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Avtoriteta kot sredstvo vzgoje v slovenskih srednjih Solah

Druzboslovni teoretiki se strinjajo, da je vpeljava avtoritete v vzgoji neizbezna, ¢etudi je njena
zazelena pojavna oblika stvar vecno nedokoncane diskusije. Diplomsko delo obravnava
avtoriteto kot vzgojno sredstvo v slovenskih srednjih Solah, s posebnim poudarkom na vlogi
sodobnega ucitelja v vzgojno-izobrazevalnem procesu odras¢ajocih mladostnikov oziroma
adolescentov, ki so obenem tudi vecinski odjemalci srednjesolske izobrazbe. V nalogi so
opredeljene razli¢ne oblike avtoritete in razli¢ni vzgojni stili ter njihove posledice. S pomocjo
teorije in empiri¢ne raziskave (spletne ankete) je opredeljena tudi vloga ucitelja v sodobni
demokrati¢ni Soli v primerjavi s preteklostjo, predstavljen pa je tudi fenomen adolescence kot
specificnega obdobja v Zivljenju posameznika, posebej v smislu upiranja avtoritetam iz
okolice. Avtoriteta v vzgoji je spoznana za nujen pogoj pri oblikovanju samostojne osebnosti,
vprasanje je le, kako jo uspesno vpeljevati v koraku z vzgojnimi naceli sodobne demokrati¢ne
Sole.

Kljuéne besede: avtoriteta, vzgoja in izobrazevanje, ucitelji, srednje Sole, adolescenca.

Authority as a mean of education in Slovenian middle schools

As far as social sciences are concerned, authority is inevitable in the process of education,
even though its preferable form is a matter of a never ending discussion. The thesis addresses
the problem of authority as a mean of education in Slovenian middle schools, with a particular
emphasis on the role of contemporary teachers in the process of educating adolescent youth,
which are considered to be the greatest consumers of middle school education. The thesis
defines different forms of authority and different educational styles, as well as its
implications. Within the theoretical part as well as through empirical methods (online survey)
the thesis also addresses the role of teachers in a contemporary democratic school and
compares it with their role in the past. The phenomenon of adolescence as a specific period in
the life of an individual is also analyzed, with special emphasis on adolescent rebelling
against different authorities. Authority is considered to be a key and essential element in the
process of forming an independent self, the only question remaining is how to introduce it
efficiently within the educational values of a contemporary democratic school.

Key words: authority, education, teachers, middle schools, adolescence.
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1UVOD

V medijih neredko naletimo na prispevke o neobvladljivi mladini, ki naj bi ji primanjkovalo
spostovanja do starSev, uciteljev in svoje okolice na splosno. Taksne komentarje najpogosteje
sliSimo v razpravah, ki se pojavijo kot odziv na odmevni nasilni dogodek, kot je na primer
afera najstnikov iz Kranja, ki so mucili macke, v zadnjem casu pa predvsem kot odziv na

dokumentirane posnetke nasilja v Soli, ki jih anonimne pric¢e naloZijo na svetovni splet.

V tak$nih (televizijskih) debatah se bolj ali manj kompetentni sogovorniki (od starSev v
kaksSen spor vpletenih dijakov do pedagoskih strokovnjakov) po navadi enoglasno strinjajo, da
je danasnja mladina »nemogoca« kot Se nikoli prej, manj pa se strinjajo pri vprasanju, kdo je
za to odgovoren. Solski pedagogi radi pravijo, da so starsi tisti, ki vzgajajo slabo, starsi pa
odgovornost prelagajo na Solo in njene neucinkovite disciplinske ukrepe. Vsem je skupna
pogosta omemba »avtoritete«, natancneje, kako je ta dandanes odsotna oziroma jo je (znotraj

Sole) zaradi "podivjanih" mladostnikov nemogoce vzpostaviti.

Tovrstne razprave v spremstvu spoznavanja tematike avtoritete kot vzgojnega sredstva v
okviru Studija so me navdahnile, da podrobneje razis¢em problematiko in navsezadnje
skuSam prikazati, kakSen smisel in pomen ima avtoriteta kot vzgojno sredstvo pri sodobnih
odrasc¢ajoc¢ih posameznikih v Sloveniji, s posebnim poudarkom, da so mladi Ze sami po sebi v
posebno obcutljivem psihofizicnem obdobju svojega zivljenja — adolescenci, ko se upiranje

takSnim in druga¢nim izvorom avtoritet od njih pravzaprav pricakuje.

V diplomskem delu sem se osredotocila predvsem na stanje znotraj Solskega kurikula, kjer me
je zanimala predvsem vloga sodobne uciteljske avtoritete oziroma njeno dejansko stanje

znotraj javne srednje Sole v sodobni demokrati¢ni Sloveniji.

