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diskurzov’

Zdenko Medves

Zasluzni profesor Univerze v Ljubljani dr. France Strménik je gotovo med
najpomembne;jsimi slovenskimi znanstveniki s podro¢ja pedagogike v dru-
gi polovici prej$njega stoletja. Njegovo tezis¢no zivljenjsko znanstveno po-
drodje je didaktika, kjer ga lahko §tejemo za primusa v njenem razvoju na
Slovenskem. Aktualiziral je celotno sistematiko moderne didaktike in jo
postavil na mednarodno primerljivo raven (Strm¢nik, 2001; Blazi¢, 2003),
hkrati pa kriti¢no obravnaval mnoge aktualne teme sodobnega pouka, kot
so problemski pouk, programirani pouk, u¢na diferenciacija in individuali-
zacija. Objave s podrodja didaktike sicer prevladujejo, med skoraj 300 bibli-
ografskimi enotami, kolikor jih obsega opus Strménika,? je objav s podrocja
didaktike ve¢ kot dve tretjini. Ob tem pa sam pravi, da se je v didaktiki
ukvarjal predvsem s teoreti¢nimi temami (Strménik, 2001, str. 13), in to se
kaze pri njegovih pogledih na didaktiko v tem, da raziskuje interpretativne
podlage, ki didakti¢ne fenomene osvetljujejo s psiholoskega, socioloskega
in epistemoloskega vidika, kar Strm¢nika priblizuje sodobni ob¢i pedago-
ski teoriji, ki vzgojo in izobrazevanje razume kot proces spoznavanja nove
vednosti in ne zgolj posredovanja znanja. To iskanje $irsih teoretskih ozadij
ter izrazito problemski nacin razmisljanja in pisanja s pogostimi prikazi
alternativ ima ne le teoretsko vrednost, temveé¢ ponuja tudi praktiku ucite-
lju interpretativne platforme, da zagleda razli¢ne zorne kote svojih u¢nih
praks. To nam zgledno pokaze monografija Didaktika (2001). A za velike
pedagoske teoretike je znacilno, da segajo prek plotov svoje tezis¢ne znan-
stvene discipline. Tako tudi Strm¢nik sega z aktualnim razmisljanjem na
podrogja drugih pedagoskih disciplin, posebej $e v zgodovino pedagogike
in Solstva, primerjalno pedagogiko in ob¢o pedagogiko (Medves, 2018).
Tudi tokrat se v svojem prispevku ne bom ukvarjal s Strménikovim ustvar-
janjem na podro¢ju didaktike, ampak bom na kratko osvetlil njegovo delo

1 Besedilo je ponatis ¢lanka, ki je bil izvorno objavljen v reviji Sodobna pedagogika (Stevika 4, 2021).
Avtor je besedilo za objavo v tej monografiji nekoliko dopolnil.
2 Bibliografijo dr. Strm¢nika je leta 2008 vestno pripravil mag. Mladen Tancer; dostopna je v Slo-
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na drugih disciplinarnih podroc¢jih. Intenca ¢lanka ni analiticno predstaviti
vsebinskih dosezkov na teh podrogjih, temve¢ na podlagi obravnave ob-
¢ih pedagoskih problemov nakazati razvoj teoretskih ozadij Strménikovega
pedagoskega misljenja skozi Cas velikih obratov v druzbi in v teoretski na-
ravnanosti slovenske pedagogike, to je od ¢asov, ko je dominiralo snovanje
teoretsko marksisti¢ne pedagogike, do obdobja, ko v teoretskih pedagoskih
diskurzih prevladujejo drugi interpretativni diskurzi.

1.1 Zgodovina pedagogike: Solska kazen

Solska kazen je zgodovinskopedagoska tema, h kateri se Strménik vraca z
objavami ve¢ kot 40 let. O tej temi je objavil nekaj prispevkov Ze kot ucitelj
na ucitelji§¢u, v celoti se ji je posvetil v disertaciji Psiboloske osnove in peda-
goski pomen kazni (1964), ki jo je dopolnjeno izdal v monografiji Analiza
Solskih kazni (1965). Posebej zanimive teme o kaznovanju v Soli je objavljal
naslednja leta v Stevilnih ¢lankih, ki skozi razliéna zgodovinska obdobja
predstavljajo razumevanje vloge kazni v druzbi nasploh in v razmerju do
tega posebej Solske kazni. K temi se je ponovno vrnil ¢ez nekaj desetletij,
ko je svoje razmisleke o $olski kazni strnil v razpravi Zgodovinski oris razu-
mevanja in pomena pedagoske kazni (2003). Razmisleki o Solski kazni so po
svoji naravi izrazito teoretski, ne zanimajo ga sicer velike teoretske dileme
(retributivna, restorativna, abolicijska teorija in podobno), ki so v zacetku
tisoCletja ze prisotne v teorijah o kaznovanju. Zanj je znacilen diskurzi-
ven nacin razmisljanja, ne zanimajo ga suhi pozitivisti¢ni popisi. Pomemb-
no mu je, da potegne ¢im jasnejso ¢rto med pogledi na kaznovanje, ki so
sprejemljivi, dvomljivi in zavrzni. Ogrodje tak$nega razmisleka sicer lahko
odpira mnoga teoretska vprasanja, zlasti »suhi objektivisti¢ni« znanosti, a
Strméniku omogoca, da jasno pokaze dvojno naravo razmerja med kaznijo
in vzgojo, kar bi lahko bilo plodno tudi za natan¢nejse loCevanje vzgajanja
in discipliniranja v ob¢i pedagoski teoriji sploh. V interpretacijah je Cutiti
za Strménika znacilno razkrivanje socialnih ozadij, ko ima v mislih sisteme
kaznovanja dolo¢enih druzbenih skupin, za katere se v dolo¢enem zgodo-
vinskem in druzbenem kontekstu poslusnost teje za najvisjo vrlino. V raz-
iskovanju zgodovinske arheologije Solske kazni se ne opira na klasifikacije,
poznane iz sodobnih teorij kaznovanja, zanima ga predvsem razmerje med
kaznijo in vzgojo. Zgodovinska arheologija kazni mu s tega vidika kaze

10



ambivalentno situacijo. Kazen je namre¢ lahko razumljena kot eno od po-
membnih sredstev vzgajanja, lahko pa kot izraz slabe vzgoje in je potrebna
le takrat, ko vzgoja odpove ali, kar je najhuje, ko vzgojitelj oziroma kar sis-
tem kot celota vzgojo nadomesti s kaznovanjem (Strménik, 2003, str. 275).

Diskurz v ozadju razmisljanja in vrednotenja pozitivne pedagoske vredno-
sti kazni izhaja iz socialnokriticne pedagogike. Vrednote, kot so svoboda,
solidarnost, emancipacija, razum in samoodgovornost, uporablja kot kljuc-
na merila, s katerimi identificira in ovrednoti dolo¢eno pojmovanje. Ra-
zlogi za to ambivalentnost niso pedagoski, ampak druzbeni, zaradi ¢esar
pojmovanja razmerja med vzgojo in kaznijo pogosto niso koherentna, saj se
v istem obdobju in pri istem pedagogu lahko kazejo povsem nasprotni po-
gledi na razumevanje pomena kazni v vzgoji. Vzrok za to vidi v druzbenih
okoli§¢inah. Tako pri Herbartu odkriva, da se »njegov vzgojni smoter ne
kon¢a pri razvijanju svobodne volje, nravnosti, interesov [...], temve¢ pri-
poroca tudi represivne vzgojne metode, ¢e$ da morajo ucenci spoznati zah-
teve drzave« (Strménik, 2003, str. 290). Dogodi se mu, da v zgodovini izbira
primere, s katerimi v nedemokrati¢ni druzbi prikaze predvsem ¢rni obraz
v razumevanju kaznovanja. Tako na primer od Herbartovih treh razvojnih
stopenj vzgojnega sistema (vodenje, vzgojni pouk, vzgoja znacaja) analizi-
ra podrobno samo prvo stopnjo, ki praviloma pomeni vzgojo predsolske-
ga otroka. Za to stopnjo dokazuje, da je njen glavni smoter s silo zlomiti
otrokovo divjo naravo in samovoljo, da bi se lahko pokazale sledi svobodne
volje in zavesti (prav tam). Ob tem povsem zbledi demokrati¢ni Herbartov
pogled na vzgojo, ki prevladuje na drugi razvojni stopnji (vzgojni pouk) in
tretji razvojni stopnji (vzgoja znacaja). Podobno je tudi, ko pri Komenskem
ugotavlja nasprotje, ker ta v procesu izobrazevanja poudarja pomen pozi-
tivnega spodbujanja, v vzgoji pa daje prednost kaznovanju. V analizi razlo-
gov za to nasprotje se je Strm¢nik zelo priblizal Schmidtovi interpretaciji
(Schmidt, 1995), da je sicer napredna pedagogika Komenskega, ko gre za
vzgojo, placala davek srednjeveski pedagogiki (Strménik, 2003, str. 178).

Pri vrednotenju razumevanja kazni Strménik leta 1965 uporablja predvsem
druzbenozgodovinska merila, kar je znacilno interpretativno izhodisce v ¢asu
razvoja marksisti¢ne pedagogike, ki je svoj interpretativni diskurz gradila na
historiénem materializmu. Kasneje, v obdobjih, ko je ¢utiti vpliv reformske
pedagoske paradigme, pa so mu pri vrednotenju zgodovinske arhitekture
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Solske kazni pomembna predvsem psiholoska, antropoloska in pedagoska
merila (Strm¢énik, 2003). Pri tem gre za obsezen sistem parov vrednot, ki jih
poznamo iz dilem o »stari« in »novi« $oli, kot so strogost — popustljivost, nasi-
lje — spodbuda, avtoritarnost — spostovanje, vera v zlo ali dobro otrokovo nara-
vo in podobno. Reformska pedagogika je po Strménikovem mnenju veé sto-
letij po humanizmu in renesansi edina v evropski zgodovini pri interpretaciji
Solske kazni sledila humanim nacelom in spostovanju otroka. A zgodovina ni
zaprt tok. To spoznanje ima svoj u¢inek v Strménikovem vrednotenju $olske
kazni Sele v zadnji objavi leta 2003. V §tiridesetih letih med prvo in zadnjo
objavo na temo Solske kazni je spremenil pomen navedenih dveh meril (od
socialnih prehaja k psiholoskim). Psiholoska merila in nanje vezana pedago-
ska ustreznost kazni mu postanejo v letu 2003 pri vrednotenju naprednosti
pogledov na Solsko kazen pomembnejsa od druzbenega konteksta in uredi-
tve. Posledica tega je, da v interpretacijah leta 2003 ni ve¢ tako poudarjeno
historiénomaterialisti¢no interpretativno ozadje, ki je znacilno za ¢as pred le-
tom 1980. Tako v zgodovinskoarhitekturnih ciklusih olskega kaznovanja leta
2003 tudi ni vec zaznati interpretativnega ozadja iz zacetnih objav (1964/65),
prav tako ni zaznati vere v progresiven tok ¢loveske zgodovine nasploh, kar se
v logiki histori¢nega materializma izraza v znanih korakih razvoja svobodne,
humane druzbe od suzenjstva do socializma. Vera v progresivnost druzbenega
razvoja, v osvobajanje clovestva, je bila platforma tudi za razlago humaniza-
cije posameznih druzbenih procesov in na to se je leta 1965 naslanjala vera v
»zmago« progresivnih pogledov na kaznovanje. Leta 2003 pa Strménik skle-
ne svojo zadnjo razpravo o $olskem kaznovanju kar nekako pesimisticno. Ce-
prav ni bil zastopnik permisivne vzgoje, pa je s pesimizmom sprejemal kritike
permisivnosti, ki so se v slovenskem prostoru krepile na koncu devetdesetih
let prejsnjega stoletja, posebej klice k ostrejsim vzgojnim ukrepom in tr$emu
vzgojnemu rezimu v duhu gesla o disciplini kot pogoju svobode. Ob tem za-
stavi vprasanje: »Ali to pomeni, da se kazenski razvojni ciklus ponovno obraca
navzdol, v preteklost, k vedji represivni vzgojir« (2003, str. 295).

