro¢ju izobrazevanja in usposa-
bljanja izpostavljajo tri dolgoro¢ne strateske usmeritve (Posodabljanje in raz-
vijanje programov izobraZevanja in usposabljanja v poklicnem izobrazevanju,
2008):

— izbolj$anje kakovosti in uc¢inkovitosti sistemov izobrazevanja in usposablja-
njav EU,

— dostopnost izobrazevanja in usposabljanja vsem drzavljanom,
— odprtost izobrazevanja in usposabljanja v druzbo in $irse okolje.

Pevec Grmova (2008) navaja, da je potrebno kakovost poklicnega in stro-
kovnega izobrazevanja izboljfati na vseh dimenzijah, tako vhodnih in proce-
snih dimenzijah kakovosti kot tudi na ravni u¢nih dosezkov (znanje, spretnosti,
kompetence), ki so potrebni za vstop na vedno bolj zahtevni in hitro spreminja-
jodi se trg dela in Zivljenja v kompleksni druzbi, ki zahteva vsezivljenjsko ucenje.
Gre za zelo zahteven cilj, ker se v poklicno in strokovno izobrazevanje vpisuje
zelo raznolika populacija mladih in odraslih z razli¢nim socialno-ckonomskim
in etni¢nim izvorom. V vseh drzavah Evropske unije ima poklicno izobrazeva-
nje dve, véasih tezko zdruzljivi vlogi: prispevati h konkuren¢nosti nacionalnega
gospodarstva in izboljsati socialno vklju¢enost (Pevec Grm, 2008: 37).

Vpeljevanje novih in prenovljenih programov poklicnega in strokovnega iz-
obrazevanja v Sloveniji, ki jih izpostavljajo Izhodi$¢a za pripravo izobrazevalnih
programov nizjega in srednjega poklicnega ter srednjega strokovnega izobraze-
vanja (2001), zahtevajo obsezno delovanje na ravni $ole in gredo v smeri:

— povezovanja splo$nega, strokovnega in prakti¢nega znanja s ciljem doseganja
ve¢je notranje vsebinske povezanosti in prepletenosti znanja ter razvoja po-
klicnih in klju¢nih kompetenc,

— uravnotezenega u¢nociljnega, problemskega in u¢novsebinskega naértovanja
pri pripravi katalogov znanja in izpeljavi u¢nega procesa,

— modularno oblikovanega izobrazevalnega programa z ustrezno strukturirani-
mi standardi za vstop v zaposlitev ali nadaljnje $olanje,

— uresni¢evanja koncepta odprtega kurikula in krepitve vpliva alternacije med
delom, izobrazevanjem, $olami in podjetji,

— vegje avtonomije $ol in priprave okvirnega izobrazevalnega programa na na-
cionalni ravni,

— spodbujanja individualizacije, izdelave individualiziranih u¢nih naértov, upo-
rabe ustreznih metodi¢no-didakti¢nih pristopov, uvajanja novega koncepta
ocenjevanja, timskega dela in sodelovanja uditeljev (Grasi¢, 2008; Ermenc,
2008; Klari¢, 2008; Zupanc, 2008).

Med strateskimi cilji posodabljanja in razvijanja programov izobrazevanja
ter usposabljanja je pozornost usmerjena tudi v zagotavljanje integracije dijakov
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s posebnimi potrebami v izobrazevalne programe in sistem pridobivanja poklic-
nih kvalifikacij, ki jim omogoc¢a uspesno zaposlovanje. Omenjeni cilj zavezuje
Sole, da zagotavljajo in uresni¢ujejo teoreti¢ne in prakti¢ne podlage za kakovo-
stno vzgojo in izobrazevanje otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami ter
da oblikujejo bolj podporna in u¢inkovita u¢na okolja (Field, Sarver in Shaw,
2003). Z vkljutitvijo dijakov s posebnimi potrebami v izobrazevalne programe
poklicnega in strokovnega izobrazevanja, s prepoznavanjem in upostevanjem
posebnih potreb ter individualnih razlik lahko $ole ustrezno pospesujejo nji-
hovo socialno integracijo, osebni in poklicni razvoj. Tako slovenska zakonodaja
s postopkom usmerjanja in z izdajo odlo¢be o posebnih potrebah omogoca di-
jakom pridobitev dodatne strokovne pomo¢i in prilagoditev vzgojno-izobraze-
valnega procesa zanje.

Na nivoju niZjega poklicnega izobrazevanja so dijakom ponujeni programi
iz razli¢nih strokovnih podrodij (lesarstvo, kovinarstvo, tekstil, kmetijstvo, zi-
vilstvo, elektro stroka, steklarstvo, tesarstvo, gradbenistvo, li¢carstvo, gospodinj-
sko-storitvena dejavnost). Gre za programe, ki izobrazujejo na ravni ozkega po-
klicnega profila. Vpis v programe nizjega poklicnega izobrazevanja je mogo¢ z
dokoné¢anim sedmim razredom devetletke (3estim osemletke) oz. z dokon¢ano
osnovno $olo z nizjim izobrazbenim standardom. Nizje poklicno izobrazeva-
nje omogoca, da udelezenci dopolnijo v skupno treh letih $olanja temeljno zna-
nje na ravni obveznega $olanja in se usposobijo za manj zahtevna dela v poklicu
(Medves et al., 2008). Poudarek je na prakti¢nem zivljenjsko in poklicno upo-
rabnem znanju, v samem procesu pouka pa so v ospredju: na¢elo u¢enja na pod-
lagi primerov in vzorcev, nacelo celostnosti in problemsko zastavljeni pouk ter
nacelo uporabnosti znanja. Dijaki so vklju¢eni v majhne u¢ne skupine, kar omo-
goca v vzgojno-izobrazevalnem procesu boljSe prilagajanje in nudenje pomodi.
Predmetnik programa obsega minimalni standard teoreti¢nega pouka in prak-
tinega izobrazevanja, zaklju¢i se z zaklju¢nim izpitom, Solanje pa je mogoce
nadaljevati v srednji poklicni ali strokovni $oli. V programih v skladu z Zako-
nom o usmerjanju otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami lahko $ola prila-
godi izvedbo programa, pri ¢emer lahko zanje tudi podaljsa izobrazevanje, ven-
dar najvec za eno leto.

Kakovost poklicno-izobrazevalnih programov je odvisna od uresni¢eva-
nja in doseganja u¢nih ciljev, opredeljenih v predmetnih katalogih znanj. Le-ti
predstavljajo povezovalni ¢len med sfero trga dela in nalogami izobrazevanja. V
okviru predmetnih katalogov znanj so opredeljeni: a) cilji izobrazevanja na glo-
balni ravni, ki predstavljajo splo$no usmeritev uéitelja pri delu, ter b) cilji izo-
brazevanja na konkretni ravni, ki opredeljujejo temeljne uéne cilje (informativ-
ne, formativne in socializacijske), ki jih mora dijak oz. vajenec dose¢i, da lahko
napreduje oz. dokonc¢a $olanje. Pomenljivo je, da morajo biti temeljni cilji defi-
nirani tako, da jih ob normativnih pogojih in pomo¢i lahko dosezejo vsi dijaki
oz. vajenci. V Republiki Sloveniji naj bi nova reforma poklicnega izobrazevanja
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na ravni uénega procesa prenesla poudarek z informativnih na formativne ci-
lje, torej na razvoj sposobnosti in spretnosti za samostojno opravljanje poklicne
dejavnosti. Znotraj kategorije socializacijskih ciljev je poudarek na ozaves¢anju
pomena le-teh pri dijakih, tako na ravni usposabljanja za poklic kakor tudi na
ravni osebnostnega razvoja in socialne integracije z delovnim okoljem, s sodelav-
ciin s cilji podjetja (Kolenc in Hvala Kamenséek, 2008, 78-79).

Uresni¢evanje operativnih vzgojno-izobrazevalnih in socialnih ciljev je za
kakovostno delo z dijaki s posebnimi potrebami, ob stalnem in sprotnem pre-
verjanju le-teh, nujno, saj omogoca glede na (ne)doseganje ciljev ustrezno prila-
gajanje njihovim zmogljivostim v programih poklicnega izobrazevanja.

U¢ne navade® in dijaki s posebnimi potrebami

Ucenje je kompleksen proces, v katerem prihaja do razmeroma trajnih spre-
memb subjekta, spremembe pa so rezultat njegove predhodne aktivnosti in iz-
kuéenj. Ucenja ni mogoce poistoveti z dozorevanjem, rastjo ali staranjem, ven-
dar pa se odraza v vidnih ali latentnih spremembah vedenja posameznika
(Thomas in Patton, 1981). Posamezni segmenti uéenja ne delujejo nikoli izoli-
rano, ampak se neprestano prepletajo in oblikujejo v diferencirane in zahtevnej-
$e vzorce vedenja. U¢ne navade so rezultat uéenja in predstavljajo celoto vseh ti-
stih nac¢inov ravnanja v u¢ni situaciji, ki so pridobljeni z vajo in ponavljanjem,
tako, da omogocajo lazje, racionalnejie in uspesnejse uéenje (Marenti¢ Pozar-
nik, 2003). Gre za zelo $iroko in kompleksno podro¢je, ki zajema celoten proces
ulenja, osebnostne znacilnosti posameznika, njegova ¢ustva, okolje in samopo-
dobo. Ker je v vseh prenovljenih poklicnih programih poudarjena klju¢na kom-
petenca uéenje ucenja in ideja o vsezivljenjskem ucenju s poudarkom na razvija-
nju poklicnih ter strokovnih kompetenc, je potrebno dijake naé¢rtno usmerjati k
razmisljanju o lastnem u¢nem procesu, o metakognitivnih spretnostih, k fleksi-
bilni uporabi znanja, k u¢enju razli¢nih ve§¢in in spretnosti u¢enja (Woolfolk,
2002; Tancig, 2002; Bakracevi¢ in Licardo, 2006). V okviru vzgojno-izobraze-
valnega procesa se je potrebno skrbno posvetiti tudi dijakom s posebnimi potre-
bami in jih nauditi »uditi se«, saj so le tako lahko bolj u¢inkoviti pri u¢enju in
poklicnem razvoju (Wehmeyer, 2002, 64).

Za dijake z lazjo motnjo v dusevnem razvoju in z mejnimi sposobnostmi, ki
so vkljuceni v programe niZjega strokovnega izobrazevanja, so znacilne zniza-
ne kognitivne sposobnosti, upoc¢asnjenost razvoja, tezave s pozornostjo in spo-
minom, slabse razvite samoregulacijske in metakognitivne sposobnosti, teza-
ve v adaptivnem vedenju ter govorno-jezikovne tezave (Cook in Semmel, 1999;

Utley in Obiakor, 2003).

Ucence z lazjo motnjo v dusevnem razvoju in z mejnimi intelektualnimi
sposobnostmi mnogi strokovnjaki uvri¢ajo v skupino »pocasnejsi uéenci« oz.

2 Pri oprcdcljcv;mju in poimcnovanju pojmov u¢ne navade, stratcgijc, metode, tehnike itd. ni enotnosti. V osnovi gre
zato, kako priucencih izboljsati proces ucenja, gre za ucenje ucenja (Marentic Pozarnik, 2003),
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ulenci z uénimi tezavami. Cetudi sta motnji ob vstopu v $olo pogosto »nevi-
dni«, uéenci potrebujejo posebno poucevanje in podporo v vzgojno-izobraze-
valnem procesu. S klasi¢nimi metodami poucevanja oz. s pristopi, ki jih uéite-
lji uporabljajo za druge u¢ence v razredu, pri omenjenih u¢encih najvec¢krat niso
uspesni (Wang, Reynolds, Walberg, 1988). Raziskave Lernerja (1997) in Tor-
gesona (1982) kazejo, da tem u¢encem manjkajo sistemati¢ni nac¢ini uéenja, po-
mnjenja ali uravnavanja uéenja; razpolagajo s skromnim izborom u¢nih strate-
gij v primerjavi z ucenci brez motenj, prav tako pa so na podroéju pomnjenja
sposobni priklicati bistveno manj informacij kot njihovi vrstniki brez tezav. Za-
radi negativnih izkusenj oz. preteklih neuspehov je okrnjena njihova motivaci-
ja za uenje. Ob u¢nih in delovnih tezavah Rosenthal (1985) in Cohen (1986)
izpostavljata $e nizko samopodobo, izgubo ob¢utka lastne vrednosti ter nauce-
no nemoc¢ ucencev. Postavljanje previsokih zahtev in u¢nih ciljev ter neustrezno
prepoznavanje njihovih potreb lahko vodi do ob¢utij zmedenosti, neustrezne
predstave o sebi, anksioznosti, depresivnosti (Rosenthal, 1985; Cohen, 1986;
Cook in Semmel, 1999). Visoka stopnja izrazenosti u¢nih potreb zahteva, da
uditelji v procesu ucenja in poucevanja uporabljajo individualizirane in diferen-
cirane pristope. Glede na druge skupine u¢encev s posebnimi potrebami so pri
nas u¢enci z lazjo motnjo v dusevnem razvoju redkeje integrirani v redne osnov-
ne Sole, obi¢ajno so vklju¢eni v $ole z nizjim izobrazbenim standardom.

Ob prehodu v srednjo $olo, ki predstavlja bolj integrirano vzgojno-izobra-
zevalno okolje v primerjavi s $olo z niZjim izobrazbenim standardom, so dija-
ki zlazjo motnjo v dusevnem razvoju izpostavljeni Stevilnim spremembam, izzi-
vom in neznanim situacijam tako v neposrednem uénem okolju (uéni program,
metode poudevanja, heterogena skupina dijakov) kot $ir§em socialnem okolju.

Dijaki z lazjo motnjo v dusevnem razvoju so soo¢eni z dodatnimi proble-
mi, saj se za uspesno delo v $oli zahteva ve¢ vztrajnosti, samostojnosti, delavno-
sti, samokontrole, odlo¢anja in postavljanja ciljev — z eno besedo: ve¢ samoodlo-
¢anja pri uéenju, na kar pa dijaki niso pripravljeni (Williams in O° Leary, 2001;
Mason et al., 2002). Kakor kaZejo tuje raziskave (Agran et al., 1999; Wehma-
yer et al., 2000; Field et al., 2003), pogosto tudi srednje 3ole pri poucevanju tch
dijakov na u¢nem podro¢ju ne vklju¢ujejo modelov najboljsih u¢nih praks, kot
je npr. aktivno sodelovanje dijakov pri oblikovanju individualnih programov,
spodbujanje odgovornosti in samoodlo¢anja, prilagajanje vzgojno-izobrazeval-
nega procesa ter nudenje priloZnosti za uéenje ustreznih u¢nih strategij. Podob-
no izpostavlja tudi raziskava Trainorjeve (2005): dijaki z laZjo motnjo v dusev-
nem razvoju sami zaznavajo ovire pri aktivnem sodelovanju pri ué¢enju v Soli, ve¢
moznosti za odlo¢anje in postavljanje ciljev pa vidijo pri u¢enju doma.
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Empiri¢na raziskava
Cilj i

V raziskavi smo preucevali znacilnosti u¢nih navad dijakov s posebnimi po-
trebami in tistih brez njih v programih niZjega poklicnega izobrazevanja na pe-
tih podro¢jih, in sicer: na motivacijskem podroé¢ju, na podroé¢ju u¢enja in uénih
tehnik, na ¢ustvenem in socialnem podrodju ter na podro¢ju samopodobe ozi-

roma samovrednotenja. Pri tem nas je zanimalo, ali med skupinama dijakov ob-
stajajo razlike v u¢nih navadah na omenjenih podro¢jih.

Metodologija

Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-necksperimentalni metodi
empiri¢nega pedagoskega raziskovanja.

V raziskavi je sodelovalo 140 dijakov iz razli¢nih srednjih Sol, ki so vklju-
eni v programe nizjega poklicnega izobrazevanja. Od tega je 70 dijakov s po-
sebnimi potrebami’® z odlo¢bo in so opredeljeni s kategorijo lazja motnja v du-
Sevnem razvoju ali mejne intelektualne sposobnosti. Prihajajo iz Sol z nizjim
izobrazbenim standardom. Dijaki so bili vklju¢eni v postopek razvojno-proce-
snega usmerjanja s strani strokovnih komisij in so upravi¢eni do dodatne stro-
kovne pomo¢i ter prilagoditev vzgojno-izobrazevalnega procesa. V raziskoval-
nem vzorcu je $e 70 dijakov brez posebnih potreb z nepopolno osnovno $olo. Za
njih velja, da so ve¢inoma zakljudili $olanje v 6. razredu ali 7. razredu osnovne
sole. Gre za dijake, ki so uéno manj uspesni in je zato njihovo Solanje vezano na
programe nizjega poklicnega izobrazevanja.

Uporabili smo Vpra$alnik o u¢nih navadah za mladostnike (Thiel, Keller,
Binder in Boben, 1999). Gre za kompleksen vpradalnik, ki ga sestavlja 20 lestvic
o u¢nih navadah. Poleg lestvic, ki merijo kognitivne dejavnike, so vklju¢ene se
lestvice za preverjanje vpliva motivacijskih, ¢ustvenih, socialnih in osebnih po-
gojev na uéne navade. Vsaka lestvica ima sedem do osem postavk.

Vprasalnik ima skupaj 155 postavk, vprasani pa pri vsakem odgovoru izbira
med tremi stopnjami (popolnoma soglasam, delno soglagam, ne soglasam). Izra-
¢unani Cronbachov koeficient zanesljivosti nasega vprasalnika je 0,85.

Anketiranje je potekalo v obdobju od januarja do marca leta 2006. Po pred-
hodnem dogovoru s svetovalnimi delavkami smo izvedli anketiranje.

Ker je za dijake v programih nizjega poklicnega izobrazevanja znacilno, da
imajo u¢ne tezave, tezave s koncentracijo, branjem in pisanjem, smo prilagodi-
li samo izvedbo anketiranja (ve¢ odmorov, pomo¢ s strani uéitelja ali svetoval-
ne delavke, ve¢ ¢asa).

3 Kov prispcvku govorimo o dijukih s poscbnimi potrcb;lmi, kiso z;ljcti v raziskovalni vzorec, mislimo izkljuéno na
tiste dijake, kiimajo odloc¢bo o usmeritvi.
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Vsi podatki so obdelani s programom SPSS. Z enofaktorsko analizo varian-
ce smo ugotavljali razlike med vzorénimi aritmeti¢nimi sredinami na posame-
znih lestvicah u¢nih navad med dijaki glede na odlo¢bo o usmeritvi. V prime-
rih, ko predpostavka o homogenosti variance ni bila upravi¢ena, smo se odrekli
splosnemu F-preizkusu, saj so strukturalne razlike med skupinami prevelike.

Rezultati in interpretacija

Primerjava u¢nih navad dijakov s posebnimi potrebami in

dijakov brez posebnih potreb

Podrocje motivacije
To podro¢je zajemajo lestvice: 1 — raven aspiracije, 2 — odlozitev potreb, 3 —
storilnostna motivacija, 4 — u¢na motivacija in 5 — pri¢akovanje neuspeha.
Tabela 1: Enofaktorska analiza variance na podroéju motivacijc glcdc na dijakc S

poscbnimi potrebami (s PP) in dijake brez posebnih potreb (brez PP).

Aritmeti¢na Preizkus homogenosti | Preizkus razlik
Lestvica | Dijaki N sredina St. odklon | varianc aritmeti¢nih sredin
n X s F P F P
RA s PP 70 19,51 2,685 0,184 0,668 18,545 0.000
brezPP | 70 17,47 2,923
OP s PP 70 15,14 1.844 19,557 0.000
brezPP | 70 14,83 2,939
SM s PP 70 16,84 2,381 0.005 0.947 23,871 0.000
brezPP |70 14,86 2,427
UM s PP 70 17,04 2.516 0.364 0,547 3.934 0.049
brezPP | 70 17.91 2.680
PN s PP 70 13.49 3,365 0,797 0,373 23,981 0.000
brezPP | 70 16,14 3,047

Na lestvici odlozitev potreb predpostavka o homogenosti ni upraviéf:na, na drugih
lestvicah so variance homogene.

Iz podatkov je razvidno, da obstajajo statisti¢no znacilne razlike med vzor¢-
nimi aritmeti¢nimi sredinami primerjalnih skupin dijakov s posebnimi potre-
bami in brez posebnih potreb na naslednjih lestvicah: raven aspiracije, storilno-
stna motivacija, u¢na motivacija in pri¢akovanje neuspeha.

Dijaki s posebnimi potrebami imajo statisti¢no pomembno vi$jo aspiracijo
v primerjavi z dijaki brez posebnih potreb, medtem ko je pricakovanje neuspe-
ha pri njih pomembno visje. Rezultati pri¢ajo o tem, da dijaki s posebnimi po-
trebami negativno zaznavajo lastno uc¢inkovitost v povezavi z u¢no uspesnostjo,
kar je konsistentno z rezultati raziskav na podroé¢ju kognitivnih motenj (Smith
in Luckasson, 1995; Utley in Obiakor, 2003). Pomenljivo je, da kljub strokovni
podpori in prilagoditvam vzgojno-izobrazevalnega procesa dijaki s posebnimi
potrebami kaZzejo nezaupanje v lastne sposobnosti in pri¢akujejo neuspeh. Po
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drugi strani pa svoje cilje postavljajo visoko oz. nerealno, kar opozarja na tezave
pri uvidevanju lastnih sposobnosti in moznosti.

Storilnostna motivacija, potrebna za udenje, je pri dijakih s posebnimi po-
trebami statisticno pomembno visja; zlasti izpostavljajo prizadevanja za uspe-
$nejse Solanje in napore za obvladovanje ucenja; svoje uspehe oz. neuspehe na
podro¢ju uine motivacije pa dozivljajo bolj kot danost, ki je izven dosega njiho-
vega vplivanja (Levin, 1992), zato se v vzgojno-izobrazevalnem procesu, bolj kot
vrstniki, zana$ajo na zunanje vzpodbude ter na nadzor s strani uciteljev in dru-

gih odraslih.

Opozoriti velja $e na podro¢je odloZitev potreb, kjer obe skupini dijakov gle-
de na vrednosti aritmeti¢nih sredin kazeta dokaj podoben nivo sposobnosti po-
drejanja Solskim obveznostim, pri ¢emer pa so tezave, povezane z odloZitvijo
potreb, pri obeh skupinah dijakov odraz $ibkej$e samokontrole, neustrezne or-
ganizacije dela, nizkega samoodlo¢anja in postavljanja ciljev.

Podrocje ucenja in ucnib tehnik

To podrogje zajemajo lestvice: 7 — predelava u¢ne snovi, 8 — faza aktualizira-
nja, 9 —oblikovanje u¢nih pogojev, 10 — kognitivni stil, 11 — u¢ni stil, 13 - faza
sprejemanja, 14 —kontrola u¢ne uspesnosti in 18 — u¢na tehnika.

Tabela 2: Enofaktorska analiza variance na podro¢ju u¢enja in u¢nih tehnik gle-

de na dijake s posebnimi potrebami (s PP) in dijake brez posebnih potreb (brez PP).

Aritmeti¢na | Standard. |Preizkus homogenosti | Preizkus razlik
Lestvica | Dijaki N sredina odklon varianc aritmetiénih sredin
x s F P F P

PU s PP 70 13.93 1.914 0.814 0.369 6.849 0.010
brez PP 70 14,81 2,087

FA s PP 70 14,20 2.857 0,000 0,987 18.553 0,000
brez PP 70 16,27 2,833

UP s PP 70 18.81 2,533 10,026 0,002
brez PP 70 17,79 3,627

KS s PP 70 15.77 2,526 0,379 0,539 4,810 0,030
brezPP | 70 16.69 2.405

US s PP 70 14.60 1,680 1,540 0,217 2.909 0,090
brezPP | 70 15.14 2.066

FS s PP 70 15,79 2,472 4,158 0,043 0,147 0,083
brezPP | 70 16.60 3,024

KU s PP 70 17.10 2,037 2,173 0,143 0,146 0,703
brezPP | 70 17.24 2.380

UT s PP 70 15,41 3,160 0,040 0,842 0,478 0,491
brezPP | 70 15,80 3.437

Na lestvicah ué¢nih pogojcv in faze sprcjcm:mja prcdpostavka o homogcnosti vari-

anc ni upraviécna, na drugih lestvicah so variance homogcnc.

Iz podatkov je razvidno, da dijaki s posebnimi potrebami statisti¢no po-
membno pocasneje predelujejo ucno snov, imajo tezave z razumevanjem ucne-
ga gradiva in s selekcijo informacij, ne razlikujejo bistvenih informacij od nebi-
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stvenih, prav tako pa jim tezave povzroca koli¢ina sprejetih informacij. Tezave
se javljajo pri vnosu in analizi informacij, torej Ze na nivoju senzoricne integra-
cije (Levandovski et al., 1992; Clements, 1998).

Statisti¢ne razlike med dijaki nastopajo tudi v fazi aktualizacije, in sicer je
pri dijakih s posebnimi potrebami pomembno moten priklic informacij, repro-
dukcija pisnih in ustnih sporo¢il je okrnjena, v procesu uéenja pa se javljajo mi-
selne blokade. Izidi kazejo na prisotnost tezav v kratkotrajnem pomnjenju, ki so
povezane s problemi v organizaciji in shranjevanju informacij (Kavale in For-
ness, 1986; Condus et al., 1986; Levandovski et al., 1992; Pickering in Gather-
cole, 2004).

Rezultati kaZejo tudi na statisti¢cno pomembne razlike na podroéju kogni-
tivnega stila, kjer pri dijakih s posebnimi potrebami bolj izstopa nesistemati¢-
nost in impulzivnost, skromen izbor strategij za reSevanje problemov, predvsem
pa prevladuje uporaba strategije poskusov in napak.

V literaturi s podro¢ja kognitivnih tezav avtorji pogosto, ob spominskih te-
zavah in tezavah s pozornostjo dijakov, izpostavljajo $e tezave pri uporabi uénih
strategij, tudi takrat, ko so jim le-te na razpolago in jih lahko izbirajo (Clements,
1998: 42), kar je opazno pri dijakih s posebnimi potrebami.

Na podro¢ju ucni pogoji ne gre za statisti¢no signifikantno razliko med sku-
pinama dijakov, vendar je iz rezultatov razvidno, da imajo dijaki s posebnimi
potrebami nekoliko bolje oblikovane u¢ne pogoje v smislu urejenosti u¢nega
prostora, $olskih zvezkov, boljSe oblike organizacije u¢ne vsebine in ¢asa za uce-
nje; faza sprejemanga je pri njih nekoliko bolj motena kot pri vrstnikih, za kar je
najverjetneje razlog v dodatnih motnjah, kot so problemi s samokontrolo, regu-
lacijo in trajanjem pozornosti, ter verjetno tudi v govorno-jezikovnih in komu-
nikacijskih tezavah, zaradi ¢esar je omejen sprejem verbalnih informacij v pro-

cesu uéenja (Hay, 1994; Dunn, 1996).

Omeniti velja e podro&ja: ucni stil, kontrola ucne uspesnosti in ucna tehnika,
kjer dosegajo dijaki obeh skupin podobne rezultate.

Utni stil je pri dijakih bolj usmerjen v pomnjenje kot v razumevanje; Ze usvo-
jenega znanja ne povezujejo Z Novim ter se pogosto ucijo na pamet, dijaki s po-
sebnimi potrebami $e nekoliko bolj.

Dijaki obeh skupin kontrolivajo ucno uspesnost tako, da preverjajo svoje zna-
nje ali pa prosijo koga za pomo¢. Imajo zmoznost delnega pregleda nad tem, kaj
znajo in Cesa ne.

Ucna tehnika je pri obeh skupinah slabsa, saj se ucijo takrat, ko je to nuj-
no potrebno, domacih nalog ne delajo redno ter odlagajo uéenje na daljsi ¢as.
Utenja ne nalrtujejo, ne delajo po korakih in ne pristopajo organizirano, npr.
v parih ali skupinah; pri tem so dijaki s posebnimi potrebami nekoliko slab-
$i. Podrodje samousmerjanja, odlo¢anja in postavljanja ciljev je pri dijakih s po-
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sebnimi potrebami in $olsko manj uspesnih dijakih slabo razvito (primerjaj
Wehmeyer in Schwartz, 1997; Wehmeyer et al., 2000; Field et al., 2003), kar je
vidno tudi iz nasih rezultatov.

Custveno podrocje

To podroéje zajemajo lestvice: 12 — toleranca do neuspeha, 15 — odpornost
proti stresu in 20 —obi’:utje uspesnosti.

Tabela 3: Enofaktorska analiza variance na ¢ustvenem podrocju glede na dijake s

posebnimi potrebami (s PP) in dijake brez posebnih potreb (brez PP).

Aritmeti¢na Preizkus homogenosti | Preizkus razlik
Lestvica | Dijaki N sredina St. odklon | varianc aritmeti¢nih sredin
n x s F P F P
TN s PP 70 15,43 2.281 2.339 0.128 4.669 0,032
brezPP | 70 16,39 2,921
[ s PP 70 1241 2.493 0.164 0.686 2.788 0.097
brezPP |70 13,14 2.666
ou s PP 70 16,61 2.886 1.873 0.173 5.611 0.019
brezPP | 70 17,67 2.370

Preizkus homogcnosti varianc jc pokazal, da so variance homogcnc na vsch lescvi-
cah. Rezulcati kaicjo, da obstaja statisti¢no znacilna razlika med skupinama dija—
kov na dveh lestvicah, in sicer na lestvici tolerance do ncuspeha ter na lestvici ob-
cutja uspesnosti.

Toleranca do neuspeba je pri dijakih s posebnimi potrebami signifikantno
niZja v primerjavi z vrstniki: dijaki v primeru neuspehov in slabih ocen razvije-
jo obcutja potrtosti, nesre¢e in vznemirjenosti, ki zmanjsujejo in hromijo sode-
lovanje v vzgojno-izobrazevalnem procesu.

Podobno tudi na lestvici obéutje uspesnosti dijaki s posebnimi potrebami si-
gnifikantno odstopajo: na podrodju uenja pogosto zaznavajo lastno neuspe-
$nost in neustreznost, ko se primerjajo s so$olci, ponavljajo¢e neprijetne u¢ne

situacije (nepriznavanje, posmeh s strani so$olcev ali u¢iteljev) pa sprozijo odzi-
vanje z umikom.

Naj omenimo $e to, da izidi na lestvici odpornosti proti stresu izpostavljajo
pojavnost, da sta obe skupini dijakov slabse odporni na stres, dijaki s posebnimi
potrebami $e nekoliko manj. Ob stopnjevanju Solskih zahtev, ob izrazitem na-
prezanju pri $olskih nalogah in u¢enju pod ¢asovnim pritiskom zaznavajo ¢u-
stveno napetost in telesno utrujenost, tudi izérpanost.

Iz dobljenih podatkov lahko razberemo, da pri spopadanju z lastnimi ome-
jitvami in tezavami v u¢nem procesu dijaki s posebnimi potrebami razvijajo ob-
éutja nekompetentnosti, nezaupanja in neustreznosti ter se Zatekajo Vv pasiv-
nost in potegnjenost vase, kar je skladno z ugotovitvami $tudij (Cohen, 1986;
McLoughlin in Wallace, 1988; Cook in Semmel, 1999; Calleti in McLoughlin,
2003), ki so analizirale socialno in ¢ustveno vedenje dijakov s posebnimi potre-
bami na uénem podroéju v rednih vzgojno-izobrazevalnih okoljih.
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Istocasno velja izpostaviti tudi, da obe skupini dijakov manifestirata ve¢jo
stopnjo ranljivosti in ob¢utljivosti v primeru prevelikih $olskih zahtev in takrat,
ko te niso v skladu z individualnim tempom in uénimi zmoznostmi dijakov.

Socialno podrocje

To podrogje zajemajo lestvice: 16 — socialna odvisnost pri u¢enju, 17 — ué¢no
vedenje in 19 —stali$¢e do $ole.

Tabela 4: Enofakrorska analiza variance na socialnem podrocju glede na dijake s

posebnimi potrebami (s PP) in dijake brez posebnih potreb (brez PP).

Aritmeti¢na Preizkus homogenosti | Preizkus razlik
Lestvica | Dijaki N sredina St. odklon | varianc aritmeti¢nih sredin
n x s F P F P
SO s PP 70 15,40 3,312 1.458 0,229 8.326 0.005
brezPP | 70 16,91 2.883
uv s PP 70 14,56 1.990 2.196 0.141 0.023 0.879
brezPP | 70 14,50 2.418
SS s PP 70 16,73 2.909 1.697 0,195 2.246 0,136
brezPP | 70 17.51 3,283

Preizkus homogcnosti varianc je pokazal, da so variance homogene navsch lestvicah.

Na socialnem podroéju je analiza variance pokazala statisti¢cno pomemb-
no razliko med vzorénimi aritmeti¢nimi sredinami na lestvici socialne odvisno-
sti pri ucenju. Dijaki s posebnimi potrebami so bolj socialno odvisni pri u¢enju,
njihov odnos do uéenja se generalizira na $olo, prav tako pa dajejo vedji pomen
simpatiji do uc¢itelja in razreda kot dijaki brez posebnih potreb.

V procesu razvoja in zorenja dijaki s posebnimi potrebami postopoma pri-
dobivajo neodvisnost, vendar pa nekateri ostajajo pretirano odvisni od uciteljev,
star$ev in drugih odraslih. Ta odvisnost je pogojena s potrebo po pomo¢i in va-
rovanju pri aktivnostih, v katere so dijaki vklju¢eni. Nizka stopnja zaznavanja
lastne uspesnosti jih dela odvisne od drugih, ki lahko opravijo naloge bolje kot
oni sami (McLoughlin in Wallace, 1988: 125).

Pri dijakih s posebnimi potrebami prevladuje bolj negativno stalisce do sole,
na omenjeni lestvici razlika med skupinama ni statisti¢cno pomembna. Solo za-
znavajo zgolj kot prostor, ki postavlja pravila in zahteve zunaj njihove volje. Ob-
¢utja pripadnosti in povezanosti s $olo so pri dijakih Sibko izrazena.

Na lestvici #¢no vedenje dosegata obe skupini podoben rezultat, ki kaze na
to, da je privla¢nost u¢enja odvisna od interesa dijakov za posamezne u¢ne pred-
mete. Pri tistih predmetih, ki vzbujajo interes, so lahko u¢no uspesnejsi.
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Samovrednotenje
To podro¢je zajema lestvica 6.

Tabela 5: Enofakcorska analiza variance na podroéju samovrcdnotcnja glcdc na

dijake s posebnimi potrebami (s PP) in dijake brez poscbnih potreb (brez PP).

Aritmeti¢na Preizkus homogenosti | Preizkus razlik
Lestvica | Dijaki N sredina St. odklon | varianc aritmeti¢nih sredin
n x s F P F P
SA s PP 70 16,57 2.217 1.106 0.295 0,043 0.837
brez PP | 70 16.50 1.855

Preizkus homogenosti varianc je pokazal, da so variance homogene. Preizkus ocen
aritmetic¢nih sredin kaze, da na lestvici Sﬂmovrednotenje med skupinama ni stati-
sticno pomcmbnih razlik.

Iz dobljenih podatkov lahko razberemo, da dijaki dajejo pomembno vre-
dnost drugim podro¢jem zunaj $ole ter svoja zanimanja radi usmerjajo k pro-
sto¢asnim dejavnostim (npr. v $port, igranje instrumenta). Podro¢ja, ki nudijo
moznosti za sprostitev, vzpostavljanje socialnih kontaktov in upostevajo potre-
be dijakov, vzpodbujajo zaupanje in pozitivno samovrednotenje, kar je izjemne-
ga pomena za osebnostno rast. Tako imenovana mo¢na podro¢ja so lahko klju¢
do $olskega uspeha, $e zlasti pri dijakih s posebnimi potrebami.

Zakljucek

V raziskavi smo preucevali uéne navade dijakov s posebnimi potrebami in
dijakov brez posebnih potreb v programu niZjega poklicnega izobrazevanja. Te-
meljna spoznanja empiri¢ne raziskave opozarjajo, da obstajajo med skupinama
dijakov statisti¢no pomembne razlike na stirih podro¢jih u¢nih navad, in sicer:
na podrodju motivacije, na podrodju u¢enja in uénih tehnik, na ¢ustvenem po-
drodju ter na socialnem podrodju. Ce povzamemo:

1. Na podro&ju motivacije izkazujejo dijaki s posebnimi potrebami visjo sto-
pnjo aspiracije in storilnostne motivacije v primerjavi z vrstniki, vendar lastno
u¢inkovitost zaznavajo negativno, ne zaupajo v lastne sposobnosti, vzroke za
slab$o u¢no delovanje i$¢ejo izven sebe. Pri presojanju lastnih zmoznosti so ne-
realni, preve¢ optimisti¢ni.

2. Nalestvicah, ki merijo spoznavno-kognitivne procese za ucenje, dijaki s po-
sebnimi potrebami dosegajo pomembno niZje rezultate, in sicer so njihove teza-
ve izrazite pri predelavi u¢ne snovi, v fazi aktualizacije in pri uporabi kognitiv-
nega stila.

3. Na lustvenem podrocju so izrazite razlike prisotne na lestvicah toleranca
do neuspeba in obéutje uspesnosti. Dijaki s posebnimi potrebami v primeru u¢ne
neuspesnosti in slabih ocen zaznavajo ¢ustveno nemod, potrtost, ob¢utja manj-
vrednosti.
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4. Na socialnem podrodju dijaki s posebnimi potrebami v primerjavi z vr-
stniki najbolj izstopajo na lestvici socialna odvisnost. Zaradi nizke stopnje za-
znavanja lastne uspesnosti in nizke stopnje zaupanja v svoje sposobnosti i§¢ejo
pomo¢ v zunanjem okolju in tako ostajajo pretirano odvisni od drugih, tj. u¢i-
teljev, star$ev.

Med zaskrbljujo¢imi ugotovitvami, povezanimi z u¢nimi navadami, posebej
izpostavljamo dejstvo, da smo dijake s posebnimi potrebami v programih nizje-
ga poklicnega izobrazevanja v nasi $tudiji zaznali kot manj u¢inkovite in manj
kompetentne za spoprijemanje z u¢nimi in delovnimi nalogami. Zaradi narave
moten;j najveckrat vloZijo ve¢ ¢asa in energije v ucenje kot njihovi vrstniki brez
motenj (Bireley in Manley, 1980). Ob tem so njihove u¢ne tezave povezane z ne-
realnim pogledom na lastne sposobnosti.

Posebej je potrebno opozoriti na dejstvo, da odstopanja na podro¢ju kogni-
tivnega procesiranja predstavljajo za dijake s posebnimi potrebami resne omeji-
tve v procesu uc¢inkovitega ucenja. Ne poznajo u¢inkovitih nadinov in strategij
za uspesnejSe ucenje, kar jih ob neuspehih vodi do obéutij frustracije in nemo-
¢i (Bireley in Manley, 1980; Mastropieri in Scruggs, 2007). Podroéje samoregu-
lacije in samoodlocanja je pri njih zelo slabo razvito, izkazujejo metakognitivne
primanjkljaje na razli¢nih nivojih: pri naértovanju, preverjanju, opazovanju ter
samoevalvaciji lastnega u¢enja in dela (Martini in Shore, 2008). Na slepo sre¢o
pristopajo k reSevanju problemov in ne znajo predvidevati teZav pri svojem ude-
nju. Zaskrbljujoce je tudi, da v procesu razvoja in rasti niso pridobili zadostne
neodvisnosti, ampak se $e naprej pretirano naslanjajo na pomo¢ u¢iteljev in dru-

gih odraslih.

Predstavljene ugotovitve iz nase $tudije so pomembne za prakso, isto¢asno
pa odpirajo $tevilna vprasanja. Ceprav zakonodaja zagotavlja dijakom dostop
do prilagoditev in dodatne strokovne pomo¢i, pa je potrebno temeljito preudi-
ti kakovost izvajanja prilagoditev za dijake s posebnimi potrebami ter ugotovi-
ti, ali uditelji ustrezno prepoznavajo in upostevajo individualne razlike dijakov
v nizjem poklicnem izobrazevanju in/ali vklju¢ujejo dijake v aktivno sodelova-
nje pri oblikovanju individualiziranih programov ter postavljanju u¢nih ciljev.
Prav tako se zastavlja vprasanje, ali se uditelji v zadostni meri zavedajo pomena
udenja samousmerjanja in samoregulacije za dijake s posebnimi potrebami in ali
verjamejo, da lahko dijaki z drugaénim pouéevanjem napredujejo, na kar kriti¢-
no opozarjajo Stevilni avtorji, ki se ukvarjajo s pristopi poucevanja in u¢enja pri
dijakih z u¢nimi tezavami (Agran et al., 2000; Agran et al., 1999; Wehmayer et
al., 2000; Field et al., 2003).