Poleg teoreticne analize avtoritete, srednjih $ol, adolescence in uciteljeve vloge sem se
odlocila, da vse skupaj osmislim tudi s strokovnim intervjujem. Odlocila sem se za pogovor z
dr. Robijem KrofliCem, pedagoskim strokovnjakom, ki se posebej veliko ukvarja s
problematiko avtoritete v vzgoji. Prijazno se je odzval na pro$njo za intervju in Se bolj

podrobno osvetlil preuc¢evano tematiko diplomskega dela.
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Poleg strokovnega orisa se mi je zdelo pomembno $e ugotoviti, kako na svojo avtoriteto in
vlogo v okviru svojega poklica na splosno gledajo srednjeSolski uditelji, zato sem vpraSanja (v

obliki anonimnega anketnega vprasalnika) naslovila tudi na njih.
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2 METODOLOSKI OKVIR

2.1 CILJ IN POMEN

Namen pricujocega diplomskega dela je analizirati pomen avtoritete v vzgoji, predvsem pa
njeno pojavnost in smisel v sodobnih slovenskih srednjih Solah. Zanimalo me je predvsem,
kak$na (in kako mocna) je avtoriteta sodobnega srednjeSolskega ucitelja oziroma profesorja,
kaksen pogled imajo ucitelji na to vlogo in kako se ta vloga srecuje z odjemalci srednjesolske
izobrazbe, ki veCinoma pripadajo psihosocialno specificnemu druzbenemu segmentu —
mladostnikom oziroma adolescentom. Diplomsko delo sem razdelila na dva dela. V prvem
delu sem predstavila teoreticna izhodiS¢a o avtoriteti, srednjih Solah, vlogi pedagoskih
delavcev in adolescenci, v drugem, empiri¢nem delu pa sem zelela analizirana teoreti¢na

izhodiscCa preveriti v praksi.

2.2 TEORETICNA IZHODISCA

V teoreticnem delu diplomske naloge sem najprej opredelila kljuéne pojme, nadaljevala pa s
predstavitvijo razlicnih teoretskih pogledov na to, kaj je avtoriteta. V nadaljevanju sem
analizirala razli¢ne teoretske koncepte avtoritete, ki jih lahko apliciramo na razli¢ne vzgojne
prakse. Zanimala me je tudi zgodovina prisotnosti avtoritete v vzgoji, s posebnim poudarkom

na sodobni, postmoderni dobi.

Uporaba razli¢nih tipov avtoritet v vzgoji se kaZze v razlicnih vzgojnih praksah, ki sem jih
natan¢no predstavila. Poseben poudarek sem namenila posledicam permisivne vzgoje v
Solskem sistemu in predstavitvi sodobnega koncepta t. i. demokrati¢ne vzgoje. Ker sem se v
diplomski nalogi osredotocCala na srednje Sole, sem med drugim predstavila tudi zgodovino
slovenskega srednjega Solstva in strukturo sodobnega srednjega Solstva. Posebno poglavje
sem namenila tudi sodobnim teznjam po uveljavitvi t. i. demokrati¢ne Sole. Na koncu
teoreticnega dela sem predstavila Se vlogo uciteljev oziroma profesorjev in vlogo starSev v
procesu srednjeSolskega izobrazevanja ter analizirala pojem adolescence in znacilnosti tega
obdobja, predvsem obdobje adolescence v luc¢i odpora do avtoritet. Predstavila sem tudi pojav
nasilja v srednjih Solah, ki je v javnosti pogosto omenjen kot posledica »pomanjkanja

avtoritete«.
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2.3 HIPOTEZE

H1 — Avtoriteta v vzgoji je nujen pogoj za razvoj svobodne ¢loveske osebnosti.

H2 — Sola ima pomembno vlogo pri vzgoji posameznika, ucitelj v sodobni srednji $oli pa ni
vec nosilec enako mocne avtoritete kot v preteklosti, kar je tudi posledica zmanjSevanja

ugleda uciteljskega poklica.

H3 — Sodobni srednjesolci (mladostniki) so bolj neobvladljivi kot tisti v preteklosti in jih je

zato tezje disciplinirati.

2.4 1ZBOR METOD

Diplomsko delo sem razdelila na teoreticni in empiri¢ni del. V teoreticnem delu sem
uporabila deskriptivne metode, natancneje klasifikacijo in kategorizacijo (v uvodnem delu,
kjer opredeljujem kljucne pojme). V nadaljevanju sem deskriptivno analizirala sekundarne
vire s pomocjo sinteze, kar pomeni, da sem skuSala opazovanja avtorjev strniti v smiselno
celoto (Ragin 2007, 70). Uporabila sem tudi metodo deskripcije (opisovanja) sekundarnih
virov, historicno metodo (iz sekundarnih virov sem predstavila pojave iz preteklosti) in

metodo kompilacije za povzemanje staliS¢ drugih avtorjev.