1.2 Zgodovina pedagogike: silnice razvoja pedagogike med
vojnama

Za zgodovino pedagogike sta vsaj z motivacijskega vidika pomembni tudi
Strménikovi razpravi iz leta 1995: Temeljne razvojne silnice pedagoske
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znanosti na Slovenskem Iin II. Vlado Schmidt je bil v teoretskem pogledu
velik vzornik Franceta Strménika, mnoga leta jima je bil blizu marksisti¢ni
teoretski diskurz, poleg tega je Strménika ocitno vznemirjala tudi misel,
kako dokonéati Schmidtovo zgodovino pedagogike in Solstva na Sloven-
skem. Schmidtova zgodovina pedagogike in $olstva na Slovenskem zajema
¢as od njenih zacetkov do liberalnih Solskih reform v Avstriji v drugi po-
lovici 19. stoletja. Raziskovanja nadaljnjega razvoja pa se je lotil Strménik
ob zavesti, da bi bilo treba to storiti vsaj v obliki skice. Morda ga je k temu
motiviralo obnovljeno raziskovanje slovenske zgodovine pedagogike in $ol-
stva skozi stoletja ob koncu osemdesetih let (Ciperle in Vovko, 1987). Te
raziskave odpirajo in na novo osvetljujejo ¢as posameznega obdobja ter raz-
vijajo nekatere poglede, ki polemizirajo s histori¢cnomaterialisti¢nim inter-
pretativnim diskurzom, zna¢ilnim za Schmidtovo interpretacijo zgodovine.

Strm¢énik je v svojem raziskovanju hotel dopolniti zgodovinski pregled, pri
tem pa se je osredotocil na razvoj 20. stoletja. Kot pravi, je bila ideja, da bi
vsaj detektiral temeljne korake v razvoju pedagoskih idej do konca drugega
tisoCletja. Zamisel je bila seveda gigantska in bi terjala vecletno raziskova-
nje, ¢esar pa mu snovanje celotnega sistema didaktike, kar je bila njegova
prva raziskovalna prioriteta, ni dopuscalo. Zavedal se je teze naloge in lotil
se je je, Ceprav je vedel, da je ne bo mogel opraviti, kot sam pravi, »po vseh
kriterijih znanstvenega zgodovinopisja« (Strménik, 1995, str. 201). Zato
tudi ne govori o tem, da predstavlja zgodovino, temve¢ le razvojne silni-
ce pedagoske znanosti na Slovenskem. Ideja o »nadaljevanju« Schmidtove
zgodovine pedagogike in $olstva na Slovenskem se ne kaze samo v ¢asov-
nem, temvec¢ tudi interpretativnem pogledu. Vsaj v dveh predpostavkah je
ostal v interpretaciji idej in pojavov zvest Schmidtov naslednik: 1. ohranja
Schmidtovo merilo za vrednotenje zgodovinskega pomena pedagoskih idej
in oblik organizacije Solstva, tako da kot merila zgodovinske naprednosti
uporablja: odnos do izobrazevanja mnozic, pravico do izobrazevanja vseh
ne glede na spol, socialni ali nacionalni izvor, posebej pa odnos do izobra-
zevanja druzbeno zapostavljenih slojev in skupin; 2. pedagoskega misljenja
dolo¢enega obdobja ne predstavlja zgolj z analizo strokovnih objav peda-
gogov in uditeljev, temveg, kot je razvidno iz uporabljenih virov, analizo $iri
tudi na uradne dokumente $olske oblasti (Solski zakoni in drugi predpisi ter
uéni programi) in posameznih 3ol (3olski redi, metodi¢ni napotki).
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Ceprav razprava zgolj skicira silnice, prinasa tri klju¢ne dosezke za nadalj-
nje raziskovanje zgodovine pedagogike in $olstva. Najpomembneje je, da
Strm¢énik obravnava vse najpomembnejse korake v razvoju pedagoskih idej,
tokov in nazorov na Slovenskem ter jih v glavnem razvr$ca, razmejuje in
opredeljuje v skladu s splo$no znanimi merili v pedagoskem zgodovino-
pisju in sistematiki. Kot drugo velja poudariti, da zgodovinskega pomena
posameznih pedagoskih idej, tokov in nazorov ne vrednoti suho in objek-
tivisti¢no. Iz meril, ki jih uporablja za vrednotenje, izhaja, da zgodovinsko
resnico razume izrazito diskurzivno. Pri ocenjevanju zgodovinske vloge je
zelo radikalen in Ze najmanjsi namig v smeri nedemokrati¢nosti izobraze-
vanja, ki ga zazna v posameznih pedagogkih idejah (na primer zapostavlja-
nje $olanja deklet, kmeckega prebivalstva, materin§¢ine kot u¢nega jezika),
mu zadostuje, da vzpostavi radikalno kriticen odnos do posameznega pe-
dagoskega nazora ali gibanja v celoti. In tretje, pomembno je, da vzpostavlja
razliko med, kratko receno, »pedagogiko Solske politike« in »pedagogiko
kot znanostjo«. Vzpostavitev te lo¢nice je zlasti pomembna za vrednotenje
pedagoske znanosti v medvojnem in povojnem »jugoslovanskem obdobju«.
Tezis¢e analize je ¢as med obema vojnama, ko tudi po Strménikovem mne-
nju lahko govorimo o pluralnosti idejnih pedagoskih tokov, herbartizmu,
duhoslovni in reformski pedagogiki ter o socialnokriti¢ni pedagogiki.

Zlasti slednja pritegne njegovo pozornost, ker je med uciteljstvom mo¢no
zastopana in produktivna, povezuje pa jo Ze s prvo sociolosko-pedago-
sko raziskavo na Slovenskem, ki predstavlja Zivljenjsko okolje slovenskih
sti nasega naroda iz leta 1923, prav tako je afirmativen Strmcnikov odnos
do kasnejsi podobnih raziskav nekaterih ¢lanov Uciteljskega pokreta, ki
nadaljujejo Zgecev raziskovalni pristop.® Nasploh mu je blizu Utiteljski
pokret kot primer socialnokritinega pedagoskega diskurza med obema
vojnama. Znano je, da je ta paradigma uporabljala govorico in slovar, ki je
znacilen za pedagogiko delavskih gibanj oziroma $olsko politiko evropske
levice, zato se brez poglobljene vsebinske analize, ki razmejuje znanstve-
no pedagogiko in politi¢ne Solske doktrine, zazdi, da med pedagogiko in
politiko ni lo¢nice, kar vodi do prenagljenih sklepov o politi¢noideoloski

3 Med njimi denimo Karel Dobersek z razpravo Vpliv socialnih razmer na razvoj otroka na Prevaljah
leta 1929; Joze Juranci¢ z besedilom Iz sole za narod (1930); tudi Milo§ Ledinek s ¢lankom Mo;
razred (1939).
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pregnetenosti socialnokriti¢ne pedagogike. Tej nevarnosti se Strménik iz-
ogne prav z razlikovanjem politi¢noideoloskega in znanstvenoteoretskega
diskurza, kar potrjuje s svojim pozitivnim vrednotenjem raziskovalnega
dela »pokretaseve. Se jasnejsa postaja ta razlika iz razumevanja nekaterih
znacilnih pedagoskih kategorij, kot je na primer enotna $ola, ki jo politika
razume kot $olo, ki je »za vse enaka«, pedagoski stroki pa je pomemben
enoten okvirni $olski prostor, ki zagotavlja vsem enake pogoje, hkrati pa
omogoca upostevanje razlik med ucenci tako na programski kot na izved-
beni ravni. Stroki je izraz »skupna« $ola blizji kot »enotna« $ola. Locevanje
politicnoideoloskega in znanstvenega diskurza je pomembno tudi za pre-
sojanje povojnega Casa, vsaj od 1945 do 1980. Kot udelezenec v tem razvo-
ju nam Strm¢nik, ob sicer skopem opisu pedagoskih silnic v tem obdobiju,
pokaze, da je po letu 1950 tudi socialnokriti¢no usmerjena pedagogika na
Slovenskem postopoma gradila svoj samostojen teoretski obraz, in to v
dramati¢nih konfliktnih razmerjih s $olsko politiko. To teoretsko platfor-
mo je najjasneje pokazal na primeru empiri¢nega raziskovanja pravi¢nosti
enotne $ole (Strménik, 1965).

1.3 Primerjalna pedagogika: enotna 3ola, individualizacija in
u¢na diferenciacija

Omenil sem Ze, da je pri Strméniku tema pravicnost enotne Sole preizkusni
kamen za vrednotenje razmerja med slovensko pedagogiko kot znanostjo
in izobrazevalno politiko po drugi svetovni vojni. Za¢nimo z razpravo Eno-
tna osnovna Sola je bistven element socialisticnih druzbenih odnosov (1965), ki
je rezultat obseznega raziskovanja ob frontalnem uvajanju enotne osem-
letne osnovne Sole v letih 1958-64. Razprava na podlagi empiri¢nih po-
datkov dokazuje, da je pri¢akovana pravicnost enotne Sole bolj papirnata
iluzija politike kot realnost, saj ni dosegla zastavljenih socialnih ciljev. V
enotni Soli se $e kar naprej ohranjajo reprodukcija druzbenih slojev, u¢na
diskriminacija in neenakopravnost ucencev iz nizjih socialnih slojev ter
neurbanih obmo¢ij. Schmidt je leta 1970 to razpravo umestil v sklop ta-
kratnega spopada med pedagosko znanostjo in uradno $olsko politiko ter
pravi, da je Strménik zadal etatisti¢ni pedagogiki »tretji udarec«. Ta govo-
rica sama po sebi kaze, da so takratni pedagogi dozivljali odnos med poli-
tiko in pedagogiko kot vojno stanje. Schmidt s to oznako »tretjega udarca«
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postavi Strménikovo razpravo ob bok referatu Ive Segula Pomen psihologije
za vzgojno in ucno delo na prvem kongresu slovenskih pedagogov leta 1950.
Ta referat Schmidt simbolno oznaci kot »prvi udarec« $olski politiki zaradi
zahteve, da se v pedagogiki okrepi pomen psihologije, spostovanja otro-
kovih interesov in perspektiv. »Prvi« in »tretji« udarec (»drugi« naj bi bil
Schmidtova zahteva po uravnotezenosti dedukcije in indukcije) pomenita
kontinuiteto v zahtevi po pravi¢ni Soli (Schmidt, 1982, str. 100).