Da bi nizje poklicne Sole lahko predstavljale kakovostna, u¢inkovita in pod-
porna u¢na okolja za dijake s posebnimi potrebami (posebej za tiste z u¢nimi te-
zavami), bi morale razviti modele u¢enja/poucevanja, ki predstavljajo dobro al-
ternativo glede na tradicionalno usmerjene vzgojno-izobrazevalne pristope.
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Dijaki s posebnimi potrebami, ki prihajajo v poklicne $ole iz $ol z nizjim iz-
obrazbenim standardom, potrebujejo kakovostno drugaéno poudevanje in pod-
poro, ki mora izhajati iz njihovih individualnih znacilnosti in posebnih potreb.
Zato bi morali vzgojno-izobrazevalni programi, ki take dijake vklju¢ujejo, omo-
gociti razvijanje in ulenje ve$¢in pomnjenja s pomodjo posebnih pristopov oz.
tehnik za urjenje spomina, ki v kombinaciji z racionalno razlago informacij sto-
pnjujejo oz. povecujejo delovanje spomina, saj imajo, kot kazejo rezultati nase
studije, dijaki s posebnimi potrebami pomembno ve¢je tezave pri pomnjenju in
resnejse zastoje v misljenju kot drugi dijaki. V obseznih raziskavah, ki so preu-
¢evale uporabo strategij pomnjenja pri dijakih s posebnimi potrebami v osnov-
nih, srednjih in vi3jih $olah, avtorji (Scruggs in Mastropieri 2000; Uberti et al.,
2003) porocajo o visoki stopnji u¢inkovitosti uporabe strategij pomnjenja za di-
jake z u¢nimi in emocionalnimi tezavami. V omenjenih raziskavah so se pri di-
jakih pokazali signifikantno pozitivni u¢inki na podro¢ju uéenja, zadovoljstvo
z omenjenimi pristopi so izrazili tako ucitelji kot dijaki. Scruggs in Mastropieri
(2000) trdita, da so dijaki, ki usvojijo strategije in tehnike pomnjenja, sposobni
te aplicirati tudi na drugih podro¢jih.

Menimo, da bi morale poklicne $ole skrb posvetiti tudi oblikovanju progra-
moyv, ki dijakom s posebnimi potrebami omogoc¢ajo razvijanje samozavedanja o
lastnem ucenju, postavljanja lastnih u¢nih ciljev, samoodlo¢anja in samoregula-
cije. Jasno je, da od socialno odvisnih, nizko samoregulacijsko usmerjenih dija-
kov s posebnimi potrebami ne moremo pri¢akovati, da bodo prej omenjena po-
drodja zmogli razviti sami.

Promoviranje poucevanja samoodlocanja, samoregulacije, re$evanja proble-
mov in nudenja priloznosti, da dijaki s posebnimi potrebami nadzirajo svoje
uenje, lahko pomaga, da bodo opremljeni z znanjem in ve$¢inami, ki jih bodo
potrebovali kasneje, to je pri svojem poklicnem delu in Zivljenju (Morningstar
etal., 1999; McGlasing-Johnson et al., 2003; Trainor, 2005). Pou¢evanje samo-
usmerjanja (kako, kje in kdaj uporabljati ve$¢ine) lahko predstavlja novo izku-
$njo za dijake, u¢inki se ne pokazejo samodejno. Gre za proces, v katerem jih je
potrebno nepretrgano, sistemati¢no krepiti, oblikovati in individualno prilaga-
jati. Dodamo pa naj, da je poucevanje metakognitivnih strategij primerna me-
toda za vse dijake.

Raziskave (Rath in Royer, 2002) izpostavljajo tudi to, da u¢enje metakogni-
tivnih ve$¢in zmanjsuje strah pri dijakih. Ko imajo dijaki enkrat orodja, ki jih
lahko uporabijo za to, da so bolj u¢inkoviti, pri¢nejo bolj zaupati v sebe, ¢utijo
manj napetosti v uéni situaciji, zvi$uje se tudi njihova samopodoba.

Nikakor ne moremo zaobiti izidov, ki potrjujejo, da sta obe skupini dija-
kov slabse odporni na stres, in (kot smo Ze izpostavili) tega, da so dijaki s poseb-
nimi potrebami $e bolj ranljivi, ob¢utijo nemo¢, frustracijo in so socialno bolj
odvisni od pomoc¢i drugih v procesu uéenja. Zato bi kazalo na poklicnih Solah
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organizirati psiholosko podporo, nuditi svetovanje in za dolo¢ene primere dija-
kov uporabiti tudi relaksacijske tehnike. Organizacijsko dobro podprta psiholo-
$ka pomo¢ lahko skupaj z drugimi pristopi in ukrepi, o katerih smo razpravlja-
li, u¢inkovito pomaga pri spopadanju z neuspchom, pri razumevanju motnje in
izgradnji samopodobe (Rath in Royer, 2002). Raziskovalni podatki tudi kaze-
jo, da lahko s terapevtsko pomo¢jo zmanjs$ujemo/odpravljamo vedenjske teza-
ve (nekontrolirano vedenje, nepremisljenost), ki izhajajo iz u¢nih tezav in/ali
s0 z njimi povezane (Wren et al., 1987). Med drugimi na¢ini pomot¢i dijakom
omenimo $e podporne skupine, v katere so vkljuceni vrstniki: gre za skupine,
ki pomagajo krepiti sprejemanje, pomagajo pri razvoju avtonomije, integritete,
pozitivne samoidentitete in samopodobe (Rath in Royer, 2002) ter jih vodijo
usposobljeni strokovnjaki. Pri implementaciji omenjenih oblik podpore v pro-
grame poklicnega izobrazevanja pa bi morali biti posebej ob¢utljivi in pozorni,
da dijakov s posebnimi potrebami ne bi stigmatizirali in izpostavljali njihovih
primanjkljajev, Sibkosti.

Ustavimo se $e ob izidu, ki preseneca in kaze, da imata obe skupini dijakov
bolj negativen odnos do Sole in Sibko izrazena ob¢utja pripadnosti. Ob podat-
ku, da se v poklicne $ole vpisujejo dijaki, ki manj zmorejo, in dijaki s posebnimi
potrebami; tem so zagotovljene prilagoditve, strokovna pomo¢ in individuali-
zirani programi; se zastavlja vpra$anje, ali je ponudba posodobljenih poklicnih
programov, ki izobrazuje na ravni ozkega poklicnega profila, za dijake res dovol;
zanimiva, privla¢na in ali ustreza specifi¢nim potrebam in interesom populaci-
je, ki se $ola v teh programih.

Poizvedba o opravljenih $tudijah in empiri¢nih analizah, ki bi se ukvarjale s
kakovostjo poklicnega izobrazevanja, v katerega so vkljuceni dijaki s posebnimi
potrebami, npr. ukvarjanje Z njihovim ucenjem, poucevanjem in u¢nimi nava-
dami, je za potrebe tega prispevka pokazala, da pri nas ni na voljo nobene siste-
mati¢no vodene raziskave, ki bi lahko ponudila pomembne podatke.

Menimo, da bi se morali tako praktiki kot raziskovalci resno in odgovorno
lotiti raziskovanja integriranega izobrazevanja v nizjih poklicnih $olah in prido-
biti Stevilne konkretne odgovore na vprasanja, ki se odpirajo v tej Studiji. Zlasti
bi se morali z vso ob¢utljivostjo osredotoiti na izvajanje dodatne strokovne po-
mo¢i, individualiziranih programov in prilagoditev za dijake s posebnimi potre-
bami ter sprotno spremljati in vrednotiti njihove prednosti ter pomanjkljivosti.
Le z aktivnim raziskovanjem in delovanjem v smeri bolj podpornega in kakovo-
stnega u¢nega okolja za dijake s posebnimi potrebami in druge u¢no manj zmo-
gljive dijake bomo lahko ustrezno vzpodbudili njihovo ué¢no in osebnostno rast,
jim omogo¢ili pridobivanje poklicnih kvalifikacij ter dostop do uspe$nega za-
poslovanja v Zivljenju. Za doseganje tega cilja bo potrebno tudi vsem uéiteljem,
ki poucujejo v razredih z dijaki s posebnimi potrebami, omogo¢iti dostop do
ustreznega usposabljanja za delo z omenjeno populacijo in jim nuditi podporo
ter svetovanje s strani posebej usposobljenih strokovnjakov.
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Prednosti in slabosti uporabe metode
primera za poslovne in ekonomske
vede

Mateja Dostal

er izkustveno ucenje zanika sestevalno pojmovanje uenja in trdi, da se vsa-

ko spoznanje preoblikuje v stiku z osebno izkusnjo ter da je vsako novo spo-

znanje rezultat take rekonstrukcije, se uveljavlja predvsem pri ué¢enju kom-
pleksnejsih poklicnih, komunikacijskih, socialnih spretnostih za vodenje skupine,
individualno svetovanje, naértovanje projektov. Glavno nacelo izkustvenega u¢enja
je cikli¢nost, pri ¢emer gre za celostni nacin prilagajanja svetu ter stalno ustvarjanje
in preoblikovanje znanja ob soo¢anju osebne izkusnje z ostalimi spoznanji. Izvajal-
ci metode primera na mednarodnih poslovnih Solah doslej sicer $e niso predstavili
modela uenja za metodo primera, so pa zanjo predstavili empiri¢ne dokaze, pove-
zane z vrednotami, ki jih gojijo do ucenja, in opozorili na klju¢ne prednosti ter sla-
bosti metode.

Metoda primera’ se je na Harvardu razvila v veliki meri prav zaradi preprica-
nja, da je bolj u¢inkovita kot klasi¢na metoda, tj. tradicionalna predavanja. Harvard
metode primera ne sprejema kot ene izmed mnogih, kot to po¢nejo druge poslovne
Sole; nasprotno, literatura, ki smo jo pregledali, kaze, da je metoda primera primar-
no jedro unega procesa, ki ga preostale metode le dopolnjujejo. Harvard ni bil le
inovator, pa¢ pa ostaja vodilna ustanova pri razvijanju $tudijskega gradiva. Do leta
1998 je izdal 5000 Studij poslovnih primerov (PP),? $e sedaj pa jih vsako leto izda po
600 (Crainer in Dearlove, 1998: 19). Kot navaja Ewing (Ewing, 1990: 52), se udele-
zenci MBA programa na Harvardu med svojim dvoletnim $olanjem lotijo 900 po-
slovnih primerov, ki v zadnjem ¢asu vklju¢ujejo simulacije in interaktivne pristo-
pe, ki temeljijo na informacijski tehnologiji. Metoda primera ima na tej in drugih

1 Metoda primera je uporaba primera v vzgojnorizobraicvalnc namene, kjcr obravnava potcka po treh osnovnih fazah:
predsmvitev, analizain razprava (Mijo¢, 1997: 12).

2 Opis spcciﬁénc situacijc v podjctju, ki ga Studcnrjc prcuéijo in analizirajo, kaj seje zgodilo, skupaj z uéitdjcm in kolcgi
prcdstavijo situ;lcijo, zagovarj;ljo stalisca in v paruy, lnulxj.éih skupilmh ali na plcmmcm srcéanju r;\zpr;wljajo o moznih
resicvah.
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poslovnih Solah goreée zagovornike, a tudi ostre kritike, oboji pa opozarjajo na
prednosti in slabosti metode.

Literatura izvajalcev metode primera s podro¢ja ekonomskih in poslovnih
ved navaja glavne prednosti in slabosti metode primera. Prednosti izvajanja me-
tode primera so predvsem v sistemati¢nem razumevanju procesa ucenja (Bar-
nes, Christensen, Maufette-Leenders, 1994: i—xix), v analizi konkretne situaci-
je, v nujnosti povezave analize, razprave in vklju¢itve udelezencev (Barnes, 1997:
11) ter v netradicionalni vlogi predavatelja (Clough, v: Barnes et al., 1994: 215).
Slabosti so v prekomernem posplosevanju (Abell, 1997: 17), povrsinski inter-
pretaciji (Reynolds, 1998: 153; Smith, 1987: 125), neprimerni izvedbi razpra-
ve (Reynolds), pomanjkanju teoreti¢nih okvirov za metodologijo (Romm, Ma-
hler, 1991: 270), pomanjkanju stika z resni¢nostjo (Hodgson, 1998, v: Burgoyne
in Mumford, 2001: 42; Vail, 1996: 179), poenostavljanju med¢loveskih odno-
sov (Mailick, Stumpf, 1998: 153), v poudarjanju vloge menedzerja in dejstva, da
je resitev problema zgolj v diagnozi (Mailick, Stumpf, 1998: 153; Mintzberg,
1989: 274).

Raziskava

Zastavlja se vpra$anje, kako ob upostevanju prednosti in slabosti ¢im bolj
udinkovito poucevati z metodo primera, ki jo po svetu Ze tradicionalno upora-
bljajo za izobrazevanje bodo¢ih menedzerjev. Utemeljujejo jo kot primarno me-
todo poucevanja in u¢enja stroke. Raziskave jo potrjujejo kot u¢inkovito, a zgolj
s strani u¢iteljev ckonomskih in poslovnih strokovnih predmetov oz. izvajalcev
PP. Stali3¢a $tudentov niso poznana, raziskave celo kazejo (Burgoyne in Mum-
ford, 2001), da izvajalci poslovnih primerov nimajo pravega vpogleda v konkre-
tno izkusnjo $tudentov oz. udeleZencev PP.

Namen raziskave je bil preu¢iti konkretno izkusnjo $tudentov uporabnikov
metode primera (izvajalcev oz. moderatorjev in udelezencev oz. nemoderator-
jev) in preuditi njihova stali$¢a o prednostih in slabostih metode primera, ki jih
navaja literatura izvajalcev metode primera s podro¢ja ekonomskih in poslov-
nih ved (Burgoyne in Mumford, 2001). Za izbrani teoreti¢ni okvir raziskave in
postopek raziskovanja (anketna raziskava) je bil uporabljen anketni vprasalnik.

V namerni vzorec je bilo z osebnim anketiranjem zajetih 100 respondentov,
ki so $tudijo primera obravnavali vsaj pri enem strokovnem predmetu na Eko-
nomski fakulteti v Ljubljani. V anketnem vprasalniku smo za podane trditve
najprej merili stopnjo strinjanja oz. nestrinjanja s trditvami o prednostih in sla-
bostih metode primera, kjer je bila uporabljena Likertova petstopenjska lestvi-
ca. Kvantitativno analizo z anketno raziskavo zbranih podatkov smo opravili s
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pomodjo statisti¢nega paketa SPSS 11.0 v okolju MS Windows,’ za odgovore na
odprta vprasanja o prednostih in slabostih obravnave poslovnih primerov pri
strokovnih predmetih pa smo izvedli kvalitativno analizo.

V splo$nem delu so anketiranci navedli, pri katerih strokovnih predmetih
na fakulteti so obravnavali $tudijo primera oz. poslovni primer (PP). Na vpra-
$anje so odgovorili vsi anketiranci (100 %); vsi anketiranci so $tudijo primera
obravnavali vsaj pri dveh strokovnih predmetih na fakulteti.*

Statisti¢ni preizkus hipoteze se je nanasal na stopnjo strinjanja z navedeni-
mi prednostmi metode primera za celotni vzorec.” Celoten vzorec najbolj sogla-
$a s trditvijo, da metoda primera razvija spretnosti razloéne izgovorjave, poslu-
$anja in prepri¢evanja drugih. Na drugem mestu je trditev, da z metodo primera
demonstriramo teorijo na primeru, na tretjem pa, da razvija ustvarjalno delo z
drugimi (slika 1).¢ Anketiranci sogla$ajo z vsemi navedenimi prednostmi in T-
preizkus je potrdil, da je to¢na stopnja znadilnosti P privseh trditvah, razen trdi-
tve 3 (izves, kar je zate pomembno), nizja od 0,05, zato lahko ni¢elno domnevo
Ho ovrzemo in potrdimo hipotezo. Sprejmemo sklep, da vse navedene predno-
sti (razen ene) metode primera celoten vzorec razume kot prednosti.

V nadaljevanju se je statisti¢ni preizkus hipoteze nanasal na stopnjo strinja-
nja z navedenimi slabostmi metode primera v celotnem vzorcu.” T-preizkus je
pokazal, da ve¢ine trditev Studentje ne razumejo kot slabosti metode primera.
Za prve tri trditve lahko ugotovimo to¢no stopnjo znadilnost P < 0,05, za osta-
lih 6 trditev pa tega ne moremo ugotoviti. Anketiranci se ne strinjajo s trditva-
ma 1 (gre za izmenjavanje nevednosti) in 3 (preve¢ navdugujoca); strinjajo pa se
s trditvijo 2 (neujemanje potreb vodje in $tudentov), tako da lahko ugotovimo,

3 Preizkus hipotczc sc je nanasal na to, ali prctcklc izkuﬁnjc vpli\fajo na stalisca uporabnikov PP. Za vsako stalisce
je bil na vzorcu izveden T—prcizkus domneve o razliki med dvema aritmeti¢nima sredinama za neodvisna vzorca
(prcizkus skupin) inmeje intervala zaupanja za razliko aritmeti¢nih sredin pri prcdposmvki enakosti oz. neenakosti
varianc ob upostevanju stopnje znacilnosti, ali neodvisna sprcmcn[jivk;\ vpliva na mnenje anketirancev. chrjc bila
toénastopnja znacilnosti P < 0,0S,jc bil sprcjct sklcp,da izbrana sprcmcnljivka Vpliva na strinjanjc zizbrano trditvijo.

4 Obravnava PP pri predmerih: Angleski jezik 2 (100), Temelji trzenja (60), Metode trzenjskega raziskovanja (34),
Osnove podjctniStva (17), Upravljanjc inravnanje podjctja ), Obnaﬁanjc potrosmkov (4), Finan¢no racunovodstvo
(3), Organizacija podjetja (3), Management (3), Politicna ekonomija (2), Trzenje storitev (2), Osnove vodenja (2).

5 Zavsako stalis¢e smo na vzorcu s T-testom prcizku&ali odstopanjc stopnje strinjanja od nevtralne ocene 3 (se niti
popolnoma ne strinjam, niti strinjam). chr jc tocna sropnja znacilnosti P < 0,05, zavrnemo nic¢elno domnevo in
sprejmemo sklep, da je stopnja strinjanja statisti¢no znacilno razli¢na od nevtralne ocene 3.

6 Pri modcrarorjih so na prvih treh mestih iste trditve, sredn]c vrednosti so podobnc vrednostim celotne skupinc
T«prcizkus je pokazal, dazavse trditve lahko ovrzemo ni¢elno domnevo Ho, saj je tocna stopnja znacilnosti P pov-
sod niija od 0,05. Torcj lahko sprcjmcmo sk[cp, da skupina modcratorjcv vse navedene prcdnosti metode primcra
razume kot prcdnosri. Pri ncmodtratorjih jc T»preizkus pokazal, dalahko samo za crdicve 1,2, 4, 8 in 11 ugotovimo
statisticno znacilnost, za ve¢ino pa tega ne moremo ugotoviti. Na prvem mestu nemoderatorjev je ista trdicev (erdi-
tev S: razvija sprcmosti razlo¢ne izgovorjavc, posluSanja in prcpnécvunja drugih), na drugcm mestu jc trditev 1 (ni
ene same resitve). Na tretjem mestu paje trdicev 11 (mzvija ustvarj;llno deloz drugimi).

7 Zavsako stalis¢e smo na vzorcu s T-testom prcizkuSali odstopanjc stopnje strinjanja od nevtralne ocene 3 (se niti
popolnoma ne strinjam, niti strinjam). chr jc to¢na stopnja znacilnosti P < 0,05, zavrnemo nic¢elno domnevo in
sprejmemo sklep, da je stopnja strinjanja statisticno znacilno razlicna od neveralne ocene 3.
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da samo to trditev celoten vzorec razume kot slabost metode primera (slika 2).2
Hipotezo lahko potrdimo le za eno od slabosti.

Slika 1: Prednosti metode primera.

1 il
3,56
11. Razvija ustvarjalno delo. 3.83
3)76
10. Teorijo lahko demonstriramo na primeru. 3,95
3479
9. Studentje se ucijo drug od drugega. 36
49
8. Razvijajo se dolocene spretnosti, kot so B.88
razlo¢ na izgovorjava, poslusanje in 4,09
prepric evanje drugih. 4,04
7. Razvija samozavest. 3,53
A1
‘ ) 1 O nemoderatorji
6. Ugotovis, da se v;vaka situacija lahko 372 i nideralots
izboljga.
O celoten vzorec
5. Lahko se poistovetimo z udeleZzenci 36
poslovnega primera. 45
; T B 344
4. Uporabliamo lahko orodja, ki smo jih N
pridobili Ze prej. 35
3. kzves, kar je zate pomembno.
3,44
2. So preprosta osnova za razpravo 3,53
351
32
1. Ni ene same resitve 5!
3,6p
: : : .
1 2 3 4 5
srednje vrednosti

* Srednjih vrednosti, ki niso statisticno znacilno razliene od neveralne ocene 3, v
graﬁénih prikazih ne navajamo.

8 Pri modcratorjil‘l so statisti¢no znacilne le erdieve 1,2 in 3, ker pases trditvijo 1 (grc za izmenjavanje nevednosti) in
3 (prcvcé navduiujoéa) ne strinjajo, razumemo kot slabost metode primera le trditev2 (ncujcmanjc potrcb vodij in
§tudcntov). Sprcjmcmo sklcp, da, razen ene, navedenih slabosti modcrator}'i ne razumcjo kot slabosti metode pri»
mera. Pri nemoderatorjih so statisti¢no znacilne trdicve 3,4 in 6; s trdievijo 3 (prevee navdusujoca) se ne strinjajo,
strinjajo pases trditvama 4 (prcvclik poudarck na analizi, ni izvedbe) in 6 (metoda ni interaktivna, Ceprav zahteva
sodclovanjc). Sprejmcmo sklcp, da navedenih slabosti, razen dveh, ncmodcratorji ne razumcjo kot slabosti metode
primera.
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Slika 2: Slabosti metode primcra.

9. Poudarek je na odlo¢anju in ne na izvedbi

8. Tezko je ustvariti uporabne posplositve.

7. Primanjkuje ¢asovne omejenosti in resni¢nosti.

]13.56
6. Metoda ni interaktivna, Ceprav zahteva sodelovanje.
5. Je iluzija realnosti.
4. Prevelik poudarek na analizi, hkrati pa nobene izvedbe v ] 3.48

realnosti.

3. Lahko je preve¢ navdusujoca.

2. Potrebe vodje se ne ujemajo vedno s potrebami studentov.

1. Pogosto gre za izmenjavanje nevednosti.

srednje vrednosti

[lceloten vzorec Mmoderatorji Onemoderatorji ]

* Srednjih vrednosti, ki niso statisti¢no znacilno razli¢ne od neveralne ocene 3, v

graﬁénih prikazih N¢ Navajamo.

V vprasanju odprtega tipa smo anketirance najprej vprasali, katere so pred-
nosti obravnave §tudije primera. Na to vprasanje je odgovorilo 75 anketiranceyv,
kar je 75 % vseh sodelujocih v anketi. Vse nastete prednosti smo strnili v 7 naj-
bolj zna¢ilnih skupin izjav (slika 3).

Slika 3: Prednosti obravnave poslovnih primerov.

4,69+
469- 469
. 32,81
10,94
15,62
26,56

O1. Prakticnost [l 2. Ustrezna in zanimiva tematika
O3. Uporabnost O4. Delo v skupini
W 5. Nagrajevanje O6. Izvedba
H7. Orodja

*Vrednosti so v odstotkih (%).

Na prvem mestu navajajo prakti¢nost, kjer pravilna resitev ni nepomembna;
na drugem mestu je ustrezna in zanimiva tematika, kjer anketiranci kot pred-
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nost navajajo uporabo PP iz slovenskega poslovnega okolja; na tretjem mestu je
uporabnost za poklicno Zivljenje in splosno razgledanost, kjer anketiranci nava-
jajo predvsem dejstvo, da si tako laze predstavljajo, kako je v praksi, kjer primer-
jave delajo predvsem s klasi¢no metodo (predavanje) in poudarjajo, da se jim zdi
metoda primera bolj uporabna kot predavanja. Pomembna prednost je delovna
klima, kjer navajajo spros¢enost, odprt odnos z uditeljem in moZznost za izme-
njavo mnenj kot najbolj pomembne prednosti metode primera. Pomembna je
ustrezna in zanimiva tematika, kjer kot glavna atributa poudarjajo kratkost in

prakti¢nost PP.

Slika 4: Slabosti obravnave poslovnih primcrov.

5,36 1 781'78
U /1,78
536 Ny 23,21
8,93 —
1252 : ,
19.64 / 19,64
O1. Neaktualna tematika PP E2. Dolzina PP
O3. Splo$no nezadovoljstvo O4. Izvedba PP
W 5. Delo v skupini O6. Teorija
E7. (Ne)stevilcnost O8. Pisanje seminarske naloge
W 9. Zahtevnost PP E10. Vrednotenje

*Vrednosti so v odstotkih (%).

V nadaljevanju smo v anketnem vprasanju odprtega tipa anketirance vpra-
$ali, katere so slabosti obravnave PP. Na to vprasanje je odgovorilo 45 % vsch so-
delujotih v anketi. Odgovore smo strnili v 10 najbolj zna¢ilnih skupin izjav (sli-
ka4). Anketiranci so na prvem mestu izpostavili problem neaktualnosti PP, kjer
opozarjajo tudi na problem neraznolikosti tem; na drugem mestu so izpostavi-
li dolZino ali pa pogostnost PP; na tretjem mestu je splo$no nezadovoljstvo nad
(ne)izvedbo metode primera, kjer gosti iz prakse o poslovnih primerih pogosto
samo predavajo, metode pa ne uporabljajo. Vzrok za neizvedbo metode prime-
raje nemotiviranost, kot vzrok pa navajajo tudi utrujenost in preobremenjenost.

Zakljucek

Literatura izvajalcev metode primera s podro¢ja ekonomskih in poslovnih
ved navaja glavne prednosti in slabosti metode primera. Prednosti izvajanja me-
tode primera so predvsem v sistemati¢nem razumevanju procesa ucenja (Barnes,
Christensen, Maufette-Leenders), v analizi konkretne situacije, v nujnosti pove-
zave analize in razprave in vklju¢itve udelezencev (Barnes) ter v netradicionalni
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vlogi predavatelja (Clough). Slabosti so v prekomernem posplo$evanju (Abell),
povrsinski interpretaciji (Reynolds, Smith), neprimerni izvedbi razprave (Re-
ynolds), pomanjkanju teoreti¢nih okvirov za metodologijo (Romm in Mahler),
pomanjkanju stika z resni¢nostjo (Hodgson, Vail), poenostavljanju med¢love-
skih odnosov (Mailick in Stumpf) in v poudarjanju vlogi menedzZerja in dejstva,
da je resitev problema zgolj v diagnozi (Mailick in Stumpf, Mintzberg).

Raziskava o prednostih in slabostih metode primera za potrebe ekonomskih
in poslovnih ved je preudila stali¢a $tudentov uporabnikov, med katerimi so
tako izvajalci kot tudi udeleZenci obravnave poslovnih primerov. Prednosti me-
tode primera vidijo predvsem v razvijanju komunikacijskih spretnosti (poslu-
$anja, prepri¢evanja idr.), v moznosti apliciranja teorije na Studijo primera in v
omogocanju ustvarjalnosti. Prednost je tudi v tem, da ni ene same resitve pro-
blema, in v tem, da se vsaka situacija lahko izbolj$a. Menijo, da metoda prime-
ra omogoca uporabo orodij, ki jih Ze poznajo, $tudija primera pa predstavlja do-
bro osnovo za razpravo in moznost, da se uc¢ijo drug od drugega. Prednost je Se v
moznosti vzivljanja posameznika v glavne junake poslovnega primera in v razvi-
janju samozavesti. Edina potrjena slabost metode primera je moznost neskladja
potreb izvajalca $tudije primera in udelezencev. Studentje izrazajo kriti¢nost do
uporabe $tudij primerov za potrebe ekonomskih in poslovnih ved, kjer predava-
telji $tudijo primera zgolj predstavijo, analizo in razpravo pa zaradi pomanjkanja
¢asa izpustijo. Analiza rezultatov kaze na naklonjenost $tudentov do uporabe
metode primera in na zeljo po vedji samostojnosti ter odgovornosti pri obravna-
vi $tudije primera.
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Onstran pozitivizma ali perspektive
na »novo« enakost med spoloma

Valerija Vendramin, Renata Sribar

zhodi$¢na — in zelo generalna — predpostavka najinega prispevka je, da je razi-

skovanje vzgoje in izobrazevanja »na Zahodu« vezano na pogosto simplicistic¢-

ne, standardizirane in obsezne pristope (na katere nedvomno vplivajo politi¢ni
in gospodarski imperativi), s pomo¢jo katerih ne moremo razumeti ¢loveske razli¢-
nosti in kompleksnosti ter se posledi¢no naslavljati na prav tiste neenakosti, ki jih
ho¢emo spremeniti.! Razvila se je edukacijska paradigma, za katero so znadilni bi-
narni, ali-ali diskurzi (Lees, 2007: 48). Poleg tega se vse bolj uveljavlja nekaksna or-
todoksija, ki zadeva naravo veljavnega raziskovanja vzgoje in izobrazevanja — tj. ne-
kaksen novi pozitivizem, ki je povezan tudi z vstopom posameznih vlad v prostor
raziskovalnih metod, kjer $tejejo standardizirane, statisti¢ne, na testih temeljece pa-
radigme, skupaj z ozkimi konceptualizacijami znanosti, dokazov in/ali objektivno-

sti (Lather, nav. po ibid.: 49; Vendramin in Sribar, b. d.).

Taka zastavitev tipi¢no oblikuje tudi opozicijo med kvalitativnimi in kvanti-
tativnimi pristopi, kjer je stroskovno u¢inkovito in na dokazih temeljeée (eviden-
ce-based) raziskovanje domnevno superiorno v razmerju do njegovega oponenta, tj.
»neznanstvenega« raziskovanja, ki ne more podati generalizabilnih rezultatov - ki
pa gre morda bolj v globino kot v §irino in je konceptualno bogato in teoretsko kon-
sistentno, kar je spregledano in/ali ni pozitivno ovrednoteno.

V grobem je temu, obsezZnemu in standardiziranemu pristopu torej mogoce o¢i-
tati »obsedenost« z objektivnostjo (ki ni ustrezno reflektirana v skladu s sodobni-
mi prispevki k problematizaciji tega pojma) in odstranitvijo vsakr$ne pristranosti
s pomogjo pozitivisti¢nih metod, pri ¢emer je med drugim spregledana »pristra-
nost« oblasti, pa tudi normativne predpostavke, ki so notranje temu pristopu. V
tem diskurzu je le malo prostora za prepoznavanje $irsih problemov, kot so, denimo,

1 C:lllnck jC dCan nilstkll v O[\'Viru dCl;l na projcktu ESS Lkﬂ[ﬂl’&d”/ﬁ m Zﬂgf)lﬂl"//ﬂﬂ/f kﬂ[’”;‘ﬂ,\'/l v lzﬂflfufvyt’l’d”/” m fljpﬂfzzbédﬂ/ﬂ.
FEvalvacija vzgoje in izobrazevanja na podlagi mednarodno priznanibh metodologij.
A v3go !
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kateri (¢igavi) dokazi »veljajo« in kdo jih izbere. Raziskovanje je konceptuali-
zirano kot »zunanje« delovanje na druzbeni svet, ne da bi bilo hkrati samo del
tega sveta (Archer, 2003: 29 in nasl.).?

Ob tem pa je problemati¢na tudi implikacija, da »raziskovanje« prinese ho-
mogeno in nekontradiktorno mnozino vednosti, ki jo je preprosto treba »pre-
brati« in pretvoriti v pragmaticen, jasen jezik, ki ga oblikovalci politik potem
uporabijo. Prav nasprotno: raziskovanje mora »vedno biti interpretirano« in
te interpretacije se spreminjajo glede na vrednote in agende (Allington, nav. po
Lees, 2007: 52).

V prispevku se osredotocava na nekatere metodoloske probleme, ki so priso-
tni v raziskovanju spola na polju vzgoje in izobrazevanja. Te probleme zaznava-
va predvsem v kontradikcijah, ki nastajajo ob tem, ko Zelimo »povedati boljse
zgodbe ospoljenih Zivljenj preko ¢loveskih razlik« (Ramazanoglu, 2002: 103).
Izhajajo¢ iz tega se poskusava spopasti tako z obstoje¢imi metodoloskimi (in
politi¢nimi) dilemami tradicionalne prakse, kot tudi feministi¢ne raziskovalne
prakse, ki oblikuje merila, kako vrednotiti posamezne zgodbe o spolu kot bolj-
$e in ne le drugaéne.® Vsak poskus preucevanja zivljenj drugih preko empiri¢ne-
ga raziskovanja seveda vklju¢uje konflikte interesov kot tudi konfliktne nac¢ine
konceptualizacije spola in razlike (ibid.).

Konstruiranje spolnega binarizma in homogenosti dveh spolnih skupin,
ki poteka v pozitivisticno naravnanem raziskovanju, je treba razgraditi zaradi
u¢inkov aplikativnih rezultatov na pedagosko prakso in strukturiranja oziroma
reproduciranja odnosov spolne neenakosti v tem okviru. Poleg spolne diskrimi-
nacije so opazna znanstvenoraziskovalna soustvarjanja Se drugih oblik diskri-
minacije; te prav tako kot spol preucuje feministi¢na teorija, navsezadnje tudi
v okviru sodobnega prispevka k metodologiji, ki spolne diskriminacije in druz-
bene izkljuditve povezuje z drugimi izklju¢itvami ter druzbeno-kulturnimi po-
goji; gre za t. 1. $tudije intersekcionalnosti (McCall, 2005). Nanasajo¢ se na pro-
blematiko multiplih diskriminacij naj poudariva predvsem skupino istospolno
usmerjenih in pa dejstvo, da so nekateri segmenti otrok v pedagoskem diskur-
zu o druzbeni enakosti povsem prezrti, kar prispeva k njihovi stigmatizaciji v
Solskem okolju in k izklju¢evanju iz seznama ve$¢in, kako posredovati dolo¢ene
vsebine v kurikulumu (otroci iz revnih in priseljenih druzZin, otroci, ki pripada-
jo etni¢nim manj$inam, hendikepirani ipd.).*

Koncept multiple diskriminacije spodbuja k refleksiji, kako dolo¢en diskri-
minacijski vir (na primer rev§¢ina) u¢inkuje spolno diferencirano, hkrati pa so

2 Daosirsi problcnmtikijczika, subjckta in »osredis¢ene« identitete sploh ne govorimo. Problem Vcljavnos[i razisko-
\fanja po poststuktura]izmu, skupaj z umcﬁécnostjo, obdeladenimo Lenzo, 1995.

3 Tako feministi¢na teorijazaznava problem relativizma. Tega je obdelala denimo D. Haraway: relativizem (kot mul-
tiplost in domnevna upravi¢enost vsakcga in vsakrsnih poglcdov) ni alternativa tom]iz;lciji (in enemu samemu in
edinemu pogledu). Aleernativa so parcialne in (samo)kritic¢ne vednosti (Haraway, 1999: 306in 311).

4 Slovcnija nima niti pod;ltkov o stevilu ﬁolujoéih se otrok, ki prip;ldajo navedenim prcbivalstvcnim segmentom (gu

barin Ule,2008).
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ti diferencirani vplivi zaznavni tudi znotraj posamezne spolne skupine glede
na druge diskriminacije (denimo drzavljanski/priseljeniski status). Slovenija je
med drzavami, ki v okviru izobrazevalnih politik ni izvedla niti najbolj temelj-
nih segmentacij, v nasprotju z mnogimi drugimi drzavami EU, na primer Av-
strijo, Belgijo, Ciprom, Cesko, Dansko, Finsko, Nemdijo, Gréijo, Italijo, Italijo,
Latvijo, Nizozemsko, Romunijo in Veliko Britanijo (Sribar in Ule, 2008: 64).

Problem segmentacije spolnih skupin glede na razli¢ne vire druzbenih nee-
nakosti je metodolosko resljiv pod pogojem, da raziskovalke in raziskovalci pri
izboru spolnih kategorij in spremenljivk, ki segmentirajo spolne skupine, upo-
Stevajo kompleksna prepletajoca se razmerja oblasti, ki konstituirajo tudi njih
same in jih umes¢ajo v razmerja razlik, kar je ob¢utljiv in pogosto sporen pro-
ces (Ramazanoglu, 2002: 120). Najina $tudija se zato posveca ne le analizi do-
lo¢enih znadilnosti kvantitativnega raziskovanja in tistemu delu kvalitativne-
ga raziskovanja, ki je nujni sestavni del vsakega spoznavnega postopka, ampak
tudi razseznostim, ki dolo¢ajo samo raziskovalno perspektivo. Najin izhodis¢-
ni poudarek ponovno velja tudi manku izklju¢no kvantitativnega raziskovanja
v refleksiji temeljnih kategorij: nujna, a izostala kvalitativna izhodis¢a teh razi-
skav nadomes¢a »spontano« konceptualiziranje, ki je izpeljano brez skliceva-
nja na ustrezne teorije in brez uporabe metodoloskih orodij. Kriti¢no analizo
teh spontanih naborov kategorij in konceptov nadgrajujeva s predlogom meto-
dolosko transparentne za¢etne faza raziskovanja.

Na tem zacetnem mestu poudarjava $e, da ne izhajava iz predpostavke, da
kvantitativne socioloske raziskave o polozaju in moznostih moskih in zensk, de-
klic in de¢kov nimajo teze.’ Strinjava se, da kvantifikacija razsiri, rafinira in tudi
preveri kvalitativno pridobljeno vednost (Howe, 1985: 10). Vendar meniva, da
je treba vzpostaviti platformo, s katere bi bilo mogoce odgovoriti na vprasanje,
kako opredeliti kot kategorijo in kvantitativno raziskovati spol, ne da bi hkra-
ti obnavljali represivni spolni binarizem in dihotomijo ter s tem tradicionalne
predstave o druzbenem polozaju in vlogah spolov.

Opirava se na feministi¢no rekonceptualizacijo epistemologije in metodo-
logije ter izhajava iz koncepta umes¢enih vednosti, s katerim — v grobem — po-
stulirava kriti¢no naravnanost do univerzalnih resnic in refleksijo umes¢enosti
raziskovalca ali raziskovalke v raziskovalni proces. Taka raziskovalna paradigma
poudarja druzbeno lokacijo subjekta in druzbeno konstrukcijo vednosti, torej
umes¢enega spoznavajocega in umes¢eno vednost. To je vednost, ki odseva do-
lo¢eno perspektivo subjekta, ki je parcialna, omejena, ne univerzalna. Ceprav
so dolo¢ene druzbene pozicije (ki jih strukturirajo druzbeni spol, rasa, narod
ipd.) v tem okviru razumljene kot epistemolosko privilegirane, pa v vsch hkrati
ali popolnoma v eni od teh ni mogoée »biti«, kot pravi D. Haraway (Haraway,
1999: 308-309). Klju¢na praksa utemeljevanja vednosti je pozicioniranje, in to

5 Karvclj;l tudiza razvijanjc in upliciranjc kazalnikov o enakih moznostih ali poloia]tl zensk/deklic (pogosto s tcinjo,
dabibili mednarodno primerljivi).
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pozicioniranje implicira odgovornost (kar je ena klju¢nih besed te epistemologi-
je) za prakse, ki so nam omogoc¢ene (ibid.). Z drugimi besedami: ta pozicija opo-
zarja na refleksijo produkcije vednosti in izvajanja oblasti (Ramazanoglu, 2002:
118 in nasl.).