To Strménik potrdi tudi leta 1986, ko v referatu ob stoletnici prvega slo-
venskega pedagoskega drustva zacrta smernice prihodnjega programa dru-
$tva in kriti¢no zavrne tezo, da programska enotnost v osnovni in srednji
Soli vsem jamdi poStene moznosti za izobrazevanje: »Vse kaze, da se spet
vse bolj blizamo, tako kot v prvem povojnem obdobju, $oli brez otroka.«
(Strménik, 1986, str. 413.) Tezava Solske politike je, da sicer pravilno zahte-
vo po socialni enakopravnosti »vseh ljudskih plasti [...] avtomati¢no spre-
mlja izravnavanje uencev razli¢nih zmoznosti, zaviranje nadarjenejsih, in-
tegriranje vseh in vsakogar, [...][zato, op. Z. M.] smo dobili enotne in enake
vzgojno-izobrazevalne programe za vse ucence« (prav tam). Ugotavlja, da
so posledice enotne Sole fatalne, zanemarjanje sibkejsih in zlasti zmoznejsih
ucencev, razosebljanje, uniformiranost, kon¢na posledica pa je omejevanje
pravice do optimalnega razvoja. Ob politi¢ni ihti za $olsko enotnost zapise,
da je celo demokrati¢no zunanje diferenciranje, torej vectirni Solski sistem,
naprednejse kot nediferencirana in uniformirana enotna osnovna $ola (prav
tam, str. 414). Iz razli¢nih razprav bi lahko povzeli, da je njegova vizija o
demokrati¢ni $olski ureditvi v ravnovesju, ki ga zagotavlja programsko di-
ferencirana skupna $ola, ¢e jo razumemo kot institucijo, ki izvaja programe
razli¢ne zahtevnosti, hkrati pa nacrtno omogoca prehajanje uc¢encev med
razli¢nimi programi, ne da bi postala sredstvo za programsko usklajevanje

ali enotenje (Strménik, 1986).

Na podro¢ju primerjalne pedagogike je pomembna monografija Sodobna
Sola v luci uéne diferenciacije in individualizacije (Strménik, 1987). Ceprav
Strm¢énik ni imel izdelane sistemske metodologije primerjalnega pedago-
skega raziskovanja in so njegove predstavitve predvsem opisi ureditev tu-
jih Solskih sistemov, je pomen monografije v tem, da med prvimi odpira
pogled na tuje Solske ureditve, kar je u¢inkovito delovalo v ¢asu, ko se je
Jugoslavija na pedagoskem strokovnem podrocju $e moc¢no zapirala pred
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tujim svetom. Na podlagi analize in vrednotenja razli¢nih modelov u¢ne in
Solske diferenciacije Strménik razvije samosvojo teorijo u¢ne diferenciacije,
ki jo oznaci kot fleksibilno u¢no diferenciacijo. Na zacetku devetdesetih
let prejsnjega stoletja se je ta oblika po njegovi zaslugi spontano uveljavila
tudi v praksi slovenskih osnovnih $ol. V letih 1990-92 je namre¢ Slovensko
drustvo pedagogov nudilo aktivno podporo Strméniku pri uveljavljanju fle-
ksibilne diferenciacije (Medves in Adami¢, 1991). Glavni razlog je bil, da
so osnovne Sole po spremembi druzbenega sistema 1991 spontano in sti-
hijsko zacele uvajati zunanjo diferenciacijo ter deliti u¢ence visje stopnje v
ucne skupine z razli¢no zahtevnostjo. Podporo tem spontanim procesom je
dajal DEMOS, prva vladajo¢a koalicija ob osamosvajanju Slovenije, z jasno
teznjo, da se radikalno odpravi programska in tudi organizacijska uniformi-
ranost osnovne $ole, celo z rekonstrukcijo predvojnega sistema obveznega
izobrazevanja po zgledu avstrijskega vectirnega sistema (Medves, 1990). Z
organizacijo $tevilnih posvetov za ravnatelje in uditelje je Slovensko drustvo
pedagogov v tem Casu po slovenskih regijah namesto zunanje propagiralo
fleksibilno diferenciacijo. Strménik se je vseh teh posvetovanj udelezil kot
glavni referent in moderator. V delavniski obliki so bile Solam predstavljene
konkretne organizacijske moznosti za uvajanje fleksibilne diferenciacije pri
nekaterih predmetih. Osnovni vir posvetovanj sta bili Strm¢nikova mono-
grafija in posebna publikacija s prikazom variantnih organizacijskih mode-
lov (Medves in Adamic¢, 1991). V letih 1993-96 so bile ideje iz Strméniko-
ve monografije uporabljene kot strokovna podlaga, na kateri se je oblikoval
model u¢ne diferenciacije v Zakonu o osnovni $oli iz leta 1996. Model v
temeljnih obrisih velja $e danes, s tem da je poudarjena avtonomija $ol pri
odlo¢anju za doloc¢eno obliko organizacije. Monografija pa je bila leta 1989
pomembna utez, ko je Strménik prejel nagrado Sklada Borisa Kidrica.

14 Obca teorija vzgoje in izobrazevanja

Sklenimo razmislek $e z enim teoretskim problemom, ki nam osvetli
Strménikov znanstveni profil. Oprl se bom na oba dela njegove razpra-
ve z naslovoma Izobrazevanje, opredelitev in razvoj izobrazevalne teorije ter
Aktualiziranje in izpopolnjevanje zgodovinske teorije o izobrazevanju (2000a
in b). V prvem delu Strménik analizira pojmovanje izobrazevanja v no-
vem veku. Ta analiza je teoretsko pomembna sama po sebi, odstira pa tudi
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nekaj povsem metodoloskih in zato tudi sistemskih pedagoskih problemov.
Strménikove interpretacije razumevanja izobrazevanja skozi zgodovino so
v tej razpravi paradigmatsko nekoliko drugacne od interpretacij v Ze ome-
njenih razvojnih silnicah pedagoske znanosti na Slovenskem (1995). Po-
dobno kot v razpravah o Solski kazni je v letu 2000 manj interpretativnih
povezav med razvojem pedagoskih idej (silnic) in druzbenim razvojem. Kar
nekako odsotno je historicnomaterialisti¢no razlaganje pedagoskih nazo-
rov in idej, ki je dominiralo v letih pred tem, ve¢ je interpretacij, ki temeljijo
na osmisljanju neposrednih pedagoskih besedil, kar vzbuja asociacijo, da
Strménik v tem ¢asu dozivlja pomemben obrat v epistemoloskem pristo-
pu in se priblizuje hermenevti¢ni metodi, razlagi pedagoskih besedil. To
lahko sproza na eni strani povsem nove spoznavnoteoretske uganke, saj je
pred tem hermenevti¢ne analize v slovenski pedagogiki gojila duhoslovna
oziroma kulturna pedagogika, kot se je reklo, »idealistina« pedagogika, v
kar se tu ne bom poglabljal. Aktualnej$e je vprasanje, ki je za razvoj nase
pedagogike lahko temeljno, ali sprememba metodologije, kot jo zaznamo
pri Strméniku po letu 1995, lahko pomeni tudi radikalni dvom o socialno-
kriti¢ni pedagoski paradigmi, ki ji je bil Strm¢nik v svojih razpravah zvest
kar pol stoletja. Za interpretacije te paradigme je namre¢ znacilno, da je
razmerje med pedagogiko in druzbo temeljno pri vrednotenju pedagoskih
pojavov, idej in teorij ter tudi Solskih ureditev. Tudi to vprasanje presega
ta zapis, naceli smo ga zato, ker je pomembno zaradi obravnave teoretskih
problemov v drugem delu omenjenega ¢lanka (2000b), v katerem v pole-
miki soo¢a svoj pogled na poucevanje in ucenje s psiholoskim pogledom.

Osredotoc¢imo se ob drugem delu ¢lanka samo na klju¢no sistemsko pe-
dagosko vprasanje o razmerjih med formalno in materialno teorijo izo-
brazevanja, med teoreti¢no in prakti¢no izobrazbo ali, kot pravi sam, med
védenjem in znanjem. Za ta razmerja Strménik pravi, da jih razume kot
sinonimna, zato se poglobljeno posveti le prvemu: analizi razmerja med
materialnim in formalnim (Strmé&nik, 2000, str. 99-103). O razmerju raz-
pravlja na podlagi analize vsebine pedagoskih besedil. Kot merila za vre-
dnotenje tega, kateri pogledi na omenjeno razmerje so produktivni, kateri
enostranski in teorijo vodijo v zmoto, kateri pa so za prakso celo nevarni,
uporablja klasifikacijo ob¢ih pedagoskih smeri (duhoslovna, socialnokriti¢-

na in reformska) in smeri v didaktiki. Uporablja torej izklju¢no imanentno
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pedagoska merila, nikjer ve¢ ni sledi o merilih, ki bi izhajala iz socialnega
ozadja ali druzbenih oziroma razrednih interesov, kar je bilo znacilno za ¢as,
ko je v slovenski pedagogiki dominiral marksisti¢ni interpretativni diskurz.
Pri odkrivanju, kaksen naj bo horizont ustreznih resitev tako v teoriji kot v
praksi, mu pot do resnice pomeni iskanje ravnovesja in povezanosti formal-
nega in materialnega, teoreti¢nega in prakticnega ter izogibanje skrajnostim.

V iskanju ravnovesja in prepletenosti materialnega in formalnega znanja
pa zelo tezko izriSe, kaksna je ontoloska razlika med njima. Ali sploh lahko
govorimo o formalnem znanju, ali gre pri tem bolj za funkcionalni u¢inek,
ki ga ima doloceno znanje na razvoj sposobnosti in mo¢ misljenja (funkci-
onalna teorija), ali pa za ucenje tehnik in metod uporabe sposobnosti, spo-
mina, misljenja, sklepanja in drugih ¢loveskih orodij? V Zelji po preplete-
nosti in iskanju ravnovesja med enostranostmi pusti mejo med formalnim
in materialnim dokaj zabrisano. Lahko sklepamo, da je po Strménikovem
mnenju ugodneje, da znanost tvega nejasnost v razmejevanju razli¢nih ka-
tegorij, kot da bi povelicevala eno resitev in navajala prakso zgolj nanjo
(prav tam, str. 110-111). Meni, da bi to pomenilo nevarnost zdrsa v skraj-
nosti, kar bi lahko povzroc¢ilo mehani¢no lo¢evanje materialnega in for-
malnega. Z vidika didaktike pa ob tem ponuja kot edini ploden odgovor,
da mora imeti ucitelj vselej v mislih oboje (prav tam). Vprasanje je, kako v
praksi zagotoviti, da sta uresniceni obe dimenziji. Ali je zato pomembno,
da uditelj ucencu poleg znanja posreduje metodo nastajanja znanja? Ali uéi-
telj gresi, Ce posreduje vzorec za resitev dolo¢enega problema ali namesto
ucenca re$i problem? Ali si takrat u¢enec sploh pridobi formalno znanje in
si razvija lastna spoznavna orodja?