Uc¢inki kategori¢nega poenostavljanja problematike spolov v
izobrazevanju

Kaze, da se je s politikami enakih moznosti zacelo slavljenje »nove«, post-
feministi¢ne dobe, hkrati pa so vzniknili tudi miti o enakosti, med njimi mit
o enakih moznostih v izobrazevanju (za ve¢ gl. Coppock et al., 1995: 4, 47 in
nasl.). Razli¢na politi¢na vpra$anja, povezana s feminizmom, so sedaj pripozna-
na, za nekatere se je tudi poiskalo (bolj ali manj) ustrezne resitve, kar je pripe-
ljalo k ugotovitvi, da sodobna politi¢na kultura ne potrebuje feminizma. A prav
ta opustitev oz. zanikanje nujnosti ali smiselnosti feminizma omogoca subtilno
ozivitev spolnih neenakosti, ki jih je mogoce hitro spregledati, ker nad njimi visi
senca nekaksnega obrazca vidnosti in oditnosti svobode, ki je sedaj povezana z

kategorijo zensk/deklic (McRobbie, 2007: 720).¢

Na podrodju vzgoje in izobrazevanja se je jezik enakih moznosti preobra-
zil v diskurz o dosezkih in uspesnosti, vprasanja druzbene pravi¢nosti pa so bolj
kot ne marginalizirana (Arnot, nav. po Arnot in Mac an Ghaill, 2006: 7). Tako
se tako, »mainstreamovsko« raziskovanje enakosti osredotoc¢a na vprasanja do-
sezkov, hkrati pa je vpeto v ozko definirane vizije kategorije »Zenskega« (Dil-
labough, v Francis in Skelton, 2001: 13), za katere bi lahko rekli najmanyj, da so
rigidne. Vsekakor pa so konceptualno nezadostne. Implikacije so jasne: samo
opisna statistika ali izkustveni podatki o Zenskah Se ne konstituirajo emancipa-
tornega (da ne receva feministi¢nega) raziskovanja. Feministi¢no raziskovanje
mora biti del procesa, v katerem se neenakosti ne le opisujejo, ampak tudi reflek-
tirajo in spodbijajo (prim. Gorelick, 1991: 462).

Dekleta z visokimi dosezki, ki jih je mogoce videti kot uspesne »rezultate«
feminizma, sedaj utelesajo domnevne izboljSave in spremembe izobrazevalne-
ga sistema na splosno (McRobbie, 2007: 728). A ta uspesnost v prvi vrsti pome-
ni uspe$nost na testih velikih mednarodnih raziskav (denimo PISA in TIMSS),
kar se veze na vprasanje kakovosti posameznih nacionalnih izobrazevalnih sis-
temov in v kon¢ni fazi prihodnje uspesnosti v globalni ekonomiji (Vendramin,
2009).” Indikativno je, da so $irsi edukacijski cilji in »dosezki«, kot so vegje ra-
zumevanje, socialne kompetence, Sirjenje sposobnosti itn., na ta na¢in odrinje-
ni na stran, saj jim je odvzeto veliko teZe z osredoto¢anjem na — kvantifikabil-
ne — rezultate na testih (Francis in Skelton, 2005: 2). Ustrezno s tem se javna

6 Sem sodi tudi uvedba katcgorijc »nove zenskosti« s celo vrsto spcciﬁénih praks, ki jih razumejo hkrati kot progre-
sivne, a tudi kot zelo in pomirjujoce zenske (McRobbie, 2007: 712 in nasl.).

7 Ideal kakovostncga, »umvcrzalncga« izohraicvanja se jc zacel mesati z neoliberalnim poudarj;mjcm uc¢inkovitosti
(vekonomskem pomenu besede), standardizacije (kurikula) in marketizacije izobrazevanja (Lees, 2007: 51).
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pozornost mobilizira samo v nekaterih primerih oziroma (ne)dosezkih, v dru-
gih pane.

Kot ze implicirano, je vodilno raziskovalno delo v tej sferi povezano z veli-
kimi mednarodnimi statisti¢nimi zajemi, kot sta Ze omenjena PISA in TIMSS.
Tudi druga¢ne $tudije otrok in mladine, ki vklju¢ujejo tako kazalnike Solske
uspes$nosti in izobrazevalne usmerjenosti po podrodjih kot zivljenjskega stila,
informacijsko-komunikacijskih tehnoloskih kompetenc, prepric¢anj in zivljenj-
skih praks, so povezane z referenénimi bazami, na primer z Eurostatom in Eu-
robarometrom. Kvantitativno podkrepljene analize so praviloma opravljene na
osnovi postulata, da bodo rezultati raziskovanja, aplicirani v prakso preko za-
konov in drugih normativnih dokumentov, privedli do dolo¢enih konstruktiv-
nih sprememb v spolnem razmerju — zlasti do izbolj$anja poloZaja in moznosti
deklic in deklet v tistih segmentih izobrazevanja, kjer pa so kljub dobrim do-
sezkom na mednarodnih testiranjih $e vedno dokazano diskriminirane ali tudi
izklju¢ene (gre predvsem za podreprezentiranost deklet na posameznih naravo-
slovnih in ve¢ini tehni¢nih podrodij izobrazevanja in z ra¢unalni$tvom poveza-
nih prosto¢asnih dejavnosti) (Sribar in Ule, 2008). Feministi¢ne, socioloske in
antropoloske $tudije vedno znova ugotavljajo, da so na¢rtovana izbolj$anja poj-
movana omejeno in da ne vodijo do napredka v kakovosti in demokrati¢nosti

konstrukcij dekliskih/Zenskih in deskih/moskih spolnih vlog.

Tu je torej osrednji manko ugotavljanj razlik med deklicami in dec¢ki. Take
razlike, ki se kazejo kot razlike med dosezki enih in drugih, Ze lahko predsta-
vljajo osnovo za vse mogoce trditve in »dejstva« o deklicah in Zenskah, ki se
izrekajo tako v znanstvenem okviru kot tudi v vsakdanjem, zdravorazumskem
govoru. Kot sva Ze nakazali, analize dosezkov in interpretacije pogosto prikri-
jejo variacije znotraj kategorije spola, ki so povezane z drugimi dejavniki mar-
ginalizacije, kot sta denimo razred in etni¢na pripadnost (gl. tudi Hammersley
v Francis in Skelton, 2001: 32).® Marsikatera pomembna razlika izgine, ko se
ustvarijo kategori¢ne razlike med decki in deklicami. V tovrstni razpravi in po-
mislekih ob (ne)razlikah v dosezkih deklic in de¢kov je v prvi vrsti nujno in smi-
selno vzpostaviti kriti¢en razmislek o epistemoloskem okviru te razprave.

V tem smislu kvantifikacija potrebuje dopolnitev. Prvi¢, kot kazejo na pri-
mer tudi podatki, pridobljeni v PISI, dejavnikov, ki opisujejo dosezke, ni mo-
gote vzeti za »univerzalne« ali »dane«, pa¢ pa jih je treba misliti v okviru
druzbenih, ekonomskih in kulturnih vidikov Zivljenja v dolo¢eni drzavi. To
pa pomeni, da je treba vrednotenje in dosezke misliti kot druzbeno umesce-
ne (Francis in Skelton, 2005: 72) in upostevati tudi specifi¢nosti izobrazeval-
nih sistemov in nacionalnih kurikulov. In drugi¢, razlaga razlik v dosezkih de¢-
kov in deklic je vezana na predobstojoce pozicije glede »narave spola« in temu

8 Polcg tegapa osrcdotoéanjc na spo[ morda tudi kaic, da jc to zavlade »lahka varianta«, ker ni creba naécnjati vpra-
§;1nj druzbene praviénosti, distribucijc bogastvu ipd., kot bi bilo treba denimo v primcru vkljuéitvc sprcmcnljivkc
razreda (kot menita Francis in Skelton, 2005: 5).
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ustrezno poteka tudi interpretacija. Posledi¢no se zato deklice in dekleta vedno
znova vzpostavljajo kot bolj pridne in manj ustvarjalne, z denimo manjso spo-
sobnostjo za aplikacijo svojih naravoslovnih ali matemati¢nih kompetenc na
podro¢ju nadaljnjega, terciarnega izobrazevanja, kjer naravoslovno in tehni¢-
no usmerjenost vrednotijo boljse kot druzboslovno ali humanisti¢no. Decki in
fantje pa se trajno vzpostavljajo kot bolj nadarjeni in tudi bolje realizirani v svo-
jih matemati¢nih kompetencah in kot bolj sposobni pri zahtevnejsih ra¢unal-
niskih operacijah, kar spet pomeni, da so glede na obstoje¢e vrednotenje izobra-
sevalnih in poklicnih podrotij na privilegiranih mestih (Sribar in Ule, 2008:
37-38, 46-47). Povsem izostane pomislek, da se v presckih spola in drugih
spremenljivk, na primer izobrazbe in poklica starSev in kulturnega okolja, mor-
da lahko pokaze druga¢na slika. Opisano znanstvenoraziskovalno oblikovanje
»zenskih« in »moskih« podrodij soustvarja prikriti kurikulum, ki $e otezuje
vklju¢evanje in udejstvovanje zensk na primer v fiziki, ra¢unalniskem inZenir-
stvu in podobnem.

Mo¢ statistike je potemtakem hkrati tudi njena $ibkost, saj se iS¢ejo »pra-
vilnosti« na ra¢un »obrobnih« pojavov, pojmovanih kot »enkratnosti, nepra-
vilnosti in ekstremi« (Delandshere, nav. po Lees, 2007: 56). A ta obrobnost,
pogresljivost izklju¢enih fenomenov je konstruirana prav skozi metodologijo
statisti¢nega raziskovanja. V nasem primeru enotnost dveh spolnih skupin v $i-
roko referen¢nih $tudijah, utemeljenih na mednarodnih zajemih, onemogoca
vpogled v kompleksno strukturirane druzbene odnose na podrodju izobraze-
vanja. Poleg multiplih diskriminacij in izklju¢evanj, v katerih se spolna diskri-
miniranost zdruZuje z — na primer — etni¢no, razredno/druzbenoslojno, seksu-
alno, drzavljansko statusno (priseljenske, migrantske druzine) in/ali druga¢no
podrcjenostjo, je onemogocen znanstven uvid v tista razmerja, ki pripoznano
marginalizirano skupino umes¢ajo drugace, na nepodrejeno mesto v druzbe-
ni strukturi. V tem smislu so moznosti za izobrazbene kompetence in uspehe
deklet dobro stojecih, visoko izobrazenih star$ev, pri ¢emer morda eden med
njima dela na podroé¢ju naravoslovja ali tehni¢nih ved, druga¢ne od tistih, ki
zaznamujejo dekleta iz delavskega razreda in morda tudi tehni¢no nekompe-
tentnih druzin.

Treba pa je opozoriti tudi na samo temeljno dimenzijo spola kot razisko-
valne kategorije. Ce tule pustimo ob strani $ir$o razpravo o vprasljivosti spol-
ne dihotomije, ki izklju¢uje medspolne (bioloski spol) in transspolne osebe
(gender),” je treba problematizirati pojmovanje spola tudi pri samem »objek-
tu« raziskovanja, torej v segmentu $olajoc¢ih se otrok in mladoletnih — ne le s
perspektive raziskovalnega subjekta, ki kategorijo spola aplicira v skladu s svo-
jim spontanim razumevanjem, tj. lociranostjo v znanstvenem diskurzu o spo-
lih. Da pojmovanje spola in na¢in ospoljenja s strani deklic in de¢kov ne moreta

9 Problcmatiko svaavtorici pOdl’OhlleC Ol)l’ianﬂVﬂli v (VflLlﬂl(U z naslovom SI[?()/L’ 72121&%{)2’47]]%.‘ 0[1’/117147'12”14 m bﬂiﬂngﬂﬂﬂ]

b kompleksnosti (Vendramin in Sribar, b. d.).
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ostati brez odmeva na to, v katero snov in predmet investirajo svojo pozornost
in posledi¢no tudi trud, pri¢ajo socialnopsiholoske Studije gender v obravnava-
nem segmentu. Upravi¢eno je sklepati, da bodo decki in deklice, ki se dojemajo
kot bolj spolno tipi¢ni, zavedno ali nezavedno ¢utili ve¢jo naklonjenost do po-
drodij, ki so spolno odgovarjajoce zaznamovana; hkrati bodo, ¢e je okolje na-
klonjeno tradicionalnim spolnim vlogam, na ta nacin bolje vkljuceni v Solski
sistem, kar prav tako pomeni bolj$e moznosti za uspeh na spolno tipi¢nih po-
dro¢jih. »Zdrava« prilagoditev mladoletnih je glede na podatke $tudije o spol-
ni tipi¢nosti v segmentu najstnikov in najstnic, ki uposteva multidimenzional-
ni model spolne identitete in samo-koncepcijo, mozna le, ¢e imajo respondenti in
respondentke visok rezultat v spolni tipi¢nosti (Smith in Leaper, 2005: 101)."°

Izhodi$ca za pojmovanje in konstruiranje spolov v
raziskovanju izobrazevanja

Problematika, ki sva jo izpostavili v naslavljanju na dolo¢ene epistemoloske
in metodoloske predpostavke v kvantitativnem raziskovanju polja izobrazeva-
nja, predvsem tistem, ki je povezano z mednarodnimi podatkovnimi bazami,
ni zanemarljiva niti v refleksiji problemov kvalitativnih metod, kot so denimo:
ze izpostavljena vprasljivost apriornega dualizma ali zoperstavljanja kvalitativ-
nega in kvantitativnega (prim. tudi Howe, 1985), eti¢ne dileme, kjer med dru-
gim obstaja nevarnost predpostavljanja, da pri kvalitativnih metodah ni proble-
mov z neenakimi oblastnimi razmerji, in problematika pisanja v prvi osebi (saj
samorefleksivnost ne okrepi avtomati¢no zanesljivosti poro¢anja) (Henwood in
Pidgeon, 1995).

Kritike pozitivizma so na neki nacin vodile v raziskovanje potenciala kva-
litativnega raziskovanja kot bolj fleksibilnega in manj strukturiranih nadi-
nov zbiranja podatkov (intervjuji in opazovanje z udelezbo), ki omogocajo ve-
¢jo senzibilnost do vklju¢enih. V koné¢ni fazi so prispevale k razvijanju politike
umescenih vednosti. Poleg tega tako, etnografsko raziskovanje hkrati omogoca
ohranjati perspektivo »obstrancev« ali »tujcev« in se tako izogibati insajder-
ski (¢j. naravni, zdravorazumski) perspektivi, ki otezuje prepoznavanje tihih/
prikritih kulturnih in $e kak$nih predpostavk (ibid.: 10).

Z ozirom na trend zdruZzevanja kvalitativnih in kvantitativnih metod v
»raziskovalnem naértu« (Lobe, 2006) je smotrno opredeliti skupne zastavke
v oblikovanju epistemoloske platforme raziskovanja, tj. v vzpostavljanju izho-
di$¢nih raziskovalnih konceptov ali kategorij in tematik ali spremenljivk ne gle-
de na to, kaksen je na§ odnos do kvantitativno-kvalitativnega razcepa (Hara-
way, 1999: 96-98, 110; Oakley, 2005: 183-206; Ramazanoglu, 2002: 105 in
nasl.). Pri tem se posluzujemo razli¢nih kvalitativnih orodij, ki so interdiscipli-
narna. Teoretske in metodoloske resitve oziroma pristopi h kvalitativni platfor-

10 Raziskava]’c bila narejenav Kaliforniji, vk[juécnih je bilo 119 dekletin 110 deckov v starostiod 12 do 17 let, zameri-
skim drzavljanstvom, arazli¢nih eeni¢nih pripadnosti.
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mi za kvalitativno in kvantitativno ali zdruzeno raziskovanje so shematske in se
medsebojno prepletajo. Med pripoznanimi sredstvi kvalitativnega raziskovanja
v okviru obravnave konceptov je dekonstruiranje in rekonstruiranje s histori¢ne
in druzbeno-kulturne perspektive ali t. i. metoda »konceptualne sledi« (Dele-
uze in Guattari). Pri tem se predpostavlja eksplikacija lastne ume$¢enosti v po-
lje vednosti; metoda je teoretsko povezana s kriti¢no analizo druzbe, semioti-
ko in drugimi znanstvenimi podro¢ji in smermi; za raziskovanje izobrazevanja
je v tem okviru pomembna kritika ideologije in institucije; prva preucuje »oza-
denjska verovanja« oziroma tihe predpostavke, ki botrujejo uveljavljenim/vla-
dajo¢im diskurzivnim praksam in pojmovnim ter pomenskim naborom znotraj
njih. Kriti¢na analiza izobrazevalne institucije se nanasa na $olo in na ustanove,
ki dolo¢ajo njeno strukturiranost/odnose in delovanje. Hkrati pa meri tudi na
»institute«, s pravili doloene statuse in delovanja uditelja, profesorice, u¢en-
ke in dijaka, pa tudi urnike in predmetnike ter vsako drugo formalno doloce-
no pedagosko prakso. Eden od splo$no znacilnih in $iroko privzetih dosezkov
kriti¢ne analize institucije je opredeljevanje birokratskega delovanja in njego-
vega u¢inka na druzbeno stagnacijo z vidika demokratizacije (Mo¢nik, 1999).

Pojmovnik in ustrezni pomeni, ki so del prve faze oblikovanja raziskoval-
ne metodologije, se pogosto procesirajo s pomoc¢jo kriti¢ne analize diskurza
(KAD), interdisciplinarnega orodja, ki je hkrati tudi najbolj razirjeno med raz-
li¢nimi disciplinami, lahko pa vklju¢uje ze predhodno opisane postopke in kri-
ti¢ne refleksije. A sam pojem diskurza je ambivalenten in ga je treba zato vsakic¢
znova definirati. Ima bodisi pomen govora v smislu verbalnega komuniciranja
ali pa po foucaultovsko oznacuje vsak sistem znakov oziroma praks tvorjenja po-
menov v tekmi za »pravo resnico«, ki se odigrava v razmerju do oblasti. Tako
eden izmed referen¢nih avtorjev, Teun A. van Dijk, v preuevanju vloge anali-
ti¢nih $tudij diskurza na podroéju izobrazevanja definira termin diskurz v oz-
jem pomenu besede (kot predmet preucevanja navaja knjige in priro¢nike, na-
vodila, dialog v razredu ipd.), hkrati pa opozarja na $ir$a druzbena razmerja in
potrebo po umestitvi preu¢evanja diskurzov v medosebne odnose, razmerja ¢lo-
veskih intenc in mo¢i v druzbeno-kulturnih okoljih. Poleg njegovega prispevka
k aplikaciji analize diskurza na podro¢je izobrazevanja, ki vklju¢uje poudarek
na druzbeno-kulturnih razmerjih rabe jezika, je pomembno celovito uvajanje
analize diskurza v kurikularni okvir, ki ga v obravnavani razpravi jmdije dis-
kurza in izobrazevanje prav tako predlaga.

Diskurz je hkrati pripoved in zbir predpisov, v nasem primeru, tj. na podro-
ju izobrazevanja s spolne perspektive, pripoved in skup predpisov o tem, kaj
sploh spol je, kako naj ga razumemo, in se nanj nanasa skozi predmetnik in pe-
dagoski proces, pa tudi prek ospoljenja v pedagoskem poklicu. Kot je za sam
tekst oziroma tekstovno enoto, ki je del diskurza, zna¢ilno, da jo razumemo, de-
kodiramo v skladu z lastnim pojmovnim aparatom in dolo¢enimi pomeni, tvor-
jenimi v kontekstu »poznavanja« $ir$ih okolis¢in in v skladu s tihimi predpo-
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stavkami, tako tudi velja interferenca med pojmovnikom in »setom znanja«
(Van Dijk, 1981) v formiranju celotnega pedagoskega diskurza o spolih (hkrati
pa $e o spolnosti, etniji ipd.).

Oblikovanje globalnega pomena ali semanti¢na »makrostruktura« (ibid.:
4) na ravni jezika ima v obrazloZitvi mehanizma predpisovanja razumevanja
oziroma formiranja »dejstva« (npr. spola) podobno funkcijo kot foucaultovski
dispozitiv, tj. splet diskurza in institucionalnih praks, ki dolo¢ajo pomen, smi-
selnost in prakso celotnega zivljenjskega podro¢ja. Vladajo¢i pomeni dolo¢enih
pojmov, ki so povsem integrirani v zivljenjsko empirijo in neproblematizirani,
hkrati pa so pomembni v celovitosti zivetega, konstituirajo t. i. totalitete. Spol
je nedvomno ena taksnih totalitet. Ker je konstruiran/reprezentiran kot nekaj,
kar je vseprezemajoce, je zapreka za njegovo razgraditev velika, bodisi da gre za
rabo konstrukcij/reprezentacij spola in spolno identificiranje v vsakdanjem pe-
dagoskem diskurzu ali pa za oblikovanje temeljnih konceptov in kategorij v raz-
iskovanju izobrazevanja.

Teun A. van Dijk argumentira, da bi morala biti analiza diskurza vkljuce-
na v predmetnik, ob tem pa predlaga pristop, ki je znacilen tudi za raziskoval-
ko ali raziskovalca, ki se soo¢i s problemati¢nostjo dominantnega konceptuali-
ziranja in kategoriziranja spolov. Preverjanje vladajocega diskurza o spolu tako
vklju¢uje preizprasevanje kulturnega okolja, v katerem se ta vzpostavlja (kaj spol
pomeni v pri¢ujo¢em in drugih kulturnih okoljih, kako popolnoma drugace je
koncipiran v druzbah, s katerimi nas seznanja antropologija), histori¢no per-
spektivo (kako se pojmovanje in s tem konstruiranje/normiranje spola spremi-
nja skozi ¢as), analizo druzbenih odnosov in medosebnih situacij, v katerih se
spol vedno znova utrjuje v razmerjih spolne podrejenosti in nadrejenosti, in pre-
verjanje, kdo so dominantni govorci in govorke znotraj dominantnega diskur-
za o spolu, kaksni so lahko njihovi nameni in interesi ter na koga in kako se na-
slavljajo (prim. ibid.: 18).

Uveljavljanje sodobnih koncepcij spola, ki sledi dekonstrukciji dominantne-
ga in z aktualne perspektive Ze skorajda poljudnega pojmovanja spola, je mozno
skozi vpogled v sodobne teorije spola, predvsem v feministi¢no teorijo in $tudije
spolov/gender. Feminizmi devetdesetih let preteklega stoletja in nase sodobno-
sti (tretji val feminizma) so segmentirali zensko spolno skupino najprej z vklju-
¢evanjem razlik med Zenskami na osnovi »rase«, etni¢ne pripadnosti in imperi-
alisti¢nih politi¢nih razmerij (»>race«/ethnicity/imperialism, REI). Preu¢evanje
intersekcij med spolom in drugimi »osmi mo¢i« (Beasley 2005: 73) je vodilo
do epistemoloskih in metodoloskih inovacij. Feministi¢no teoretsko vkljuceva-
nje predhodno navedenih druzbenih skupin se je razsirilo na druge marginalizi-
rane, denimo revne, brezposelne, prekarno delavske ipd. (Leskosek, 2009: 119),
hkrati pa je iz feministi¢ne teorije iz$la teorija gueer, ki je osnovana na proble-
matizaciji in refleksiji spola/gender kot pluralne kategorije in na konstataciji o
raznolikosti seksualizacij. Nabor virov diskriminacij in segmentiranja posame-
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zne spolne skupine se je mo¢no razsiril, hkrati pa se je zmehéal sam spolni bina-
rizem. Upostevajo¢ diferencirane oblike spola, ki so bodisi posledica bioloske-
ga dejstva (Zenske, moski, medspolne osebe, intersex) ali operativnih sprememb
in sprememb videza (ki se oznalujejo s krovnim pojmom transgender), posta-
ja spol stvar samoidentificiranja glede na vsaj tri spolne skupine (zenske, mo-
ski, transspol).

Kot dokazuje ena najbolj uveljavljenih teoreti¢ark spola/gender in soavto-
rica teorije queer Judith Butler, Zenske druzbene skupine ni ve¢ mozno misli-
ti homogeno; neobcutljivost za strukturiranost spola pa u¢inkuje na zivljenj-
sko empirijo, na sposobnost za Zivljenje (viability) (2004: 8-9). Podobno velja za
mosko druzbeno skupino in biolosko ali kulturno konstituirani transspol. Raz-
iskovalna obravnava spola (v izobrazevanju) potemtakem presega samo znan-
stveno problematiko, saj ima $e mnogo $irsi in globlji, pomembnejsi vpliv na
substancialni ravni.

Razsirjena konceptualizacija spola onkraj spolnega binarizma moskih in
zensk in segmentacija spolnih skupin je metodolosko kvalitativno in kvantita-
tivno obravnavana v okviru $tudij intersekcionalnosti. Kategorije, ki se tu vzpo-
stavljajo, se nanas$ajo na odnos med mno$tvom druzbenih skupin in drugimi
kategorijami (McCall, 2005: 1773, 1786), ki oznacujejo druzbena in kultur-
na okolja ter razmere. Empiri¢ne, tudi kvantitativne raziskave intersekcionalno-
sti ne definira podmena, temve cilj (ibid.: 1785), tj. segmentacija v okviru raz-
iskovalne teme.

Sklepne besede

Problematiziranje kategorizacije in homogenosti spola v kvantitativnem
raziskovanju v okviru druzboslovja, predvsem v tistem, ki se navezuje na po-
membne statisti¢ne baze podatkov, je opozorilo na vrsto posameznih problem-
skih sklopov in odprlo niz tem. Med raziskovanjem sva se sooili z epistemolo-
$ko nujo po preizprasevanju spolnih kategorij tudi v humanisti¢nih vedah, ob
tem pa se je izpostavila prav tako tu prisotna eti¢na dimenzija. Ugotovili sva, da
v nobenem od obeh referen¢nih polj in metodologij napredek ni mogo¢ brez re-
fleksije o kompleksnosti in prepletenosti virov diskriminacije in izklju¢evanja
ter brez upostevanja druzbene odgovornosti raziskovalke in raziskovalca, ne le
njune lokacije v druzbi in kulturi ter polju vednosti.

V $tudiji izpostavljava nujnost metodoloske fleksibilnosti, razumevanja spe-
cifi¢nosti konteksta in redefinicije »objektivnega« sistema pomnjenja. Mo¢
raziskovalca/-ke interpretirati izbor podatkov skozi svoje vrednote pogosto ni
dovolj eksplicirana, kot tudi ne omejitve, ki jih nalagajo meje znanja, kultu-
re in izkusenj, osebne spretnosti ter politiéna odprtost za tiSine in izkljucitve
(Ramazanoglu, 2002: 119). Z drugimi besedami, v raziskovanju izobrazevanja,
ki izhaja iz rigidnih in nereflektiranih kategorij in pojmov, ni pripoznana mo¢
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produkcije vednosti, ki med drugim pomeni tudi aktivno vzpostavljanje raz-
merja, ki privilegira tistega, ki ima mo¢ poimenovati, podrejati, izkljucevati ali
utiati drugega (ibid.: 107 in nasl.).

Sprega med vednostjo in oblastjo ter umestitev subjekta raziskovanja sle-
dnjega praviloma vzpostavlja v oblastnih razmerjih in kaZe na njegovo druzbe-
no mo¢ oziroma mero, v kateri bodo njegova spoznanja sprejeta kot veljavna in
zato tudi druzbeno vplivna. V razpravi sva argumentirali, da ta vpliv seze tudi
do ravni posameznika in posameznice. Sooblikuje njegove/njene moznosti, sa-
morefleksijo, identiteto in celovito psihofizi¢no stanje. Sklic na odgovornost je
ob¢e veljaven, izvzeta ni niti feministi¢na obravnava spola, ki je sicer dominan-
tna referenca pri¢ujocega prispevka. Posebno pozornost v tem okviru je treba
nameniti problemu zastopnistva: v kolik$ni meri in na kaksen naéin je razisko-
valec ali raziskovalka lahko vpleten/-a v oblikovanje politik na podro¢ju izobra-
zevanja, ki zadevajo spolne podskupine, ne da bi bila njena ali njegova drza in
odnos hegemona, $e posebno, ¢e sama ne pripadata obravnavani spolni podsku-
pini/kategoriji.

Mit o enakih moznostih spolov v izobrazevanju, ki mu druzno botrujeta
obravnavano kvantitativno raziskovanje in ideologija raziskovalnih dosezkov, je
sam po sebi pripoznano nekonsistenten (izpostavlja se na primer vprasanje neu-
ravnotezene zastopanosti spolov na »moskih« in »zenskih« podro¢jih), kar pa
resorske politike, tudi raziskovalne, ne vodi do razmisleka o temeljnih, episte-
moloskih izhodis¢ih. Opozarjava, da v obstojedi konstelaciji druzbenih mo¢i v
raziskovalnih razmerjih vprasanje druzbene pravi¢nosti v izobrazevanju skoraj-
da povsem izostane, enako kot $irsi in globlji edukacijski cilji.

Reprodukcija spolne in drugih neenakosti je v $tudiji obravnavana z vidika
sodobne feministi¢ne teorije/epistemologije, ki deloma — na podro¢ju spolnih
identitet in s tem kategorij vodi tudi do teorije gueer. S to referenco predlagava
uveljavljanje tretje spolne kategorije, t. i. transspol ali transgender; na ta na¢in
se naredi vidna do sedaj popolnoma izklju¢ena (z izjemo medijskih afer) skupi-
na biolosko medspolnih in kulturno spolni binarizem presegajo¢ih oseb. Spol
ne bi smel biti ve¢ praviloma predmet uradniskega pripisovanja, ki odseva v raz-
iskovalnih kategorijah, ampak bi moral biti (tudi) predmet samoidentifikacije.

Homogenost spolnih skupin razgrajujeva z referenco na feministi¢no teorijo
in $tudije spolov ter pri tem predstavljava relativno novo podrogje znotraj njih,
tj. Studije intersekcionalnosti. Ceprav natané¢na predstavitev metodoloskih resi-
tev za kompleksno obravnavo spolnih skupin, bolje podskupin v kvalitativnem
in kvantitativnem raziskovanju statusa in moznosti spolov v izobrazevanju, ta
hip presega najin domet, kljub temu opozarjava, da je smoter raziskav intersek-
cionalnosti vzpostavljanje spolnih segmentov znotraj posamezne teme v preude-
vanju izobraZevanja, ne pa dokazovanje podmen.
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Avgustin, O ucitelju

Janez Justin

¢lanku bom pregledal teorijo uma, ucenja in védenja, katere avtor je po-

znoanti¢ni in hkrati zgodnjekr$¢anski filozof ter teolog Avrelij Avgustin. V

glavnem se bom omejil na njegov spis z naslovom O uitelju, vendar se bom
mestoma dotaknil tudi drugih njegovih besedil. Spis O uéitelju (De magistro — od-
slej DM), napisan v letu 389, je eden dveh zgodnjih besedil, v katerih se ta avtor
ukvarja z vprasanji o védenju. Prvo od besedil ima naslov Proti akademikom (Con-
tra academicos, 386). V njem je Avgustin razvil nekaj argumentov proti tezam ra-
dikalnega skepticizma, ki ga je spoznal v Ciceronovih delih.! Ce skugav spisu Proti
akademikom opredeliti temelj védenja (t. i. prva spoznanja), v spisu DM prepozna-
va predvsem vire védenja in preiskuje vprasanje, ali je uditeljev poucevalni govor za
ucenca eden teh virov.

V Avgustinovem besedilu DM se povezujejo predstave o umu, uéenju in véde-
nju, ki izvirajo iz Platonove in Plotinove filozofjje, judovstva in kr¢anstva. Kaj si
lahko obetamo od raziskave besedila? Tako to besedilo kot drugi Avgustinovi spisi,
ki so jim Vandali po zavzetju Hipona, kjer je bil Avgustin $e tik pred smrtjo v letu
430 skof, prizanesli, so omenjene predstave posredovali srednjemu veku. Za srednje-
veske filozofe je bilo Avgustinovo delo najpomembnejsi poznoanti¢ni vir. V novem
veku je neposredni vpliv Avgustinovih del sicer oslabel, vendar pa so se nekatere
predstave, ki jim lahko re¢em avgustinizmi, umestile v jedro zahodnega misljenja o
umu, védenju, u¢enju in poucevalnem govoru. Gre za predstave o:

— ¢lovekovem »samotnem« umu,

- razliki med »notranjostjo« uma in »tistim-tam-zunaj«,
— govoru kot »pozunanjanju« in »izrazanjux,

— govoru kot »pri¢evanjux,

1 Med drugim jevnjem razvil nck;lj tez, iz katerih jev kasncjﬁcm spisu De civitate Dei (11.26) iZPClell znameniti obrazec Ce
se motim, sen (Si fallor, sum), ki je predhodnik Descartesovega Cogito, ergo sum.
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— komunikaciji kot »prenosu« mentalne vsebine,

— spoznavanju kot »notranjem pogledu«, introspekeiji,

— ulenju kot »ponotranjanju« (»internalizaciji«) zaznanih stvari,

— »notranji besedi« in »notranjem govorux,

— spominu kot »skritih sobanah«, v katerih »shranjujemo« in »skladis¢imo«
informacije,

— razumevanju kot »razsvetlitvi.

Avgustinizmov, ki nas vsakodnevno vodijo v premisleku o izobrazevanju,
se praviloma ne zavedamo. Ce bi se jih, bi bolje poznali meje svojega misljenja.

Vendar v besedilu ne bom sodil o tem, kolik$en del Avgustinove filozofsko-
teoloske razprave o vednosti, umu in u¢enju je kot svojevrstna kulturna usedlina
prisoten v sodobnih teorijah u¢enja in poucevanja. Raje bom skusal doseci skro-
mnejsi cilj, namre¢ pokazati, da se je v tej razpravi prvi¢ razvila neka specifi¢na
predstava o ucenéevi inteligentnosti in razumevanju, ki se $e danes — kljub svoji
problemati¢nosti — zdi mnogim neoporec¢na. V tej predstavi se inteligentnost in
razumevanje kazeta v nekaksni destilirani obliki, kot izvorno spoznavno deja-
nje, ki je vezano izkljuéno na notranje vire in je $e prosto vsega zunanjega, tako
uditeljevega govora kot »surove« realnosti stvari, tako jezika kot kulture, tako
druzbe kot njene komunikacijske dejavnosti.

De magistro in Platonov Menon

Mnogi so opazili nekaj, ¢esar ni tezko opaziti: v nekaterih delih besedila
DM odmeva Platonov Menon, o katerem sem v tej reviji Ze pisal (Justin, 2005).2
Seveda je med spisoma prav toliko podobnosti, kot je razlik. Obe besedili imata
obliko dialoga, glavna tema dialoga pa je v obeh primerih uéenje in vprasanje o
virih védenja. Vendar v Menonu vse glavne teze izrete Sokrat, njegov sogovornik
Menon pa izrele le izjave, ki jih ne moremo pripisati avtorju dialoga, torej Plato-
nu. V DM pa poleg osebe z imenom Avgustin pomembne teze izreka tudi oseba
z imenom njegovega sina, Adeodat.?

Tudi v vsebini dialogov najdemo prav toliko podobnosti kot razlik. Avgu-
§tin se v svoji osnovni podmenti, ki jo uvaja postopoma, mo¢no pribliza eni glav-
nih tez, ki jih razvija Platon v Menonu, namre¢ tezi, da uditelj u¢enca z beseda-
mi ne more o ni¢emer pox(iti in mu ne more posredovati svojega védenja. Veckrat
celo dobesedno povzame Platonove motive. Tako na primer ob koncu spisa DM
(12.40) obnovi Platonov domislek, da lahko utitelj z nizom vprasanj usmerja

2 Avgustinovo znanje gricine je bilo sibko (gl. na pr. Rist, 1994, 64; O'Daly, 2001, 159) in s Platonovo filozofijo - najbrz
cudiz Menonom - scjc seznanil prek priroc’nikov, ki so krozili po rimskem svetu, ter prﬁk Ciceronovih spisov.

3 Slcdnji jeravnov obdobju, ko je nastajalo besedilo DM, umrl; nekateri so menili, da muje besedilo posveceno. Av-
gustinv kasncjﬁih [2/70@’55/1'}; pravi: >V nasi knjigi z naslovom O uéitclju [Adcoda] govori zmenoj. Tives, da so bile
vse misli, ki so tam polozene v usta mojega sogovornika, v resnici njegove, ¢eprav mu je bilo sele sestnajst let .. Prav
strah me je bilo njegove nadarjcnosti,« (Estliber noster qui inscribitur,de magz’mw? ipse ibi mecum /oqmmr. T scis illius esse
sensa omnia quae inseruntur ibiex persona collocutoris mei, cum esset in annis sedecim... horrori mihi erat illud ingenium. Con-
Jessiones, 9.6.14.)
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ucenca, ki ne vidi celote problema, in mu tako omogo¢i, da dobi uvid v celoto.
Tako kot Platon tudi Avgustin trdi, da to kljub videzu vendarle ni poudevanje.
Oba spisa izrazata prepri¢anje avtorjev, da je izvor vsakrsnega védenja — v stroz-
jem pomenu te besede* — vselej v umu samemu.

Vendar ne smemo spregledati razlik. V Menonu Sokrat dokazuje, da dusa ta-
krat, ko domnevno pridobiva novo vednost, v resnici odpozablja nekaj, kar je v
spe¢i obliki ze bilo v njej (odpozabljanje: anamnesis, avduvyoig). V.DM pa Av-
gustin dokazuje, da je vednost lahko le u¢inek notranje razsvetlitve ({llumina-
tio), ki izvira iz notranjega utitelja, Kristusa.

Za to razpravo so najpomembnejse razlike med dvema opisoma ucnega polo-
Zaja. Platonov Sokrat vkljudi v dialog mladega suznja in ga z vpra$anji vodi do
spoznanja o razmerju med stranico in povrs$ino kvadrata. Sokrat-u¢itelj in su-
zenj-ucenec opazujeta in tolmacdita geometrijske like, ki jih je Sokrat zarisal v pe-
sku. Tiliki so torej zaznavni liki. Sogovornika jih identificirata s pomo¢jo inde-
ksikalnih (kazalniskih) izrazov »ta«, »to« »tukaj« itd. Vendar so liki hkrati
dianoeti¢ni objekti, kar pomeni, da jih je treba razumeti tudi kot abstrakene ge-
ometrijske oblike, kot platonske forme. V vsakem primeru pa so objekti preisko-
vanja zunanji in javni objekti, zato so za udelezenca dialoga tudi skupni objekti.

Objekt je za udelezenca u¢nega dialoga »zunanji« in javni objekt spoznava-
nja. Zanju je isti objekt in prepri¢ana sta, da imata do njega neposreden dostop,
zato nanj nenchno kazeta z jezikovnimi »kazalniskimix, tj. indeksikalnimi iz-
razi. Sokrat-ulitelj opazuje, kaj o objektu skupnega opazovanja misli/re¢e uce-
nec, kaj »rojeva« njegova dusa. Poéne nekaj, kar opise v kasnejsem Teajtetu: Ce
suzenj-ucenec rojeva »privid in laz«, mu ju iztrga in odvrze (Zeajter, 151c). Fi-
lozof-utitelj po¢ne nekaj, kar je podobno vlogi babice pri porodu. Ceprav udi-
telj sam nicesar ne trdi in torej ni¢esar ne »rojeva«, temve¢ samo sprasuje (Zeaj-
tet, 150c¢), njegova vloga ni majhna. Platon je v besedilu z naslovom Sofist opisal
uditeljev govor kot elenktiéni govor, tj. kot govor, ki izpodbija uéenceva napad-
na mnenja, ko pokaze, da »so sama sebi nasprotna« (Sofisz, 230b-d). To so to-
rej glavne znadilnosti uénega polozaja v Menonu.

Avgustin v DM bistveno drugace opise u¢ni polozaj, v katerem delujeta udi-
telj in u¢enec. Nikakr$nega skupnega, javnega in zunanjega objekta spoznavanja
ni videti. U¢iteljev vpliv na u¢enca opise Avgustin kot opominjanje (admonitio).
To opominjanje je blag sunek, za katerega ucitelj upa, da bo vplival na u¢encevo
»notranjost« — danes bi dejali na u¢enéevo »notranjo motivacijo«, ki je kot pe-
dagoski pojem seveda ¢isti avgustinizem (motus animi) Uéendeva »notranjost«
je za ulitelja nedostopna. Potem ko uitelji opomnijo uéence, se le-ti ucijo iz
»notranjih« virov (post admonitionem intus discunt — 14.45). Vloga utiteljev je
tu oditno bistveno manjsa kot v u¢nem polozaju, ki ga je opisal Platon v Meno-
nu in Teajtetu. Znanje nikakor ne nastaja v skupnem iskanju, v dialogu, temve¢

4 Avgu.itm je v poznem spisu Retractationes dopustil tudi manj strogo rabo izraza vc’dcnjc (scientia — Retractationes,

1.13.3).
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v samotnem u¢endevem umu, ki je izoliran tako od zunanjih stvari (res) kot od
drugih umov. Pri obeh avtorjih, Platonu in Avgustinu, je vir vednosti izklju¢no
v notranjosti uma, vendar Platon pripi$e pomembno vlogo skupnemu iskanju in
govornemu dialogu, ki tedaj, ko se v u¢enéevi misli/govoru (logos) izgubi kohe-
rentnost, to misel/govor uravna.

Vse to pa ne pomeni, da v Avgustinovi teoriji u¢enja ni Cutiti vpliva Plato-
nove filozofije, ki je dospela do njega v obliki priro¢nikov »dialektike«. Na ve¢
mestih v svojem besedilu skusam osvetliti splo$ni vpliv Platonove filozofije na
Avgustinovo delo.