Zgodbo Strménik zaokroZi z aktualno temo: konstruktivisticnim pojmova-
njem znanja, ob Cemer razvije svoje odlo¢no nasprotovanje podcenjevanju
pomena materialnega znanja in uciteljeve intervencije, ki jo razume kot
»posredovanje uéne vsebine, in to tudi v »formativnem izobrazevanju, se
pravi pri razvijanju kognitivnih, emocionalnih, hotenjskih in drugih spo-
sobnosti« (prav tam, str. 113). Problem spet skusa resiti v duhu ravnovesja
materialnega in formalnega. Ob tem, ko nasprotuje psiholoskim pogledom,
ki v razmerju med poucevanjem in ucenjem bolj poudarjajo subjektivni
znacaj znanja ter imajo za cilj »u¢encevo osebno izgradnjo in konstrukcijo
pomena znanja, je podal svoje trdno zavzemanje »za uciteljevo neposredno
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didakti¢no intervencijo, [s ¢imer pa] ni ni¢ receno, koliko je naj bo in ka-
ksna naj bo« (prav tam, str. 113).

1.5 Epistemoloska platforma Strm¢nikove obce teorije
izobrazevanja

Polemika, ki jo Strm¢nik odpira s konstruktivizmom in psiholoskim razu-
mevanjem razmerja med poucevanjem in ucenjem, terja globljo teoretsko
osvetlitev, da je ne bi reducirali na vprasanje o tem, koliko aktivnosti uc¢en-
ca in koliko posredovanja ucitelja. V Strménikovih delih nikjer ni mogoce
zaznati, da bi ob poudarjanju pomena uditeljeve intervencije omalovazeval
samostojno ucenje in aktivno sodelovanje ucenca pri pouku ali pa bil proti
uencevemu samostojnemu resevanju problemov, saj je v enem svojih naj-
boljsih del tvorec teorije problemskega pouka (gl. Strménik, 1992). V po-
lemiki s psiholo$kim razumevanjem poucevanja pa se na prvi pogled zdi
obratno, kot da vse stavi na posredovanje ucitelja in njegovo prezentacijo
ucnih vsebin. A ¢e pogledamo teoretsko ozadje polemike, ugotovimo, da
je dilema, koliko in kako u¢no snov prezentirati ter koliko in kako u¢encu
omogocati, da jo sam reflektira in strukturira, zgolj povrsinska. V ozadju je
paradigmatski lom, s katerim Strménik pripise epistemologiji in ne psihologiji
znacaj temeljne platforme za razvoj svoje teorije izobrazevanja in posledic¢-
no tudi didaktike: »Vprasanje znanja, njegovega izvora in nastajanja, je pr-
vovrsten predmet didaktike, obce in posebnih« (Strménik, 2000b, str. 112,
poudaril Z. M.). Izkaze se, da Strménikov in konstruktivisti¢ni pogled na
izobrazevanje lo¢ujeta dve temeljni razliki, ki sta odlo¢ilni za razpravo o
razmerju med prezentacijo uditelja in samorefleksijo ucenca: to sta pojmo-
vanje otroka in pojmovanje znanja (resnice).

Navidezen paradoks je, da Strménik v celotnem svojem delu izraza huma-
nistien odnos do otroka, a ko gre za oceno otrokovih funkcionalnih u¢nih
zmoznosti, se v ta humanisti¢ni pogled prikrade »tradicionalni pedagoski«
dvom o »u¢ni mo¢i in zmoznosti uéencev v okviru pouka [...] zlasti osnov-
nosolskih ucencev [...] zaradi manjsega prejénjega znanja in izkusenj, e
neizoblikovanih, a moé¢no subjektiviziranih interesov ter Se posebej zaradi
omejenih miselnih in uénih zmoznosti« (prav tam, str. 110-114).Tu je prvi
globok prepad s konstruktivizmom. Ta razume otroka kot bitje, ki (vse-
lej) Ze razpolaga z vsemi klju¢nimi ¢loveskimi orodji. Ko posvoji koncept
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avtopoeze (Maturana in Varela, 1998), pa celo radikalno zavraca tradicio-
nalno predstavo, da bi katerikoli zunanji vpliv mogel determinirati otrokov
razvoj v vsebinskem ali strukturnem (formalnem) smislu, lahko ga samo
vzdrazi, spodbudi, ne more pa ga dolocati. Na drugi strani pa so mehanizmi
¢lovekovega in s tem tudi otrokovega delovanja skrivnost. Kot pravi Varela,
»ne le, da se ne zavedamo pravil, ki vodijo do nastajanja dusevnih podob
uma in nasega misljenja, ampak se jih sploh ne moremo zavedati« (Vare-
la, 2018, str. 127). Nam samim ostaja torej ve¢na uganka, kako nastajajo
podobe uma — zavesti, katera orodja v nas jih ustvarjajo ter kako mozgani
skupaj s cutili celotnega telesa dosezejo, da nas na primer napolnijo nera-
zumljivi ob¢utki melanholije ob pogledu na sonce, ki se potaplja v obzorje
morja, kako in zakaj po vsem telesu ¢utimo srh in se nam koza najezi, ko
slisimo Kraljico no¢i v srdu napovedovati svoj urok, kako in zakaj zna-
mo med mnogimi ¢rtami zagledati pravokotni trikotnik, zakaj sploh lahko
gledamo panoramo Polhograjskega hribovja. Zavedamo se torej znanja in
podob (fenomena), ne pa procesov, ki jih ustvarjajo. O¢itno je le, da dozi-
vljaji podob ne nastajajo samo v mozganih. Ali se Sola tega zaveda? Kako
naj ob tej nedostopnosti delovanja ¢loveskih orodij re¢emo, da poznamo
pedagoska orodja, s katerimi lahko neposredno vplivamo na ta dozZivetja?
Zato temeljne usmeritve sodobnega konstruktivizma pravzaprav niso ve¢ v
spodbujanju »osebne izgradnje oziroma (re)konstrukcije pomena znanja«
(Gagne) ali »indirektnem poucevanju z organiziranjem aktivnosti ucen-
ca ali z zagotavljanjem pogojev za ulenje oziroma nadzora nad ucenjem«
(Plake). Blizje programu sodobnih konstruktivistov je Kolbov model izku-
stvenega ucenja, a le, ¢e ga beremo s fenomenoloske pozicije in zadnje od
stirih stopenj njegovega u¢nega ciklusa ne razumemo kot nagovarjanja k
empiristicnemu eksperimentiranju in Sirjenju pozitivnega znanja, ampak
kot udejanjanje posameznika v naravnem in druzbenem okolju. Vse drugo
pa so ideje s konca preteklega stoletja.

Danes je konstruktivizem aktualen z zahtevo, naj v $oli dobita poleg racio-
nalne znanstvene (tretjeosebne) izkusnje enakovredno mesto tudi otrokova
prvoosebna in seveda Zivljenjska izkus$nja ucitelja kot drugega partnerja v
vzgojno-izobrazevalnem procesu (recimo ji drugoosebna izkusnja). Ce pa-
rafraziramo misel Varele, ki jo namenja druzbi v celoti, mora danes $ola go-
jiti prakse »navzocnosti uma v vsakdanjem Zivljenju, da v njih najde resitve,
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ki so vstran od teorij [...], od abstraktne drze [...], njihov namen pa je, da
posameznika naucijo, kako upravijati um v osebnih in medosebnih situacijah, s
cimer bi pomembno vplivali na strukturo konkretne skupnosti, v kateri so se ute-
lesili« (Varela, 2018, str. 95-96, poudaril Z. M.). Konstruktivizem tako da-
nes usmerja ucitelja v to, da njegova klju¢na naloga ne more biti samo »pre-
zentacija« Ze dosezenih »dosezkov uma, temve¢ je predvsem motiviranje
ucenca za iskanje in ustvarjanje lastnih podob. Motivacija pa je od nekdaj
najtezje v delu ucitelja in metafori¢no lahko re¢emo, da v pedagogiki pome-
ni »deus ex machina«. Zato bi se ob polemiki s konstruktivizmom strinjali
s Strménikom glede potrebe po neposredni didakti¢ni intervenciji, ¢e je cilj
intervencije motiviranje ucencev za vzajemno in simetricno komunikacijo.
To radikalno tezo sodobnega konstruktivizma izrazi Ranciére z mislijo, da
uditelj, ki deluje s prepri¢anjem, da ucenec zmore (nauciti se nekaj, razumeti
in nadzorovati svoje izbire, prevzeti odgovornost za lastne odlocitve in rav-
nanja), uenca s tem prisili, da bo uresnicil to svojo sposobnost (Ranciére,
2005, str. 27). Bi se Ranciére strinjal, da nekaj novega pove tudi negativna
formulacija izjave: da u¢enec nikoli ne more uresniciti osebne odgovornosti
za lastne odlocitve in dejanja, ¢e vzgojitelji (poklicni ali Zivljenjski) delujejo
s prepricanjem, da tega ni zmozen brez njihove intervencije? Najbrz bi nam
odvrnil, to je pa stara lajna, novo v prejsnji izjavi je, da drza vzgojitelja v in-
terakcijskem procesu ni samo izraz etinega odnosa, temve¢ vzdrazi realne
funkcionalne uéinke v zavesti in odzive v ravnanju otroka.

Druga tocka, ki v polemiki deli konstruktivizem in Strménika, je pojmova-
nje znanja in, $irse gledano, pojmovanje resnice. Ta je za razumevanje Strmé-
nikove pozicije usodnejsa kot prva. Polemiko v tej tocki zastavlja tako, da
spominja na star filozofski spor med nominalizmom in realizmom. Kon-
struktivizmu je blizu nominalizem. To pomeni, da so resnica, zakoni, splo-
$ni principi, znanstvene in druge izjave zgolj plod ¢lovekovega razumeva-
nja, so zgolj nase izjave, nase poimenovanje odnosov med realnimi stvarmi.
Skratka, realno obstajajo samo posamezne stvari, fenomeni in za to njihovo
realno pojavnostjo ne eksistira nobena splosna realnost, noben zakon, vse to
je zgolj subjektov pogled. Tako je tudi znanje izklju¢no subjektivno.