Zacetek spisa DM

Dialog se za¢ne z vprasanjem, ki ga Avgustin zastavi Adeodatu: Kaj se ti zdi,
dahocemo dosedi, ko govorimo? (Quid tibi videmur efficere velle, cum loquimur?
— 1.1)° Vprasanje bi danes lahko pripisali kateremu od predstavnikov jezikoslov-
ne ali filozofske pragmatike, ki jih pa¢ zanimajo govorne namere in u¢inki govo-
ra. Adeodat odgovori tako, da z odgovorom odpre $iroko didakti¢no in psiholo-
$ko problematiko: V govoru pou¢ujemo druge ali pa se u¢imo (1.1 — aut docere
aut discere). Prvi del odgovora se zdi samoumeven, drugi del pa pri Avgustinu
zbudi za¢udenje. Adeodat pojasni, da se takrat, ko uditelju zastavljamo vprasa-
nja, u¢imo. Avgustin pa meni, da je tudi to pravzaprav poucevanje (docere): Uée-
nec z vpra$anjem pouci ulitelja, kaj Zeli vedeti. Seveda pa uporabljamo besede
tudi drugace. Na primer: Ko smo sami, v¢asih popevamo. To ne more biti pou-
evanje, lahko pa re¢emo, da z besedilom pesmi samega sebe spomnimo na ne-
kaj (1.1 — commemoramus). Avgustin za¢ne zdaj lo¢evati med zunanjim in no-
tranjim govorom,® med u¢iteljevim govorom in glasnim ali tihim samogovorom
(na primer molitvijo). Izdela nekaj nastavkov za semioti¢no teorijo, ki jo v ce-
loti razvije v dveh kasnejsih besedilih z naslovoma De dialectica in De doctri-
na christiana.

Vasih tiho molimo v svoji notranjosti, v zaprtih sobanah uma (i clausis cu-
biculis). Tudi tako sebe spomnimo na nekaj in dosezemo, da same stvari, katerih
znaki so besede (1.2 — res ipsas, quarum signa sunt verba), pridejo v na§ um. Ko
govorimo glasno, je glas zunanji znak nase volje (1.2 — Qui enim loquitur, suae
voluntatis signum foras dat per articulatum sonum). Besedne znake torej nasla-
vljamo na druge hoté, zavestno.” To se seveda nanasa tudi na uciteljev govor.

5 Krajse odlomke latinskega izvirnika bom vpisoval v glavno besedilo, daljse pa v opombe.
J g P g J5¢ pavop
6 Pozor: Tu je mislien notranji covor, ki poteka kot miselno izrekanije besed, pripadajo¢ih nasim jezikom. To poudar-
) ) g p ) pripaday ) P
jam zato, ker Avgustin v kasnejsih spisih (zlastiv De trinitate) govori tudi o drugacni vrsti notranjega govora. Tam gre
5 5 o 549
za bcscdo, ki ne izvira iz nekega iezika, temvec je z ool beseda uma, verbum mentis. Ta beseda je ¢ista misel, ki nima
&) Jezgol) )
iezikovnega nosilca, ali saussurovsko re¢eno, je oznacenec brez oznacevalca. Sveti se v notranjosti uma (guod intus
J & J ) q
lucer),je tisto, kar izrckamo v sreu (quod in corde dicimus). O tem kasncje.
7 Tovrstni znaki, ki jim Avguétin v k351lcj§en1 spisu (De doctrina christiana) pravisigna data, se prav zaradi svoje odvi-
snosti od nase volje razlikujejo od signa naturalia, naravnih znakov.
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Eno od izhodi§¢ za Avgustinovo obravnavo uditeljevega govora je torej v zacetni
tezi, da so njegove besede zunanji znaki njegove volje.

V nadaljevanju spravi Avgustin sogovornika v zadrego z vprasanjem, kaj
oznalujejo trije izrazi — »&e« (»si<), »nic« (»nihil<) in »iz« (»ex<«) —, ki jih
vsebuje verz iz Vergilove Encide: » 87 nihil ex tanta superis placet urbe relinqui.«
(2.3.)% Avgustin tedaj vpraa Adeodata, koliko znakov je v verzu. Odgovor je:
trinajst. Ta drobec besedila je nedvomno zanimiv. Zdi se, da je Avgustin prvi
anti¢ni teoretik, ki je v vsaki posamezni besedi videl znak (prim. Markus, 1957:
64). Vendar je hkrati prezrl nekaj, Cesar niso prezrli stoiki: celoten stavek ni le
seStevek znakov, temvec je samostojni kompleksni znak. Ko Avgustin tega ne bi
prezrl, bi njegov Adeodat v stavku prepoznal tirinajst znakov namesto trinajst.’

Kaj pa oznacdujeta izraza »¢e« in »ni¢«? Sogovornika ugotovita, da prej
oznalujeta stanje uma (affectio animi) kot kak$no stvar samo (2.3)." Z vsem, kar
izree$, mi daje$ znake, in sicer z namenom, da bi jaz nekaj razumel (omnibus,
quae ore tuo erumpunt, signum mihi das, ut aliquid intellegam. — 2.3). Adeodat
meni, da lahko pojasni, kaj oznac¢uje predlog »ex«, ¢e se zate¢e k drugemu, do-
mnevno enakovrednemu latinskemu izrazu »de«. Avgustina pojasnilo seveda
ne zadovolji. Adeodata je namre¢ vprasal, katero szvar oznacuje predlog,' ne pa,
ali namesto ene znane besede lahko uporabi§ drugo znano besedo, ki domnev-
no oznacuje isto'? (2.4). Od Adeodata zahteva, naj od znakov preide k stvarem.

Sledi Avgustinov navidezni'? poskus, da bi s sogovornikom nasel pot, ki vodi
od znakov k stvarem. Izhodi$¢e poskusa je v opisu u¢nega polozaja,'* v katerem
udenec vprasa uditelja, kaj pomeni izraz »zid« (paries), utitelj pa s prstom poka-

8 »Ce povoljibogov prav ni¢ ne ostanc od tako velikega mesta.« (Prev.].].)

9 O tem, kako dobro je Avguﬁtin poznal stoisko dialektiko, gl,JaCkson, 1969.

10 Tu jc avtor dialoga prvié napovcdal problcmatiko, ki jo jC podrobno obravnaval v kasncjéih besedilih, zlasti v De
doctrina christianain De trinitate.

11V latinskih izrazih xigﬂgﬁmrf in ﬂgizﬁaztﬂ) s¢ S cuti njun izvor v signum, latinski besedi za »znak<«, nedvomno bolj
kot vslovenskem oznacevati. Avguﬁtin nanckem drugcm mestu (4.7) namiguje naizvor latinske besede signy icare
vsigna facere. Takole pravi: Ko govorimo, dajemo (delamo) znake, iniz tegaje izpeljana beseda oznacevati. (cum enim
/oqmmur, ;{gmzfé[imm, de quo dictum est fzgﬂi l‘m’f). Da bi se temu prib[iz’al v slovens¢ini, prcvajam >>signiﬁcarc« z
»oznaciti«. Zasignificatum pabom uporabljal izraz »signifikat« ali besedno zvezo »oznacena stvare.

12 Nonid quacro, ut pro una voce notissima aliam vocem aeque notissiam, quae idem ,czgﬂgﬁlnf, /jzmx, si tamen idem J'Zg/l/ cat.

13 Navidezni zato, ker Avgustin odpira moznosti, za katere ocitno nacreuje, dajih bo vkasnejsem argumentacijskem
postopku zavrnil.

14 Osrednje vprasanie dialoga je resda vprasanje o razmerju med ucicelji in ué¢enci, vendar udelezenca premisljujeca
tudio poloiajih, o katerih bitezko rckli, dasoucni poloiaji v oijcm pomenu besede. Avguﬁtin na primcr pravi: Kaj
¢ebinekdo dcjal »zid<«inbi ]azvpraéal, kaj oznaéujc tacnozloznabeseda, alibimiti tegane mogcl pojusniti tako, da
bis prstom pokazal na nek zid? To bilahko bil dogodck z dvema odraslima udelezencema, o katerih bi tezko dejali,
dajc edenod njiju magi;m; drugi pa ///ml'/m/m. Vendarse zdi,dastaza Avguitina tisti, ki spra§ujc, inoni ki odgovarja,
vnckem sirsem smislu vendarle u¢enecin utitc]j. Slovni¢na oblika pogosto zabrise osebo, ki sprasuje. Avguﬁtin na
primer pravi: Cese sprasuje o tistem, kar ... (Cum vero de bis ... queritur ... - 12.39). V nckaterih primcrih formalno -
Llpoétcvujoé samo jczikovno obliko - celo ni mogoéc izkljuéiti moznosti,da govori Avguétin o enisami osebi, ki si
postavivprasanjein si potem odgovori. Vendarjeiz celotnega besedilarazvidno, dagre Avgustinu zarazmerje med
(v sirsem smislu) Uéitcljcm in u¢encem, med poucevanjem in ucenjem. Zato bom v nadaljcvanju navse poloiajc,
ki jih vDM opiﬁc Avgu.%tin, projiciral k;ltcgoriji m’//f// in ucenec. Menim, da lahko to bistveno prispcva k bol]’ﬁcmu
razumevanju besedila.
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ze na zid (2.4). Zid naj bi bil torej stvar, ki jo ozna¢uje besedni znak »zid«. Tu
sta v resnici dva znaka: besedni znak (paries) in kazodi prst, o katerem Avgustin
izrecno pravi, da je prav tako znak. (Ko s prstom pokazemo na nekaj, damo ne-
komu znak® — 3.6.) Prst, ki kaze na nek objeke, je — e privzamem izraz, ki ga je
uporabil avtor prve celovite novoveske semioti¢ne teorije Ch. S. Peirce — kazal-
ni ali indeksikalni znak. Index digitus je pa¢ prst kazalec, tj. prst, ki kaze — indi-
co, indicare je »kazati«.' Kazalna kretnja je pravzaprav paradigmatski indeksi-
kalni znak, nekaksen znacilni vzorec za vse indeksikalne znake.

Avtorji danasnjih semioti¢nih teorij pogosto poudarjajo, da indeksikalni
znaki za uporabnike identificirajo objekt, praviloma posamezni objekt. Natan¢-
neje, objekt identificirajo ko# posamezni objekt. Avgustin indeksikalne znake ne
obravnava tako. Iz besedila je sicer razvidno, da naj bi u¢itelj s prstom kazal na
neki posamezni zid, vendar naj bi nanj ne kazal ko# na posamezni objekt. Ce bi
namre¢ uc¢enec menil, da mu hode uéitelj pokazati le posamezni objeke, prav za
zid tukaj, bi moral sklepati, da je beseda »zid« lastno ime tega zidu, ne pa obce
ime, ki oznacuje neko vrsto stvari. V u¢nem polozaju, o katerem piSe Avgustin,
uditelj torej odgovori na uéencevo vprasanje tako, da s prstom pokaze na objekt,
ki zastopa vrsto (species) objektov, oznacljivih z ob¢im imenom »zid«.

Pojem vrste se veze na filozofsko tradicijo, ki jo je Avgustin delno poznal, na
Aristotelove Kategorije (Katyyoptar) in na Porfirijevo delo Izagoge" (Elgarywyt).
Avgustin je nedvomno bral vsaj Kategorije, saj o tem poroca v Izpovedih (Confes-
siones, 4.16.28 — cum in manus meas venissent aristotelica quaedam, quas appe-
llant decem categorias). Po vsej verjetnosti jih je bral v prevodu Marija Viktori-
na, ki je bil neoplatonist, tako kot Porfirij in kot sam Avgustin. Morda je poznal
tudi De interpretatione (prim. Jackson, 1969: 41-42). V Aristotelovih analizah
Avgustin po vsem sode¢ ni videl teorije, ki bi je ne bilo mogoce uskladiti s Pla-
tonovo in Plotinovo metafiziko, na katero je bil v zgodnjem obdobju vezan. Si-
cer pa nekaj podobnega velja tudi za neoplatonika Porfirija. Komentatorji (npr.
Jackson, 1969: 42) menijo, da Avgustin ni bral Porfirijevega dela, ki je bilo v nje-
govem ¢asu Ze vplivno, tako kot tudi kasneje v srednjem veku. Zato je treba pre-
misliti le, kaj za Avgustinovo pojmovanje govora in ucenja pomeni dejstvo, da
je bral Kategorije.

Aristotel je razlikoval med prvotno in drugotno substanco. Kar je v posame-
zni stvari singularnega, je Aristotel pojmoval kot prvotno substanco. Prvotna
substanca v Sokratu je vse tisto, po ¢emer se doloceni moz, ki je eden, nedeljiv in
za katerega uporabljamo lastno ime Sokrat, lo¢i od vseh drugih moz (Kazegorije,
1b5). Za Aristotela je ta prvotna substanca nekaj najbolj resni¢nega, vendar ne

15 Nam et intentio d/gili non est utique paries, sed signum datur, per /]md paries possit videri.
& &
16 Izraza indeksikal in indeksikalnost so sprcjcli stevilni filozofi in aveorji semioti¢nih rcorijAchikosIova pogosteje
uporaHjajo gréke razlicice — deikt, deikticni znak, deiksa itd. (gr. Beiglg).
17 Vslednjem najdemo klasifikacijo v obliki drevesa (arbor porphyriana), sredi katerega starod in vrsta ( gerzus in species),
) ) ) ) & g
bri ¢emer je vrsta opredeliena s tem, da rodu dodamo razliko (differentia). Porfirijevo delo je bilo vplivno tudi v
p J P ) ) ) p
srednjem veku, insicer v prevodu iz 6. stoletja (Boetij). Postalo je ucbenik logike, ki so ga uporabljali do 19. stoletja.
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more postati predmet znanosti. Kar je singularno v stvari, ni neposredno dosto-
pno za razum, predmet intelektualnega spoznavanja je lahko le tisto, kar je obce
ali univerzalno v stvari in kar lahko zato iz nje z umom abstrahiramo.

Aristotelovo razlikovanje med prvotno in drugotno substanco se je v nje-
govem delu De interpretatione preslikalo na zgradbo stavka. Prvotno substanco
oznalujejo singularni izrazi, kot je lastno ime »Sokrat« (ali indeksikalni izraz
»t0«), drugotno substanco pa univerzalni ali splo$ni izrazi, kot je »¢lovek«, to-
rej ob¢a imena. Singularni izrazi, ki oznadujejo posamezne bitnosti (»Sokrat«),
nastopajo v vlogi subjekta stavka (kasneje so si filozofi predstavljali, da za govor-
ce in poslusalce identificirajo tisto, o ¢emer je govor — id de quo dicitur). Ne mo-
rejo pa nastopati v vlogi predikata; z njimi ne moremo nekaj trditi (povedati) o
subjektu, o njegovih lastnostih, njegovih razmerjih z ne¢em drugim itd. O su-
bjektu nekaj povemo tako, da uporabimo splosne izraze, ki ozna¢ujejo drugotno
substanco. Lahko si sicer zamislimo, da lastno ime nastopa v predikatu, denimo
v stavku »To je Sokrat«.” Vendar je izraz »Sokrat« v tem primeru predikat le
v slovni¢nem, ne pa v logi¢nem smislu. V- modelu stavka, ki si ga je zamislil Ari-
stotel (pred njim pa v bolj nedomisljeni obliki Platon v Sofistu), je predikat tisti
del stavka, ki pove nekaj splosnega o subjektu. Lastno ime «Sokrat« ne izraza ni-
Cesar splo$nega, temve¢ referira na singularno bitnost, na tisto, kar Sokrata raz-
likuje od vseh drugih ¢lanov ¢loveske vrste. Stavki so torej smiselni, ¢e je v vlogi
subjekta izraz, ki referira singularno, v vlogi predikata pa izraz, ki izreka univer-
zalijo. Taksen stavek je »Sokrat je clovek«. Tako je za Aristotela osnovna zgrad-
ba stavka: subjekt + pomozni glagol biti + predikat."” Drugotne substance, ki na-
stopajo v predikatih, so rodovi (genera) in vrste (species).

Trije uc¢ni polozaji

Zdaj se moramo vrniti k Avgustinovemu opisu u¢nega poloZaja, v katerem
udenec vprada utitelja, kaj pomeni izraz »zid« (paries), utitelj pa s prstom po-
kaze na zid, pri ¢emer naj bi njegov prst kazal na vrsto stvari in ne na singular-
no stvar. Zastavi se vprasanje, ali je res mogoce s prstom kazati na nekaj obcega?

Avgustin to pojasni kasneje v svojem spisu. Zato bom tudi jaz prelozil odgovor
na to vprasanje.

V besedilu (4.7) sledi opis treh u¢nih polozajev, v katerih se lahko znajdeta
ulenec in ucitelj. IzhodiS¢e vsakr$nega u¢enja in poucevanja je uéenceva neve-
dnost, ki se izrazi v njegovem vprasanju. U¢encevo vprasanje se vselej na nekaj
nanasa, na neko stvar (res). Pojem stvari razume Avgustin zelo Siroko. Stvar je
vse, o ¢emer ucenec spraduje (id de quo queretur). Z izrazom »stvar« je Avgustin
oznaceval snovne stvari, ¢lovesko delovanje (na primer hojo) pa tudi univerzali-
je, kot je modrost. Uéenceva vprasanja se lahko nanasajo na vse tovrstne stvari,

18 Vanticnih teorijah stavka pomozni glagol »biti« ni sestavni del predikata; danes ga uvrscamo v predikat.
19 To doktrino so povzcli nekateri danaﬁnﬁ filozof jczik;\, npr. Searle, ki se jc skliceval na Aristotela, kojc trdil, dale
univerzalije lahko nastopajo v predikarih. Searle, 1969: 121.
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hkrati pa tudi na znake, ki so sicer stvari, zaznavne® stvari, vendar so nekaj po-
sebnega — vodijo k drugim stvarem.

Ko uéenec nekaj vprasa in uditelj na vprasanje odgovori, lahko nastanejo tri-
je razliéni ucni poloZaji. Tole je Avgustinov opis treh polozajev:

»(1) Ce se torej sprasujemo o znakih, lahko znake predo¢imo z znaki;

(2) &e pa se sprasujemo o stvarch, ki niso znaki, jih lahko potem, ko je

bilo vprasanje postavljeno, predo¢imo tako, da vrimo tisto, kar /znaki/

oznacujejo, &e seveda tisto lahko vr$imo, (3) ali pa tako, da usmerimo po-

zornost nanje z drugimi znaki.« (4.7.)*

Slovni¢na oblika odlomka dopus¢a moznost, da sprasuje in odgovarja ista
oseba: »Ce se ... spradujemo, lahko ... predo¢imo ...« Vendar je iz nadaljnjih
analiz tega in vseh ostalih u¢nih polozajev razvidno, da se za Avgustina s sprase-
vanjem vzpostavi vloga u¢enca, z odgovori pa vloga uditelja.

V opombi 14 sem zZe napovedal, da bom na tovrstne Avgustinove opise u¢nih
polozajev projiciral dvojico »uéenec« — »utitelj«, saj to prispeva k bolj$emu ra-
zumevanju Avgustinovih tez. Seveda pa moramo izraza »ucitelj« in »uéenec«
razumeti dovolj $iroko. Utitelj je misljen kot oseba, za katero se domneva, da je
nekoga o ne¢em pouila. Poucena oseba je u¢enec. Dve osebi, zapleteni v dialog,
se lahko izmenjujeta v vlogah ucitelja in u¢enca. Avgustinu ne gre za analizo u¢-
nih poloZajev, za katere je znacilna stalna zasedba vlog, in $e manj za analizo u¢-
nih poloZajev, ki so vezani na $olsko ustanovo. Loteva se veliko $ir$e problemati-
ke, katere osrednje vprasanje je navidez zelo preprosto: ali lahko ena oseba drugi
posreduje svoje védenje o necem.

Tri u¢ne polozaje si lahko zdaj ogledamo v podrobnostih.

Prvi u¢ni polozaj

V njem uéenec spra$uje o zzakih. Kaj natanko so znaki? Kot re¢eno, so be-
sede (verba) in drugi znaki (signa)* za Avgustina stvari, vendar stvari, ki usmer-
jajo naso pozornost na druge stvari. V kasnejsih delih je podal niz definicij zna-
ka, med drugim naslednjo: »Znak je stvar, ki se daje ¢utom in onkraj sebe nekaj

kaze umu.« (Signum est et quod se ipsum sensui, et praeter se aliquid animo osten-
dit. — De dialectica,” 5.9-10.)

Vzemimo torej, da u¢enec zastavi vprasanje o besednem znaku «hoja« ali
»hoditi« (ambulare); povpraa torej uditelja, kaj je hoja. Kako misliti to u¢en-

20 A\fguﬁtin, ki d;\jc umljivim stvarem prcdnost pred zaznavnimi, je zato vsclcj sumnicav do znakov.

21 Cum ergo de {]Ml[)lﬁﬂ//ﬂﬂ SIGNES QUETILUY, POSSunL Signis signa monstyari; cum autem de rebus, quae signa non sunt, aul eas 4gﬁm’o
post inquisitionem, si agi possunt, aut signa dando, per quae animadverti queant. - Stevilke, ki oznacujejo tri uéne polozaje,
sem vnesel aveor razprave.

ZZAVgu.étin jc bil v resnici prvi anti¢ni aveor, ki jc besede dosledno obravnaval kot znake in jih naredil za predmct
dokaj kompleksne semioti¢ne teorije.

23 Preucevalci Avgu?;tinovih del dolgo niso bili cnotnega mncnj;l o tem, ali jc ta piscc tudi avtor spisa De dialectica.
Danes je to skoraj enotno sprejero. Gre za delo, vkaterem je razprava o znakih pod izrazicim vplivom stoikov.
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¢evo vprasanje, s kateri se vzpostavi prvi uéni polozaj? Ali raje: Kako zapisa-
ti to vprasanje? Menim, da bi danes vprasanje pravilno zapisali takole: »Kaj je
,hoja‘?«

Taksnega zapisa seveda ne najdemo v izvirniku. Anti¢ni pisci niso upora-
bljali narekovajev (pa tudi lo¢il ali presledkov med besedami ne). S tem zapisom
sem hotel ponazoriti prvega od treh u¢nih polozZajev, o katerih govori Avgustin.
Enojna narekovaja nakazujeta, da u¢enec sprasuje po znaku in ne po stvari, ki
jo znak oznacuje.

Avgustin predvidi enega od moznih nacinov, kako bi utitelj v tem poloza-
ju lahko odgovoril na u¢encevo vprasanje. V odgovor bi navedel drug, domnev-
no enakovreden znak.**

Avgustin meni, da ta vrsta uditeljevega poucevanja ni veliko vredna, saj je
omejena na razmerje znak — znak. Zanj je pomembna samo vednost o stvareh
samib (res ipsas), torej o stvareh, ki niso znaki.

Drugi u¢ni polozaj

V drugem uénem poloZaju naj bi u¢enje potekalo brez pomoci znakov. Uce-
nec sprasuje o stvareh, ki niso znaki (de rebus, quae signa non sunt), uéitelj pa na
vprasanje odgovori tako, da 74 tisto, o ¢emer ucenec spraduje (eas agendo post
inquisitionem). Uéentevo vprasanje o hoji (3.6) moram zdaj zapisati drugae:
»Kaj je hoja?«

Kot vidimo, manjkata enojna narckovaja. Uéenec v tem polozaju ne sprasu-
je, kaj je beseda »hoja«, ampak kaj je sama stvar, torej hoja. Avgustinova zaca-
sna domneva je, da bi v tem primeru uéitelj lahko u¢encu odgovoril tako, da bi
zacel hoditi.

Adeodat je v tej zvezi ze prej v dialogu (3.5) izrazil nek pomislek, ki mu Av-
gustin pritrdi. U¢enec mora vendar uporabiti besede, da bi vprasal (tz quoque
verbis queris, 3.5). V drugem u¢nem poloZzaju uéenec sicer sprasuje uditelja o
stvareb, ne o besedah — znakih, vendar o stvareh neizogibno sprasuje z beseda-
mi. Brez besed ocitno ne gre. Kaksna beseda pa je beseda »hoja«. Jezikoslovci
bi danes dejali, da je obée ime, filozofi pa, da je splosni izraz. Na kaj nanagamo
splo$ne izraze? Avgustin na to vprasanje v DM ne odgovori neposredno. Naka-
zuje, da naj bi z njimi referirali na nekaj splosnega v stvari, na tisto, kar si posa-
mezna stvar deli z drugimi posameznimi stvarmi, ki sodijo v isto vrsto stvari. V
zvezi s to obco naravo (natura communis),” ki je v stvarch, moramo biti natané-
ni. Avgustin ni mislil, da tisto, kar je splo$nega v neki vrsti stvari, biva /e v stva-
reh, se pravi, da nima eksistence zunaj posameznih stvari. Bil je platonist in je
verjel, da je tisto, kar si stvari delijo, posnetek form, ki vendarle bivajo zunaj stva-

24 Avgustin navede zgled, kisem gaze povzel, iz Vergilovega verza. Ucenec vprasa, kajje besedni znak »ex< ucicelj pa
Odgovol‘i [ﬂl{o, dﬂ []ﬂvfdﬁ d()n]nCVnO CnLll(O\’l‘Can bCSCdlli Zl]élk, izraz >>5/€<< <2}>

25 Izraz so kasncje pogosto uporabljali sholasticni filozofi.
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ri. Kje? Tu ni prav natanéen, vendar je med drugim zapisal, da bivajo v bozjem
ummu (De diversis quaestionibus octoginta tribus, 23 in 46). Tu je pomembna
razlika med Avgustinom in Platon, h kateri se bom kasneje $e vrnil. Po Platonu
so forme, ki bivajo zunaj stvari, na¢elno dostopne za um, ki se dvigne na raven
noeti¢nega spoznanja. Avgustinove forme, ki bivajo v bozjem umu, so za ¢love-
kov um nedostopne.

Avgustin se platonisti¢ni predstavi o formah, katerih posnetki so stvari, si-
cer pribliza tudi v zgodnjem spisu Contra academicos:

»Za moje namene zado$¢a, da je Platon prepoznal dva svetova, umljivi svet,
v katerem prebiva resnica sama, in ta zaznavni svet, ki ga zaznavamo z vidom in
tipom. Prvi je resni¢ni svet, drugi pa je le podoben resni¢nemu in je narejen po
njegovi podobi.« (/1/taque illum verum hunc veri similem et ad illins imaginem
Jactum. — Contra academicos, 3.17.37.)

Avgustinov opis drugega od treh poloZajev, v katerih se lahko znajdeta uce-
nec in uditelj, sprozi pri Adeodatu $e nek pomislek (3.6). Ce uditelj odgovori na
ucendevo vprasanje, kaj je hoja, tako, da sam pri¢ne hoditi, je za u¢enca odgovor
dvoumen. Eno je hoditi (ambulare), nekaj drugega pa je hiteti (festinare) (ibid.).
Kaj torej po¢ne uditelj, hiti ali hodi?

Marsikateri danasnji bralec bi si ta pomislek razlozil drugace, kot ga je razu-
mel Avgustin, namre¢ takole: Ce ulencu ni jasno, ali uditelj hodi ali pa nema-
ra hiti, to pomeni, da u¢enec ne zna povezati te dejavnosti z ustreznim pojmom.
Danes si zamisljamo, da je korpus védenja, ki za nas razporeja svet v rodove in vi-
ste, nastal pod vplivom jezikov in kultur. To prevladujoée razumevanje so $irili
novoveski filozofi in jezikoslovci, med drugimi Berkeley, Hume, Kant in Cassi-
rer, Humboldt, Sapir in Whorf itd. To ni vselej izraz nekaksnega protirealizma.
Tudi zmerni realisti verjamejo, da so na$a spoznanja o realnem ujeta v pojmovne
mreze, katerih razvoj usmerjajo jezik in drugi simbolni sestavi. Tisti, ki povsem
zapustijo okope realizma, pa sprejemajo celo domnevo, da izdelujemo svet sam,
in sicer »z umom, ali bolje, z jezikom in drugimi simbolnimi sestavi« (Good-
man, 1978: 42). Kakor koli Ze, vse tovrstne novodobne predstave lahko otezuje-
jo razumevanje Avgustinovega spisa DM.

Avgustin, ki je DM pisal pod Platonovim vplivom, noée redi, da lahko uéite-
ljevo gibanje pri u¢encu ustvari napacen pojer ali pojmovno zmedo. Meri na ne-
kaj drugega: Utiteljevo gibanje u¢encu ne omogo¢i, da bi pravilno razlikoval v
redu stvari samibh, saj ne ve, ali je to gibanje odraz ideje (forme) hoje ali ideje hi-
tenja. Ideje ali forme so zanj nekaj objektivnega, nekaj, kar ni odvisno od nasih
pojmov in misljenja, ampak sodi v red stvari samih, celo najbolj resni¢nih stvari.
Morda se danasnjemu bralcu zdi ta del Avgustinove razprave dlakocepski. Ven-
dar je v njej razumno jedro. Avgustin opozarja na problemati¢nost domneve, da
lahko ué¢itelj odgovori na u¢enceva vprasanja tako, da tisto, o ¢emer uéenec spra-
$uje, on (namre¢ uditelj) preprosto udejanji. Na tej stopnji dialoga se sogovorni-
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ka po vsem sodec¢ $e strinjata, da so besede in drugi znaki nujna sestavina pouce-
vanja. Sele proti koncu bosta mnenje spremenila ...

Tretji u¢ni polozaj

Utenec tudi v tretjem polozaju sprasuje o stvareh, ki niso znaki, vendar udi-
telj tokrat odgovori drugace — z zzaki usmeri uéencevo pozornost na stvari, o
katerih ucenec sprasuje (signa dando, per quae animadverti queant, 4.7). Med
znaki, ki jih uéitelj lahko uporabi v ta namen, Avgustin omeni besede, kazanje s
prstom, kretenjsko govorico gluhih in pantomimo.

Tretji polozaj bom ponazoril z zgledom zidu, ki ga Avgustin uporabi v pr-
vem delu besedila (3.5), potem pa $e enkrat proti koncu (10.34). U¢enec slisi be-
sedo besedo »zid« (»paries«) in udenec vprasa, kaj ta beseda oznaluje. Vpra-
$a torej po oznaceni stvari, po signifikatu, ne po besedi. Avgustinovo vprasanje
Adeodatu: Ali bi ne mogel u¢itelj v tem primeru odgovoriti tako, da s prstom
pokaze na nek zid, tako da bi u¢enec nemudoma ugledal stvar samo (3.5).%¢

Kazanje s prstom (digito ostendere) ni stvar sama, temved je znak, ki usmeri
pozornost na stvar. Ko s kretnjo pokazemo na zid, damo nekomu znak z name-
nom, da bi videl zid (Nam: et intentio digiti non est utique paries, sed signum da-
tur, per quod paries possit videri, 3.6). Kazalna kretnja podobno kot nekateri be-
sedni znaki — na primer klic »Glej, tukaj!« (Ecce!) — usmerja nago pozornost.
Ce kretnja ne zadostuje, jo podkrepimo s klicem (10.34).”” Poudarjam: po Av-
gustinu kazalna kretnja in nekatere besede u¢inkujejo enako. Tudi besede to-
rej lahko u¢inkujejo kot kazalniki, kot indeksikalni znaki, demonstrandi signa.

V opisanem polozaju uditelj sicer pokaze na posamezni zid. Vendar uéenec
ne sprasuje o fem zidu, temvec o tovrstnib stvareh, o vrsti objektov (species rei).
Avgustin kasneje pojasni, kako lahko s kazanjem na posamezno stvar spodbu-
di$ uenca, da iS¢e vednost o vrsti stvari — da torej i$¢e generi¢no vednost. Na tej
stopnji dialoga pa le omeni, da uéitelj s prstom, uperjenim v zid, usmeri u¢ence-
vo pozornost bodisi na zid bodisi na barvo zidu. Prezrl je problem, ki se s tem
pojavi: kazalni gibi (indeksikalni znaki nasploh) so lahko dvoumni. Problem so
opazili moderni analiti¢ni filozofi, med njimi W. (lu'ine.?'8

So trije u¢ni polozaji za Avgustina enakovredni? Osnovni zastavek spisa

DM, ki se razkrije v njegovem drugem delu, je v podmeni, da u¢enec lahko pri-
dobi védenje o stvareh le iz stvari samih, ne iz znakov, ki se nanje nanasajo. Ve-

26 Sed si quererem, tres iste ,fy//a/)ﬂe qm'/{ xignﬁcmf, cum dicitur, /mrm"(, nonne posses /lzgzm ostendere, ut ego provsus rem ipsam
viderem ..

27 /S/icut adverbium 1]740// secce' dicimus, nam et cum hoc adverbio dzg/‘/mn solemus intendere, ne unum demonstrandi signum non
sit satis.

28 Quine jt vdelu Beseda in ()b/e(’fopisal tezave, ki jih ima terenski jczikoslovcc, kov divjini njcgovo pot prcc’i zajcc, nek
domorodec pa pokaze nanjz roko ter rece: » Gavagai.« Kaze na zajca, navecerjo alinakaj drugega, kar je povezano
z dcjstvom, deimajc zajcc prctkal pot? Kcrjczikoslovcc neve,na kaj kaze roka, tudine ve, kaj oznaéujc beseda »ga-
vagai«. Mimogrcdc: U.Eco jc to besedo (gawagai) uporubil kotime ene od oseb, ki n;lstop;ljo v njcgovcm romanu
Bavdolino .
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dnost o stvareh lahko pridobi, ¢e je njegova pozornost usmerjena na stvari. V
prvem poloiaju je usmerjena na znake, v drugcm in tretjem pa na stvari. Zato
imata v Avgustinovi teoriji u¢enja drugi in tretji u¢ni polozaj prednost pred pr-
vim.

Izkljucitev indeksikalne misli in indeksikalnega govora

Kot sem zapisal, se u¢enec v prvem poloZaju sprasuje o znakih, ne o stvareh
samih. Uditelj na njegova vprasanja odgovarja tako, da uporablja druge znake
(illud, quod signis signa monstrantur). Avgustin podrobno obravnava prvi polo-
zaj, Ceprav to ni v skladu z njegovo osrednjo trditvijo, da vednost lahko prido-
bimo le iz stvari same, ne pa iz uditeljevih besed ali drugih znakov. Prizna, da je
ukvarjanje z znaki in razmerji med njimi lahko brezplodno in celo otroéje poce-
tje (8.21). Kljub temu meni, da mora njegov sogovornik vendarle pridobiti nekaj
védenja o znakih. Navede nejasne razloge za to mnenje; pravi, da je pot do stva-
ri samih, predvsem pa do stvari, ki so ve¢ne (pot do Resnice), pa¢ treba prehodi-
ti z majhnimi koraki (8.21).

Mnogi komentatorji se tega dela spisa DM le povrsno dotaknejo, saj na videz
vsebuje le dlakocepsko razpredanje o zgradbi uditeljevega govora. Vendar sam
menim, da je dovolj razlogov za to, da si ta del spisa ogledamo. V njem je Avgu-
$tin razvil neko predstavo o uciteljevem poucdevalnem govoru,” ki je ena glavnih
sestavin v njegovi teoriji uma, uéenja, védenja in komunikacije.

Avtor utemeljuje navidez nenavadno tezo, da so vse besede (verba), ki na-
stopajo v uditeljevem govoru, pravzaprav imena (zomina). Najprej poda defini-
cijo govora: Le-ta je »vse, kar nastane z artikuliranim glasom in ¢emur pripada
nek signifikat« (Omne, quod cum aliquo significatu articulata voce prorumpit ...
- 5.12.). Ko utitelj spregovori, njegov govor pri u¢encu povzroci dvoje: 1. glaso-
vi zadevajo ob usesa, tako da jih u¢enec zaznava; 2. govor se predaja u¢encevemu
spominu, da bi u¢enec tako pridobil vednost o oznaéenih stvareh (animadver-
tis ut opinor et aurem verberare, ut sentiri, et memoriae mandari, ut nosci possit
... —5.12). Bodimo pozorni na tole: Nekaj mora priti v spomin, da bi ucenec pri-
dobil vednost. Misel se zdi nenavadna. Razlago najdemo v kasnej$em spisu De
musica. Tudi ko skusamo razumeti govor, ima glavno vlogo spomin. Ne more-
mo ga razumeti, ¢e tistega, kar je bilo re¢eno na zacetku, ne obdrzimo v spomi-
nu do takrat, ko govorec neha govoriti. Niti posameznega zloga ne moremo spo-
znati, ¢e ne obdrzimo v spominu prvega od glasov, ki ga sestavljajo, vse dotle;j,
dokler ni izgovorjen zadnji od glasov (De musica, 6.5.10). Spomin je torej pogoj
spoznavanja.

Avgustin se tu sklicuje na domnevni izvor besed verbum in nomen. Beseda

verbum naj bi izvirala iz besede za zadevanje, udarjanje (verbero), beseda nomen
pa iz besede za spoznavanje ali védenje (0sco). Ta Avgustinova domneva o izvo-

29 Poucevalnostje sicer lastnost, kijo Avgustin v drugem delu spisa odrece uciteljevemu govoru.
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ru obeh besed je sicer mo¢no vprasljiva, vendar je za nas pomembna samo name-
ra, ki jo avtor zasleduje. V nadaljevanju si namre¢ prizadeva pokazati, da so vse
besede — tudi izrazi, kot so »in«, »tudi«, »toda«, »$e« — pravzaprav imena,
kar na ozadju njegovih domnev o izvoru izraza nomen lahko pomenile to, da so
vsi izrazi nekako povezani s spoznavanjem (nosco). Ker gre Avgustinu za vprasa-
nje o u¢enju, se nakazuje tudi sklep, da so vsi izrazi, iz katerih je sestavljen ucite-
liev govor, pomembni za ucenje. Na tej stopnji dialoga Avgustin po vsem sode¢
$e vedno vidi v utiteljevem govoru zunanji vir védenja.

V nadaljevanju razprave (5.13) izpelje avtor $e neko nenavadno dokazova-
nje. Adeodat zanj navede nekaj veznikov: »in«, «tudi«, »toda«, «Se«. Av-
gustin ga izzove z vprafanjem: Ali se ti ne zdi, da so vsi # [izrazi] imena (Haec
omnia, quae dixisti, non tibi videntur esse nomina)? Ko Adeodat odgovori nikal-
no, razvije Avgustin tole sklepanje: Besed »ti« v »vsi ti je nedvomno zaimek.
Je torej za-ime(k) ali pro-nomen. In &e je »ti« za-ime(k), so izrazi »in«, »tudi,
»toda«, »$e« v resnici imena. Ce zaimek »ti« Stoji za te izraze, so ti izrazi ime-
na, saj za-ime(k) stoji za imena.

To je seveda izsiljeno sklepanje, vendar je v njem, kot bomo videli, skrit po-
memben napotek za razumevanje nadaljnje razprave.

Zdaj (5.13) Avgustin obnovi nek slovni¢ni nauk o zaimkih. Zaimek lahko
oznadi isto stvar kot ime, vendar manj polno® (5.13). Moza lahko ozna¢imo z
obd¢im imenom »moz« ali s kazalnim zaimkom »ta«. Uporabimo pa lahko
tudi izraz, ki je sestavljen iz zaimka in imena: »Ta moz« (hic vir). Avgustin na-
vede $e nekaj podobnih zgledov: »sam kralj«, «ista zenska«, »to zlato«, »ti-
sto srebro« (ipse rex, eadem mulier, hoc aurum, illud argentum). Potem pravi:
»Ta«, »sam«, »ista«, »to« in »tisto« so zaimki,” »moZ«, »kralj«, »Zen-
ska«, »zlato« in »srebro« so imena.?* Zdi se, kot da so objekti oznaceni dva-
kratno, z ob¢imi imeni polno,* z zaimki manj polno (5.13). Sledi trditev: Zaim-
ki lahko samo nadomes$¢ajo imena in so postavljeni na mesto imen®* (5.13). Ta
zadnji poudarek si zasluzi naso pozornost.

Vzemimo enega od Avgustinovih zgledov: «ta moZ«. Avtor ga navede, ven-
dar ga ne uposteva v kon¢nem sklepu, v katerem izpostavi le nadomestovalno
vlogo zaimkov. Zakaj je tako? Zapisal sem, da je Avgustin verjetno poznal Ari-
stotelov nauk o prvotni substanci. Ce uporabim zvezo «ta moz«, ozna¢im do-

30 Nam ut opinor ita dcy‘fﬂ/’vz’l ille, quem grammatico reddidisti: pronomen est pars orationts, quac pro ipso posita nomine minus
qui{/{m p/ene idem tamen signi ﬁmt; vem tamen notet minis /J/em ,rignﬁmliwze quam nomen.