Strm¢énik je na nasprotni strani, izhodis¢e mu je korespondencna teorija
resnice, na kateri skusa v duhu ravnovesja dialekticno pomiriti nasprotje
med nominalisti¢nim in realisticnim pogledom, ko poudarja, da naj bi bila
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resnica subjektivna in objektivna hkrati. To je odvisno v dolo¢eni meri tako
od predmeta kot od subjekta spoznavanja (Strménik, 2000, str. 113). Ce-
prav se skusa izogniti hierarhi¢nosti enega pogleda nad drugim, saj sta mu
pri pouku pomembni tako komponenta uvajanja v objektivne znanstvene
vednosti kot spodbujanja subjektivnih miselnih aktivnosti u¢enca, se, ko gre
za resnico, vendar bolj nagiba k realizmu, saj so »objektivni izvori znanja
praviloma primarni [...] sprico tega je kakovost znanja bistveno odvisna
tudi od njegovih objektivnih izvorov« (prav tam, str. 111). Epistemologi-
ja ga zanima na vseh ravneh, na ravni narave znanja, na ravni njegovega
izvora in njegovega nastajanja (prav tam, str. 112). V Strménikovi teoriji
izobrazevanja s te epistemoloske platforme izhaja najprej ideja o stalnem
sorazmerju med materialnim in formalnim pristopom.

Iz korespondenc¢ne teorije resnice pa ne sledi le korespondenca med zave-
stjo in stvarnostjo, temve¢ tudi korespondenca med zavestjo razli¢nih su-
bjektov, torej tudi korespondenca med zavestjo uditelja in uéenca. To ute-
meljuje prepricanje, da lahko ucenec v komunikaciji »prevzame« vsebino
uditeljeve zavesti kot svojo. Le tako je uditelj lahko »temeljni vir znanja [ ...]
in s pomodjo razlicnih metod posreduje celotno uéno vsebino« (prav tam,
str. 113). Ta epistemoloska platforma je podlaga, na kateri gradi moznost
neposrednega prenosa znanja med uciteljem in u¢encem, s ¢imer se krepi
pomen neposredne uliteljeve prezentacije. Uditeljeva prezentacija (inter-
vencija) je nujna zaradi razkrivanja objektivnosti resnice, mogoca pa je zato,
ker jo uéenec (z razlago) lahko neposredno sprejme v svojo zavest. Ce pouk
razumemo epistemolosko, to je kot obliko ucencevega spoznavanja, potem
korespondenc¢na teorija predpostavlja dve spoznavni stopnji: aktiviranje in
kriticno vsebinsko analizo obstojecega (pred)znanja ter na podlagi tega wstop
v objektivno stvar za pridobitev novega spoznanja. Vse, kar sledi, je pona-
vljanje, utrjevanje in uporaba. Zaradi objektivnosti resnice prav ta druga
stopnja otroku zgolj s samostojnim u¢enjem ali samorefleksijo praviloma ni
dosegljiva (prav tam). Pri tem Strménik posveca ve¢ pozornosti in prostora
»naravi in izvorom znanja« — torej uéni vsebini — kot »nastajanju« znanja
(metodi in metodologiji), kar bi lahko bil tudi eden od vzrokov za to, da v
strukturi pouka bolj poudari nujnost uciteljevega posredovanja, pri katerem
pa spet bolj izstopa »razlaga« uéne snovi (resnice) kot »nastajanje« znanja
(resnice; prav tam, str. 113-114). Iz tega koncepta sta v sistemu njegove
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pedagoske teorije razvidna pomen in profil uiteljeve (osebne) izkusnje. Po-
dobno razmerje med uciteljevo prezentacijo in ucencevo (samo)refleksijo je
nasploh znacilno za kriti¢no didaktiko, ki je dominirala v evropskem pro-
storu proti koncu prej$njega stoletja. Eden od njenih predstavnikov, Klafki,
ki je v veliki meri Strménikov vzornik, je Sele leta 2003 objavil besedilo,
v katerem pripisuje visoko preferenco samostojnemu uéenju in otrokovi
refleksiji, toda le ob pogoju, da smo ga tega naudili in ga za to usposobili
(Klatki, 2003).

Konstruktivizem nasprotuje vsaki korespondenc¢nosti, tako med zavestjo
in stvarnostjo kot tudi korespondencnosti na ravni zavesti. S tem radi-
kalno zanika mozZnost neposrednega transfera strukturnih in vsebinskih
segmentov ene zavesti v drugo. Moznost posredovanja je le v komunika-
ciji, toda e parafraziramo Varelo, je »vpliv« na zavest drugega mogo¢ le
prek njegovega neposrednega kontakta z realnostjo, ob ¢emer spoznanje
ni dosegljivo zgolj z racionalnim zaznavanjem, temvec Sele z utelesenim
delovanjem (udejanjanjem), ki je plod procesov uma in drugih vzajemno
prepletenih »zaznavnih« komponent (util, misic, ogrodja, imunskega sis-
tema itd.), ki $ele med seboj povezani omogocajo organizmu dose¢i dozi-
vetje, senzorno in afektivno osmislitev, v kateri se mu porajata jaz in okolni
svet (Varela, 1992, str. 8-10). Gre torej za tristopenjski spoznavni proces,
poznan kot »re-entry proces«, ki pomeni nekaksno analogijo fenomeno-
loskega hermenevti¢nega kroga (Gadamer, 2001, str. 222). Prvo stopnjo
procesa tudi v tem primeru predstavlja kritien odnos do predznanja —
Gadamer bo dejal »predsodb« ali »predsodkov« (prav tam, str. 222), drugo
predstavlja »vstop« v realni svet, torej pridobitev realnega izkustva. Tu pa
Ze nastopi najvedja razlika glede na korespondenc¢no teorijo resnice. Ta
vstop k realni stvari namre¢ ni spoznanje resnice o stvari, temvec¢ je »stvar«
zgolj vzdrazitev za tretjo stopnjo, na kateri se na podlagi miselnega pre-
verjanja razlicnih hipotez ustvarja »nov horizont« obcutenja in misljenja,
katerega verodostojnost in resnico bo posameznik preveril Sele z udejanja-
njem, »uteleSenjem« uzavesenega v praksi (Varela, 2018, str. 317-318).
V tem notranjem aktu razumevanja stvari je bila izvrSena rekonstruktivna
produkcija znanja, a to je le segment v spoznanju resnice, ki bo svojo ve-
rodostojnost dosegla $ele ob udejanjanju. Nih¢e drug namesto ucenca ne
more izvrsiti tega udejanjanja, saj udejanjanje temelji na »vrnitvi« zavesti
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»nazaj vase, torej na notranji predelavi izkusenega oziroma dozivetega.
»Re-entry proces« je torej nekak nikoli koncan verizni ciklus izmenjave
spoznanja, obutenja, premisleka in ravnanja. To je dale¢ od pasivne for-
mule, ki jo v bistvu izraza sintagma »osebna izgradnja in konstrukeija po-
menac. Bistven rezultat veriznega ciklusa ni psiholoski akt, ampak socialni
ucinek ravnanja posameznika.

Verizni ciklus pokaze torej svoj pomen v $olskem polju Sele v segmentu
udejanjanja v socialnem prostoru in je zato demokrati¢no sredstvo v rese-
vanju medosebnih razmerij, saj mora posameznik vedno upostevati, da je
drugi enakopraven pol v ciklusu, naj si bo ucitelj ali sosolec. V tem smislu je
Strménikova kritika psihologiziranega konstruktivizma upravicena, ker cilj
»osebna izgradnja in konstrukcija znanja« meri samo na enega od segmentov
zadnje stopnje spoznavnega (ucnega) procesa. Udejanjanje je spregledano,
na podlagi enega segmenta pa ni mogoce opredeliti celovite vloge ucitelja v
u¢nem procesu niti ne dolociti razmerja, koliko naj bo poucevanja in ucenja
v celotni strukturi spoznavnega (uénega) procesa.

V zgodovini pedagogike in didaktike ta tristopenjska struktura spoznava-
nja, ki se sklene v »re-entry procesuc, niti ni tuja. Ce Herbartove uéne sto-
pnje beremo s pozicije fenomenoloske epistemologije, bi v stopnji »sistem«
lahko prepoznali »subjektivno rekonstrukcijo znanjac, v stopnji »metoda« pa
proces udejanjanja znanja, ki je zadnja stopnja spoznavanja. »Sistem« in
»metoda« pa sta ucni stopnji, ki ju ucitelj le nasnuje, sicer pa pri njuni iz-
vedbi preferira vlogo ucenca ali, kot pravi Benner, u¢itelj uéencu prepusti
proces osmisljanja (Benner, 1986, str. 100-101). To naj bi bilo uresni¢eno
z metodo »filozofiranja« (»philosophieren«) in »delovanja v realnosti« (»in
die Wirklichkeit eingreifend«), kar naj uéencu omogo¢i samostojen odprt
vstop v interpretacijo in iskanje moznosti za aplikacijo konkretnega znanja
ter odkrivanje odgovorov z lastnim delovanjem (Herbart, 1806, str. 176—
178).Ta dedis¢ina, ki poudarja pomen spoznanja izrazito subjektivne nara-
ve, je bila pozabljena skozi herbartisticno metamorfozo Herbarta, ki je bila
produkt pretiranega poudarjanja pomena uciteljeve intervencije tudi pri teh
dveh zadnjih u¢nih stopnjah. Pogledi na simetri¢nost in asimetri¢nost v pe-
dagoskem odnosu kazejo, da je herbartizem $e mo¢no zasidran v sodobnem
pedagoskem misljenju.
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Duh koncepta avtopoeze je v spoznanju, da je vsako znanje na svojstven
nacin doziveto v ucencu samem in v njegovih dejanjih. Nedvomno to ozna-
¢uje tudi kakovost znanja, posebej na podrodjih, kot so umetnost, humani-
stika, duhoslovje, druzboslovje, pa tudi v naravoslovju, tehniki in $e marsi-
kje onkraj pozitivne eksaktnosti. Kakovost znanja je lahko tudi v tem, da
ucenec razvije drugacne osmislitve resnice kot uéitelj. To bi lahko razbrali
iz misli Schleiermacherja, da je treba pisatelja bolje razumeti, kot se je razumel
sam (Schleiermacher, 1977, str. 18). Posameznik torej v neprekinjeni verigi
»re-entry procesov« vselej znova dosega nove horizonte spoznanja. To je
lahko tezava v pedagoskem procesu in strinjamo se s Strménikom, da je
subjektivnost znanja lahko najvedja zadrega za ucitelja (Strménik, 2000b,
str. 112). Ta tezava je tem vedja, ¢im bolj uditelj svoje poslanstvo in verodo-
stojnost vidi zgolj v posredovanju tretjeosebne izkusnje, kar se slej ko prej
izkaze kot znacilna poteza avtoritarnosti. Na drugi strani pa se tudi Strm¢c-
nik zaveda, da »spoznava ¢lovek skozi individualno subjektivno optiko, ki
ji dolocijo dioptrijo predvsem intelektualne zmoznosti, prej$nje znanje, iz-
kusnje, individualna pojmovna mreza, subjektivna videnja, stil spoznava-
nja, interesi, potrebe, vrednotna stali§¢a, nazori in prepric¢anja« (prav tam,
str. 110). A to oznaci kot »psiholosko pogojeno podobo znanja« (prav tam),
ne pa kot epistemolosko oviro. Mogoce znotraj korespondencne teorije re-
snice te ovire sploh ni mogoce zaznati kot epistemolosko relevantne, vse-
kakor pa mu je naslonitev na epistemologijo nakazala nujnost, da bi lahko
didaktika — z refleksijo na razli¢ne epistemoloske paradigme in ne le na ko-
respondenc¢no teorijo resnice — razvijala nova orodja, ki bi omogocala pre-
magovanje te ovire v interaktivnem procesu, v katerem se stalno prepletata
refleksija ucitelja in refleksija ucenca, s ¢imer je presezena tudi psiholoska
dilema »ali poucevanje ali uenje«, ki v bistvu izhaja iz tradicionalnega po-
gleda, da je v poucevanju ucitelj »intervent« in ne sodelavec.