31 Dana§11ji S]ovnié;u‘ji bi tulahko Avguétinu marsika] ocitali. Tiizrazi sami so resda zaimki, vendar v zvezi, kot je »ta
moz«, opravljajo funkcijo pridcvnika, Izraz «sam« v »sam kralj« je ¢lenck. Vendar besednovrstna analiza v tem
primeru ni tako pomcmbna. Zdise, da jc imel Avguétin v mislih vendarle nekaj drugcga; tiizrazi namrec kaicjo
na posamezne objekee; ¢e tako kot Avgustin v njih vidimo znake, potem jih lahko opredelimo kot indeksikalne
znake.

32 Dancs bi dejali: ob¢aimena.

33 /N/omina, qm’[m; p/fﬂzm quam illis /;rom)mz‘nibm res ,fzgﬂgﬁl‘/lme sunt.

34 Vides igitur secundum hanc definitionem nullis nisi nominibus servire et pro his solis poni posse pronomina.
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lo¢enega moza, »prvotno substanco« v mozu, ki ne more vstopiti v um (ki ni
spoznatna), vendar bkrati opredelim drugotno substanco, nekaj obéega v mozu,
kar se lahko vtisne v spomin. Singularnost in splo$nost se po zaslugi te besedne
zveze tako tesno zvezeta, da ni jasno, kako naj bi um splosno abstrahiral od sin-
gularnega. Ob koncu 19. stoletja je Ch. S. Peirce za tovrstne zveze indeksikalne-
ga znaka (»ta«) in splo$nega izraza (simbola »moz«) uporabljal termin amal-
gami.Z njim je hotel poudariti prav tesnost spoja in dejstvo, da je sestavini tezko
miselno lo¢evati. Ce ju je miselno tezko locevati, si je tudi tezko predstavljati,
kako naj bi v spoznavnem procesu le ena od sestavin presla v um, druga pa naj bi
ostala v stvari. Avgustin je zaznal tezavo. Zanj je zaimek »ta« zanimiv le toliko,
kolikor je (nepopolna) zamenjava za obde ime »moz«.

Avgustin le splosne izraze $teje med besede, ki bi lahko imele pomembnejso
vlogo v u¢enju. Razlog je zdaj jasen: Le splosni izrazi imajo nanosnike, ki lahko
preidejo v um in od tam v spomin. Pravzaprav imajo splo$ni izrazi nanosnike v
umu in ne v zunanjih stvareh.

Ker so mentalne podobe, ki jih iz spomina prikli¢e uéenec, zotranje in stro-
go zasebne, ulitelj nima dostopa do njih. Uéenje se izkaze za povsem individual-
no mentalno dejavnost, diskretno dogajanje v zasebnosti uma. To ima za teorijo
ucenja daljnosezne posledice.

V navezavi na vprasanje, kateri izrazi imajo v u¢nem dialogu pomembno
funkcijo in kateri ne, se teorije u¢enja delijo na dve skupini:

Teorije, ki priznavajo indeksikalnim in drugim singularnim izrazom po-
membno funkcijo v u¢nem dialogu, stavijo na domnevo, da so objekti mislje-
nja in govora zunanji ter javni objekti in zato tudi skupni nanosniki (referen-
ti) utiteljevega in u¢encéevega govora ter misljenja. To razumevanje je uveljavljal
Platon.

Ce pa neka teorija indeksikalnim/singularnim izrazom odre¢e pomembnej-
$o funkcijo v uénem dialogu in tak$no funkcijo pripise samo splo$nim izrazom,
v njej ni prav dosti prostora za domnevo, da bi u¢itelj in u¢enec lahko govorila in
mislila o istih spoznavnih objektih, ki so njunima umoma zunanji.

Samotni umi

Avgustin je tezo o uéenju kot ponotranjenju objektov v podrobnostih razvi-
jal predvsem v kasnejsih delih (zlasti v De trinitate). Vendar je tudi v spisu DM
odlomek (12.39), kjer se teza dokaj jasno izrazi: Ce u¢enec povprasa o neki stva-
ri, ki sta jo on in uditelj zaznala v preteklosti, uditelj sicer lahko odgovori na
vprasanje, vendar se njegove besede (beri: uporabljeni splosni izrazi) ne nanasa-
jo na stvar, po kateri je uéenec vprasal, temve¢ na podobo, ki jo je stvar v prete-
klosti vtisnila v njegov, tj. uciteljev um in predala njegovemu spominu.*® Enemu

35 Cl{?ﬂ ero ... df ;}lf, [iﬂﬂf ﬂ/]ql{zf”d() Sensmis, qll{lt’rl/lﬁ’; noniamres ]l[)fﬂf, ffdl?’hfglﬂff d/} (44} l”’l[]rﬁ’ffdf 77157”()77ql{d€ 7ﬂdﬂdﬂld,f
loguimur.
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boljsih poznavalcev Avgustina, G. Matthewsu, se je zdela ta Avgustinova mi-
sel tako nenavadna, da je o njej napisal samostojen ¢lanek (Matthews, 1965; o
njej sta pisala tudi Rist, 1994: 74, in Bubacz, 1981: 64). O utiteljevem odgovo-
ru Matthews pravi: Ce nas vprasajo o znani stvari, ki smo jo zaznali v preteklo-
sti, odgovorimo tako, da pravzaprav spremenimo temo. Namesto, da bi govorili
o tisti stvari, za¢nemo govoriti o svoji spominski podobi (Matthews, 1965: 157).
Cev govoru sodelujeta dve osebi, se vsako izre¢eno obée ime nanasa na dva loce-
na objekta, na diskretno podobo v umu govorca in na enako podobo v umu po-
slusalca. Imen ne moremo nanasati na skupne objekte, ki so nekje zunaj nas ali,
&e uporabim Benvenistov (Benveniste, 1974: 82) izraz, nikakr$no sonanasanje
(co-référence) ni mogoce. To pa preprosto pomeni, da uéitelj in ué¢enec nikoli ne
govorita o isti stvari in, strogo vzeto, ne moreta biti pozorna na isti objekt. To je
ena osrednjih sestavin v avgustinovski teoriji u¢enja.

Avgustinove forme

Na nckem mestu (4.8) Avgustin navede §tiri imena: Romul, Rim, vrlina,
reka. Romul in Rim sta lastni imeni, ki oznacujeta singularna objekta. Pomen-
ljivo je, da se Avzgustin s funkcijo lastnih imen ne ukvarja. »Reka« je obée ime,
ki se nanasa na podobo, shranjeno v spominu. »Vilina« je za Avgustina ime
za umljivi objeke (inzellegibilium), ki ga posameznik lahko zazna v diskretnosti
svojega uma, v notranji svetlobi resnice (i illa interiore luce veritatis), z enotnim
notranjim o¢esom (illa secreto ac simplici oculo videt — 12.40). Vrlina je objeke, ki
nekako ustreza Platonovim formam. To si lahko ogledamo podrobneje.

Mnogi komentatorji poudarjajo, da je bil Avgustin v svojem zgodnjem obdobju
pod izrazitim vplivom platonizma. Vendar je bil ta vpliv omejen. Platon je v for-
mah videl bitnosti, ki bivajo samostojno, zunaj posameznih stvari. Forma je zanj
abstraktna, vendar singularna bitnost s stabilno identiteto: nanjo lahko filozof po-
kaze zizrazom »to« (Timaj,49d—e¢). Forma — na primer vrlina — je pri Platonu vsaj
nacelno®® lahko skupni spoznavni objekt v dialogu, v katerem sodelujeta utitelj in
ucenec. Forme so noeti¢ni objekti, Platon pa pozna tudi dianoeti¢ne objekte, ki so
spoj umljivih in zaznavnih objektov. Dianoeti¢ni objekti so, na primer, geometrij-
ski liki, ki jih uitelj (Sokrat) v dialogu Menon narise v pesek. Ti liki so skupni spo-
znavni objekti v dialogu o razmerju med stranico in povrsino kvadrata, dialogu, v
katerem sodelujeta Sokrat in mladi Menonov suzenj (gl. Justin, 2005).

Avgustin ni mislil, da forme bivajo v nekem posebnem univerzumu, do ka-
terega bi na§ um pod dolo¢enimi pogoji lahko imel dostop. Bivale naj bi na kra-
ju, ki je za ¢loveski um nedostopen — v umu Boga. Tako kot za Platona so tudi za
Avgustina posamezne stvari le nepopolni posnetki form. Ko se ti posnetki pre-
slikajo v na§ um, se uskladi$¢ijo v spominu. Spoznavanje je zbiranje (cogo) in pre-
urejanje teh posnetkov v globini samotnega uma.

36\”53}' nacelno: Platon postavlja strog pogoj za to. Sogovorniku morata n;ljprcj ugotoviti, k;lj jc vilina ali neka druga
forma. Poskus sogovornikov, da biizpolnila ta pogoj, v Platonovih dialogih praviloma spodleti.
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Besede in stvari

Avgustin trdi, da so stvari same vredne ve¢ od besednih znakov, ki jih upo-
rablja u¢itelj (9.25). Adeodat trditvi nasprotuje. Vzemiva, pravi, besedo »sme-
ti« (ali »umazanija« — »caenum«). Nedvomno stvar sama, tj. dejanske sme-
ti, niso ve¢ vredne od besede »smeti«. Avgustin popusti in vprasa sogovornika,
s kak$nim namenom uéitelj uporablja besedo »smeti«. Adeodat ponovi znani
obrazec: Ko izgovorimo neko besedo, ho¢emo oznaditi neko stvar in tako bodisi
pouditi bodisi opomniti sogovornika o stvari, glede katere menimo, da bi moral
biti pouéen ali opomnjen®” (9.25). Sogovornika potem dosezeta soglasje o nasle-
dnjem: poudevanje in opominjanje ter vednost, ki je u¢inek teh dejavnosti — vse
to je vredno ve¢ kot sami besedni znaki.

Sogovornika dosezZeta soglasje $e o naslednjih zvezah: znaki sluZijo rabi, raba
znakov sluZi oznacevanju stvari, oznacevanje stvari sluzi poucevanju (doctrina)
ali opominjanju (admonitio). Avgustin predlaga Adeodatu sklep, da je vednost
o stvarch vredna ve¢ kot vednost o znakih, vendar Adeodat sklepa zaenkrat ne
sprejme.

V nadaljevanju (10.32) Avgustin preiskuje uéni polozaj, v katerem se u¢enec
udi od neke osebe, vendar ne iz njenih besednih ali druga¢nih znakov. Avgu-
$tin opiSe naslednji polozaj: Lovec je tik pred tem, da pri¢ne loviti ptice. Njego-
ve priprave na lov opazuje nekdo, ki te ve$¢ine ne pozna. Lovec zazna opazoval-
ca, vendar se ne pusti motiti, temve¢ mirno pri¢ne z lovom. Opazovalec je v tem
primeru v drugem od treh uénih poloZajev, ki jih je opisal Avgustin. Pridobiva
vednost o lovu na ptice, vendar je ne pridobiva iz znakov, temve¢ neposredno iz
dejavnosti, ki jo opazuje.

Lovec se lova ne loti zato, ker bi Zelel opazovalca pouditi. Ni¢esar ne naredi
z namenom poucevati. Njegova dejavnost pa je vseeno vir Védenja za opazoval—
ca. Je potem mogoce redi, da (brez znakov) pouduje opazovalca?® Je tedaj uéi-
telj? Na to vprasanje Avgustin ne odgovori neposredno. Kasneje bomo videli, da
odgovori posredno. Ob koncu spisa namre¢ na splo$no postavi, da noben ¢lovek
ne more delovati kot uéitelj, saj je uéitelj en sam, namre¢ notranji ¢lovek (homo
interior), Kristus.”

Ucenceva bistrost in generi¢na vednost

Vrnimo se k drugemu uénemu polozaju, v katerem ucenec sprasuje o stvarch
samih, uditelj pa mu te stvari prikaze, ne da bi uporabljal besede ali druge zna-
ke; prikaze mu jih s svojo lastno dejavnostjo. Povzel sem Ze zgled tega polozaja:
lova na ptice se u¢imo z opazovanjem lovéeve dejavnosti. Avgustin meni, da je
tak3no ucenje uspesno le, &e je u¢enec dovolj bister (inzellegens), da zapopade vso

37 Nam significare volo, ut eum, cum quo loquor, doceam vel admoneam de re illa, quod eum doceri vel admoneri oportere arbitror.
38 l\/()ﬂ}’lf 7//%7” .Y/7€L‘[ﬂ[07"f”1 suum l/(/ﬂfff[”%//(/ J‘/;g”{/z‘fﬂ/ﬂ f.‘.’ﬂ/fﬂ' Z[).Y/l qﬂ(//{]/[f scire L‘ZI/}I‘[’bﬂ[.

39 To je navezava na Matejev evangelij (23:10): veritatis magister solus est Christus.

186



J.JUSTIN, AVGUSTIN, O UCITELJU

to vrsto (ali: rod) ves¢ine, ki jo opazuje®® (10.32). Seveda Avgustinovega pojma
bistrosti ne smemo enaliti s pojmom inteligentnosti, kot ga uporabljamo danes, a
po vsem sode¢ je v njem zametek slednjega.

Kaj pomeni, ¢e pravimo, da je u¢enec sposoben razumeti celoto tiste dejav-
nosti, ki jo opazuje? V nekem konkretnem ravnanju zna prepoznati nekaj geze-
ricnega. Prepozna genus artis.

Zdaj se sogovornika vendarle strinjata, da je mogoce na enak nadin — torej
brez zatekanja k besedam ali drugim znakom — pouciti u¢enca tudi o tem, kaj je
hoja*! (10.32). Zdi se, da Avgustin z uvedbo pojma bistrosti odpravi pomislek,
ki je nastal, ker je lahko uéiteljev prakti¢ni prikaz hoje za ué¢enca dvoumen. Uée-
nec vprasa, kaj je hoja. Utitelj pri¢ne hoditi in bistri u¢enec ze po nekaj korakih
spozna, kar je v hoji genericnega (genus artis).** Pridobi generi¢no vednost o hoji.
Avgustin zdaj (10.32) Adeodata skoraj preprica, da se u¢enec u¢i tudi neposre-
dno iz stvari samih.

Omenil sem Ze, da se dana$njemu bralcu ob branju spisa DM zlahka vsilijo
napacne razlage. Ob u¢enéevem vprasanju »Kaj je hoja« ali »Kaj je lov na pti-
ce« bo nemara samodejno pomislil, da u¢enec sprasuje po definiciji pojmov hoje
in lova. Samodejno bi aktiviral implicitno epistemologijo, ki jo lahko krstimo za
konceptualizem. Cev danasnji $oli u¢itelj vprasa u¢enca: »Kaj so vretenéarji«,
je samoumevno, da mora ucenec v odgovoru opredeliti pojern vretenéarja. So-
dobni uditelj in uéenec spontano ravnata kot konceptualista.*?

Avgustin pa u¢encevega vprasanja »Kaj je lov« ne misli konceptualisti¢no.
Ne misli ga kot vprasanje o pojmu lova. Avgustin je kot platonski realist verjel,
dalov in hoja objektivno obstajata kot species, kot vrsti realnega. Ko kasneje v di-
alogu vprasa sogovornika Adeodata, kako pridemo do generi¢ne vednosti o gla-
vi, ne sprasuje, kako usvojiti pojem glave, temve¢ kako spoznati glavo kot objek-
tivno obstojeéo VISto stvari.

Vendar se Avgustin v neki pomembni stvari lo¢i od Platona. Platonove for-
me — na primer forma kvadrata — bivajo v nekem posebnem univerzumu, samo-
stojno in neodvisno od ¢lovekovega uma in njegove spoznavne dejavnosti. Ker
bivajo objektivno in zunaj uma, lahko dva uma isto¢asno identificirata isto for-
mo, mislita/govorita o isti formi, o isti »bivajo¢osti« (seveda le v primeru, ¢e se
dvigneta na raven noeti¢nega spoznavanja). Forme imajo zunaj uma stabilno is-
tovetnost in stalnost, zato nanje lahko pokazemo z izrazoma »to« in »tole«
(Timaj: 49d-e; gl. tudi Justin, 2007: 30-37). V Menonu sogovornika preucu-

jeta v pesku narisani kvadrat, ki je materializacija forme kvadrata; kvadrat je

40 /A/ddo enim, si ille ifzfe//egmx esset, ut ex hoc quod vidit totum illud genus artis agnosceret.

41 Kotsmo vidcli,jc imel AvguStin bolj zgodaj v dialogu nckaj pomislckov O tovrstnem ucenju.

42 Sienimssit bene intellegens, paucis passibus ambudatione monstrata totum quid sit ambulare cognoscet.

43 Sodobni konccptua[izcm je dedic¢ Ockllamovcga nominalizma. V njegovem jcdru je prcdstava o formalnih kon-
ccptih; ti konccpti SO univcrzalijc, kise pojavljajo vrazli¢nih incelekeih in scavenih prcdikatih, ne da biimeli ustre-
znike vrealnih objektih. Koncepri so vezani samo na splosne spoznavne sposobnosti intelektov.
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tam pred njima, kot zunanji in objektivno bivajoi objekt, je istocasni in skupni
objekt njune skupne pozornosti. Sogovornika razpravljata o istem objektu. Te
predstave Avgustinova teorija u¢enja ne dopusca. Genera in species, ki so odmev
Platonovih form, pri Avgustinu prestopajo v red mentalnega. To ima seveda po-
sledice za njegovo razumevanje ucenja in znanja.

Generi¢na vednost

Avgustin je v DM skiciral nekak$no dvoravninsko semantiko, v kateri je
prostor le za besede in stvari, ki jih znaki ozna¢ujejo.** Spoznati pomen znaka
je spoznati oznaceno stvar, njegov signifikat (significatum). A kaj natan¢no je si-
gnifikat? Nedvomno ni singularna stvar, kajti splo$nemu izrazu ustreza mnogo
istovrstnih stvari. Signifikat je, kot sem dejal, neka vrsta stvari, species rei.® Uce-
nec, ki spoznava vrste stvari, pridobiva genericno védenje o stvareh.

Da gre res za generi¢ne signifikate, je razvidno tudi iz naslednjega. Adeodat
(8.22) pravi, da je sporazumevanje z besednimi znaki mogoce le zato, ker besede
usmerjajo ume vsch udeleZzencev sporazumevanja k oznaéenim stvarem.* To pa
je pravzaprav kar nekaksen avtomatizem (8.24). Ce u¢enec slisi zloga ¢lo-vek (ho-
mo), si ne more kaj, da ne bi mislil na stvar, ki jo ta dva zloga oznalujeta (207 pos-
sum non putare ...). Avgustin potem Se zatrdi, da mu to narekuje neko po naravi
mo¢no pravilo (regula), zaradi katerega vsaki¢, ko slisimo besede — znake, usme-
rimo pozornost k ozna¢enim stvarem (8.24). Seveda ne obstaja nobeno pravilo,
ki bi u¢encu narekovalo, da takrat, ko slisi zloga »¢lo-vek«, pomislil na dolocene-
ga loveka. Obstaja pa pravilo, sprico katerega pomisli na ¢lovesko vrsto (species).
Pravilo usmerja pozornost ucenca oznaceni vrsti stvari, h genericnemu szgm’ﬁkdm.

Ponovno si oglejmo ué¢ni polozaj, ki sem ga Ze povzel po Avgustinu. Ucenec
vpra$a: »Kaj je hoja?« Beseda »hoja« v njegovem vpra$anju se nanasa na vrsto
stvari, ki objektivno obstajajo zunaj njegovega in uliteljevega uma. Vendar zdaj
nastopi tezava. Uitelj sicer v¢, kaj je hoja, v njegovem spominu je podoba te vrste
stvari, saj je hojo pogosto opazoval. Ce bi skusal z besedami uéencu pojasniti, kaj
je hoja, bi zacel nekako takole: »Hoja je ...« Njegove besede pa se zdaj ne bi nana-
$ale na zunanjo stvar, temve¢ na mentalno podobo hoje, ki jo je priklical iz spomi-
na. Ne nanasale bi se torej na isto stvar kot ué¢enéevo vprasanje, temve¢ na povsem
drugo stvar, ki bi bila diskretno spravljena v njegovem umu in bi bila za u¢enca ne-
dostopna.

44 Triravninske semantike razvijajo nckaksno triclensko shemo. Poleg besede in oznacene sevari opredelijo se tisto,
kar jereceno (mcnjeno); za Aristotelav De interpretatione so to konccpti (/‘745;1’0/155 animae), za stoike je toznameniti
Aextov. Avguétin scje k;\sncjc prib]ii;\[ tri¢lenski shemi; v De doctrina christiana govori o motus animi, ki bi lahko bil
nekaksen treji ¢len v shemi, v (morda vendarle spomcm) delu De dialectica pa govori o dicibilia, o stvarch, ki so
izrckljivc, karjc seveda poskus prcvoda za stoiskidexzd.

45 Avguitin jev kasnchcm besedilu De diversis qmﬁrfwni/m,x' octoginta tribus, vprasanje 46 (De ideis), prcdloiil zaspecies $¢
latinska termina fbfmm’ inrationes.

46 Assentior enim 1ibi sermocinari nos omnino non posse, nisi auditis verbis ad ea feratur animus, quornm ista sunt signa.

47 /N/on possum non putare ad id conclusionem rej/érrz, /]uod his duabus 9///41515 /ho-mo/ xign_z/zka/w: mnu/mqm ista verba
sonuerint, eascilicet regula, quae naturaliter plurimum valet, ut auditis signis ad ves significatas feratur intentio.
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Zato se u¢enec iz u¢iteljevih besed ne more poutiti o rodovih in vrstah stva-
ri, ki bivajo zunaj umov, o njih se lahko podudi le iz stvari samih; iz uéiteljevih
besed se lahko pouti le o tem, kar je v uéiteljevem spominu in umu (14.45 ). Ce
izpeljemo Avgustinove zamisli do kraja, pridemo do sklepa, ki ga je sprejel tudi
Matthews (1965: 157), ko je analiziral povzeti odlomek iz spisa DAM: ko sta dve
osebi zapleteni v dialog, vsaka od njiju govori in misli o drugih objektih kot so-
govornik. Ko se izmenjujeta v vlogi govorca, vsaki¢ znova menjata temo. Vsak
od njiju govori o objektih v notranjosti svojega uma, ki so za sogovornika nedo-
stopni. Ni zunanjega, skupnega objekta govora in misljenja. Avgustinovski um
je samotni um, samota je popolna. Vsakdo je obsojen na samogovor. Domnev-
ni dialog je sestavljen iz dveh samogovorov. Ta presenetljiva antropologija samo-
tnega ¢loveskega uma na zatonu antike in zacetku srednjega veka ukroji podobe
uma tudi za novi vek, za Descartesa, Locka in Kanta, pa tudi za novoveske teo-
rije ucenja in poucevanja, zlasti za tiste med njimi, ki se ukvarjajo z vprasanjem,
kaj je razumevanje.

Intellegibilia

Vse zgornje se nanasa na zaznavne stvari, na sezsibilia. Kaj pa, &e uéenec za-
stavi vprasanje o umljivih stvareh (intellegibilia), na primer o vrlini? Tudi to-
vrstno ucencevo vprasanje se ne nanasa na pojem vrline, kot bi nemara pomi-
slil danasnji bralec, temve¢ na vrlino samo. Kje naj ucenec isce tovrstno stvar,
ki se zdi podobna Platonovi formi vrline, seveda v kr$¢anski preobleki? Rekel
sem, da so Platonove forme — med njimi vrlina — objekti posebne vrste, eidetski
objekti, ki samostojno bivajo zunaj posameznikovega uma. V Avgustinovi teo-
riji u¢enja pa je vrlina umljivi objeke, ki se po milosti Boga prikaze v razsvetljeni
notranjosti uma kot objeke, ki ga lahko neposredno opazuje notranje oko uma.
Ceprav je v ¢asu nastajanja DM Avgustin deloval pod Platonovim vplivom, si je
umljivi objekt zamislil malce drugace kot Platon, namre¢ kot objeke, ki biva v
umu Boga, ki je za ¢loveka nedostopen. Ceprav Avgustin v tej to¢ki ni prav ja-
sen, lahko re¢emo, da je vednost o vrlini in drugih umljivih objektih zanj gene-
ri¢na vednost, izvirajoca iz opazovanja mentalnih objektov. Predvsem pa je to
zanj vednost, ki je u¢itelj ne more podeliti u¢encu; ¢e jo samostojno pridobi uce-
nec, je ravno tako ne more deliti z nikomer drugim. Je u¢inek notranje razsve-
tlitve (#lluminatio), diskretnega dogodka v samotnem umu, ki se lahko pripeti
le po BozZji milosti.

Poucevati ni mogoce

Zdaj pride v dialogu do dveh dramati¢nih obratov.

V nasprotju z domnevo, ki sta jo prvotno sprejemala udelezenca dialoga — da
se namre¢ (z redkimi izjemami) vsega nau¢imo iz uéiteljevega poucevalnega go-
vora —, Avgustin zdaj zatrdi, da se ne le lov na ptice, temve¢ tudi mnoge druge
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stvari same po sebi prikazujejo u¢encu (milia rerum animo ocurrunt, quae nul-
lo signo dato per se ipsa monstrentur — 10.32). Poleg mnozice stvari, ki se u¢encu
kazejo v gledalid¢ih, se mu kaZzejo tudi sonce in mesec®® ter druge zvezde in sve-
tloba, ki obliva in obdaja vse stvari, in mnozica stvari v dezelah in na morjih®
(10.32). Avgustin najprej pravi, da se te stvari same od sebe razkazujejo u¢encu,
potem pa nenadoma vpelje dva delovalca, ki poskrbita za to razkazovanje: nara-
vo in Boga (ibid.).

To je torej prvi dramati¢ni obrat: mnoge stvari se u¢encu razkazujejo same
ali ob pomod¢i narave in Boga. Iz uéiteljevega poucevalnega govora lahko prido-
bi védenje samo o redkih stvareh.

Sledi drugi obrat. Avgustin napove Adeodatu: Morda bo$ odkril, da se uce-
nec o nobeni stvari ne more nauditi iz znamenj (fortasse nihil invenies, quod per
sua signa discatur — 10.33). Ko uditelj nekaj oznaluje z znaki, u¢enec bodisi
nima nobene vednosti o ozna¢enih stvareh bodisi oznacene stvari pozna. V pr-
vem primeru se ne more nic¢esar nauditi, saj ne ve, kaj je tisto, kar u¢itelj oznacu-
je z znaki. Tudi v drugem poloZaju se ni¢esar ne naudi, saj ze pozna stvari, ki jih
uditelj oznacuje z znaki*® (10.33).

Avgustin torej od te tocke (10.33) dalje zagovarja tezo, da se u¢enec ne more
ni¢esar nauditi iz znakov. U¢i se lahko le iz stvari samih. (Ni &isto jasno, s ka-
k$nim namenom naj bi potem uéenec na za¢etku zastavil uéitelju vprasanje:
»Kaj je x2«* Ga ne zastavi zato, da bi u¢itelj nanj odgovoril? Kaksno funkcijo
pa naj bi imel u¢iteljev odgovor? Ta vprasanja Avgustinu vseskozi delajo tezave.)

Vzemimo, da ucenec prvi¢ slisi izraz »pokrivalo glave« (tegmen). Ali po
zaslugi tega izraza izve, kaj je pokrivalo in kaj je glava? Nikakor ne. Ko je prvi¢
slisal zloga ca-put (caput, glava), ni vedel, kaj oznalujeta (10.33). Ker pa so to be-
sedo pogosto izgovarjali in je bil pozoren, ob kaksni priloznosti je bila izgovor-
jena (notans atque animadvertens, quando diceretur), je odkril, da je beseda za
stvar, ki jo je bil predhodno Ze spoznal tako, da si jo je ogledal (repperi vocabu-
lum esse rei, quae mibi iam erat videndo notissima — 10.33). Glasove c-a-p-u-t je

48 Vprasanjc je, koliko je poznaantika v soncu in mesecu videla singularna objeka, ki ostancra istoverna sama's scboj
tudi ponoCL Latinskiizraz za zgodnjc jutro, za ¢as, ko vzide sonce, js sole novo.

49 /S/olum certe istum lucemque haec omnia perfundentem atque vestientem, lunam et cacterasidera, tervas et maria quaeque in his
innumerabiliter glgnitur, nonne per se ipsa exhibet atque ostendit deus et natura cernentibus.

50 Curm enim mihi signum datur, si nescientem me invenerit, cuius rei signum sit, docere me nibil potest, si vero scientem, r/md disco
persignum?

51 Adcodatovega pomisleka, daucenec vendar sprasuje z besedami, Avgustin ne odpravi. Tezava je v tem, dani jasno,
kako naj bi vpraéanjc, ki vkljutujc besedo zax,vodilo uCcncapri iskanju stvarix, saj naj biuc¢enec te stvarine poznal,
in tudi ¢e bi naletel na sevar x, ne bi vedel, daje x. Nato protislovjc opozori Menon v Platonovem dialogu Menon
(86d-¢ ). Platon je protislovje v nadaljevanju svojega dialoga razresil (gl. Justin, 2005: 199), Avgustin pane. Morda
bi ¢lo takole: U¢enec uglcda stvar, ki pripada nekivrstistvari, in ¢e se vpraSa: > Kaj jc to, karvidim,« se vresnici vpra-
sa: Kateri vrsti stvari pripada ta stvar, ki jo vidim? Taksna razresitev protislovj;l oc¢itno vsebujc miselni indeksikal
(>to, kar vidim<); Avgustin, kije, kot bomo videli, indeksikale pregnal iz svoje teorije ucenia, pa te resicve ne more
upor;lbiti. Proris[ovjc je torej ostalo nerazreseno.

52 Avgustinov zgled je v resnici bolj zapleten, vendar z mojo poenostavitvijo ne izgubimo veliko.
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prepoznal kot besedo — znak $ele, ko je ugotovil, znak &esa so (signum vero esse
didici, quando cuius rei signum esset inveni, ibid.). Pokrivala in glave ni spoznal
zato, ker je slifal besedi »pokrivalo« in »glava«, temve¢ zato, ker je obe stvari
videl® (10.33). Ce utitelj v uénem polozaju skusa poudevati z besedami, ne sme-
mo misliti, da se u¢enec iz njegovih besed poudi, kaj so stvari; v resnici gre za ne-
kaj nasprotnega, u¢enec se pouci o besedah — znakih, ker je ze vedel, kaj so stva-
ri same®* (10.33). BliZe smo resnici, ¢e pravimo, da uéenec spoznava znake zato,
ker pozna stvari, kot pa ¢e menimo, da spoznava stvari zato, ker jih nekdo (uéi-
telj) zanj oznacuje z besedami — znaki (ibid.).”

Vendar Avgustin ne misli, da ué¢enec spozna besedni znak zato, ker pozna
posamezno stvar. U¢enec spozna obée ime »glava«, ki je znak za neko vrsto
stvari, ker je predhodno spoznal to vrsto stvari, ali drugace, ker je predhodno
pridobil ustrezno generi¢no vednost.

V nadaljevanju (10.34) Avgustin razsiri problematiko razmerij med bese-
dnimi znaki in stvarmi. Ali ni uditelj zasluZen vsaj za to, da uéenec poveze izraz
z ustrezno stvarjo? Ulenec slisi zloga ca-put in vprasa uditelja, kaj sta. U¢itelj s
prstom pokaze na neko glavo. To uéenca najprej navede na misel, da so glasovi
v resnici besedni znak. Potem mu to pove, da beseda oznacuje zgornji del ¢love-
Skega telesa, ki ga Ze pozna. A ta u¢inek indeksikalnega znaka zbuja pri Avgu-
stinu dvome. Kazanje s prstom (intentio digiti — 3.6) naj ne bi u¢enca poutilo o
ni¢emer.

Neka Avgustinova izjava mora zbuditi naso pozornost: Za kazanje s prstom
se ne menim prevec (non nimis curo — 10.34). Utitelj ne more ucenca pouiti o
glavi tako, da pokaze nanjo s prstom. U¢enec pozna glavo Ze od prej. U¢itelj s ka-
zanjem na glavo tudi ne poudi u¢enca o besedi »glava, saj prst ne kaze na to be-
sedo’ (10.34). Cemu potem sluzi kazanje s prstom, se spraduje Avgustin. Vpra-
Sanje bi lahko razsiril na vse kazalne (indeksikalne) znake. Kazalna kretnja je
pac vzorec za vse kazalne (indeksikalne) znake.

Po Avgustinu je kazanje s prstom bolj znak kazanja samega kot znak ¢e-
sar koli drugega (ipsz’us demonstrationis signum mibi videtur potius quam re-
rum aliquarum — 10.34) . Pozornost bolj usmerja nase kot na objekt. Kazanje
s prstom je enakovredno opozorilnim klicem, na primer klicu »Glej, tukaj!«
(Ecce!). Ce prst ne zado$la, pravi Avgustin, lahko uporabimo oba znaka, ki
usmerjata pozornost nase, ob kretnji $e zaklicemo »Glej, tukaj!«>”

53 Nam si quacdam capitum tegmina nuncupantur hoc nomine, num ego hoc andito aut quid sit caput aut quid sint tegmina didici?
Ante ista noveram neque cun 4/;}7(//47’5%14”/7 aliis, sed cum a me viderentur, eorum est wz’h/fézfm notitia.

54 /a magis signum re cognita quanm signo dato ipsa res discitur.

55 /P/otius enim ut dixi vim verbi, id al;‘igﬂ%m/ionem, quae latet insono, re z'/i\)z, quae 51(@1/1%@1[%7; cognita discimus, qua illam tali
fz'gﬂ(ﬁmtiﬂw percipimus.

56 Itaque per illiam n CquLe TEMm POSSUIN 10SSE, (UAM NOVETAN, NEQUE SIgNUM, in qmd intentus dzgi[m 7101 €st.

57 »Eccel«jenedvomno indeksikalniizraz, sajje v njem skric prislov » tukaj«, kiga stejemo med znacilne indeksikale.
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Zamujena priloznost

Avgustinov opis intentionis digiti je dvoumen. KaZzodi prst ni le znak samega
sebe. Avgustin je Ze v prvem delu dialoga (3.6) trdil, da prst usmerja pozornost
tudi na stvar. Kasneje (10.34) pravi, da je prst uperjen v stvar, ki jo imenujemo
glava (intentus est ... in membrum, quod caput vocatur). Avgustin je tu zamudil
priloznost, da bi premislil, kako deluje kazodi prst na pozornost tistega, ki mu je
namenjen. Do katerih ugotovitev bi lahko prisel?

Vzemimo, da uéitelj naredi kazalno kretnjo in hkrati usmeri svoj pogled na
nek objekt. Ucenec aktivira neko generi¢no sposobnost. Od zgodnjega otrostva
(od konca prvega leta dalje) smo sposobni slediti pogledu druge osebe ali njeni
kazalni kretnji (Tomasello, 2000: 104). To je povezano z dejstvom, da Ze v zgo-
dnjem otro$tvu razvijemo teorijo uma, se pravi, predstave o tem, da tudi v dru-
gih »glavah« nastajajo podobna mentalna stanja kot v nasi glavi, torej tudi sta-
nja usmerjenosti na objekte. (Zanimivo je, da je v kasnejsih Confessiones tudi
Avgustin preiskoval nastanek »teorije uma« pri otroku.) Kako pa uenec sledi
uditeljevemu pogledu in njegovi kazalni kretnji? Zamisli si, da stoji na glediscu
uditelja. S tega gledi$¢a potem v svojih predstavah potuje v smeri, dolo¢eni z uéi-
teljevim pogledom in kretnjo (Tomasello, 2000: 104). Lahko re¢emo, da kazal-
ni (indeksikalni) znaki za udelezence komunikacije ne dolo¢ijo samo skupnega,
torej zunanjega objekta, temved jih prisilijo, da se poistovetijo v skupnem gledi-
$¢u. Tu, zal, ne morem razvijati vseh nasledkov, ki jih imajo te ugotovitve za te-
orijo u¢enja in komunikacije.

Oznacdenci brez oznacevalcev

Eden od komentatorjev spisa DM, Markus (1957: 70), je postal pozoren na
dejstvo, da po Avgustinovem mnenju indeksikalni izrazi in kazalni gibi u¢itelja
nimajo pomembnejse vloge pri u¢enju. S tem naj bi Avgustin red znakov lo¢il od
reda stvari, besede od objektov (Markus, ibid.). Markus meni, da samo indeksi-
kalni znaki merijo iz jezika neposredno na stvari in prebijajo zaporo, ki lo¢i red
znakov od reda stvari. Ce zapostavimo pomen indeksikalnih znakov, ne vidimo
ve¢ nobene moznosti, kako bi se govor lahko priblizal realnemu.

Avgustin se je zavestno usmeril k ne¢emu, kar vidi Markus kot pomanjklji-
vost. Hotel je pokazati, da nié, kar je umu zunanje, ne more biti za ucenca vir vé-
denja.’® Markusovo tolmacenje spisa zbuja ve¢ pomislekov. Avgustinovemu delu
pripisuje nekaj, ¢esar ne vsebuje. Avgustin naj bi stavil na vzporednost med bese-
dami in stvarmi: »Po vsem sode¢ Avgustin trdi, da bodisi vzporedno spoznava-
mo pomen besed in stvari, ki so primeri tega pomena, ali pa imamo na eni strani
gmoto neurejenih izkusenj in na drugi strani niz nesmiselnih glasov.« (Markus,
1957: 69.) »Vzporedno spoznavanje besed in stvari« je izrazito moderna misel,

58 Navsczadnjc jevpoznem spisu Retractationes, ki gaje napisa[ malo prcd smrgjoinyv katerem je prcglcdal svoje prete-
klo delo, besedilu DM pripisal samo osnovno tezo, da ni drugega ucitelja razen Boga (Recractationes,1.12).
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ki je Avgustinu popolnoma tuja. Zdi se, da je tu Markusova interpretacija Avgu-
$tina pod vplivom tistih novoveskih teorij, ki jeziku pripisujejo pomembno vlo-
go v organiziranju izku$nje in razporejanju stvari ter pojavov v razrede (Berke-
ley, Humbold, Sapir in Whorf'itd.). V resnici v DM ni nikakr$nega namiga na
tovrstno vlogo jezika in govora.

Markus pravilno ugotavlja, da je po Avgustinu ucenje v celoti odvisno od
Notranjega uditelja, vendar v tej tocki znova omeni vlogo jezika. Notranji udi-
telj naj bi u¢encu priskrbel jezik, s pomoc¢jo katerega u¢enec spoznava realnost
(Markus, 1957: 69). Markus se znova sklicuje na jezik kot sredstvo spoznavanja.
Avgustin je v kasnejsih spisih (npr. v De trinitate) zares govoril o razumevanju,
ki izvira iz notranje besede, besede uma (verbum mentis), vendar to ni tisti jezik,
o katerem govori Avgustin v DM. To torej ni beseda naravnega jezika, sestavlje-
na iz glasov in zlogov. V besedilu z naslovom 1 Johannis evangelium tractatus
(3.14.7) Avgustin jasno pove, da notranja beseda ne sodi v nobenega od ¢love-
skih jezikov, ne v latin$¢ino ne v gri¢ino ne v punski jezik; notranja beseda je ra-
zumevanje, ki ni vezano na znake, je isti smisel. Ce uporabim dva termina saus-
surovskega jezikoslovja, lahko re¢em, da je ozmacenec brez oznalevalca.

Dodaten pomislek sprozi naslednja Markusova formulacija: »/Avgustin
sklepa, da/ niti surove izkustvene danosti niti ,kazalniki’, ki v jeziku kaZejo na-
nje, niti kretnje ne morejo dati védenja, ¢e pri tem ne sodeluje tisto, kar je M.
Gilson imenoval ,nezvedljiva spontanost’ uma.« (Markus, 1957: 70.) V teoret-
skem okolju, ki ga Avgustin vzpostavi v DM, ni mogoce govoriti o »surovi izku-
stveni danosti«. Celo v kontekstih, ki jih vzpostavljajo sodobne teorije indeksi-
kalnosti, so indeksikali znaki, ki kaZejo na objekte, ki so vzajemno kognitivno
»obdelani«, na znane posameznosti, ne pa na »surove danosti«. Bistveni po-
goj za to, da v komunikaciji lahko uporabljamo indeksikale, je, da razpolagamo
z znanimi posameznostmi. V skrajnem primeru lahko raba indeksikalov »pro-
lepti¢no« ustvari pomenski u¢inek, ki nam daje misliti, da gre za znane objekte.

Ko nas Markus prepri¢uje, da bi moral Avgustin v svoji teoriji poucevalnega
govora pripisati indeksikalnim znakom pomembnej$e mesto, prezre, da bi bilo
to v nasprotju z Avgustinovim osnovnim naértom. Avgustin skusa zmanjsati
pomen singularnih izrazov, in to z jasnim namenom: posamezno stvar hoce lo-
¢iti od vrste stvari, ali drugade, generi¢no v stvari hoce lo¢iti od singularnega v
njej, saj zeli pokazati, da lahko generi¢no ravno z lo¢itvijo od singularnega pre-
stopi iz stvari v notranjost uma.