1.6 Tristopenjska struktura spoznavanja ni mod(er)ni krik,
ampak dedis¢ina pedagogike

V zgodovini pedagogike in didaktike ta tristopenjska struktura spoznava-
nja, ki se v »re-entry procesu« sklene z lastnim delovanjem, ni tuja. Spozna-
mo jo lahko pri Herbartu, ¢e beremo njegove stiri formalne ucne stopnje —
»jasnost«, »asociativnost, »sistem« in »metoda« — s pozicije fenomenoloske
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epistemologije in jih postavimo ob bok Mollenhauerjevim stopnjam: »pre-
zentacija«, »reprezentacijac, »vzgojljivost« (Bildsamkeit) in »lastna aktiv-
nost« (»Selbsttitigkeit«; Mollenhauer, 1983). V stopnji »jasnost« bi lah-
ko videli ekvivalent procesu »prezentacije«, torej predstavljanju »stvari,
»predmetac, »problemac, »dogodka« in podobno, ko u¢itelj u¢enca usmerja
k natan¢ni zaznavi stvari; stopnja »asociativnost« bi lahko bila ekvivalent
»reprezentacije« (zastopanja), katere cilj je umescanje stvari, predmeta, do-
godka v neki $ir§i vsebinski oziroma problemski sklop (npr.: mobilni tele-
fon lahko umesti v sklop digitalnih naprav ali sredstev komuniciranja ali
informiranja ali ¢loveskih orodij in podobno). To omogo¢a ucencu, da po-
samezen predmet postavi v dolo¢eno funkcionalno razmerje in ga umesti
med Ze zaznane podobe zavesti in mu s tem ustvari prav doloceno funkcio-
nalno vrednost. V obeh stopnjah je po Herbartu dominantna vloga uditelja,
pa naj gre za prezentacijo, s katero uditelj po ué¢nem programu in lastnih (!)
merilih usmerja u¢enca k »natan¢ni zaznavi« dolo¢enih lastnosti predmeta,
ali pa za »reprezentacijo«, ko vzpostavlja splet asociacij, seveda spet po me-
rilih u¢nega programa oziroma lastnih merilih in namenih, saj pri tem ne
more delovati, ne da bi vedno »zastopal« (!) dolo¢en diskurz.

Ce pa je izobrazevanje vedno proces, ki posreduje poglede ugitelja, si mo-
ramo po Herbartu zastaviti resno vprasanje, ali otrok sploh lahko kaj vnasa
v te procese. Prostor za to je Herbart videl v tretji in Cetrti uéni stopnji:
»sistemu« in »metodi«. Po Bennerju ima na teh dveh stopnjah pomembno
vlogo prav participacija otroka. U¢na stopnja »sistem« Herbartu pomeni
uciteljevo zahtevo, da ucenec po spoznavanju konkretnih »stvari«, kar je
naloga prve ucne stopnje, in povezovanju z drugimi Ze znanimi »stvarmic,
kar je naloga druge uc¢ne stopnje, samostojno postavi novo znanje v §irsi
sklop (sistem) vednosti. Prav tako je tudi u¢na stopnja »metoda« po Ben-
nerjevi razlagi u¢ni korak, ki ga ucéitelj samo zasnuje, potem pa prepusti
proces osmisljevanja in izvedbe uc¢encu samemu, da mu omogoci samosto-
jen, prosto odprt vstop v interpretacije (filozofiranje) in iskanje moznosti
za aplikacijo konkretnega znanja ter za odkrivanje novega znanja (ravnanja;
Benner, 1986, str. 100-101). U¢no stopnjo »sistem« bi lahko prepoznali kot
konstruktivisti¢ni proces »subjektivne rekonstrukcije znanja« (po Gagneju),
ucno stopnjo »metoda« pa kot proces udejanjanja znanja (po Vareli), kot
zadnjo stopnjo spoznavanja torej, kot evalvacijo dosezene refleksije zavesti,
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kot lastno presojo novega znanja, spoznanja resnice ali vrednote. S tem je
pouk sklenjen, jasno je opredeljena vloga ucitelja in u¢enca, u¢encu je omo-
gocen samostojen odprt vstop v interpretacijo in iskanje moznosti za apli-
kacijo konkretnega znanja ter odkrivanje odgovorov z lastnim delovanjem
(Herbart, 1806, str. 176-178). In kaj je pri tem vzgojiteljeva (po)moc? Je
sposobnost iritacije, spodbujanja, motivacije, kajti »[v]zgojiteljeva moc¢ je,
da v ¢lovekovi naravi razpoloZljive in nujno nepogresljive sile pripravi na to,
da bodo vsako presojo izvedle [z ustrezno kakovostjo] [...] na to moznost
mora stalno misliti vzgojitelj, da jo bo lahko uresnicil, dosegel [...] v tem
mora videti glavno nalogo svojih prizadevanj« (Herbart, 1804, str. 17-18).

Za Mollenhauerja je Herbartova »omejitev« otrokove preferencne vloge
na tretjo in Cetrto stopnjo sporna, saj meni, da to ne razresuje dileme o
indoktrinacijski naravi pouka. Na obeh prvih dveh stopnjah je ucenec po
Herbartu slej ko prej zgolj »sprejemnike, kajti ko otroku pokazemo svet
(prezentacija) ali ume$¢anje posameznih pojav v dolocen diskurz (repre-
zentacija), mu pravzaprav ne pokazemo realne podobe sveta, ampak tisto,
kar mi mislimo o svetu, kar se zdi nam vredno in kar mi ovrednotimo kot
koristno za otroka (Mollenhauer, 1982, str. 77). Proces indoktrinacije je po
Mollenhauerju s tem Ze sklenjen, osnovne informacije in tudi funkcional-
ne povezave za nadaljnje razmisljanje ter osmisljanje so dolo¢ene in ve¢ ali
manj bo tudi pot osmisljanja podobna tisti, ki jo ima v glavi ucitelj. Ne le,
da prezentacija in reprezentacija ne zagotavljata predstavitve celote sveta,
bolj bistveno je, da najpogosteje predstavljata znanje o svetu kot nekaj ze
preddoloceno, zlasti to velja za reprezentacijo. Svet je v tej podobi neizogib-
no nepopravljiva danost (Freire, 2019, str. 12), kar v zavesti spodbuja zgolj
fatalisti¢no optiko osmisljenja in preprec¢uje kriti¢no refleksijo. Refleksija je
vedno preplet spoznavanja stvarnosti in spoznavanja monosti njenega spre-
minjanja. Naloga pedagogike je odstranjevanje fatalisti¢nih optik iz procesa
spoznavanja (»Erfahrung«) in krepitev iskanja alternativnih funkcionalnih
moznosti realnega, alternativnih povezav in neverjetnih verjetnosti, kot
pravi Luhmann. To je edina moZnost za razvoj kriti¢nega misljenja in edina
postena drza pedagogike in andragogike do vseh generacij. To je tisto, k ¢e-
mur kli¢e andragogiko in pedagogiko sodobni ¢as, ¢as laznih novic, sprene-
vedavega prikrivanja, informativnega kaosa. Spretnost prepoznavanja vseh
informacijskih deviacij je treba pri ucencih razvijati v vseh fazah ucnega
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procesa, posebej pa ob vsakem prvem stiku s stvarjo, metafori¢no receno
posebej na prvi u¢ni stopnji, da se jim privzgoji orodje, ki takoj omogoca
iskanje in razkritje prave vrednote in resnice, ki jo »stvar« izraza. Otrok naj
torej najprej sam razvije spretnost prezentacije stvari in z reprezentacijo naj
sam osmisljuje umes¢anje posameznosti v splosne vsebinske in funkcional-
ne sklope, vse to so cilji komunikativne didaktike, o kateri sem nekaj ve¢
ze pisal in nakazal, kaj vse ¢aka pedagogiko in andragogiko na poti do tega
cilja (Medves, 2018).

Doslej smo analizirali formalne u¢ne stopnje predvsem z vidika izobraze-
valne funkcije, a za Herbarta je $e bolj klju¢no vprasanje vzgojnosti pou-
ka. »Pouk je dopolnjevanje spoznavanja in ob&evanja« (»Unterricht ist Er-
ginzung von Erfahrung und Umgang«; prav tam, str. 148), zato nikoli ni
korektno razmisljati o pouku, ne da bi hkrati mislili na celoto: na njegove
spoznavne (merljive in nemerljive) u¢inke, na stanje duha, ki ga ustvarja,
in na neskon¢no polje nevidnih razpoloZenjskih in motivacijskih segmen-
tov, ki jih sproza. Enak vzorec razumevanja funkcije formalnih stopenj, kot
velja za spoznavanje (»Erfahrung«), velja tudi za ustvarjanje medsebojnih
razmerij in ob¢evanje (»Umgang«). Preprosto povedano, tudi v medseboj-
nih odnosih je Herbartu klju¢no vprasanje, kaj lahko prispeva ucitelj in kaj
v to vnasa ucenec, kar jasno poudari s tem, da tudi v ustvarjanju medseboj-
nih razmerij ni u¢inkovito uditeljevo diktiranje in razsojanje. Vzgojiteljeva
pomoc je sicer potreba pri tem, da se razmerja (problemi, spori, konflikti)
jasno zaznajo z ve¢ strani, pomaga lahko pri ugotavljanju dejstev, ne more
pa vzgoijitelj voditi otroka v vsaki konkretni situaciji ali odnosu, Se manj pa
pricakovati, da bo otrok svoj socialni ¢ut zgradil s »kopiranjem« vzgojitelje-
vih socialnih vrednot. Te si bo u¢enec izdelal v »dopolnjevanju spoznavanja

in ob¢evanja«.

Zdi se, da na podrocju obcevanja Herbart pripisuje dozZivljanju in avto-
nomni presoji otroka $e vedji pomen kot na podrocju spoznavanja. To ne
nazadnje izhaja iz Herbartovega razumevanja morale in moralne vzgoje, ki
je temeljna naloga vzgoje. Ceprav je Herbart kantovec, pa bistvo moralnega
zanj ni v kategori¢nem imperativu, ki naj ga v »monologi¢ni« samorefleksiji
spozna posameznik. Po Herbartu se morale ne moremo nauciti s samorefle-
ksijo, ampak se labko le konstruira v celovitosti clovekovega (otrokovega) spo-

znavanja moralnih maksim, dozivljanja realnih odnosov in lastnega obcutenja
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(»Gemiit<). Samo-konstrukcija moralne podobe posameznika je glavna na-
loga vzgoje, to je samozavedanje moralnega subjekta, a »dvig samozave-
danja se mora nedvomno odvijati v ob¢utenju ucenca samega, izvesti ga je
treba z njegovo lastno dejavnostjo; neumnost bi bila, ¢e bi vzgojitelj hotel
sam v sebi ustvariti dejansko bistvo te sile in jo pretakati v duso drugega«
(Herbart, 1806, str. 114). To zadnje zveni zelo moderno, zveni kot polno
zavedanje avtopoeti¢nega (samoreferenénega) znacaja zavesti, zavedanje
dejstva, da vzgojitelj ne more prenesti svojega moralnega habitusa v zavest
otroka.

Herbartova dedis¢ina, ki poudarja pomen pouka kot spoznanja in dozi-
vetja, izhaja iz dejstva, da se misterij vzgoje in izobrazbe ne dogaja v glavi
vzgojitelja, ampak ucenca, kar terja nenehno presprasevanje vzgojitelja o
tem, »kaj in kako otrok,to svoje‘« vnasa v te procese. Ta dedis¢ina je bila
stoletja pozabljena skozi herbartisti¢cno metamorfozo Herbarta. V naspro-
tju s Herbartom, ki i8¢e ravnovesje med uciteljevo intervencijo in otroko-
vim »prispevkom«, med simetrijo in asimetrijo v pedagoskem odnosu, so se
herbartisti zatekli k veri, da vse teZave $ole lahko resi ustrezno izobrazen in
usposobljen ucitelj, kar jih je napeljalo na prevelicevanje pomena uciteljeve
intervencije v celotnem procesu, tudi v zadnjih dveh u¢nih stopnjah, ¢e se
izrazimo metafori¢no. S tem se je razblinil Herbartov pogled na simetric-
nost in asimetri¢nost v pedagoskem odnosu, vera v neposredno vzgojno
ucinkovitost ucitelja se je skozi stoletja krepila in je, kljub pomembnim no-
vim spoznanjem in praksam, $e vedno zasidrana v sodobnem pedagoskem
misljenju, in to, ko gre za vprasanje konstrukcije vrednot, za vzgojo torej,
celo med psihologi zagovorniki konstruktivizma. Simetri¢en pedagoski od-
nos prej ko slej $e vedno pomeni predvsem nevarnost za izgubo pedagoske
avtoritete, ne uposteva pa se, da lahko ogromno vraca, ko odpira moznosti
za »odraslo« sodelovanje otroka (v pouku).

1.7 Uciteljeva idejnost

Zagonetka pa ostaja vprasanje, kako po Strméniku pridemo do subjektivne
dimenzije znanja (resnice). Kaj to je? Bi lahko nasli odgovor v razumevanju
formativnega izobrazevanja? Preve¢ preprosto bi bilo, ¢e bi mislili, da je
subjektivna dimenzija tista, ki jo spontano vzpostavlja u¢enec s samorefle-
ksijo. Ne, Strm¢nik ne misli tako, saj je prav pri formativnem izobrazevanju
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uditeljevo posredovanje pogosto Se nujnejse (prav tam, str. 113). Na tem
mestu bi morali pritegniti $e eno dilemo v razumevanju uciteljevega vpliva,
in sicer tisto, ki se poraja pri formiranju globalnih socialnih in vrednotnih
interpretativnih spektrov. Po mojem mnenju se ta izraza v Strménikovem
pojmovanju uliteljeve idejnosti (Strménik, 1972; 1977). Sam pojem ima
sirok pomen. Najprej ga kaze pojasniti z razlikovanjem med uciteljevo pre-
zentacijo in reprezentacijo. Ucitelj ne samo prezentira u¢no snov, temvec
jo tudi interpretira — jo predstavlja, je torej reprezentant dolocenih inter-
pretacij, kar implicitno pomeni tudi dolo¢enih nazorov, druzbenih vrednot
in ne nazadnje druzbenih struktur. U¢iteljeva interpretacija je klju¢na, saj
brez nje ucenci spregledajo wrednotne sestavine u¢nih vsebin, brez cesar pa
poucevanje ne bi bilo vzgojno (prav tam, str. 113). Vse to se izraza v Strm¢é-
nikovem razumevanju pojma uciteljeve idejnosti, ki je dale¢ od tega, da bi
ga lahko ideolosko spolitizirali, ¢eprav so v njej tudi elementi domovinske
zavesti in drzavnosti (Strménik, 1972; 1977).

Ce pojmovanje idejnosti povezemo z razpravo o teoriji izobrazevanja
(Strménik, 2000b), gre za zavest, da z vidika formativnosti izobrazevanja
ucitelj v prezentaciji ne posreduje le golih informacij, temve¢ jih tudi vre-
dnotno (idejno) osmislja. Vprasanje je, ali ni prav ta dimenzija tista, ki po-
meni Strm¢niku formiranje »subjektivne strani resnice, ki jo ucenec spre-
jema od ucitelja. Ta interpretacija je lahko »objektivna, torej referen¢na,
tretjeosebna, ki izvira iz znanosti, druzbene ideologije, svetovnonazorskega
spektra, lahko pa gre tudi za drugoosebno izkusnjo, ki temelji na ucitelje-
vi osebni Zivljenjski izkus$nji. Odgovor ni enoznacen in treba bi ga bilo se
proucevati. A ¢e bi nasa hipoteza veljala, potem »subjektivne strani resni-
ce« po Strméniku ni mogoce razumeti kot individualne konstrukcije ali
rekonstrukcije pomena znanja, kajti za formativno izobrazevanje, »se pravi
razvijanje kognitivnih, emocionalnih, hotenjskih in drugih sposobnosti ter
spretnosti, kar je osrednja naloga ucenja« (prav tam, str. 113), je »uciteljeva
interpretacija pogosto $e bolj pomembna« (prav tam) kot za materialno.
Utiteljevo idejnost Strménik (1972; 1977) razume kot tisto ozadje, ki za-
vestno ali ne dolo¢a ¢lovekovo razumevanje sveta, vrednotenje in ravnanje.
Idejnost je po naravi nekaj imanentnega interpretaciji, izraza se bolj ali man;
spontano v interpretativnih diskurzih, in Cetudi ucitelj ne izraza eksplicitno
svojih nazorov in prepri¢anj, bodo u¢enci zaznavali njegov horizont.
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Razumevanje uditeljeve idejnosti kot diskurza, ki je imanenten in vsepriso-
ten v njegovi interpretaciji u¢ne snovi, prihaja do izraza tudi ob zapletenih
vprasanjih v sedemdesetih letih prejSnjega stoletja, ko se Strménik, edini
med pedagogi, vkljuci v polemiko z uradno politiko SZDL o vernem uéi-
telju. Trd povojni odnos do vernih uciteljev je zacela SZDL sredi sedemde-
setih rahljati, ¢e$ da njihov svetovni nazor ni ovira in ne nasprotuje narav-
nanosti vzgoje v duhu vrednot samoupravnega socializma (SZDL, 1977).
Strm¢énik to oznadi kot dvoli¢nost in oportunizem politike, ki hoce s to
liberalizacijo ustvariti videz, kako se $ola odpira osebam z razli¢nim svetov-
nonazorskim prepricanjem, tudi idealisti¢nim, hkrati pa s Solskimi zakoni
obvezuje Solstvo in ucitelje, da mladim v duhu marksisti¢ne naravnanosti
vzgoje in izobrazevanja razvijajo materialisti¢ni svetovni nazor. Strm¢nik
svoj pogled opira na herbartisticno in duhoslovno pedagosko tradicijo, ki
integriteto uliteljeve osebnosti razume kot temelj uspesne vzgoje: ucitel
more uspesno vzgajati, ¢e je osebnost, ki dela tako kot misli in ¢uti, misli in
¢uti pa tako kot dela — vse drugo je dvoli¢nost. Meni, da so verni ucitelji v
Soli, ki naj v vsem svojem delovanju uveljavlja marksizem in materialisti¢no
dialektiko, kar mu pomeni pogoj znanstvenosti pouka, pogosto v dilemah
in osebnih stiskah, saj zaradi svoje religioznosti ne zmorejo vseh marksi-
sti¢nih vzgojnih in izobrazevalnih nalog $ole (Strm¢énik, 1977; 1978). Kljub
nasprotovanju kadrovski liberalizaciji je Strménik proti kakr$nim koli ad-
ministrativnim in birokratskim posegom oblasti, bodisi preganjanju vernih
uciteljev iz $ol bodisi poklicnemu preusmerjanju vernih kandidatov pri od-
lo¢anju za pedagoski poklic. Politiko pa poziva, da tega vprasanja ne pre-
pusti vesti in postenosti posameznega ucitelja, temvec naj isCe resitve brez
kompromisov (prav tam). Ta poziv je politika slisala, ko se je leta 1980
spreminjala Solska zakonodaja od vrtca do univerze. Sodeloval sem v sku-
pinah, ki so pripravljale te zakonske spremembe, in v njih smo razpravljali o
Strménikovi pobudi ter na njeni podlagi na novo opredelili marksizem kot
ideolosko platformo izobrazevalnega sistema. Marksizem ni bil ve¢ for-
malno razumljen kot smoter, temve¢ kot temelj pouka, torej kot interpre-
tativna podlaga uitelju, ne pa smoter ali cilj, ki naj ga doseze Solajoci. Se
pomembnejsa pa je bila vsebinska sprememba, ki je marksizem opredelila
kot »teorijo in prakso samoupravljanja« (Zakon o osnovni $oli 1980; Zakon
o usmerjenem izobrazevanju 1980) in ne kot svetovnonazorsko prepricanje.
S to spremembo je bilo Solstvo formalno odvezano vzgojne naloge, da bi
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razvijalo marksisti¢ni, materialisti¢ni ali kakrSen koli drug pogled na svet.
S tem naj bi bila brez kompromisov uveljavljena tudi Strménikova intenca.
Slej ko prej pa tudi v teh zakonih ostaja marksizem edina interpretativna
platforma pouka, pri ¢emer ne gre prezreti, da v osemdesetih letih in ob
pomenski pojasnitvi, da gre »za teorijo in prakso samoupravljanjas, to ni
ve¢ diamatski marksizem, od katerega se bo pedagogika dokon¢no kriticno
razmejila Sele na Kolokviju o vsestransko razviti osebnosti leta 1985.