Avgustin je nemara vedel za problematiko singularnosti, ki so se je lotevali
filozofi pred njegovim ¢asom. V poznorimskem svetu bi lahko dobil dostop do
Porfirijevega dela Izagoge, vendar ga, kot re¢eno, po vsej verjetnosti ni poznal. O
njem pa je nemara izvedel iz sekundarnih del. Najbrz se je iz drugih del seznanil
s problematiko singularnih izrazov, tj. izrazov, ki za uporabnike jezika identifi-
cirajo posamezno stvar (Izagoge, 7.18-19). Med drugim je enciklopedist in slov-
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ni¢ar Varon lo¢il med ob¢imi in lastnimi imeni. Sam Avgustin na mestu (4.8),
kjer se ukvarja z imeni, navede dve lastni imeni, ki sta singularna izraza, Romul
in Rim, ob dveh ob¢ih imenih. Rimski svet je doseglo Diogenovo in Hrisipovo
razlikovanje med lastnim imenom, ki se nana$a na posameznost (»Sokrat«), in
ob¢im imenom, oznacujo¢im skupno kvaliteto, ki si jo deli ve¢ istovrstnih objek-
tov (»rnoi«, >>k0nj«).

Avgustin bi prav tako lahko bil pod vplivom Aristotelovega stalis¢a, da pr-
votna substanca ni spoznatna. Argumentacija je jasna: Spoznatno je samo tisto,
kar je mogoce definirati. Prvotne substance — singularnega — pa ni mogoc¢e defi-
nirati. Definicija se na¢elno nanasa na ve¢ kot eno posameznost; nacelno je »pre-
dikabilna« o ve¢ kot enem. To stali$¢e je prevladovalo v Avgustinovem casu pa
tudi $e kasneje, pri Tomazu Akvinskem. Sholastiki so se vprasanja o tem, ali je
singularno v stvari spoznatno ali ne, lotevali kot vprasanja o spoznatnosti indi-
vidualne razlike (differentia individualis). Sele, ko so se domislili, da nemara ob-
stajajo ne le skupna bistva ali esence, temve¢ tudi singularno bistvo (essentia sin-
gularis), ki dolo¢a individualno razliko, se je dalo misliti moznost, da je mogoce
spoznati singularnost (gl. npr. Duns Scotus, Quaestiones in libros Metaphysico-
rum, 7.13.91). Singularno bistvo je imel Scotus za nekaj, kar je sprico sedanje
omejenosti ¢loveskega uma nespoznatno, vendar pa je vsaj natelno spoznatno.
V zgodovini spoznavnih teorij veckrat vznikne vprasanje, kako lo¢iti med dve-
ma objektoma, ki sta po svojih lastnostih povsem enaka: med dvema enakima zr-
noma peska, med enakima kac¢ama, ki se prikazeta iz lukenj, med enakima jekle-
nima kroglama, med enakima paradiznikoma ipd. (o tem se je neko¢ spraseval
Duns Scotus, v 20. stoletju pa G. Evans, K. Bach itd.).

K osnovnemu naértu, ki mu v DM sledi Avgustin, sodi $e nekaj. Ne gre mu
le za prenos spoznavnih objektov iz zunanje sfere v notranjost uma, temve¢ tudi
za to, da s tem odvzame spoznavnim objektom status javzih objektov, na katere
bi se usmerila pozornost ve¢jega $tevila umov hkrati. Spoznavni objekt v Avgu-
Stinovi teoriji ulenja in spoznavanja nepovratno postane zasebni objekt. Avgustin
odvzame spoznavnim objektom status objektov, ki jib je mogoce skupaj preiskovati
tako, kot to v Platonovib dialogih pocne Sokrat s svojimi sogovorniki.

Kako tisto, kar je generi¢no v stvari, preide vum

Avgustin v DM ne opiSe natanéno, kako se vrsze stvari odtisnejo v um in
shranijo v spominu. Tam pravzaprav sploh $e ne uporablja izraza »vrsta stvari«
(specz'es rei), Ceprav je vrsta kot pojem v spisu Ze prisotna. Ko govori o stvareh, je
jasno, da ima v mislih vrste stvari, generi¢ne bitnosti, ki jih oznacujejo splo$ni
izrazi. Jasno je tudi, da posamezne stvari (singula) ne morejo preiti v um, gene-
7a in species pa lahko.

Veliko ve¢ o prehajanju stvari v um izvemo v kasnejSem besedilu De trinita-
te. Tam pravi:
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»Kar je neko telo v prostoru za telesni ¢ut /ad corporis sensum/, to je po-
doba telesa /similitudo corporis/ v spominu za oko uma /ad animi aciem/.
In kar je vidno uzrtje /aspicientis visio/ za tisto vrsto telesa /ad eam spe-
ciem corporz's/, iz katere se pouci zaznava, to je miselno uzrtje [visio cogi-
tantis/ za podobo telesa, ki se ustali v spominu in iz katere se pouci oko
uma.«* (De trinitate, 11.4.7.)

Tu gre za naslednja razmerja in analogije:
(1) telo v prostoru : telesni ¢ut = podoba telesa v spominu : oko uma
(2) vidno uzrtje : vrsta telesa = miselno uzrtje : podoba telesa v umu

Vrstica (1) je prikaz stanja. Vrstica (2) je prikaz dogajanja. Predmet vidnega
uzrtja ali vidne zaznave je vrsta telesa. Predmet miselnega uzrtja ali miselne za-
znave je iz spomina priklicana podoba telesa. V spominu generi¢no bistvo stva-
ri, ki ga uzre telesno oko, privzame obliko podobe, ki jo potem, ko je podoba pri-
klicana iz spomina, lahko opazuje oko uma.

B. D. Jackson (1969: 20) je opazil, da se vrsta stvari (species rei), generi¢no v
stvari, pojavlja na Stiri ravneh govora in spoznavanja:

1. Generi¢no je v posamezni stvari, kot njena ob¢a narava, zaradi katere stvar
sodi v neko vrsto stvari;

2. Generi¢no je v zaznavah. Zaznava stvari je zaznava vrste, v katero stvar sodi,
in ni zaznava singularnega v stvari;

3. Generi¢no je shranjeno v spominu;

4. Generi¢no se pojavi pred o¢esom uma, ko ga prikli¢emo iz spomina in o njem
razmisljamo (Jackson, ibid.).

Avgustin poudarja, da je u¢iteljev govor sestavljen iz splo$nih izrazov; ko iz-
jemoma navede singularne izraze (Romul, Rim), se jim niti malo ne posveti.
Ob¢a imena, ki jih uditelj uporablja v govoru, ne morejo posredovati védenja o
stvareh, ki jih u¢enec ne pozna, lahko pa spomnijo u¢enca na vrste stvari, ki jih
Ze pozna, na primer na zidove, glave in pokrivala. V De trinitate avtor neposre-
dno trdi, da govorceve besede lahko zbudijo v poslusalcu generi¢ni spomin in
aktivirajo generi¢no vednost, ne pa vednosti o posameznostih (singula). Ome-
ni govorni polozaj, v katerem nekdo prvi¢ slisi govorca izredi neko zaporedje be-
sed. Teh besed poslusalec ne bi razumel, &e se ne bi na sploSen natin (generali-
ter) spominjal posameznosti (207 tamen generaliter singula meminissem — De
trinitate, 11.8.14).%°

59 Qtw[ ergoest ad corporis sensum ﬂ//qiwz/ corpusin loco; hoc est ad animi aciem similitudo corporis in memoria: et qur){/ estaspi-
cientis visio ad eam speciem corporis ex qua sensus /érmalur; hocest visio m(qzlm/zm// imaginem corporis in memoria consitutam
exqua fbrmﬂlm’ acies animi...

60 Celotni odlomek se glasi: Nf:]w enim vel w/f///gert possem narrantem, si ea quae dicit, et se contexta tunc primum audirem,
non tamen gmem/m'r ﬁngu/ﬂ meminissem.
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Izginotje stvari

V uénem polozaju, kakr$nega opise Avgustin, je stvar (res) pravzaprav zelo
Sibko prisotna. Pisec nam resda dopoveduje, da je stvar edini pravi vir u¢enceve
vednosti. Vendar se Ze v sredini spisa izkaze, da vir védenja ni posamezna stvar,
ki biva zunaj uma. Ucenec v stvari spoznava tisto, kar si posamezna stvar deli z
drugimi stvarmi in kar lahko preide v njegov um. Tisto poimenuje, kot smo vi-
deli, z razli¢nimi izrazi: species, forma, ratio.

Spoznavni objekt se v DM vse bolj ponotranja. Avgustin zatrjuje, da se ule-
nec ne more nicesar nautiti iz uditeljevih besed. Ko pravi, da so stvari same edi-
ni potencialni vir u¢enéeve vednosti, se izkaze, da gre za generi¢ne bitnosti, ki
bolj kot prostore zunaj uma naseljujejo prostore (»sobane«) spomina. Ko Bu-
bacz (1981) poleg odlomkov iz DM navede $e nekaj odlomkov iz kasnejsega spi-
sa De trinitate, mora o Avgustinovih pogledih na u¢enje in znanje ugotoviti na-

slednje:

1. Nicesar se ne moremo nauditi iz stvari samih, kajti ucenje je v celoti notra-
nji proces;

2. Zavse domnevno znanje Velja, da se v resnici ne nanasa na stvari iz zunanje-
ga sveta, temve¢ na podobe v umu osebe, ki naj bi znanje posedovala (Buba-

cz, 1981: 86).

Ob koncu besedila Avgustin navede, katere stvari se lahko pojavijo v notra-
njosti uécnécvega uma. Tam prepozna naslednje tri skupine stvari:

1. Stvari, ki jih u¢enec v danem trenutku najde v svojem zaznavnem polju;

2. Stvari, ki jih je ué¢enec zaznal v preteklosti, zdaj pa se ponovno pojavijo v nje-
govem umu;

3. Umljive stvari (intellegibilia), ki tako ali tako bivajo v u¢enéevem umu.

Vsaka od teh treh skupin stvari, ki se pojavljajo v u¢enéevem umu, se tam po-
javlja na poseben nacin. Oglejmo si torej tri nadine tega pojavljanja.

Prvi nacin pojavljanja stvari vumu

Utenec si ogleda stvari, ki so v njegovem vidnem polju (nemara na pobudo
besed, ki jih izgovori u¢itelj), in pridobi vednost o njih. Stvari se pojavijo v njego-
vem umu, natanéneje, v njem se pojavijo podobe, ki jih stvari vtisnejo v um in so
potem izroéene spominu (zor iam res ipsas, sed imagines ab eis impressas memo-
riaeque mandatas — 12.39). Avgustin ne misli, da je vtiskovanje stvari v um ne-
kaj pasivnega. Sogovornika sta v dialogu DM nekajkrat podvomila o tem, da bi
se stvari in dejavnosti (arzes) kar samodejno preslikavale v um. Ko sogovornika v
DM ugotavljata (10.32), da nekdo, ki opazuje lov na ptice ali hojo, z opazovanjem
pridobi vednost o teh stvareh, Avgustin navede dodatni pogoj za to — opazovalec

vy

mora biti dovolj bister, da iz tega, kar vidi, prepozna celoto te vrste vestine (addo
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enim, si ille intellegens esset, ut ex hoc, quod vidit, totum illud genus artis agnosce-
ret — 10.32). Ves¢ina se ne preslika samodejno, u¢enec mora uporabiti razum, ra-
zumeti (intellegere) mora tisto, kar opazuje. Nenadoma se izkaze, da zaznavne
stvari, o katerih naj bi u¢enec pridobil vednost, niso samo zaznavne (sensibilia),
temved so tudi (raz)umljive, so tudi intellegibilia.® Razumevanje je po Avgustinu
nekaj, kar se zgodi v notranjosti uma, in sicer le v primeru, ¢e je v notranjosti uma
dovolj svetlobe. Razumevanje je za Avgustina notranja razsvetlitev, i//luminatio.*
Ce je tako, je glavni vir uéenja o zaznavnih stvareh zares v notranjosti uma.

Bistri u¢enec lahko torej spozna celoto neke ves¢ine in tako prepozna vrsto
ves¢ine. Celota in vrsta sta tu soodvisni. A kako lahko u¢enec dobi pregled nad
celoto neke vedtine, denimo, nad celoto lova na pti¢e? Opre se na spomin (ze-
moria). Spomnimo se, kaj pravi Avgu§tin 0 govoru. Pri razumevanju govora ima
glavno vlogo spomin. Ne moremo ga razumeti, e tistega, kar je bilo re¢eno na
zatetku, ne obdrzimo v spominu do takrat, ko govorec neha govoriti. U¢enec ne
more spoznati niti posameznega zloga, ¢e ne obdrzi v spominu prvega od glasov,
ki ga sestavljajo, in vse ostale glasove, in sicer vse dotlej, dokler ni izgovorjen za-
dnji od glasov (De musica, 6.5.10). Glasove in zloge mora obdrzati v spominu, da
bi dobil spoznavni dostop do celoze neke besede ali stavka. To lahko raz$irimo na
druge zaznavne objekte. Ce naj bistri u¢enec, ki opazuje lov na ptice, spozna celo-
to lova na pti¢e, mora ohranjati v spominu razli¢na dejanja, ki jih izvrsi lovec, de-
janja, ki se vrstijo v éasu, tako kot se v ¢asu nizajo glasovi in zlogi, ki sestavljajo be-
sede in govor. Celota teh dejanj se lahko sestavi samo v spominu. Uéenec pridobi
vednost o lovu na ptic¢e tedaj, ko njegovo notranje oko, oko uma, ugleda celoto
vseh mentalnih podob, shranjenih v delovnem spominu. Neposredni predmet
spoznanja je torej mentalni predmet. Vse, prav vse se zgodi v notranjosti uma,
tam deluje notranje oko, oko uma, ki opazuje notranje objekte, mentalne objek-
te, ki jih vzdrzuje spomin. Vsi tisti komentarji spisa DM, ki sem jih pregledal, so
prezrli te sklepe, ki neizogibno sledijo iz Avgustinovih opisov u¢nih polozajev.

Vsaj eden od komentatorjev (Bubacz, 1981: 85) pa pride tem sklepom zelo
blizu. Takole povzame Avgustinove ideje: V u¢nem polozaju, v katerem ucenec
pridobiva vednost o zaznavnih stvareh, prinasa pet telesnih ¢util umu sporo¢ila
o teh stvareh. Um lahko spozna celotno stvar samo, ¢e se spominja vseh sporo-
¢il, ki so mu jih dostavila ¢utila. Zaznavanje je torej vezano na spomin.

61 Nckajpodobnegaje o Avgovih predstavah o u¢enjuiz zaznav erdil Macchews (1965: 180-181), vendar se je skliceval
nanck odlomek iz DM ki tovrstnega tolm;lc’cnja ne upraviéujc. Sklicujc se naodlomek, vkaterem A\'guﬁtin govori
o pokriva[u (sarabarae). Tam pa Avgustin pravi, damoraucence zaupati o¢em, in nc omenja razuma.

62 Veliko so 1‘azpr;1vlj;1[i o tem, k;lj natanko naj bi bilo misljcno s tem pojmom. Jc razsvetlitev, iluminatio, treba
razumeti kot sploﬁno razsvetlitev mcnt;\[ncga okolja, torej mcdija, v katerem je vse, kar se v njem pojavi, samo-
dcjno osvctljcno? Ali joje treba razumeti kot posamezni dogodck uvida v objckt (prim, King: Xv)? Tcorija raz-
svetlitve spmia cudi sirsa vpr;l.%anj;l, npr.: Ali Avgu.étinovo rcorijo vednosti in uCcnja od Platonove tcorijc lo¢ile
zgodnjekrscanska predstava o notranjem ucicelju? Nekareri (npr. King, 1995 xiii) govorijo o teoriji razsvetlitve
kot o pokristjanjcni razli¢ici Platonove teorije spominjanja; Avguﬁtin jev zgodnjcm obdobju celo dopuﬁéal
moznost, da jc dusa obsmjala prcd rojstvom ¢cloveka (npr. De libero arbitrio, 1.12.24), écprav jo jc v De trinitate
(12.15.24) izpodbijal. Mathews (1965: 181) pa pravi, da je teorija iluminacije pokristjanjena razlicica teorije form.
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Dokon¢no se izkaze, da Avgustin v DM ucenje v celoti veZe na notranje spo-
znavne vire. Strogo vzeto — ucenec se ne udi iz stvari samih, temved iz objcktov
v notranjosti uma (Bubacz, 1981: 86). Nekaj komentatorjev Avgustinovega dela
(npr. Gilson, 1960; Bubacz, 1981; Mourant, 1980; Teske, 2001) je menilo, da ta
pisec ne rokuje samo s pojmom spomina na preteklost, temve¢ tudi s pojmom
spomina na sedanjost. Stvari, ki jih u¢enec zaznava v danem trenutku, tj. v svoji
sedanjosti, s pomodjo spomina vzdrzuje kot notranje, mentalne slike in jih opa-
zuje ter spoznava s pomo¢jo notranjega ocesa uma. Vir védenja o objektih, ki
jih u¢enec zaznava v sedanjosti, je tako spomin, ne pa posamezna zunanja stvar.
Sam Avgustin govori o spominu na sedanjost v De trinitate (14.11.14).

Drugi nadin pojavljanja stvari vumu

Stvari, ki jih je u¢enec zaznal neko¢ v preteklosti, se pojavijo v njegovem
umu, potem ko jih pod vplivom utiteljevih besed prikli¢e iz spomina. Seveda
ne gre za stvari same, temve¢ za njihove podobe (imagines). Ko u¢enec pote-
gne podobe iz spomina, so zanj pri¢evanja (documenta) o zaznavnih stvareh, ki
so zdaj odsotne. Vendar so pri¢evanja le za u¢enca samega in za nikogar druge-
ga (sed nobis sunt ista documenta — 12.39). Svoje vednosti ne more na nikogar
prenesti z besedami; drugi lahko pridobijo dokaze o stvareh samo iz svojih la-
stnih spominskih podob. Tu zopet naletimo na tezo, da si umi ne morejo deli-
ti epistemi¢nih objektov; vednost je v celoti vezana na posamezni um, na notra-
nje vire v njem.

Tretji nacin pojavljanja stvari vumu

Utenec iz spomina v zavest prikli¢e stvari, ki po svoji naravi niso zaznav-
ne, temve¢ umljive. V.DM Avgustin ne razpravlja o tem, od kod so umljive stva-
ri prisle v spomin. V Confessiones pod vplivom Platona zapise, da so bile v umu,
preden je pridobil vednost o njih; bile so zakopane v oddaljenih prostorih spo-
mina — torej pozabljene — in ¢e ne bi uditelj u¢enca opomnil, naj jih tam poisce,
jih nemara ne bi nasel nikoli (Confessiones, 10.10.17). V.DM nam Avgustin za-
gotavlja, da uciteljevo opominjanje ni vir vednosti o umljivih stvareh, vir je vse-
lej notranji (u¢enéev spomin). Uenec se v tem primeru ne posvetuje z uéiteljem,
»ki se ogla$a zunaj« (qui personat foris), temve se posvetuje z resnico, ki vlada
v notranjosti uma® (11.38). Res pa je, da dobi u¢enec pobudo za to iz u¢iteljevih
besed (verbis fortasse ut consulamus admoniti — 11.38). Seveda ni dvoma o tem,
kdo predstavlja Resnico, kdo prebiva v notranjem ¢loveku (i interiore homine),
s katerim se posvetuje ucenec: Kristus (Ille autem, qui consulitur, docet, qui in
interiore homine habitare dictus est, Christus — 11.38).

63 D€ Unersis autem, qﬂﬂf li]/t’//fglﬂl%j, non /Oqllt’ﬂﬂ’fﬂ, [1%1[16750717];{//&1"15, Jt’tl’l‘ﬂ/%f 7[).\'1 7}1571/110”165[@’671/6”1 [()71,\74/[7}1[{5 verita-
tem.
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Namesto sklepa

Naj $e enkrat spomnim na neko Avgustinovo tezo. Podobe zaznavnih stvari
in umljivc stvari, shranjenc v u¢encevem spominu, so za ucenca documenta, vir
védenja. Vendar so vir védenja samo zanj, tako kot so podobe in umljive stvari,
ki jih iz svojega spomina prikli¢e uéitelj, samo zanj vir védenja. Spoznavni dejav-
nosti, kilo¢eno potekata v ué¢encu in uéitelju, nimata nic¢esar skupnega. V u¢nih
polozajih, ki jih opisuje besedilo DA, delujeta dva samotna, izolirana uma, edi-
na medosebna dejavnost je uliteljevo opominjanje (admonitio) udenca, naj pre-
iskuje®* (10.36). Zanju ni skupnega, zunanjega in javnega spoznavnega objekta,
ukvarjata se z diskretnimi objekti v zasebnosti svojih izoliranih umov.

Predstave o samotnem umu, ki pridobiva vednost iz notranjih virov, Avgu-
stin spopolni v delu De trinitate. Tam (15.21.40) opise vednost, ki jo u¢enec do-
biva iz notranjih virov, kot Notranjo besedo. Ker je povsem neodvisna od zuna-
njih virov, ta beseda oplaja samo sebe; je vednost, ki izvira iz vednosti, predstava,
ki izvira iz predstave. Razumevanje pa, ki se pojavlja v misli, izvira iz razumeva-
nja, ki je mirovalo v spominu (scientia de scientia et visio de visione et intellegen-
tia quae apparel in cogitatione de intellegentia quae in memoria iam fuerat sed la-
tebat). Notranja beseda (verbum mentis) se izreka v sedanjosti,® ki je vedno za
deléek ¢asa pred sedanjostjo zunanjega govora. Ni odvisna od naravnih jezikov,
ki temeljijo na druzbenih konvencijah (consuetudines), in ni ujeta v koordinate
¢loveskih kultur. Je destilirani smisel v globini samotnega intelekta, smisel, ki
je uskladi$¢en v spominu in deluje kot najgloblji vir misljenja (cogizatio). Nima
nosilca in ne veze je noben zunanji znakovni sestav, ki bi bil izdelek druzbe in
kulture. Koplje se v svetlobi, ki prihaja od onkraj. Cebiv besednjaku danasnjih
edukologov iskali izraz, ki najbolj ustreza temu vplivnemu avgustinizmu — av-
gustinovski Notranji besedi —, bi se nemara morali odlo¢iti za izraz »razume-
vanje<.

V Avgustinovi teoriji u¢enja ni prostora za predstavo o skupnem preiskova-
nju spoznavnega objekta, kakr$no je razvil Platon v Menonu. Platonov Sokrat
in Menonov suzenj skupaj preiskujeta geometrijski objekt, kvadrat, ki je nari-
san pred njima v pesku kot zunanji, javni in skupni spoznavni objekt. Vsak od
njiju je pozoren na isti zunanji objekt, hkrati pa na pozornost drugega, zato lah-
ko govorimo o sceni skupne vezane pozornosti.*® Objekt si ogledujeta v razli¢-
nih perspektivah, katerih vsako privzameta oba. Perspektive so dolo¢ene z raz-
vidnostjo, ki je vselej znova u¢inek njune skupne miselne naselitve v nekem delu
pojmovnega sistema grike geometrije. V spisu DM ni o vsem tem niti sledi. Tam
gre za dva samotna uma, ki vsak zase preiskujeta diskretne spoznavne objekte,
priklicane iz spomina. Najve¢, kar uéitelj s svojim govorom doseze pri ucencu,

G4 /Al dmonent tantum, ut queramus res.
65 Avgustinovih analiz ¢asain sedanjosti v delu Confessiones tu ne morem obravnavati, ¢eprav so povezane z njegovim
sprasevanjem o naravi c'lovcﬁkcg;l védcnjzn

66 Tapojem je razvil ]. Bruner, kasneje gaje prevzel M. Tomasello.
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je, da »budi« in usmerja njegovo pozornost (illis tamen fortasse ut adtenderem

credidi — 10.35).

Zanimivo je pogledati, kako se je predstava o samotnosti spoznavajocega
uma razvijala v Avgustinovem delu. Ze v DM zagovarja tezo, da umi ne morejo
izmenjevati spoznanj, ker je vsebina enega uma (animus) za druge nedostopna.
V De doctrina christiana omenja drugo tezavo: ljudje govorijo razli¢ne jezike, ra-
zen tega pa imajo besede za govorce istega jezika ve¢ pomenov. Posameznik lah-
ko v najbolj$em primeru od druge osebe prevzame prepricanje, nikakor pa ne
vednosti. Ko gre za védenje, je um odvisen od lastnih notranjih virov. Posame-
znik bi lahko prevzel vednost, ki jo ima drug posameznik, samo v primeru, ¢e bi
njuna uma lahko komunicirala neposredno, na nekaksen telepatski nacin. V De
genesi contra Manichaeos (11.5) Avgustin trdi, da je bilo to pred ¢lovekovim pad-
cem res mogoce. Bog je ¢loveka za padec kaznoval tako, da mora zdaj vsebino
svojega uma posredovati drugim ljudem s pomo¢jo zunanjih znakov, ki so neza-
nesljivo prenosno sredstvo. Kazen ni bila le v tem, da ljudje govorijo razli¢ne je-
zike, temve¢ v tem, da so zdaj sploh prisiljeni uporabljati jezik, ¢e hoc¢ejo nare-
diti vsebino svojega uma vsaj delno dostopno za druge. Tudi v De musica (6.41)
Avgustin razvija to temo in pravi, da je Bog kaznoval ¢loveka za napuh (super-
bia), ki ga je pokazal ob gradnji babilonskega stolpa, tako da se mora odtlej posa-
meznik z drugim posameznikom sporazumevati posredno, s pomodjo zunanjih
znakov; pred kaznijo so bili umi v neposredni, telepatski zvezi, ki je omogocala,
da je bilo vse, kar je bilo v umu enega ¢loveka, neposredno dostopno za vse dru-
ge ljudi; torej tudi vednost. Tu najdemo zanimivo dodatno tezo: Ko je Bog ob-
sodil ljudi na posredno sporazumevanje, je omejil moznost in zeljo, da posame-
znik gospoduje drugim posameznikom (libido dominands).

Teske (2001: 151) je menil, da je u¢enje za Avgustina dejavnost, ki poteka v
dveh smereh, od spodaj (od telesa) navzgor (k umu) in od zunaj navznoter. Vsaj
za DM lahko ugotovim, da v njem druga usmeritev povsem prevlada nad prvo.
Avgustin v tem spisu ne poudarja toliko hierarhije med zaznavnimi (sensibilia)
in umljivimi stvarmi (inzellegibilia), kot mu gre za to, da zunanje, zaznavne stva-
ri privede v notranjost uma, kjer jih opazuje notranje oko. V spisu DM je Avgu-
$tin izdelal teoretski nastavek, na katerem je v kasnejsih besedilih razvil svojo
skrajno internalisti¢no teorijo uenja in spoznavanja.
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Martina Horvat, Maja Zupancic, Masa Vidmar

Znacilnosti otrok in vpletenost star$ev v otrokovo u¢no
dejavnost kot napovedniki uéne uspesnosti prvosolcev

V prispevku predstavljamo izbrane znacilnosti otrok (spol in splo$na nebese-
dna sposobnost) in vpletenost star$ev v njihovo u¢no dejavnost (sodelovanje starsev
s $olo, mamino spodbujanje spoznavnega razvoja otrok in njena izobrazba), in sicer
kot napovednike u¢ne uspesnosti prvosolcev. Podatke smo zbrale pri u¢encih in nji-
hovih mamah (V= 328). O u¢nih dosezkih prvosolcev pri slovens¢ini, matemati-
ki in spoznavanju okolja (SO) ter o sodelovanju starSev sodelujocih otrok s $olo je
porocalo 87 utiteljic. Mame so posredovale podatke o svoji izobrazbi in o spodbu-
janju otrokovega spoznavnega razvoja, nebesedno spoznavno sposobnost otrok pa
smo ugotavljale s pomo¢jo individualnega preizkusa. Z dvema sklopoma dejavnikov
(znadilnosti otrok in vpletenost starSev v u¢no dejavnost) smo pojasnile 23 % vari-
abilnosti v dosezkih prvosolcev pri slovens¢ini, 9 % pri matematiki, 7 % pri SO in
17 % v dosezkih pri vseh treh predmetih skupaj. Upostevanje obeh sklopov dejavni-
kov je imelo pomembno vi$jo napovedno vrednost v primerjavi z napovedno mo¢jo
vsakega izmed posameznih sklopov. Nebesedna spoznavna sposobnost u¢encev in
izobrazba njihovih mam sta bila pomembna posami¢na napovednika dosezkov pr-
vo$olcev privsakem izmed treh predmetov. Na podlagi porodil u¢iteljic o doseZenih
standardih znanja so imele deklice pri slovens¢ini nekoliko visje rezultate kot de¢-
ki, raven sodelovanja otrokovih star$ev s $olo pa je prav tako napovedovala dosezek
prvosolcev pri slovenséini.

Kljuéne besede: prvosolci, u¢na uspesnost, nebesedna sposobnost, vpletenost starSev
v u¢no dejavnost, izobrazba mam
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Children‘s Characteristics and Their Parents’ Academic
Involvement as Predictors of School Achievement in the First

Grade

This study explored the role of children’s characteristics (gender and gener-
al non-verbal intelligence) and their parents’ academic involvement (parents’ co-
operation with the school, mothers’ education and stimulation of their child's
cognitive development) in predicting the first graders’ school achievement. Data
was collected from Slovene first graders and their mothers (V = 328). The chil-
dren’s teachers (V= 87) reported on their school achievement in Slovene, Math-
ematics, and Environmental Education (EE), and on their parents’ cooperation
with the school. The mothers provided data regarding their own level of educa-
tion and the stimulation of their child‘s cognitive development. The children
were assessed individually regarding their non-verbal ability. The two blocks
of factors (child characteristics and parental academic involvement) explained
23%, 9%, 7% and 17% of the variance in the children’s scores (Slovene, Mathe-
matics, EE, and aggregated achievement respectively). The combined child and
parental factors showed a significantly higher predictive value than the variance
predicted by either of the two factors alone. Non-verbal ability and maternal
education were significant single predictors across the academic achievement
scores. According to the teachers’ ratings of achievement, girls attained higher
Slovene scores than boys. The parents’ level of cooperation with the school was
also predictive of the first graders” Slovene scores.

Key words: firstgraders, academic achievement, non-verbal ability, parental aca-
demic involvement, mothers’ education

Maja Hmelak, Jurka Lepicnik Vodopivec

Nekateri vidiki vrednotenja revije za predsolske otroke

Ob prisotnosti velikega $tevila revij za preds$olske otroke na naem trziscu se
upravic¢eno sprasujemo o njihovi ustreznosti, zaradi ¢esar se je pojavila potreba
po vrednotenju le-teh. Avtorici po vnaprej dolo¢enih kriterijih za vrednotenje,
ki sta jih na podlagi poznavanja razvojnih zakonitosti predsolskih otrok dolo¢i-
li sami, izvedeta analizo na izbranem vzorcu slovenskih revij za predsolske otro-
ke. Pri tem se osredoto¢ita na tri glavne kriterije: vsebino, ki jo nadalje raz¢leni-
ta, velikost in obliko pisave (¢rke) ter vizualno podobo revije.

Kljucne besede: vrednotenje, kriteriji, tiskani medij, revija, predsolski otrok.

Some aspects of pre-school children’s magazine evaluation

Numerous of pre-school children’s magazines being present on our market
justifies questioning their adequacy. Therefore a need for evaluation of these
magazines is appearing. Based on pre-school children developmental character-
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istics knowledge, the authors carry out analyse on chosen sample of Sloveni-
an pre-school children’s magazines, using preliminary defined evaluation crite-
ria that were determined by themselves. Thereby three main criteria are focused
on: content, which is being analysed further on, font size and type, and visual
appearance of the magazine.

Key words: evaluation, criteria, magazine, printed media, pre-school child.

Slavko Gaber, Ljubica Marjanovi¢ Umek

Bralna pismenost osem- in devetletkarjev: za premisljeno
uporabo rezultatov mednarodnih raziskav znanja

V $tudiji, v kateri sva izsledke ve¢ mednarodnih primerjalnih raziskav zna-
nja umestila v $ir$i kontekst edukacijskih sistemov in posebej kriti¢no analizira-
la nekatere zasuke v interpretacijah dosezkov, sva posebej primerjalno analizira-
la bralno pismenost otrok (dosezke v mednarodni primerjalni raziskavi PIRLS
2006), ki so bili vklju¢eni v osem- in devetletno osnovno Solo. Ugotovila sva, da
razlike med obema skupina niso statisti¢no pomembne na nobeni od mer bralne
pismenosti, pomembne pa so razlike v dosezkih glede na spol, izobrazbo njiho-
vih star$ev in vklju¢enost v vrtec, in to tako v osem- kot devetletki. Posebej sva
preverila, ali bi lahko bile morebitne razlike v vzorcih otrok, ki so bili v osem-
oz. devetletki (razlike v delezih deklic in de¢kov; podskupin glede na izobraz-
bo stardev in glede na ¢as vkljudenosti v vrtec), razlog za skorajda enake dosezke
v obeh skupinah. Ker tudi te hipoteze nisva potrdila, sva v nadaljevanju razmi-
$ljala 0 moznih sistemskih in vsebinskih razlogih za relativno majhen oz. po na-
jini presoji nezadosten udinek enega leta $olanja ve¢ v devetletni osnovni Soli v
primerjavi z osemletno, ki med drugim lahko povzro¢i tudi (pre)velike pritiske
na poucevanje in u¢enje v vijih razredih osnovne Sole.

Kljucne besede: bralna pismenost, mednarodne raziskave znanja, interpretaci-
je dosezkov.

Reading Literacy among Eight- and Nine-Year Primary
School Pupils: Cautious Use of Scores in International
Knowledge-Assessment Studies

In the study that strives to contextualize the findings of several internation-
al comparative knowledge-assessment studies within the broader context of ed-
ucational systems and critically analyzes certain shifts in the interpretation of
the results, we have carried out a separate comparative analysis of reading liter-
acy (i.e., scores in the international comparative study PIRLS 2006) for chil-
dren in eight- and nine-year primary schools in Slovenia. We demostrated that
the differences between the two groups are not statistically significant on any of
the measures of reading literacy; however, score differences are significant with
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regard to sex, parental education, and preschool attendance for both groups.
We separately examined whether possible differences in the samples of children
from eight- and nine-year primary school programs (differences in sex ratio, or
subgroups with regard to parental education or preschool attendance) could
have been the reason for nearly the same scores in both groups. While these hy-
potheses were not confirmed too, we went on to consider possible systemic and
substantive reasons for the relatively small (and, in our view, insufficient) effect
of an additional year of schooling in the nine-year program in comparison to
the eight-year program, which among other things may also be reflected in ma-
jor or excessive pressure on teaching and learning in the upper grades of prima-
ry school.

Key words: reading literacy, international comparative knowledge-assessment
studies, interpretation of the results.

Tanja Sker[awzj

Parafraza in njena uporaba pri pouku tujih jezikov

Parafraza, ki v jezikoslovju pomeni sinonimne odnose med stavki, se poja-
vlja na vseh jezikovnih ravninah. Kot temeljno sredstvo jezikovne komunikacije
omogoc¢a razumljivost in sporazumevanje v vsakdanjem Zivljenju, najdemo pa jo
tudi v strokovnih besedilih, v literaturi in na drugih podro¢jih.

Clanek povezuje parafrazo s podro¢jem didaktike ter ugotavlja, kako lah-
ko pri tujejezi¢nem pouku uporabimo parafrazo oz. kaj vse se da pri pouku s pa-
rafrazo narediti. Sestoji iz besedila, kateremu so dodane naloge, ki jih profesor-
ji in uéitelji lahko uporabijo pri pouku nems¢ine. Besedilo se lahko parafrazira
na ve¢ na¢inov: na besedilni ravnini je mozna obnova, poenostavitev ter prevod
besedila. Besedilo se lahko raz¢leni na kljuéne informacije, mozno pa je narisa-
ti tudi sliko, iz katere je razvidna zgodba besedila. Na stav¢ni ravnini se lahko
transformira tvornik v trpnik, stavke se lahko parafrazira tudi tako, da se zame-
nja vrstni red stavénih ¢lenov, pri nekaterih je mozna sprememba premega v od-
visni govor. Nekaj stavkov v besedilu je mozno parafrazirati tako, da se verbalni
stil spremeni v nominalnega oz. obratno, mozen pa je tudi prevod. Na leksikalni
ravnini je mozno najti parafraze dolo¢enih besed v samem besedilu, druge (ne-
znane) besede se lahko parafrazira s podajo razlag iz slovarjev, pri nekaterih be-
sedah je mozno podati podpomenke, ki sluzijo kot primeri, besede pa je mozno
parafrazirati tudi s pomoc¢jo protipomenk ter nekatere prevesti v slovens¢ino.

Pri¢ujo¢i ¢lanek pokaze, da obstajajo Stevilne moznosti, ¢e si Zelimo pri po-
uku tujih jezikov pomagati s parafraziranjem. Pri reSevanju tovrstnih vaj s para-
frazami se v veliki meri krepi jezikovna zmoznost u¢encev.

Kljucne besede: besedilna kohezija, parafraziranje, jezikovne ravnine (besedna,
stav¢na, besedilna parafraza), didaktika, pouk tujih jezikov, jezikovna zmo-
ZNnost.
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Paraphrase and its use in foreign language teaching

The paraphrase, which in linguistics expresses synonymous relations be-
tween sentences, appears on all language levels and enables us understanding
in our every-day life, however, we can also find it in specialist texts, in literature

and in other fields.

The article combines the paraphrase with the teaching methodology and
tries to find out how the paraphrase can be used in foreign language classes. It
consists of a text to which exercises are added that can be used by professors and
teachers of German language. The text can be paraphrased in different ways: on
the text level a summary, a simplification and a translation are possible. The text
can be divided into essential information and there is also a possibility of draw-
ing a picture that tells the story of the text. On the sentence level it is possible
to transform active into passive, the sentences can be paraphrased by changing
the order of the sentence elements or direct speech can be changed into indirect
speech. One can paraphrase some sentences by changing the verbal style into the
nominal style and vice versa. A translation of the sentences is also possible. On
the lexical level it is possible to find paraphrases of certain words in the text it-
self, other (unknown) words can be paraphrased by giving explanations out of
dictionaries, some words can be explained by giving their hyponyms and some
of them can be translated into Slovene.

The article shows that several possibilities exist if one wants to use par-
aphrase in foreign language classes. Such exercises with paraphrases highly
strengthen the language competence of the students.

Key words: text cohesion, paraphrasing, levels of the language (lexical, sentence-
and text paraphrase), language teaching methodology, foreign language class-
es, language competence.

Klaudija Sedar

Obravnava antike v novejsih slovenskih retori¢nih
priro¢nikih

Prispevek, sestavljen iz petih poglavij s podroéja retorike, temelji na meto-
di klasifikacije in kompilacije. S pomodjo priro¢nikov, ki so prisli izpod peresa
slovenskih avtorjev v zadnjih tridesetih letih, in diplomskih del s tega podro¢ja
skusa opredeliti in predstaviti retori¢ne spretnosti, na katere naj bi se govornik
osredotodil pri svojem teoreti¢nem urjenju in nadaljnjem prakti¢nem uresnice-
vanju. Prav tako skusa ugotoviti podobnosti in razlike v podajanju kakor tudi
povezati spoznanja, stali§¢a in sklepe razli¢nih avtorjev. Prvo poglavje predsta-
vlja dognanja avtorjev priro¢nikov in diplomskih del glede definicij retorike, saj
se vendarle ne moremo zadovoljiti s splo$no definicijo retorike, kot je »retori-
ka je veda o govorni$tvu«. Drugo poglavje se ukvarja z govorniskimi zvrstmi,
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torej, kako jih opredeljujejo posamezni avtorji. V tretjem poglavju se zastavlja
vprasanje, na kaksen nacin in katere dele govora priporocajo avtorji za uspesno
strukturo naSega govora. Cetrto poglavje obravnava sredstva ali nadine prepri-
¢evanja v priro¢nikih in diplomskih delih, saj so prav sredstva tista, ki predsta-
vljajo samo bistvo retorike. Peto poglavje se ukvarja z vprasanjem, kako opre-
deljujejo avtorji naloge govornika za uspesno pripravo govora in kak$en pomen
imajo le-te.