Kako je v prakti¢nem delovanju ostajal trdno zvest tem svojim preprica-
njem, dokazuje zgodba iz njegovih $tudentskih let, ki jo opisuje v svojih
spominih na prof. Stanka Gogalo. Skupaj z dvema $tudentkama pedagogi-
ke so bili v zacetku petdesetih let prej$njega stoletja poklicani na ljubljanski
mestni komite ZKS, kjer so jim nalozili partijsko nalogo, da morajo raz-
krinkati Gogalova idealisti¢na in nemarksistiéna predavanja. Studentje so
nalogo zavrnili in vztrajali pri svojem mnenju, da v Gogalovih predavanjih
ni ni¢ nesocialisti¢nega, marve¢, nasprotno, izredno demokrati¢no in hu-

mano razumevanje ¢loveka in druzbe (Strménik, 2000, str. 24).

1.8 Ambivalentnost zvestobe razsvetljenskemu racionalizmu

Ceprav je Strménikov pogled povsem odprt za razliéne demokrati¢ne pou-
Cevalne prakse, pa je v eni tocki dokaj zamejen: brez uciteljeve intervencije
je kakovost znanja ucencev lahko bistveno ogrozena, ko gre za pridobiva-
nje informativnega znanja, $e bolj pa, ko gre za formativno izobrazevanje
(Strménik, 2000b, str. 111-113). To, kaksna naj bo ta intervencija, je pov-
sem odprto vprasanje; ni izklju¢eno, da bi v polemiki z nasprotnimi stali-
§¢i, kot so zavzemanje za indirektno poucevanje, za zagotavljanje pogojev
ucenja in nadzor ali za organiziranje ucenja kot za neposredno uciteljevo
prezentacijo, Strm¢nikovo zahtevo po nujni uciteljevi intervencije lahko
razumeli tudi v smislu »ustvarjanja pogojev in okolis¢in« za ucenje. Vendar
ni povsem tako, Strm¢nik uciteljevo intervencijo razume predvsem v duhu
uporabe neposrednih oblik vodenja pouka oziroma ucenja. To bi smeli skle-
pati iz tega, ko na kljuénem mestu poudari, da je »$e vselej aktualna sinta-
gma cvetocega racionalizma: ,Moz, ki ne zna dobro razlagati, ne bo nikoli
postal dober ucitelj'« (prav tam, str. 114). Izjava zveni kategori¢no in zelo
prepricljivo, kot da velja za vselej in vse primere. A ¢e se premaknemo v
kako drugo pedagosko paradigmo, bo lahko kategori¢no merilo o dobrem
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ucitelju povsem drugac¢no. Za Gogalo je dober ucitelj, kdor zmore pri dru-
gem »vzbuditi mo¢no in intenzivno doZivljanje [...], toplo, osebno pristno
dozivetje, [ki] [...] zadene in [...] prevzame« (Gogala, 2005, str. 79). Ali
imata uciteljeva »dobra razlaga« in zavedanje »prepletenosti materialne-
ga in formalnega pristopa« ob posredovanju znanja podobne pri¢akovane
ucinke v refleksiji ucencev? Strménikov odgovor je jasen: lahko, ¢e ucitel;
ob kognitivnih aktivira tudi emocionalne, hotenjske in druge sposobnosti
ter spretnosti, torej formalno plat izobrazevanja (prav tam, str. 113).

A kaze, da v praksi ni tako lahko vzpostaviti mostu med materialnim in
formalnim. Uporabimo za ilustracijo preprost primer iz TV-kviza Male sive
celice, v katerem mladi tekmovalci na izzivanje biviega voditelja Nika Skr-
leca: »Razlozite mi, kako ste prisli do resitve, kako ste razmisljali,« pogosto
odgovorijo le: »V $oli smo se tako uéili.« Ali to kaze, da nimajo formalnega
znanja, ker nimajo refleksije o tem, kako je znanje nastalo, kako so (bi) pro-
blem resili z lastnimi mo¢mi? Se torej ne zavedajo, da so pridobili formal-
no znanje, ali so morda na to pozabili ali pa na to v procesu spoznavanja
vsebine sploh niso bili opozorjeni? Mogoce bi jih moral ucitelj opozoriti
na formalni vidik resitve problema, jih opozoriti na »nastajanje znanja«.
Pomemben prispevek Strménika k splosni teoriji izobrazevanja je, da je do-
seganje formalnih ciljev samosvoj pedagoski proces, ki terja od ucitelja po-
seben razmislek in izpeljavo. Ocitno pa je tezava sodobnih Solskih koncep-
tov v tem, da ob snovno preobremenjenih u¢nih nadrtih in zaverovanosti v
pomen materialnega znanja, kar Se stopnjujejo empiristi¢ni modeli eksak-
tnega merjenja kakovosti Solskih uc¢inkov (PISA, TIMMS, NPZ), soli ne
samo fizi¢no zmanjka potreben Cas za ozaves¢eno spoznavanje »nastajanja
znanjas, temvec ta namen izginja kot vrednota kakovostne $ole. Zgolj pre-
pric¢anje uditelja, da sta procesa materialnega in formalnega izobrazevanja
uravnotezena in nekako avtomatizirana, najbrz ni dovolj, da bi ucenci pri
posamezni uéni temi ob vsebini (rezultatu) ozavestili tudi formo resitve.

Toda bistvo problema je v tem: z vidika didaktike (ali bolje izobrazeva-
nja) je morebiti s poudarjanjem pomena nujne uciteljeve intervencije lahko
ustrezno pojasnjeno razmerje med formalnim in materialnim znanjem, a z
vidika obce pedagogike, ko mislimo predvsem na teorijo vzgoje, se zdijo iz-
zivi konstruktivizma s tezo o samoreferen¢nosti zavestnega kompleksnejsi,
da bi jih preprosto spregledali. Ko gre za »vzgojno nujnost«, medosebni od-
nos, spor s soolcem, spor med uc¢encem in uciteljem, intervencija ucitelja ni
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vedno povsem samoumevna, razen ko gre za okoli$¢ine oziroma situacije, ki
bi bile lahko kakorkoli ogrozajoce za ljudi ali okolje. Sicer pa je intervencija
ucitelja kot tistega, za katerega predpostavljamo, da ve, samoumevna le v
kontekstu kulturno, vrednotno in nazorsko monolitne druzbe. In tisto, s ¢i-
mer v resnici danes pedagogiko izziva socialni konstruktivizem, niso teze o
(samo)konstrukeiji pomena vednosti, temved teza, s katero se strinjajo celo
najostrejsi kritiki konstruktivizma (Halder, 2012, str. 343), da od sodobne
etni¢no, kulturno, vrednotno in nazorsko hibridne druzbe v prihodnje ni
pric¢akovati uveljavitve kake monolitne globalne teleologije.

To za Solo pomeni bistveno vedjo tezavo, za vzgojitelja pa mnogo vecjo zadre-
go kot subjektivnost znanja. Skoda je, da v razpravah o »osebni konstrukciji
pomena« avtorji praviloma mislijo le na konstrukcijo pomena znanja, a ne
hkrati tudi na osmisljanje in konstrukcijo vrednot, socialnih situacij in od-
nosov, zivljenjske naravnanosti, prepri¢anj, zivljenjskih izbir in odlocitev. Pri
pouku gre za veliko ve¢ kot za intervencije v razlagi vednosti in vzgojni vidik
pouka se prav tako ne izraza zgolj prek vrednotnih razseznosti u¢nih vsebin,
kar ucitelj lahko umesti v pouk. Gre za pedagoske intervencije, ki jih narekuje
vsakdanje vedno bolj pluralno Zivljenje, tudi v $oli, kjer zaradi pravne ureditve
postajajo odnosi vse bolj formalni. U¢itelj mora vselej reflektirati prepletenost
eti¢nih in spoznavnih udinkov svojega ravnanja, naj gre za podajanje stroge
védnosti ali vedénjskih norm, in sicer u¢inkov na kontrolo zunanjih poja-
vov in organiziranje potrebnih okolis¢in ucenja (Strménik, 2000b, str. 113).
Kon¢no pa, kaj sta kontrola pogojev in ustvarjanje okolis¢in drugega kot obli-
ka aktivne intervencije ucitelja, torej tisto, kar je temeljna zahteva Strm¢nika?
To postane jasneje v Strménikovi zasnovi problemskega pouka, pri katerem
so koordinate, ki jih ucitelj postavlja za reSevanje problema, tako ali drugace
»pogoji in okolis¢ine«, ki usmerjajo ucenje, in v tem kontekstu je vidno, kako
pomembni so Strméniku tudi formativni cilji (Strménik, 1992).

Sicer pa bi glede na sodobne intence konstruktivizma za pravi prelom s
tradicijo razsvetljenstva, ki Solo vidi predvsem kot posredovalko znanstve-
ne resnice, bilo produktivneje, ko bi lahko v konceptu Solskega programa
uveljavili ustrezno razmerje med abstraktno znanostjo in vsakdanjim ¢love-
skim izkustvom, da bi lahko govorili o vzgoji in izobrazevanju, usmerjenem
v »svet zivljenja« (po Habermasu). U¢itelj mora v svetu, kjer nas vsak trenu-
tek obkroza mnozica nekonsistentnih informacij, laznih vesti, sprenevedave
objektivnosti ter hibridnih socialnih prostorov s heterogenimi vrednotnimi
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sistemi, omogociti, da se u¢enec samoozavesca z lastno percepcijo informa-
tivnega okolja, ter ga spodbuditi, da v samorazmisleku raziskuje alternative
za odlocanje in ravnanje v svetu mnogoterih izbir in izgubljene identitete.
Ne more se namesto ucenca odlocati, lahko ga samo prisili, a s tem stopi iz

kroga vzgoje svobode.

1.9 Sklepna beseda

Tudi tokrat bom svoje razmisljanje o znanstvenem delu Franceta Strménika
sklenil v polju ob¢e pedagogike in zgodovine, tako kot v svojem nekdanjem
zapisu (Medves, 2018). Vsak pedagoski teoretik in raziskovalec v pedagogiki
ima neko sebi lastno strokovno individualnost, svojstven znanstveni profil.

Tudi dr. Strménik. Mogoce je drzno, a vendar bi njegov znanstveni profil str-

nil v tri kvalitete, razvidne iz tega, kako razume poslanstvo znanosti:

* naj ne bo suho objektivisti¢na, temve¢ naj pogumno poudarja zlasti
slabosti v teoriji, nazorih, razumevanju in pogledih, ki ogrozajo hu-
manisti¢no naravnanost, posebej Se tiste, ki zavirajo ali ogrozajo razvoj
osebne avtonomnosti otrok in mladine;

*  naj bo angazirana za pravi¢nost in eti¢no zavezana za pomo¢ vsako-
mur, posebej pa vsem, ki so v druzbi zapostavljeni zaradi kakr$nihkoli
razlogov, nacionalnih, kulturnih, razvojnih, zaradi nesre¢nih okolis¢in
in na prvem mestu socialnih okolis¢in;

*  naj isCe ravnovesje med nasprotji in preprecuje skrajnosti.
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