Kljuine besede: retorika, retori¢ni priro¢niki slovenskih avtorjev zadnjih tride-

setih letih, govor

Treatment of the antiquity in recent Slovenian rhetorical
reference books

The contribution at hand consists of five chapters from the field of rhetoric
and is based on the method of classification and compilation. With help of ref-
erence books that have been written by Slovenian authors in the past 30 years, as
well as theses from the same field, the paper aims to define and present rhetori-
cal skills, which the orator should concentrate on at his theoretical and subse-
quent practical performance. Additionally, it also attempts to state similarities
and differences in conveying and connecting cognitions, viewpoints and resolu-
tions of different authors. Chapter one presents the findings of authors of refer-
ence books and theses concerning definitions of rhetoric, given that we cannot
be content with the general definition of rhetoric as being “the science of elo-
quence”. The second chapter deals with rhetorical genres as they are defined by
particular authors. Chapter three is answering the following question: Which
parts of the speech are recommended by authors in order to achieve a success-
ful structure of speech and in what manner they should be used. Chapter four
treats the resources and means of persuasion in reference books and theses, as
these resources are the constituents of the essence of rhetoric. The fifth chapter
deals with the question how authors define the tasks of an orator in delivering a
successful speech preparation and what significance these have.

Keywords: rthetoric, rhetorical reference books of Slovenian authors written in
the past 30 years, speech

Bozidar Flajsman

Likovno in ekolosko

Poglavitni namen tega ¢lanka je pojasniti oz. utemeljiti povezavo dveh strok,
tj. likovne dejavnosti in ekologije, prikazati, kako lahko ta spoznanja uporabi-
mo v izobrazevanju oz. u¢nem procesu, ter pojasniti vpliv ekologije na likovno
ustvarjanje in obratno.

Klju¢no sticis¢e dveh strok, tj. likovne dejavnosti in ekologije, je v odnosu
do prostora.
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Likovna dejavnost je delovanje v vzporednem, simboli¢nem prostoru. Gre za
humano komunikacijo (mediacijo) med naravnim (realnim) in likovnim (kul-
turnim) prostorom. Kot taka je v naravni zvezi z nelikovnimi mediacijami med
¢lovekom, naravnim in kulturnim prostorom. Ekologija pa je, nasprotno, delo-
vanje v realnem prostoru. Ekoloske probleme lahko tako ozna¢imo tudi za ko-
munikacijski nesporazum. Zato se likovna dejavnost in ekolosko ozaves¢anje
lahko medsebojno podpirata in bogatita. Prednosti likovnega prevajanja ekolo-
skih sporo¢il so jasnost, prepricljivost in privla¢nost. Vizualizacija je sredstvo, ki
oblikuje odnos do prostora. Pobudnik in graditelj kakovostnega odnosa do pro-
stora pa je vizualizacija likovnega in ne komercialnega tipa, kakr$nemu smo pri-
¢a v vsakodnevni poplavi vizualnih komunikacij.

Kljuine besede: likovna dejavnost, ekologija, vizualno, dozivljanje, ekolosko oza-
vescanje

Artistic and ecological

The main purpose of this article is to explain and establish the connection
between two activities or professions; classic visual arts and ecology; to show
how this findings can be used in education or in the learning process, and to ex-
plain the influence of ecology on the artistic creation and vice-versa.

Main junction between these two professions - the classic visual arts and
ecology, is in their attitude towards the space - environment. Visual art is act-
ing in a parallel, symbolic space. It is about human communication (mediation)
between the natural (real) and artistic (cultural) space. As such it is in natural
connection with non-artistic mediations between the human and his natural
and cultural environment. Ecology, on the other hand, is acting in real space.
Ecological problems can thus be defined as a misunderstanding in communi-
cation. Therefore the art and ecological awareness can mutually support and
enrich each-other. The advantage of artistic translation of ecological messages
is clarity, persuasiveness and attractiveness. Visualisation is an instrument that
forms the attitude towards the space - environment. Initiator and creator of a
quality relationship with the space is visualisation of an artistic and not a com-
mercial type, which we can witness in everyday flood of visual communications.

Key words: art, ecology, visual, experience; ecological awareness

Majda Schmidt, Helena Creslovnik

Uc¢ne navade dijakov s posebnimi potrebami v programu
nizjega poklicnega izobrazevanja

Temeljna spoznanja empiri¢ne raziskave opozarjajo, da med dijaki s poseb-
nimi potrebami in dijaki brez le-teh obstajajo statisti¢no pomembne razlike na
stirih podro¢jih u¢nih navad, in sicer: na podro¢ju motivacije, na podro¢ju uce-
nja in u¢nih tehnik, na ¢ustvenem podrodju ter na socialnem podrodju.
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Med zaskrbljujo¢imi ugotovitvami, povezanimi z u¢nimi navadami, pose-
bej izpostavljamo dejstvo, da dijake s posebnimi potrebami v programih nizZjega
poklicnega izobrazevanja v nasi $tudiji zaznavamo kot manj u¢inkovite in manj
kompetentne za spoprijemanje z u¢nimi in delovnimi nalogami. Ti dijaki ne po-
znajo udinkovitih na¢inov in strategij za uspesnejse ucenje, kar jih ob neuspehih
vodi do ob¢utij frustracije in nemoé¢i.

Da bi nizje poklicne $ole lahko predstavljale kakovostna, u¢inkovita in pod-
porna vzgojno-izobrazevalna okolja za dijake s posebnimi potrebami (posebej
za tiste s kognitivnimi tezavami), bi morale razviti modele u¢enja/poucevanja,
ki predstavljajo dobro alternativo glede na tradicionalno usmerjene vzgojno-iz-
obrazevalne pristope.

Kljuéne besede: programi nizjega poklicnega izobrazevanja, integracija, dijaki s
posebnimi potrebami, dijaki brez posebnih potreb, u¢ne navade

Learning habits of students with special needs in short-term
vocational education program

The basic findings of empirical research emphasize that statistically signifi-
cant differences between students with special needs and students without spe-
cial needs exist in four areas of learning habits: motivational area, area of learn-
ing and learning techniques, affective area, and the social area.

Among the troublesome findings in connection with learning habits we es-
pecially expose the fact that students with special needs are perceived as less ef-
fective and less competent for coping with learning and work tasks in short-term
vocational education programs. These students are not familiar with effective
ways and strategies for successfull learning, which leads to the fellings of frus-
tration and helplessness in case of failure.

For short-term vocational schools to enable quality, effective and supportive
educational environment for students with special needs (especially for those
with cognitive disabilies), they should develop learning/teaching models which
provide a potencially powerful alternative to a traditionally directed teaching
approaches.

Key words: Short-term vocational education programs, integration, students
with special needs, students without special needs, learning habits

Mateja Dostal

Prednosti in slabosti uporabe metode primera za poslovne in
ekonomske vede

Ker izkustveno ucenje zanika seStevalno pojmovanje uc¢enja in trdi, da se
vsako spoznanje preoblikuje v stiku z osebno izkus$njo ter da je vsako novo spo-
znanje rezultat take rekonstrukcije, naj bi se uveljavljalo predvsem pri uéenju
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kompleksnejsih poklicnih, komunikacijskih, socialnih spretnostih za vodenje
skupine, individualno svetovanje, na¢rtovanje projektov. Glavno nacelo izku-
stvenega ucenja je cikli¢nost, pri ¢emer gre za celostni nadin prilagajanja svetu
ter za stalno ustvarjanje in preoblikovanje znanja ob soo¢anju osebne izkusnje
z ostalimi spoznanji. Izvajalci metode primera na mednarodnih poslovnih $o-
lah doslej sicer $e niso predstavili modela u¢enja za metodo primera, so pa zanjo
predstavili vrednote, ki jih gojijo do poucevanja z metodo primera, in opozorili
na klju¢ne prednosti in slabosti metode.

Utinkovitost metode primera je posledica uspesnosti delovanja faz ué¢enja in
prepletanja obeh dimenzij spoznavanja. Po pregledu literature in virov izvajal-
cev metode primera s podrodja ekonomskih in poslovnih ved povzemamo glav-
ne prednosti ali slabosti metode primera ter zaklju¢imo z izsledki raziskave iz-
kusnje $tudentov o prednostih in slabostih uporabe metode primera za poslovne
in ekonomske vede.

Kljucne besede: metoda primera, $tudija primera, poslovni primer, izkustveno
ucenje, poslovne in ekonomske vede.

Advantages and disadvantages of the case method use for
business and economics

As experiential learning negates summative learning and declares that the
knowledge is a transformation process, being constantly created and recreat-
ed by which learning transforms experience in both its objective and subjective
forms, it should by definition be used mostly in the teaching of: complex career;
communication; social and leadership skills; individual advice and project plan-
ning. The main principle of the experiential learning cycle is a proactive adap-
tation to the world and the continual transaction between social and personal
knowledge. Although business schools seem to be avid users of the case method,
they surprisingly remain more explicit about their use of values towards the case
teachingand its advantages and disadvantages, than they are about the evidence
of use of any experiential learning model.

The efficacy of the case method is the result of the efficacious functioning of
all learning modes and both dimensions of comprehension. The article reviews
the business schools’ discussion on the matter summarises the main advantages
and disadvantages of the use of the method and concludes with the findings on
research into students’ perspective on the advantages and disadvantages of case
method use for business and economics.

Key words: case method, case study, business case study, experiential learning,
business and economics.
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Valerija Vendyramin, Renata Sribar

Onstran pozitivizma ali perspektive na »novo« enakost med
spoloma

V prispevku se osredoto¢ava na dva, med seboj povezana problemska sklo-
pa. Po eni strani naju zanimajo metodoloski problemi pri raziskovanju spola v
vzgoji in izobrazevanju (kot tudi $irse), kjer je v lu¢i sodobnih raziskav - velikih
mednarodnih statisti¢nih zajemov — zlasti aktualna vrednostno zaznamovana
opozicija kvalitativnih in kvantitativnih pristopov. Ugotavljava, da govor o ena-
kosti med spoloma ali o prednosti, ki jo imajo deklice, zakriva tevilne subtilne
diskriminacije. Po drugi strani pa raziskujeva, kaksne so lahko konkretne po-
sledice spregleda ali neupostevanja posodobljenih pojmovanj spola in multiplih
diskriminacij v vzgoji in izobrazevanju. Opirava se na feministi¢no rekonceptu-
alizacijo epistemologije ter izhajava iz koncepta umeséenih vednosti, ki pomeni
kriti¢no naravnanost do »univerzalnih« resnic in razmislek o ume$¢enosti raz-
iskovalca ali raziskovalke v raziskovalni proces.

Kljucne besede: spol, feministi¢na teorija, diskriminacija, metodoloska vprasa-
nja, $tudije intersekcionalnosti

Beyond positivism or the perspectives od the »new« gender
equality

In this contribution the authors focus on two interconnected issues. On the
one side we are interested in methodological problems in gender research in ed-
ucation (but wider as well). In this area the contemporary researches — large in-
ternational statistical data collection — actualize the opposition between qual-
itative and quantitative approaches, the opposition which is not value-neutral.
We determine that speaking about gender equality or about the advantage of
girls masks numerous subtle discriminations. On the other side we explore the
concrete consequences of overlooking or not taking into account the modern
conceptions of gender and multiple discriminations in education. Our work is
based on the feminist reconceptualizations of epistemology and on the concept
of situated knowledges which means a critical stance toward “universal” truths
and a reflection on the situatedness of the researcher in the research project.

Key words: gender, feminist theory, discrimination, methodological issues,
studies of intersectionality

Janez Justin

Avgustin, O uditelju

Avtor v ¢lanku analizira teorijo uma, ucenja in védenja, ki jo je v spisu O
ucitelju razvil Avrelij Avgustin. Preiskuje, kak$no vlogo imajo v njej znamenite
avgustinovske predstave: o ¢lovekovem »samotnem« umu, ¢lovekovi »notra-
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njosti« in razliki med »notranjim« ter »zunanjim«, u¢enju kot »ponotranje-
nju« (»internalizaciji«), »notranji besedi« in »notranjem govoru«, spominu
kot »posodi«, v kateri »shranjujemo« in »skladi$¢imo« informacije, razume-
vanju kot »razsvetlitvi«, komunikaciji kot »prenosu« mentalne vsebine, go-
voru kot »pri¢evanju« itd. Pokaze, da je Avgustinov spis izvor $e danes prevla-
dujocih predstav o u¢endevi inteligentnosti in razumevanju. Avtor identificira
Se nekatere druge znadilnosti Avgustinove teorije uéenja. Spoznavni dejavno-
sti, ki lo¢eno potekata v u¢encu in uéitelju, prikaze tako, kot da nimata ni¢esar
skupnega; kot da se predvsem ne nanasata na skupne spoznavne objekte. V ué-
nih polozajih, ki jih opisuje besedilo O ucitelju, delujeta dva samotna, izolirana
uma, edina medosebna dejavnost je uéiteljevo opominjanje u¢enca, naj razisku-
je stvari. Zanju ni skupnega, zunanjega in javnega spoznavnega objekta, ukvar-
jata se z diskretnimi objekti v zasebnosti svojih izoliranih umov. V Avgustino-
vi teoriji u¢enja ni prostora za predstavo o skupnem preiskovanju spoznavnega
objekta, kakrino je razvil Platon v Menonu. Platonov Sokrat in Menonov suzen;
skupaj preiskujeta geometrijski objekt, kvadrat, ki je zarisan v pesku pred njima,
kot zunanji, javni in skupni spoznavni objeke. Ceprav je pisal pod Platonovim
vplivom, Avgustin v tem spisu ne poudarja toliko hierarhije med zaznavnimi in
umljivimi stvarmi, kot mu gre za to, da zunanje, zaznavne stvari privede v no-
tranjost uma, kjer jih opazuje notranje oko. V spisu DM je Avgustin izdelal teo-
retski nastavek, na katerem je v kasnej$ih besedilih razvil svojo skrajno interna-
listi¢no teorijo u¢enja in spoznavanja.

Kljucne besede: ulenje, znanje, poucevanje, govor, um, spomin, komunikacija,

internalizacija

St. Augustine, On the Teacher

In his paper the author scrutinizes Augustine’s theory of mind, learning and
knowledge as exposed in the text On the Teacher. He deals with the question of
how much Augustine’s theory of learning is affected by some of his central con-
cepts, distinctions and metaphors (picture of solitary mind, man’s interiority,
extrinsic/intrinsic distinction, process of internalisation, mental word and lan-
guage, memory as receptacle in which we store information, understanding as
illumination, communication as transport of mental content, discourse as tes-
timony etc.). Augustine’s early text is shown to be the origin of certain concepts
of intelligence and understanding that today are still in circulation. Augustine
is found to picture the educational process as consisting of two separate activi-
ties with no strong link between them. Two isolated minds — the teacher’s and
the student’s one — are supposed to be involved. The only contact they estab-
lished is in teacher’s admonishing the pupil to learn. There is supposed to be no
common, extrinsic and public object of knowledge. The teacher and the student
can deal only with discrete objects in the privacy of their isolated minds. When
writing On the Teacher Augustine was influenced by Plato’s Meno. There the
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Greek philosopher sets up a scene where two persons jointly investigate the
structure of an geometrical object. They jointly attend to an extrinsic, public
and common object. In Augustine’s theory of learning there is no room for such
a scene and object. The Roman writer was mainly concerned with how an exter-
nal, perceptual object enters the mind, becoming an object of the internal eye’s
scrutiny. This is the starting point for Augustine’s later radically internalist the-
ory of learning and knowledge.

Key words: learning, knowledge, teaching, discourse, memory, communication,
internalisation
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Knjizne recenzije/
Reviews

Alenka Gril, Eva Klemenci¢, Sabina Autor, Udejstvovanje mladih v druzbi,
Ljubljana, Pedagoski institut, 2009, 152 str.

Vletu 2009 je pri Pedagoskem institutu v Ljubljani izslo delo treh avtoric (Gril,
Klementi¢, Autor), ki so mu pridale naslov Udejstvovanje mladih v druzbi.

Ze naslov dela izpri¢uje, da se le-to loteva obravnave zelo zanimive teme v dana-
$njem casu. Danes so namre¢ razprave o mladih, njihovih vrednotah, prihodnosti v
druzbi vse bolj aktualne. Kako (in zakaj tako in ne drugaée) naj se mladi udejstvu-
jejo v druzbi, ki se vse hitreje spreminja? Kaksen je sploh vrednotni svet mladih?
Kako $ola kot pomembna socializacija, kot pomembni socialni mikrosistem lahko
pripravlja mlade za druzbeno udejstvovanje? In kaksno vlogo imajo lahko tudi raz-
li¢ni druzbeni konteksti pri spodbujanju druzbenega udejstvovanja mladih? S ta-
k$nimi in $e drugimi vpra$anji se bralec sre¢uje pri branju dela.

Delo je sestavljeno iz kompleksa teoreti¢nih ter prakti¢nih vsebin. Avtori-
ce so namre¢ spomladi 2008 opravile analiti¢no $tudijo v Mestni obéini Ljublja-
na (MOL), na podlagi uporabe pre¢nega pristopa k obravnavi razvoja druzbenega
udejstvovanja (primerjava razli¢no starih oseb v istem ¢asovnem obdobju). V svojo
studijo so vkljudile tri starostne skupine mladostnikov: 11-14 let (mlajsi), 15-18 let
(srednji) in 19-25 let (starejsi). Vzoréile so celotne razrede v osnovnih in srednjih $o-
lah v Ljubljani ter individualno na Univerzi v Ljubljani.

Pri¢ujoce delo je torej obogateno z mnogimi zanimivimi raziskovalnimi re-
zultati. K zanimivosti branja prispevajo tudi vklju¢ene $tevilne slike (grafi, tabe-
le). Delo je tudi zazrto v prihodnost, saj govori bralcu tudi o napovednih modelih
druzbenega razvoja mladih.

In katere so zelo pomembne raziskovalne ugotovitve avtoric kot njihovih spo-
rodil?
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Danes, v obdobju kapitalizma, ki vse bolj povecuje storilnostne pritiske, je
majhna politi¢na participacija mladih. Podalj$uje se njihov proces osamosvaja-
nja. V svetu odraslih so mladi le simboli¢no prisotni. Za mlade je zelo pomemb-
na njihova drzavljanska in domovinska edukacija. Danes (str. 16) je prisoten po-
rast mednarodnega interesa za drzavljansko vzgojo. V 21. stoletju so porajajoci
se novi nacini izrazanja drzavljanstva. V Soli kot socializacijski instituciji mla-
dih je zelo pomembno, kako so mladim (z)didaktizirane druzboslovne u¢no-
kurikularne vsebine, ki lahko tudi prispevajo k ve¢jemu udejstvovanju mladih v
druzbi. Rezultati raziskovanja opozarjajo (str. 56), da je v osnovni $oli prisotnih
ve¢ sodelovalnih metod in v srednji ve¢ individualnih didakti¢no-delovnih me-
tod. Zelo tezavno, toda sila pomembno vprasanje je, kako uskladiti edukativne
smotre druzine, Sole, Sir$e globalizirane druzbene skupnosti? Danes, ko nastaja-
jo nove zivljenjske prakse. Kako danes v obdobju globalizacije oblikovati mlade
v aktivne, participatorne drzavljane sveta? Mladi lahko ve¢ projekeno sodelujejo
v osnovni, kot pa v srednji $oli. Kako danes mlade vzpodbuditi za aktivno druz-
beno udejstvovanje, ko pa so splosne druzbene norme vse vedji individualizmi,
le skrb posameznikov(ic) za lastne interese, vse bolj prisotne potro$niske prakse.
Zalostno je, da mladi slabo zaupajo (str. 91) v druzbene institucije. Ne zanimajo
se za druzbena vprasanja, ne verjamejo, da lahko kaj spremenijo.

Za delo, ki ga prikazujemo, je znacilna konsistentna vsebinska obravnava,
analiti¢na prodornost, pojmovna doslednost, metodoloska preciznost. Skratka,
delo avtoric, kot Ze poudarjeno, razmislja o vse bolj aktualnem druzbenem pro-
blemu, in to ne le za slovenski druzbeni prostor, temve¢ tudi za evropski.

In komu vse priporoiamo v strokovno branje pri¢ujoce delo?

Utiteljem in uéiteljicam druzboslovija sploh. Mladim. Odraslim, ki jih mo-
rajo zanimati problemi mladih, saj smo vsi soodgovorni za usodo nadaljnjega
globaliziranega druzbenega sveta, za njegove probleme.

Alojzija Zidan
Andreja Barle, Nada Trunk §irca, Dusan Lesjak, Druzba znanja: izzivi

izobrazevanja v 21. stoletju, Koper, Fakulteta za management, 2008,
Znanstvene monografije Fakultete za management, 217 str.

Koncept, kot je druzba znanja, referira na vsakr$no druzbo, kjer je znanje
primarni oziroma osnovni resurs prosperitete in prezivetja posamcznika. Seve-
da semanti¢no gledano koncept ni nekaj novega, znanje je namre¢ kljuéni ele-
ment prezivetja posameznika in skupnosti Ze od njenih zacetkov, res pa je, da gre
za pomensko tvorjenko, ki jo danes postavljamo na piedestal, kakor tudi vse nje-
ne bliznje koncepte (npr. informacijsko druzbo, ekonomiko znanja, postindu-
strijsko druzbo, ¢e si dovolimo nasteti le nekaj, sicer izrazito relacijsko podreje-
nih pojmov/konceptov). Za druzbo znanja bi sicer tezko rekli, da gre pravzaprav
za koncept, tezko bi tudi rekli, da je abstrakten pojem, verjetno bi bila najsmi-
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selnejsa opredelitev, da gre za konkretno usmeritev, ki svojih meja sploh nima.
In ravno zato je druzbo znanja tako tezko enoznaéno definirati. Edino, kar lah-
ko z gotovostjo trdimo, je, da se prepri¢anje o pomenu in vlogi znanja krepi z ne-
ustavljivo hitrostjo, zato ni nenavadno tak$no poimenovanje sodobne druzbe,
prav tako pa tudi ne naslov monografije, ki jo bomo predstavili v nadaljevanju.

Zacetno poglavje monografije (Izzivi sodobnibh druzb in viega edukacije)
predstavi nekaj izzivov in priloZnosti, s katerimi se sre¢uje sodobni svet v za-
dnjih desetletjih (tako na podro¢ju gospodarstva, okolja, politike, drzavljan-
stva in tudi na podroé¢ju sprememb v samih druzbenih strukturah in sodobnih
druzbenih procesih). Se posebej se nasteto navezuje na vprasanja, ki so povezana
z razvojem znanosti in tehnologije (npr. prakti¢na uporabnost znanstvenih do-
sezkov). Avtorji opozorijo, da se z ,navedenimi procesi in odprtimi vprasanji sre-
cujejo vse sodobne druzbe, vendar so pojavne oblike in pojavnost teh vprasanj raz-
li¢ne“ (str. 14). Zato tudi ni presenetljivo, da v nadaljevanju nekoliko podrobneje
opisejo probleme in izzive, s katerimi se soo¢ajo drzave Evropske unije (EU).
Med slednjimi izpostavijo predvsem problematiko zaposlovanja in spremembe
na podro¢ju demografije. Odgovor na vprasanje, ali je izobrazevanje res tako po-
membno in ali obstajajo dokazi za trditev, da ,,sta znanje in izobrazenost delovne
sile kljucna za razvoj druzbe” (str. 15), i8¢ejo avtorji pri Koopmanu, ki poudar-
ja pomen nalozbe v ¢loveski kapital (visoko izobrazen in sposoben ¢loveski ka-
pital). To vprasanje pa v naslednjih poglavjih nekoliko bolj izrazito osredotoci-
jo na podrodje znanja.

»Je izobrazba v druzbi znanja splob se pomembna?« je sicer zelo pomenljivo
poimenovanje drugega poglavija, ki se za¢ne z najsplosnejso utemeljitvijo druz-
be znanja, ki jo avtorji definirajo kot tisto, ki ,,zemelji svojo razvojno dimenzijo
na znanju, zato je ve¢ kot olitna obveza vsake druzbe, da viaga v znanje, v prido-
bivanje in ustvarjanje novega znanja“ (str. 17). Ravno s tem pa nakazejo osre-
dnje vprasanje, s katerimi se sooca tako EU, kakor tudi drugi deli sveta, tj. z na-
ra$¢ajo¢imi stro$ki za podrodje vzgoje in izobrazevanja. Slednje najprej navezejo
na pomen izobrazenosti oz. stopnje izobrazbe in na vpliv le-te na posameznika,
in sicer s pomo¢jo treh perspektiv (socializacijske, alokacijske ter institucional-
ne teorije). V tem delu najprej izpostavijo predvsem Pallasa in njegova stalid¢a o
vplivu formalnega izobraZevanja ($olanja) na: znanje in kognitivni razvoj, so-
cialno-ekonomski polozaj posameznika, psihi¢no zdravje in dobro pocutje ter
nenazadnje na vklju¢enost v druzbo (s posebnim poudarkom na aktivnem dr-
zavljanstvu). Toda najdemo tudi raziskave in opise pomembnih dimenzij izo-
brazevanja izpod peresa drugih avtorjev. Tako sta npr. Chabbottova in Ramirez
skusala poudariti predvsem druzbene (v nasprotju s Pallasom) dimenzije uéin-
kov izobrazevanja, ki po njunem temeljijo na izhodi$¢u izobrazevanja kot vlaga-
nja v ¢loveski kapital in na izhodi$¢u izobrazevanja kot temeljne ¢lovekove pra-
vice. Tezo o neposredni povezanosti izobrazevanja z ekonomskim, politi¢nim
in kulturnim razvojem pa vidita kot nevprasljivo na individualni ravni, med-
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tem ko predstavita nasprotujole si podatke in rezultate, ki se nanaajo na druz-
beno raven, kljub temu, da se danes ,,use bolj krepi prepricanje o viogi izobrazeva-
nja na druzbeni (ekonomski, politicni, kulturni) razvoj“ (str. 30), kar je kasneje
tudi podlaga oblikovanja mednarodnih in nacionalnih politik na tem podro¢ju.
V nadaljevanju avtorji predstavljajo nekaj pogledov, ki sta jih posebej izpostavila
omenjena avtorja, s ¢cimer problematizirata nekatere (vsaj na videz) nevprasljive
teze (npr. vpliv na produktivnost, neposredni vzro¢ni vpliv mnozi¢nega $olanja
na oblikovanje nacionalne drzave in na ekonomsko rast, vpliv druzbenih potreb
vs. vpliv strokovne skupnosti na razvoj izobrazevanja, vpliv na druzbeno neena-
kost). Predstavijo tudi Collinsovo problematiziranje ekspanzije izobrazevanja,
ki se osredoto¢a na: druzbene/individualne u¢inke, predvsem s pomodéjo finan-
ciranja in inflacije spri¢eval, s tem pa se od prej navedenih avtorjev razlikuje v
tem, da izrazito poudarja ekonomske ué¢inke izobrazevanja na druzbeni razvoj.
Dokazovanju razli¢nih pogledov na vlogo in vpliv izobrazevanja (in $olanja) na
druzbo posvetijo avtorji monografije $e nekaj nadaljnjih strani teksta, pri ¢emer
posebej izpostavijo razli¢ne teoretske perspektive, ¢eprav je zaznati prevladujo-
¢e problematiziranje vloge Sole (izobrazbe) in ckonomske rasti.

Naslov poglavja Sprememba konceptov razumevanja znanja ze takoj naka-
zuje, o ¢em je tam govora. Na razumevanje znanja vpliva seveda ved dejavni—
kov, npr. ,razumevanje druzbene vloge sole, lastnosti solskega znanja, vlog/e/ zna-
nja v druzbi itd.” (str. 51). Zato niso nenavadne $tevilne teoreti¢ne usmeritve,
ki se osredotocajo na vlogo znanja (v splosnem), na njen vpliv na organizacijo
Sole, na nacin prenosa znanja. Teoreti¢ne opredelitve razli¢nih nadinov razu-
mevanja znanja in razli¢nih vlog, ki jih pripisujemo znanju, so avtorji opredelili
s pomodjo Lammove delitve na tri skupine: druzbeni instrumentalizem (funk-
cionalizem), ritualizem (socializacija, transfer), razvojni instrumentalizem. Av-
torji monografije gredo od te tocke nekoliko dlje in podajo tezo, da se v dana-
$njem Casu razsirja pojmovanje znanja, ki ga je potrebno ovrednotiti, pa ne le
formalno znanje, temve¢ tudi neformalno in priloznostno znanje. Nato se po-
novno usmerijo na problematiziranje formalnega znanja, predvsem na razpra-
vo 0 spremenjenem pojmovanju znanja (o razli¢ni vlogi razli¢nih vrst znanja)
in razumevanju vloge Sole (npr. Young). Young ta premik razlaga z dvema po-
sledicama: s prvo, ,,/p/remik odgovornosti — od epistemoloske k administrativni
— je izraz sodobnega podrZavljanja (nacionalizacije) javnega izobraZevanja“ (str.
58), in z drugo posledico, ki se dogaja na ravni $ol/na ravni razumevanja vloge
Sole, tj. Sole kot “institucije za hitro dostavo znanja“ (primer: Ritzerjeva prispo-
doba - Sole postajajo vse bolj podobne McDonaldsovim restavracijam; avtor-
ji monografije gredo e korak dlje, ko zapisejo $e prispodobo, da $ole postajajo
vse bolj podobne celo podjetjem za hitro dostavo hrane) (str. 59). Zato ni nena-
vadno, da so avtorji v razpravo v naslednjem podpoglavju umestili prav proble-
matiko instrumentalizacije ¢ustvene in ustvarjalne dimenzije kurikula. V tem
poglavju najdemo Se razmislek o tem, da na sodobno pojmovanje znanja vpliva
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tudi uvajanje informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) v $ole, nato pa
Se Mullerjevo problematizacijo razmerja vsakdanje/akademsko/formalno zna-
nje. Avtorji monografije opozorijo, da se danes pojmovanje uradnega (Solskega)
znanja povezuje predvsem z: 1. poudarjanjem individualizacije znanja, 2. razu-
mevanjem konteksta, v katerem se dolo¢eno znanje oblikuje in 3. poudarjanjem
aktivne dimenzije znanja. Kar pa ima tudi vpliv na na¢ine vrednotenja znanja
(primer: nacionalni/evropski kvalifikacijski okvir). In kaksno ter katero zna-
nje bo pomembno v druzbi prihodnosti? Kaks$na bo pri tem vloga $ol? Avtorji
opozorijo, da bodo morale Sole v prihodnosti prevzeti ,,mnogo bolj aktivno viogo
tudi v procesu ustvarjanja novega znanja“ (str. 81). Odgovor na zadnji zastavlje-
ni vprasanji bi lahko bil tudi v kriti¢tnem premisleku poudarjanja zgolj neposre-
dne uporabnosti znanja.

V predhodnem poglavju najdemo $tevilne zastavke problematike, ki jo sku-
$ajo avtorji celoviteje opisati v poglavju z naslovom Nekatera vprasanja organi-
zacije in vodenja na podroljn vzgoje in izobrazevanja. Avtorji analizirajo sodob-
no (in prihodnjo) vlogo drzave pri oblikovanju edukacijskih politik, kot premik
v sfero zasebnega, kar lepo ponazorijo tudi s trzno logiko na podroéju vzgoje in
izobrazevanja (pa tudi imperativ fleksibilne delovne sile). Pa ne le z logiko, tem-
ve¢ tudi z ekonomskim besednjakom, ki smo mu na tem podrodju vedno bolj
prica. Ta trzna logika Sole pa se pojavlja tudi v drugih poglavijih (npr. Munko-
va opredelitev: ,premik od razumevanja sole kot kulture k novi racionalizaciji
sole, kjer je pomembna tréna ulinkovitost,” str. 111). Zato vidijo pred upravlja-
njem in vodenjem sistema vzgoje in izobrazevanja (tj. Sole) ,zagotovo eno naj-
teZjih razvojnih vprasanj druzbe pribodnosti“ (str. 107), pri ¢emer opozorijo, da
temu vpra$anju posveca posebno pozornost tudi Evropska komisija. S tem se na
nek nadin dotaknejo tudi relacije nacionalna drzava — procesi globalizacije. Ce-
prav priznavajo odgovornost nacionalnih drzav za podro¢je vzgoje in izobraze-
vanja, procese globalizacije vidijo kot tiste, ki ,,ze vplivajo na nacionalno drzavo
tako, da bi jo nadomeséali, temved spreminjajo podrocje delovanja (tudi regulativ-
n0)“(str. 94), nacionalno drzavo pa $tejejo kot tisto, ki izvaja vlogo koordinato-
rice koordinacije. Za nadaljevanje poglavja (ki svari pred vdorom trznih zakoni-
tosti v $0lo), ni nenavadna teoreti¢na opredelitev konceptov, ki skusajo to logiko
vsaj nekoliko ,humanizirati“ — gre za koncepte, kot so vprasanja socialne pra-
vi¢nosti, izobrazba in druzbena gibljivost (mobilnost) itd., povezani sicer z (re)
produkeijo druzbene enakosti, ¢eravno vedno znova bazirajo (vsaj na kanc¢ku)
trzne/ekonomske logike. Nekaterim predstavljenim analizam ekonomske re-
produkcije sledi del, ki govori o druzbeni reprodukeciji prek kulturnih mehaniz-
mov, na eni strani razmerja med $olo — znanjem — mo¢jo (oblastjo) ter na dru-
gi, narazli¢ne druzbene, predvsem pa Solske dejavnike. Znanje lahko razumemo
tudi kot obliko kapitala. V nadaljevanju se avtorji fokusirajo na znanje kot kul-
turni oziroma socialni kapital (pri ¢emer je potrebno opozoriti na Bourdieuje-
vo ugotovitev/opozorilo, da je ekonomski kapital del vseh drugih oblik kapitala,
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in na pomen konvertibilnosti razli¢nih oblik kapitala) ter na primeru slednje-
ga predstavijo tudi nekaj empiri¢nih $tudij (vpliv socialno-ckonomskega statusa
druzin na $olski uspeh otrok, raziskovanje socialnih mrez, u¢inki socialnega ka-
pitala na zmanj$anje osipa v $oli itd.). Zadnji razdelek tega poglavja je posvecen
temi kakovosti v vzgoji in izobrazevanju. Omenjeni koncept se sprva zdi kot ne-
rodno umescen v to poglavje, vendar avtorji slednje upravicijo z osredotoceno-
stjo kakovosti na rekonceptualizacijo bivanja (postmoderno spreminjanje raz-
merij med posameznikom in druzbo) in na vpliv $ir$ih druzbenih procesov na
podroc¢je vzgoje in izobrazevanja, kar sta dva razloga, ki da ,,legitimira/ta/ potre-
bo po aktualizaciji ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na podrodju vzgoje in
izobragevanja v danasnjem Casu” (str. 141). Avtorji se sprasujejo, zakaj aktuali-
zacija koncepta kakovosti ravno sedaj, in si tudi odgovorijo, da drzava s koncep-
tom kakovosti zgolj bolj subtilno oblikuje na¢ine nadzora nad tem podro¢jem.
Ob tem opozorijo tudi na na¢ine in subjekte definiranja kakovosti ter v tej zve-
zi na Stevilne mednarodne raziskave, v katere so vkljuc¢ene $tevilne drzave. Pri
slednjem je bolj kot pozitivne plati vklju¢enosti v te raziskave zaznati problema-
tiziranje te dimenzije ugotavljanja kakovosti (predvsem v smislu opredeljevanja
konceptov velikih mednarodnih organizacij, ki vodijo te raziskave).

Logi¢no sosledje poglavij dopolnjuje peto poglavie (Izguba subjekra?), ki
uvodoma pojasni, da se zdi, da je subjekt edukacije (ob vseh ostalih odprtih
vpra$anjih) spregledan in da se ,zeoretska vprasanja osredotolajo samo na to, kako
im ucinkoviteje posredovati velike koliéine znanja,“zato v nadaljevanju navede-
jo nnekaj konceptov, ki aktualizirajo vprasanje poslanstva edukacije in reafirmira-
Jjo subjekt edukacije” (str. 151), npr.: razumevanje (dimenzij) ¢loveskosti ¢loveka,
demokratizacija edukacije, edukacija kot ekonomska transakcija, koncept ne-
vednega uditelja, u¢enje kot prostor sooustvarjanja. Na omenjeno se navezujejo
Stevilni drugi koncepti (¢e jih na tem mestu zgolj nastejemo in ne problematizi-
ramo njihove relacijske/hierarhi¢ne ,,sheme®). S tem avtorji izpostavijo nujo po
prevrednotenju temeljnih konceptov, tako na podrodju uc¢enja kot na podro¢ju
poucevanja, resitve za slednje pa vidijo v smeri demokratizacije $ole kot ustano-
ve in v okviru tistih pedagoskih strategij, ki krepijo polozaj subjekta (tj. u¢enca
kot subjekta procesa u¢enja). Pri tem izpostavijo Rancitrjevo strategijo intelek-
tualne emancipacije (ki jo avtor razvije skozi pripoved o francoskem u¢itelju Ja-
cototu) in Bernsteinovo videnje pedagoskih strategij (izhaja iz (vidne/prikrite)
pedagoske prakse kot druzbene forme) v povezavi z reprodukcijo druzbene ne-
enakosti v Soli.

Vsebina zadnjega poglavja monografije, naslovljena z Druzba prihodnosti, se
pravzaprav nakaze ze v tretjem poglavju, ¢eprav sumativno predstavlja celotno
monografijo. Pri tem avtorji monografije izpostavijo nekatere znacilnosti seda-
njosti in na podlagi tega povzemajo ,scenarije” druzbe prihodnosti, kot jih je
prebrati pri nekaterih tujih avtorjih. Kaj bo torej vplivalo na oblikovanje druzbe
prihodnosti? Zagotovo problematiziranje realnosti, ki smo mu pric¢a. In kak$na
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je ta na podrodju vzgoje in izobrazevanja? Zagotovo gre za podrodje, ki se in se
bo v prihodnje $e bolj povezovalo s podroé¢jem/trgom dela, z genokracijo (tudi
zametkom tega smo Ze prica v $oli; indikator slednjega je tudi mnozZica farma-
koloskih zdravil, ki jih jemljejo u¢enci; Ze v 80. letih prej$njega stoletja termin
motnja pomanjkljive pozornosti zamenja termin hiperaktivnost, kar oznacuje,
da se vzrok problema premika iz okolja v kemi¢ne procese v mozganih), s teh-
noloskim razvojem itd. Seveda bomo zaradi vsega tega prisiljeni ,,spet premisli-
ti 0 najbolj temeljnih vprasanjih Zivljenja, na primer o namenu in smislu bivanja“
(str. 180). Tretja tehnoloska revolucija naj bi tako redefinirala vlogo edukacije, z
jasnejso opredelitvijo vloge ¢utov, v okviru ¢esar bi morali razumeti tudi uéenje,
ki ne sme biti ve¢ razumljeno kot umetnost posredovanja, temve¢ kot ,,.zmoznost
soustvarjanja udelezencev procesa, subjektov,”s priznavanjem vloge razli¢nih ¢u-
tov (v povezavi s ,ozpodbujanje/m/ loveskib zmoznosti domisljije in ustvarjal-
nosti“), kot novo dolznost edukacije (str. 185); v prihodnosti bomo namre¢ bolj
trgovali z idejami, ustvarjalnostjo, sposobnostjo ustvarjanja in prenosa novega
znanja kot pa s surovinami (zato lahko to druzbo poimenujemo tudi postmate-
rialna druzba). Prav zaradi tega je prihodnost $e toliko bolj negotova, pred vzgo-
jo in izobrazevanjem pa stojijo resni izzivi. Avtorji monografijo zaklju¢ijo s tezo,
da ,.edukacija vedno vkljucuje razmislek o preteklosti, sedanjosti in se posebej o pri-
hodnosti“ (sprasevanje o tem, kaj je dedi$¢ina, a hkrati popotnica mlaj$im gene-
racijam) (str. 191). In kateri so ti izzivi, s katerimi je soo¢ena edukacija? Gre za
SirSe druzbene, politi¢ne in gospodarske izzive ter izzive, ki izvirajo iz izobraze-
valnih sistemov. Tekst nato raz¢lenjuje nekatere ideje in pomene vsakega od po-
sameznih izzivov.

Monografija je napisana razumljivo, vendar vseeno zahteva pozorno branje,
ker gre za zelo informativen tekst, v katerem se nizajo ideje Stevilnih tujih avtor-
jev. In komu jo priporo¢amo? Nastevanje bi zagotovo vzelo preve¢ prostora, zato
naj zapiSemo zgolj to, da je delo dobrodoslo za kar najsirsi krog bralcev. Kot po-
zitivno Stejemo tudi bogat seznam literature, ki vsem tistim, ki bi Zeleli pregle-
dati izvirne ideje avtorjev (ki so bili v knjigi predstavljeni), olaj$ajo delo iskanja.
Za konec morebiti le $e¢ napotek, da delo vendarle zahteva bralca, ki mu podro-
¢je ni tuje. Na koncu monografije se namre¢ pripeti, da avtorji uporabijo kaksno
kratico, ki je na mestih, kjer so opisovali temeljne karakteristike, niso izpisa-
li (npr. VZU: vsezivljenjsko ucenje), ali anglesko kratico (npr. ICT: informacij-
sko-komunikacijska tehnologija). Sicer nedosledna raba termina edukacija naj-
verjetneje nakazuje zgolj to, da monografija ni delo le enega avtorja, pa vendarle
si dovolimo kriti¢no opazko: Ali ni Ze vendarle ¢as, da se v naem ,,pedagoskem®
prostoru dogovorimo, kako uporabljati termina edukacija ter vzgoja in izobra-
zevanje (kot tujko ali kot koncept)? Slednje se ne nanasa le na to monografijo,
temved na Stevilne druge tekste v slovenskem jeziku. Kljub temu smo preprica-
ni, da bodo po tem delu posegli tako teoretiki kot praktiki na podro¢ju vzgo-
je in izobrazevanja, odlo¢evalci pri oblikovanju politik, Se posebej pa Studentje
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(najrazli¢nejsih smeri $tudija). Kaksna je torej druzba znanja in kak$na bo v pri-
hodnje? Zagotovo kompleksna, ustvarjalna, inovativna. A je zaradi tega ze tudi
utopicna?

Eva Klementié

Milan Jazbec, Martin Krpan: Diplomat in vojscak, Studeno, Zavod Martin
Krpan, 2009, 188 str.

Veckrat so v ¢lovekovi osebnosti prisotni razmisleki, kako iz preteklosti pre-
iti v sedanjost in iz sedanjosti v prihodnost. Ta prehod ne bi bil za ¢loveka tako
tezaven, ¢e bi seveda bili tako mo¢na osebnost, kot je bil v toku zgodovine Mar-
tin Krpan. Martin Krpan kot neustrasen slovenski ljudski ¢lovek. In prav nje-
mu je posvetil delo dr. Milan Jazbec. Delo je v letu 2009 izslo pri Zavodu Mar-
tina Krpana.

Avtorjevo delo sestoji iz uvoda, orisa voj$¢aka in diplomata Martina Krpa-
na, pa predgovora, obravnave kategorij, kot so ¢as in prostor, modrost, spomin,
pogum, ugled, zmaga in tako dalje. Avtorjevo delo nosi naslov: Martin Krpan:
diplomat in vojsiak.

Pri zelo zanimivem branju sem ugotovila, da je le-to vsebovalec mnogih vre-
dnot, kot so: jezik, modrost, ugled (seveda posteni ugled), enakost in tako dalje.

Sprico velike vsebinske zanimivosti dela in v njem vsebovanih pomembnih
vrednot sem se odlo¢ila, da delo priporo¢im v strokovno uporabo (v pedagoske
namene) tudi uéiteljicam in uéiteljem druzboslovja v Soli kot pomembnem so-
cialnem socializacijskem mikrokozmosu. Z njegovim strokovnim poznavanjem
bodo tudi lahko vzpostavljali danes tako zelene (nujne) medpredmetne povezo-
valne konkretne u¢ne prakse pri $olajoc¢ih se subjektih. Le-ti so danes pretirano
vklju¢eniv virtualni druzbeni prostor. Danes so mladi pred velikimi zivljenjski-
mi izzivi: po kateri lestvici vrednot naj usmerjajo svoje Zivljenjske prakse?

Pri¢ujoce delo dr. Jazbeca je tudi vsebnik mnogih zelo aktualnih druzbo-
slovnih tem.

Tako delo govori tudi o diplomaciji (str. 25), katera »pomeni predvsem ure-
Jjanje odnosov med drZavami«. In voji¢ak Martin Krpan je bil tudi diplomat.
Martin Krpan kot osrednji slovenski literarni junak. Studija dr. Jazbeca dokazu-
je, da je bil Martin Krpan mo¢na zgodovinska osebnost. Martin Krpan je imel
vrsto pomembnih lastnosti diplomata in voj$¢aka. Njegovi govori se berejo kot
jezikovne mojstrovine. Nadalje delo, ki ga predstavljamo, tudi vsebuje druzbo-
slovno temo: protokol. »Protokol pomeni predvsem lepo, uglajeno, prijazno in
nevsiljivo obnasanje« (str. 43). Krpan kot mo¢na zgodovinska osebnost se ni dal
zmesti avtoriteti, nepredvidljivostim, nevarnostim in nev§e¢nostim, ki so preza-
le nanj. V svojem Zivljenju si je nabral mnogo pomembnih raznolikih izkusenj,
ki so naredile njegovo osebnost za mo¢no, zdrzljivo, trpezno.

226



POVZETKI/ABSTRACTS

Knjiga je vsebovalka domoljubja. »Navada je, pa tudi spodobi se, da vsak-
do ve kaj povedati o svoji domovini, se pravi dezeli in drZavi« (str. 65). Nadalje
je tudi vsebovalka za ¢loveka mnogih pomembnih Zivljenjskih vodil. Vodil, kot
so: »Govori malo, povej veliko!« (Str. 77.) Poudarjena misel je bila tudi znaéil-
na za Krpanovo osebnost. V Zivljenju bodi realist. Tudi osebnost Krpana je to
bila. Krpanova osebnost, ki je ¢rpala svojo mo¢, samozavest, modrost iz naveza-
nosti na domaci kraj. Za ¢loveka je zelo pomembno, kako zori, raste, kako obli-
kuje svoje znacajske poteze. Tudi Krpan je zorel in rasel pri soo¢enju z dvornimi
krogi, z dvorno hierarhijo. Svoj ugled si pridobiva ¢lovekova osebnost s svojimi
dejanji. Tudi osebnost Martina Krpana si je pridobivala svoj ugled s svojimi de-
janji. Clovekovi logiki sta lahko kmecka in akademska. Prva je lahko zelo pre-
prosta, druga zelo zapletena sprico svoje perfekcionisti¢nosti. Spletke so vselej
nevarne. Tudi Krpan se je znasel med $tevilnimi dvornimi spletkami. Cesarstvo
je center modi, zivljenje tistih, ki krojijo Zivljenje, sami pa Zele priti na sam vrh
oblastne piramide.

To je le nekaj pomembnih poudarkov kakovosti, ki jih vsebuje avtorjevo
delo. Upam, da sem bila v svojem prikazu dovolj prepri¢ljiva, da je delo smotrno
vzeti v roke za premisljeno strokovno branje. Kot Ze izpostavljeno, bi Zelela, da o
njem $e posebej razmisljajo uditeljice in uditelji druzboslovja. Ter s svojimi raz-
misleki dinamizirajo svoje ustvarjalno pedagosko delo.

Alojzija Zidan

Frank Biinning, The transformation of Vocational Education and Training
(VET) in the Baltic States — Survey of Reforms and Developments,
Dordrecht, Springer, Bonn, UNESCO-UNEVOC - International
Centre for Technical and Vocational Education and Training, 2006,
Technical and Vocational Education and Training: Issues, Concerns and
Prospects, letnik 4, 173 str.

Knjiga The transformation of Vocational Education and Training (VET) in
the Baltic States — Survey of Reforms and Developments je del zbirke z naslovom
Technical and Vocational Education and Training: Issues, Concerns and Pros-
pects, ki jo izdaja UNESCO-UNEVOC - Mednarodni center za tehni¢no in
poklicno izobrazevanje in usposabljanje v Bonnu v Nem¢iji, le-ta pa dopolnju-
je zbirtko International Handbook of Technical and Vocational Education and
Training. Obe zbirki se skupaj s $tevilnimi drugimi publikacijami uvr§cata v
Mednarodno knjiznico poklicnega in tehninega izobrazevanja — International
Library of Technical and Vocational Education.

Knjiga Transformacija poklicnega izobrazevanja in usposabljanja v baltskib
drzavah — Pregled reform in razvoja se skusa soocati z mnogimi izzivi, ki jih je
nekaterim drzavam prinesel vstop v Evropsko unijo. Litva, Latvija in Estonija
so v EU pristopile isto¢asno kot Slovenija, 1. maja 2004, prav tako pa se skupaj
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z njimi uvr$¢amo v skupino tranzicijskih drzav, zato so njihove izkusnje za nas
zanimive. Baltske drzave so (tako kot ostale) s pristopom v Unijo pricele sodelo-
vati v kopenhagenskem procesu, v politiki evropskega poklicnega izobrazevanja
in usposabljanja (PIU) jim je bila posve¢ena posebna pozornost in v tej knjigi
so reforme poklicnega in strokovnega izobrazevanja (PSI) ter njegovih strukeur
kriti¢no ovrednotene.

Knjiga je razdeljena na Stiri tematske sklope: 1. Evropska dimenzija poklic-
nega izobrazevanja in usposabljanja, 2. Poklicno izobrazevanje in usposablja-
nje v baltskih drzavah, 3. Izobrazevanje uditeljev v poklicnem izobrazevanju in
usposabljanju v baltskih drzavah in 4. Mednarodno sodelovanje v programih vi-
sokosolskega in podiplomskega poklicnega izobrazevanja in usposabljanja.

Uvodni prispevek iz prvega sklopa avtorice Nore Butter z berlinske univer-
ze Humboldt (Visoko izobrazevanje v Evropi na pragu 21. stoletja) vrednoti bo-
lonjski proces predvsem skozi nemsko izkusnjo. Proces je Nemdiji prinesel pred-
vsem decentralizacijo visoko$olskega prostora. Avtorica pa njegove pretezno
negativne u¢inke povzame z ocenami: razli¢ne univerze so sprejele razli¢ne kon-
cepte posameznih bolonjskih stopenj in njihovih diplom ter so posledi¢no med-
sebojno po zahtevnosti in usposobljenosti, ki jo nudijo, skorajda neprimerljive;
Studentje mnozi¢no zakljutujejo $tudij in se zaposlujejo po prvi stopnji; aka-
demski prostor se je preve¢ zbirokratiziral; nedotaknjena ostajajo vprasanja po-
ucevanja in raziskovanja, finan¢ni vidiki visokega $olstva ter podpiranje mlade
generacije raziskovalcev ... Posledi¢no so obeti, da bi se iz tega vzpostavil pravi
skupni evropski visokoSolski prostor, zelo slabi.

Drugi ¢lanck iz prvega sklopa, delo S. Budera in F. Biinninga (Lizbona, Bru-
ges, Kopenhagen: Mejniki na poti k evropskemu sektorju PIU — Krititna analiza
trenutnega stanja), povle¢e vzporednice med kopenhagenskim procesom, proce-
som, ki vodi k ve¢ji preglednosti in u¢inkovitosti PIU, ter bolonjskim procesom,
poleg tega pa veckrat sliani razlagi koncepta kopenhagenske deklaracije doda kri-
ti¢no analizo dogajanja na podro¢ju celotne Evrope od leta 2002 naprej, kjer izpo-
stavi predvsem: premajhno mobilnost v PIU, pomanjkanje kvalificiranih u¢iteljev
in mentorjev (pri usposabljanju) ter nenaklonjenost vklju¢evanju v vsezivljenjsko
ulenje. Analizo v zaklju¢ku usmeri $e v baltske drzave, za katere ugotavlja, da so
kmalu po osamosvojitvi (leta 1990) spoznale, da so zaradi svoje majhnosti ter z
njo povezane nujnosti po zagotavljanju mobilnosti delovne sile zavezane k mo¢-
nemu sodelovanju tudi na podro¢ju PIU. Leta 1998 so Litva, Latvija in Estonija
podpisale sporazum o tovrstnem sodelovanju in vzpostavitvi skupnega izobraze-
valnega prostora na visji sckundarni stopnji izobrazevanja in poklicnega izobra-
zevanja vse do visoke stopnje. Zaradi razvoja svojega sistema v skladu z evropski-
mi pri¢akovanji vse tri drzave razpolagajo z ugodnimi poklicnimi kvalifikacijami,
vendar pa se kljub reformam soocajo tudi z velikimi problemi in izzivi, sploh gle-
de zadrzkov za nadaljnji razvoj PIU ter trenutno prenizkega ugleda PIU, kar se v
baltskih drzavah posebej odraza v pomanjkanju ustreznih kadrov.

228



POVZETKI/ABSTRACTS

S temi in sorodnimi problemi PIU se v drugem sklopu spopadajo T. Annus,
K. Jogi in L. Tilmanis (v prispevku PIU v Estoniji, Procesi reforme in tendence),
A. Lanka in E. Marenicks (PIU v Latviji: Problemi in resitve) ter R. Lauzackas
in E. Danilevi¢ius (PIU v Litvi: Procesi reforme in tendence). Na to se navezuje-
jo prispevki tretjega sklopa: Polozaj poklicnega izobrazevanja uciteljev v Estoniji
(R. Liivik), Reforma izobrazevanja uciteljev v PIU v Latviji (M. Apsite) ter Ra-
zvoj strategije poklicnega izobrazevanja uciteljev v Litvi: Izzivi, realnost in resitve
(K. Pukelis in R. Lauzackas). Glavne teme zgornjih prispevkov lahko strnemo
takole: politi¢ne, gospodarske in socialne spremembe v vseh treh drzavah v za-
dnjem desetletju in pol in njihov vpliv na PSI; slab ugled PSI, ki je delno pode-
dovan iz sovjetskega obdobja in ga s tezavo premagujejo; potreba po dodatnih
analizah in $tudijah vseh dimenzij sistema PSI, da bi bili sprejeti ustrezni nadalj-
nji ukrepi; razdrobljenost PSI na pristojnosti razli¢nih ministrstev in negativne
posledice le-tega; potreba po dodatnem usposabljanju uéiteljev v PSI (ukvarja-
jo se z zapu$¢ino nekdanjega neustreznega izobrazevanja oz. izobrazbenih zah-
tev za uditelje — za prihodnost si zadajajo naloge vzpostaviti specialne didaktike
predvsem tehni¢nih predmetov [v Litvi npr. 70 odstotkov uéiteljev v PSI nima
pedagoske izobrazbe]); zahteve po vedji vpletenosti socialnih partnerjev v obli-
kovanje PSI; izbolj$anje poklicnega svetovanja; ustanavljanje raziskovalnih in-
stitutov za PSI; potreba po razumevanju PSI $irse od zgolj priprave na poklic;
za¢etnemu PSI umanjkajo predvsem: dosleden, homogen, koherenten, centrali-
ziran menedzment PSI in izkusnje z zakonitostmi trzne ekonomije ...

Zaklju¢ni del knjige se dotakne Internacionalizacije in sodelovanja v visokem
Solstvu: multi-nacionalni magistrski program v PIU (G. Bellamy in F. Biinning).
Z namenom razsirjanja struktur PSI in podpore gospodarskemu napredku v
baltskih drzavah je bil vzpostavljen mednarodni magistrski Studijski program
na podro¢ju PSI, $tudentje pa v $tirih semestrih $tudirajo izmenoma v Nemcdi-
ji in Angliji.

G. Badley sklene razprave s prispevkom Razvijanje globalno kompetentnih
univerzitetnih uliteljev, v katerem z Zeljo po mednarodno kompetentnih uni-
verzitetnih uditeljih navaja strah pred nevarnostmi »intelektualnega impe-
rializma« in se pri tem zavzema za »etnografski pristop«, ki bi omejil vplive
prevlade zahodnega razmisljanja in kulture ter tako prepre¢il evrocentri¢ni kul-
turni in akademski imperializem.

Kaj se lahko kot tranzicijska drzava nau¢imo iz baltske izkusnje? Tudi pri
nas je bil napredek uresni¢evanja kopenhagenskih smernic ocenjen in ovredno-
ten v ve¢ dokumentih. Storili bi lahko ve¢, kot smo, saj nas navsezadnje pre-
teklost v poklicnem in strokovnem izobrazevanju bremeni nekoliko manj kot
baltske drzave. Predvsem je bil na podro¢ju evropskih procesov v PSI po izidu te
knjige storjen Se en pomemben korak: predhodnima maastrichtskemu (2004)
in helsinskemu (2006) komunikeju o napredku uresni¢evanja kopenhagenskih
smernic je novembra 2008 sledil $e bruegeski komunike; na podlagi njegovih
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priporo¢il in prednostnih nalog bomo lahko tako mi kot baltske drzave doda-
tno sledili v Kopenhagnu zadanim nalogam. Morda se bomo tako za spozna-
nje lazje soocali z izzivi, ki jih posodobitev poklicnega izobrazevanja postavlja
pred nas.

V uvodu predstavljena nemska bolonjska izkusnja pa je za nas ravno tako za-
nimiva tudi z vidika nasih neuspehov in odprtih vprasanj slovenske visokosol-
ske prenove.

Zainteresirani bralci tako knjige kot celotne zbirke so brzkone oblikovalci
javne politike izobrazevanja, praktiki, raziskovalci, u¢itelji, izobrazevalci uéite-
ljev, $tudentje ter sodelavci drugih podrotij, ki sooblikujejo in so zainteresirani
za poklicno in tehni¢no izobrazevanje.

Ostali naslovi v zbirki so: Vocationalisation of Secondary Education Revisited
(2005), Meeting Basic Learning Needs in the Informal Sector: Integrating Edu-
cation and Training for Decent Work, Empowerment and Citizenship (2005) ter
Training for Work in the Informal Micro-Enterprise Sector: Fresh Evidence from
Sub-Sahara Africa (2006).

Polona Kelava
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Avtorji
Authors

MARTINA HORVAT je asistentka za razvojno psihologijo, mlada raziskovalka
in podiplomska $tudentka na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Pri svojem raz-
iskovalnem delu se ukvarja s preuc¢evanjem osebnosti na prehodu iz zgodnjega v sre-
dnje otrostvo, sodeluje pri mednarodnem znanstvenem projektu o mladih na pre-
hodu v odraslost in v nacionalnem raziskovalnem programu Uporabna razvojna
psihologija, kjer se ukvarja s preuc¢evanjem psiholoskih znacilnosti starejsih oseb ter
z genetskimi vplivi na osebnostne poteze pri odraslih.

MARTINA HORVAT is an assistant of developmental psychology, a young rese-
archer and a postgraduate student at the Faculty of Arts in Ljubljana. Her re-
search is focused on investigating personality at the transition from early to mid-
dle childhood. She also collaborates within an international research project on
emerging adults and in the national research programme Applied Developmental
Psychology. With regard to the latter, she explores psychological characteristics of
the elderly and genetic effects on personality traits in adulthood.

R. MAJA ZUPANCIC je redna profesorica na Filozofski fakulteti v Ljubljani,

kjer predava razvojnopsiholoske predmete. Bila je gostujoca profesorica na
Univerzi na Reki in na Mednarodnem univerzitetnem centru v Luganu. Za svo-
je delo je prejela nagrado Roka Petrovica, nagrado Filozofske fakultete in priznanje
na Univerzi Champaign. Bila je nosilka ve¢ znanstvenih $tudij, standardizacij psi-
holoskih merskih pripomockov, sodelavka v mednarodnih znanstvenih raziskavah,
vodja mednarodnih simpozijev in je vodja nacionalnega raziskovalnega programa.
Sodeluje z univerzami v Georgiji, Grand Valley (ZDA) in na Dunaju ter z Rusko
akademijo medicinskih znanosti. Pretezno se ukvarja z razvojem osebnostnih po-
tez, njeno dokumentirano delo pa obsega preko 430 bibliografskih enot.
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R. MAJA ZUPANCIC is a full professor of developmental psychology at the

Faculty of Arts in Ljubljana. She was a visiting professor at the University
of Rijeka and held courses at the International Centre of University Studies in
Lugano. She received the Rok Petrovi¢ award for postgraduate mentorship, the
award of the Faculty of Arts for educational and research work and research ac-
knowledgements at the University of Champaign. She was a principal investi-
gator of several scientific studies, standardizations of psychological assessment
instruments, collaborator in international research projects and convenor of in-
ternational scientific symposiums. At present, she is a leader of the national re-
search programme. She collaborates with Universities of Georgia, Grand Valley
(USA) and Vienna, and with the Russian Academy of Medical Science. She is
mainly working in the field of personality trait development and her academic
work contains over 430 documented bibliographical units.

ASA VIDMAR je univerzitetna diplomirana psihologinja, zaposlena na Pe-

dagoskem institutu kot mlada raziskovalka. Koné¢uje doktorsko diserta-
cijo z naslovom Dejavniki socialnega vedenja in ucne uspesnosti v srednjem otro-
sStvu. Pri svojem raziskovalnem delu sodeluje z drugimi slovenskimi raziskovalci,
pa tudi z raziskovalci z Durham University (VB) in Arizona State University
(ZDA), kjer je delala kot Fulbrightova $tipendistka.

MASA VIDMAR, B.Sc. Psychology, works at the Educational Research In-
stitute as a young researcher. She is finalizing her dissertation Anzecedents
of social behavior and acadmic achievement in middle childhood. In her resear-
ch work, she collaborates with other Slovenian researchers and also researchers
from Durham University (GB) and Arizona State University (USA) where she
worked as a Fulbright grantee.

D R.JURKA LEPICNIK VODOPIVEC je izredna profesorica za podrodje pred-
Solske pedagogike na Pedagoski in Filozofski fakulteti v Mariboru. Raz-
iskovalno se ukvarja s strokovnim spopolnjevanjem vzgojiteljev in njihovim
profesionalnim razvojem, prav tako z okoljsko vzgojo na podrodju predsolske
vzgoje in s skritim kurikulum. Je avtorica dveh slovenskih in ene hrvaske mo-
nografije ter Stevilnih znanstvenih in strokovnih ¢lankov v Sloveniji in tujini.

URKA LEPICNIK VODOPIVEC, Ph.D.,, is an associate professor of preschool
pedagogy at Faculty of Education and Faculty of Arts at University of Ma-
ribor, Slovenia. She's especially interested in researhing preschool teacher trai-
ning and their professional development and also environmental education at
preschool level and hidden curriculum. She's an author of two slovene and one
croatian monography and many scientific and professional papers in Slovenia

and abroad.

AJA HMELAK je asistentka za predsolsko pedagogiko in didaktiko na Pe-
dagoski fakulteti v Mariboru. Raziskovalno se ukvarja s strokovnim spo-
polnjevanjem vzgojiteljev in njihovim profesionalnim razvojem, prav tako z me-
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dijsko vzgojo v predsolskem obdobju. Je avtorica posameznih znanstvenih in
strokovnih ¢lankov v Sloveniji in tujini.

MA]A HMELAK is an assistant of preschool pedagogy and didactics at Fa-
culty of Education at University of Maribor, Slovenia. She's especially
interested in researhing preschool teacher training and their professional de-
velopment, also media education at preschool level. She's an author of some sci-
entific and professional papers in Slovenia and abroad.

LAVKO GABER je izredni profesor s podrodja sociologije. Zaposlen je na Pe-

dagoski fakulteti (Univerza v Ljubljani). Predava sociologijo vzgoje na do-
diplomskem $tudiju in edukacijske politike na doktorskem Studiju. Podro¢je
njegovega raziskovanja je strukturirano okrog vprasanj pravi¢nosti, enakosti in
edukacijskih politik v Sloveniji in primerjalno z drugimi drzavami.
SLAVKO GABER is associated professor of sociology. He is employed at Uni-

versity of Ljubljana, Faculty of Education, Department of Basic Educatio-
nal Studies. He is lecturing Sociology of Education for undergraduate students
and Educational Policy Studies for doctoral students. His scientific and acade-
mic research areas are equity and equality in education and educational policy.

JUBICA MARJANOVIC UMEK je redna profesorica za razvojno psihologijo.

Zaposlena je na Univerzi v Ljubljani, Filozofski fakulteti, Oddelku za psiho-
logijo, kjer na dodiplomski in podiplomski stopnji predava predmete s podroéja
razvojne psihologije. Njeno raziskovalno in strokovno delo je usmerjeno v preu-
evanje zgodnjega govornega in spoznavnega razvoja, razvoja zgodnje pismeno-
sti in simbolne igre, psihologije spola, kakovosti vrtcev in druzinskega okolja,
pripravljenosti za vstop v Solo in Solske uspesnosti. Je soavtorica ve¢ pripomoc¢-
kov za ocenjevanje razli¢nih podrocij otroskega govora, zgodnje pismenosti ter
kakovosti vrtcev in druzinskega okolja.

JUBICA MARJANOVIC UMEK is a full professor for developmental psycho-

logy, employed at University of Ljubljana, Faculty of Arts, Department of
Psychology. She is a lecture of different courses on Developmental Psychology,
both for undergraduate and doctoral students. Her scientific and academic re-
search focuses on the areas of early language and cognitive development; deve-
lopment of early literacy and symbolic play; psychology of gender as well as the
quality of preschool and home literacy environment, school readiness and aca-
demic achievements. She is co-author of several instruments for assessing diffe-
rent areas of child‘s language and literacy development as well as the quality of
preschool and home literacy environment.

ANJA SKERLAVAJ, rojena 1984 v Ljubljani, je po kon¢anem Solanju na Gi-
mnaziji Bezigrad $tudirala angle$¢ino in nems¢ino na Filozofski Fakulteti
v Ljubljani. Med $tudijem se je dodatno izobrazevala v tujini, najve¢ v Nemdéi-
ji (Universitit Bremen, Universtitit Passau, Humboldt Universitit zu Berlin).
Leta 2008 je z deli Premodification in the adjective phrase ter Die Paraphrase in
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der Deutschen Gegenwartssprache diplomirala, za slednje raziskovalno delo pa je
bila leto poprej tudi nagrajena s Presernovo nagrado Filozofske fakultete v Lju-
bljani. Kot $tudentka drugega letnika podiplomskega $tudija modernega nem-
Skega jezika se avtorica aktivno udelezuje seminarjev in konferenc s podro¢ja
nemskega jezika, didaktike in jezikoslovja.

feer finishing high school at Gimnazija Bezigrad, TANjA SKERLAVAJ, born

in 1984 in Ljubljana, studied English and German language at the Faculty
of Arts in Ljubljana. During her studies she was improving her knowledge abro-
ad, especially in Germany (Universitit Bremen, Universtitit Passau, Humboldt
Universitit zu Berlin). In 2008 she graduated with her degrees Premodification
in the adjective phrase and Die Paraphrase in der Deutschen Gegenwartssprache.
For the latter she had been awarded with the Preseren prize of the Faculty of
Arts in Ljubljana. As a second-year-student of postgraduate studies of Modern
German language the athor has been actively taking part in seminars and con-
ferences on German language, teaching metodology and linguistics.

KLAUDUA SEDAR (1980) je diplomirana profesorica latinskega jezika in splo-
$na jezikoslovka, trenutno doktorska $tudentka podiplomskega programa
Interkulturni studij — primerjalni studij idej in kultur Univerze v Novi Gori-
ci. Zaposlena je kot asistentka na Raziskovalni postaji ZRC SAZU Prekmurje,
Zgodovinski institut Milka Kosa. Njeni raziskovalni interesi temeljijo na pre-
ucevanju kulturno-zgodovinske podobe jugovzhodnega Prekmurja v 17. in 18.
stoletju.

KTAUDIJA SEDAR (1980) is a professor of Latin language and BA in general
inguistic. At the moment she is a postgraduate student of Intercultural stu-
dies - comparative studies of ideas and cultures of University Nova Gorica. She
works as assistant at Research Center ZRC SAZU Prekmurje, History Institu-
te Milko Kos. Her research interests are based on cultural historical images of
southeastern Prekmurje in 17th and 18th century.

R. BoZIDAR FLAJSMAN, profesor likovne umetnosti, se je rodil 2. julija
1956 v Metliki. Magistriral je na Akademiji za likovno umetnost in obli-
kovanje v Ljubljani, doktoriral pa na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Poleg li-
kovne problematike se veliko ukvarja z ekologijo, politiko, fotografijo in uredni-
skim delom. Zaposlen je kot svetovalec v Drzavnem zboru Republike Slovenije.

r. BOZIDAR FLAJSMAN, professor of fine arts, was born on 2" July 1956 in

Metlika. He completed his master’s degree at the Academy of fine arts and
design in Ljubljana and a PhD at the Faculty for Education in Ljubljana. He has
also been dealing with ecology, politics, photography, and editing. He works as
advisor in the National assembly of the Republic of Slovenia.

R. MAJDA SCHMIDT je profesorica pedagogike otrok s posebnimi potreba-
mi na Pedagoski in Filozofski fakulteti Univerze v Mariboru. Na razisko-
valnem podrodju se ukvarja z vzgojo in izobrazevanjem otrok s posebnimi po-
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trebami, tako v splo$nih, inkluzivnih razredih, kakor v posebnih razredih. Prav
tako je njena raziskovalna pozornost usmerjena v socialno integracijo otrok s
posebnimi potrebami in njihovih druzin.

D R.MAJDA SCHMIDT is a professor of pedagogy of children with special ne-
eds at the Faculty of Education and Faculty of Arts, University of Maribor.
Her research interests include education of children with special needs both in
general education classes and in special classes, as well as social inclusion of chil-
dren with special needs and their families.

MAG. HerLenA CRESLOVNIK je asistentka za podro¢je pedagogike otrok s
posebnimi potrebami na Pedagoski fakulteti Univerze v Mariboru in $ol-
ska svetovalna delavka ter profesorica strokovnih predmetov s podrogja pred-
Solske vzgoje na srednji poklicni in strokovni $oli. Najve¢ pozornosti trenutno
namenja u¢enju in drugim znadilnostim razvoja predsolskih otrok v vrtcu in
druZini.

AG. HELENA CRESLOVNIK is a teaching assistant of pedagogy of chil-

dren with special needs at the Faculty of Education, University of Mari-
bor, Slovenia and a school counsellor and teacher of technical subjects from pre-
school education in a vocational and technical school. At the moment her main
interes is focused on learning and other charahteristics of the development of
pre-school children in kindergartens and in families.

MATEJA DosTAL je na Filozofski fakulteti v Ljubljani diplomirala iz an-
gleskega jezika in knjiZzevnosti ter slovenskega jezika in knjiZzevnosti z an-
glesko diplomsko nalogo Managing Business Negotiations ter slovensko diplom-
sko nalogo Komunikacija v slovenskib trgovinah, potem pa Studij nadaljevala na
Univerzi Duisburg kot Stipendistka Evropske skupnosti za $tudij poslovne an-
gles¢ine na mednarodnem programu TEMPUS European Business Commu-
nication and Management. Z magistrskim delom Ucinkovitost poucevanja po-
slovnega angleskega jezika s poslovnimi primeri je magistrirala na magistrskem
Studiju Poslovodenje in organizacija na Ekonomski fakulteti v Ljubljani. Od
leta 1997 je redno zaposlena kot predavateljica in lektorica angleskega jezika na
Ekonomski fakulteti v Ljubljani.

MATEJA DosTaL graduated in English Language and Literature and Slo-
vene Language and Literature, from the Faculty of Arts, University of
Ljubljana, with the theses ‘Managing Business Negotiations’ and ‘Communica-
tion in Slovenian Shops’, before continuing her studies at the University of Du-
isburg on the EU TEMPUS European Business Communication and Manage-
ment Programme. She mastered in Business Administration at the Faculty of
Economics with the thesis “The Efficiency of Teaching Business English using
Case Studies’. She has been a lecturer of English Language at the Faculty of Eco-
nomics in Ljubljana since 1997.
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ALERIJA VENDRAMIN je doktorica Zenskih $tudij, zaposlena pa je kot vis-
Vja znanstvena sodelavka na Pedagoskem institutu v Ljubljani. Med njeni-
mi interesnimi podro¢ji so edukacijske $tudije, Zenske Studije in feministi¢na
teorija ter kulturne $tudije (v tem okviru se ukvarja s problematiko, ki zade-
va konceptualizacijo spolne razlike, kurikulum in feministi¢ne kritike znano-
sti oz. epistemoloska vprasanja). Je avtorica $tevilnih znanstvenih in strokovnih
¢lankov ter prevodov s teh podrodij, pa tudi avtorica monografije Shakespearove
sestre: feminizem, psihoanaliza, literatura.

VALERIJA VENDRAMIN, PhD in Women’s Studies, is a senior research asso-
ciate at the Educational Research Institute in Ljubljana. Among her cur-
rent fields of interest are educational studies, women's studies and feminist the-
ory, cultural studies (predominantly, but not exclusively, in connection to the
issues concerning the conceptualization of sexual difference, curriculum and
feminist critiques of science together with epistemological issues.). She is the
author of various articles on these issues and the translator of a number of rele-
vant theoretical works. She is also the author of the book Shakespeare's Sisters:
Feminism, Psychoanalysis, Literature.

R]:lNATA SRIBAR je zasebna raziskovalka na podroé¢ju sociologinje in kultur-
¢ in socialne antropologije ter docentka za antropologijo. Perspektiva, ki
jo udejanja pri svojem raziskovalnem in drugem druzbenem delu, je feministi¢-
no teoretska, pri ¢emer jo zanimajo predvsem paradigme feministi¢ne subjekti-
vacije in kulturne konstrukcije Zenske telesnosti. Je avtorica dveh znanstvenih
monograflj — O menstruaciji: telo v diskurzu, diskurz v telesu (Delta, Ljubljana
2004) in O Pornografiji: pornografska konstrukcija in feministicna rekonstrukci-
Jja seksualnosti (Sophia, Ljubljana 2006) ter s Tadejem Praprotnikom soavtori-
ca tretje — Politike vsebin: Avdiovizualni mediji in informacijsko-komunikacijske
tehnologije (IKT) z vidika zascite otrok in mladolernih (ISH, Ljubljana 2009).

RENATA SRIBAR is a self-employed researcher in the field of sociology and
ultural and social anthropology and assistant professor of anthropology.
She performs the research and other public activities from the perspective of
feminist theory and is specialized in paradigms of feminist subjectivation and
cultural constructions of female corporeality. She is the author of two scientific
monographs — On Menstruation: Body in Discourse, Discourse in the Body (Del-
ta, Ljubljana 2004) and O Pornography: Pornographic Construction and Femi-
nist Reconstruction of Sexuality (Sophia, Ljubljana 2006), and together with Ta-
dej Praprotnik the co-author of the third — The Content Policies: Audiovisual
Media and Information-Commaunication Technologies (ICT) from the Protection
of Minors Perspective (ISH, Ljubljana 2009).

ANEZ JUSTIN je znanstveni svetnik na Pedagoskem institutu in redni profe-
sor na ISH — Fakulteti za podiplomski humanisti¢ni Studij. Raziskave izva-
ja na naslednjih podro¢jih: koncepti znanja v zahodnih kulturah, mednarodne
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primerjalne raziskave znanja, u¢beniki, didakti¢ni govor in komunikacija, teo-
rija in analiza diskurza.

ANEZ JUSTIN is a senior researcher at the Educational Research Institute and
Ja full professor at the Ljubljana Graduate School of the Humanities. He is
performing researches on different areas, e.g.: concepts of knowledge in western
cultures, international large scale studies, textbooks, didactical speech and com-
munication, theory and discourse analysis.
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Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (praviloma v obscgu 0d 7000 do najvec¢ 10.000 besed) najimana zac¢etku: 1) naslov terime in priimck avtorja/-ice; 2) pov-
zetek vslovenskem in anglcékcm jeziku, do250besed; 3) klezél]c besede vslovens¢iniin anglcééim (do5); 4) kratko prcdst;wi»
tev avmrja/—icc (do 100 besed v slovens¢iniin anglcﬁéini), navedena naj bo tudi organizacija zaposli[vc.

Prispevki naj bodo napisaniv knjiini slovenscini ob upostevanju vcljavnega pravopisa, v nasprotnem primeru si urednistvo pridrv
iujc pravico, da ¢lanka ne recenzira oziroma gazavrne.

chc prispcvck zebil objavljcn vkaki drugi reviji ali ¢e cakana objavo,jc treba to izrecno navesti.

Prispevek najima dvojni medvrsticni razmik, tip ¢rk najbo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10). Besedilo najbo
levo poravnano, strani pa zaporedno ostevilcene. Odstavki naj bodolocenis prazno vrstico.

Uporabiti je mogoce tri hierarhicne nivoje podnaslovov, kinaj bodo ostevileeni (uporabljajtc izklju¢no navaden slog, vprelomu
bodo ravnilo¢ene tipografsko): l.-11-111

Zapoudarke uporabite izklju¢no lezeci tisk (v primeru jezikoslovnih besedil, kjer so primeri praviloma vleze¢em tisku, lahko za
Poudarkc izjemoma uporabitc polkrcpki tisk). Lezece pisite tudibesede v tujih jczikih. Raba drugih tipogmf\kih rezov (pod—
¢reano, velike male ¢rke, krcpko kurzivno .)ni dovoljcn;L Ne uporabljajtc dvojnih prcsledkov, prav tako ne uporabljajtc prsslc»
dniceza poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, ki je c[ovoljcna,jc odstavek zlevo poravnavo brez rabe tabulatorjcv prve ali
katerekoli drugc vrstice v ostavku (ne uporabljajtc sredinske, obojcstranskc ali desne poravnave odstavkov). Oglatc oklcpaje
uporabljajtc izkljuéno zafoneti¢ne zapisc 0Z. zapisc izgovarjavc. Tri Pikc sosticne le, e ozna(‘ujcjo prckinjcno bese... Prinedo-
konc¢ani misliso tri pikc nesticne in ncdcljivc .. Prosimo, da izkljuéitc f‘unkcijo deljcnja besed.

S/)mmz’ 0]1/)771/75' naj bodo samoosteviléene (s‘tcvilkc so levosticno za besedo alilocilom — ¢e besedi, na katero se ()pomba nanasa,
sledi loéllo) inuvrs¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceniz dvojnimi, citati znotraj citatov paz enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in prilagoditve
oznacite s tropic¢jem znotraj posevnic /. Da]jéc citate (vec¢ kot S vrstic) izlocite vsamostojne odstavke, kijih od osta]cga be-
sedilalocite z izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglcm oklcpaju nakoncu citata: (Benjamin, 1974:
42-44). chc avtor/-ica naveden/-av sobesedilu, priimek lahko izpustite.

Vbesedilu oznacite najprimerncjsa mesta zalikovno opremo (tabele, skice, graﬁkonc itd.) po zglcdu: [Tabela 1 priblizno tukaj]. Po-
samezne enote opreme prilozite vsako v posebni datoteki (v tif ali jpg formatu, resolucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo,
naslov grafa papod gmfom. Prostor, ki gaopremav prispevku zasede, se Steje v obseg besedila, bodisi kot 250 besed (pol stra-
ni) ali500 besed (cela stran).

Na vir v besedilu se sklicujee takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopicjem: (Foucault, 1991: 57).

Cc sta avtorja/—ici navcdcncga deladva/-e, navedite oba/-c: (Adomo in Horkheimer, 1990), pri vc(‘jcm stevilu pa izpiﬁitc le prvo
ime: (Taylor ctal., 1978).

Dela cnega avtorja/—icc, kisoizsla istega leta, med scboj locitez dodaJanJcm malih ¢rk (a, b,c itn.), sticno ob letniciizida: (Bourdi«
cu, 1996a).

Delarazlicnih avtorjev/-ic, ki se vsa nanasajo naisto vscbino, nastejee po abecednemreduinjihlocite s podpiéjcm: (Haraway,
1999; Oakley,2005: Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporedoma citiranih delih uporabite tole: (ibid.).

V ¢lanku uporabljcna dela morajo biti po abecedinavedena nakoncu, pod naslovom Literatura. Ce so biliv prispcvku uporabljcni
viri, s¢ seznam virov, pod naslovom iz, uredi posebej. Ce je naslovov spletnih strani vee, se lahko navedcjo tudiv posebncm se-
znamuz naslovom S/)/ft//wlmni, Prinavedbi sp]ctnc stranise v oklcpaju dopiﬂ‘c datum dostopa. Vsako enotov teh seznamih za-
klju¢uje pika. Nacin navedbe enot je naslednji:

/(iz//gz’: Garber, M. (1999). S)fmptam.f afCu/mn’, Harmondsworth: l)cnguin.

Clanki: Kerr, D. (1999b). Changing the political culture: the advisory group on education for citizcnship and the tcaching of de-
mocracyin schools. Obem' Review O/E{jlt[ﬂl‘Mﬂ, XXV/1-2,25-35.

l’og/my'ﬂ v kr{/z'gi: Walzer, M. (1992). The Civil Society Argument. V: Moutte, Ch. (ur.). Dimensions of Radical Democracy: Pluralism,
Citizenship and Community. London: Routledge, 89-107.

Spletne strani: heep://www.cahiers-pedagogiques.com/article php3?id_article=881 (5.5.2008).

O morcbitnih drugih poscbnostih se posvetujee z urednisevom.

Naslov urednistva: Solsko polje, Mestni trg 17,1000 Ljubljana; tel.: 01 4201 240, fax: 01 4201 266,
e-posta: info@theschoolfield.com; cva.klcmcncic@pci‘si

Narocilo na revijo: Solsko po]jc, Slovensko drustvo raziskovalcev §olskcga polja, Mestni trg 17,1000 Lju-
bljana, e-posta: cva.klcmcncic@pciisi; tel: 01420 1253, fax: 01 420 12 66
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