V empiri¢nem delu sem uporabila tako kvantitativno kot tudi kvalitativno oziroma deduktivno
metodo. Opravila sem strokovni poglobljeni intervju z dr. Robijem Kroflicem, predsednikom
Slovenskega drustva pedagogov in profesorjem na Filozofski fakulteti v Ljubljani, ki se med
drugim veliko ukvarja s problemom avtoritete v vzgoji. Intervju je bil zasnovan
polstrukturirano, kar pomeni, da sem vpraSanja sicer pripravila v naprej, a si pustila moznost

postavljanja dodatnih vprasanj, ki sem se jih spomnila med samim pogovorom.

Pri kvantitativni analizi sem se odlocila za izvedbo in analizo anonimne spletne ankete med
srednjesSolskimi profesorji petih slovenskih mest. VpraSanja so bila ve¢inoma zaprtega tipa,
nekatera pa so bila polodprta, kar pomeni, da so anketiranci lahko sami napisali odgovor, ki

sicer ni bil med ponujenimi moznostmi.
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3 OPREDELITEV KLJUCNIH POJMOV

V celotni druzboslovni zgodovini je pojem avtoritete opredeljen na razlicnih podrocjih.
Avtoriteta je tako socioloski, psiholoski, psihoanaliti¢ni, pedagoski in ne nazadnje filozofski
pojem. Beseda izvira iz latinskih izrazov, kot so »auctor« (mnozitelj, ustanovitelj itd.),
»auctorias« (oblast, veljava, ugled) in »auxilium« (pomoc¢, podpora) (Brada¢ v Krofli¢ 1997,
13). V Slovarju tujk pa je avtoriteta opredeljena kot »veljava, ugled, vpliv (izvirajo¢ iz
dusevne ali moralne premoci)«, po drugi strani pa kot »(zakonito) oblast, (pre)moc,
veljavnost, (figurativno) veljak, vplivna oseba« ali pa tudi kot »priznani strokovnjak

(znanstvena avtoriteta)« (Verbinc v Krofli¢ 1997, 14).

V socioloskem oziru je poslusnost kot posledica podreditvi avtoriteti do neke mere potrebna
za delovanje druzbenih institucij, saj gre za »nacin doseganja skupnih ciljev in vzdrzevanje
notranje stabilnosti« (Nastran Ule 1994, 346). Kljub svojim negativnim vidikom (v smislu
»slepe« poslusnosti za vsako ceno) deluje kot »vezivno tkivo med ljudmi in sistemom

avtoritet« (ibid.).

Avtoriteta je v socioloski teoriji prisotna v socialnih situacijah oziroma procesih. Pod vplivom
avtoritet se dogajajo »procesi socializacije, socialnega vplivanja, skupinska dinamika in
vodenje« (ibid., 352). O avtoritetnem odnosu govorimo, ko je podrejena oseba ze vnaprej
poslusna do navodil in ukazov nadrejene osebe (ibid., 353), pri ¢emer podrejena oseba
nadrejeno osebo (ali institucijo) sprejema kot legitimno oziroma kot »vodilo za lastno
ravnanje in spoznanje« (ibid.). Podrejena oseba se tej instituciji oziroma osebi ne le podredi,

temveC njen vpliv celo ponotranji (ibid., 364).

V pedagogiki je avtoriteta obravnavana kot pojem, ki pojasnjuje vzgojna nacela in nacela
otrokovega moralnega razvoja. Slovenski pedagoski teoretik Robi Krofli¢, ki se z avtoriteto
v vzgoji v okviru slovenske pedagoske teorije verjetno najve¢ ukvarja, obstojece definicije
strni v dve. Po eni strani avtoritetni odnos oznacuje kot »neenakovreden odnos, v katerem
nadrejeni pol doloca vsebino odnosa in teZi k temu, da bi podrejeni pol ponotranjil ta
vsebinska dolocila in jih bolj ali manj zavestno (svobodno) sprejel za svoja« (Krofli¢ 1997,
14), ponuja pa tudi bolj splosno opredelitev, ki pravi, da je avtoriteta »moc, ki nekemu

dejavniku omogoca vpliv na druge predvsem brez uporabe ocitne prisile« (ibid.).
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Med seboj sicer sorodna pojma, avtoritarnost in avtoritativnost, se uporabljata bolj ali manj
v povezavi z vzgojnimi stili (avtoritarni in avtoritativni vzgojni stil). Lo¢i ju Verbinc v
Slovarju tujk. Pojmu sta sicer skupna »zahteva po pokorscini in oblastnost« (Krofli¢ 1997,
14), vendar s pojmom avtoritarnost oznacujemo avtoritetni odnos, ki temelji na nasilnem,
samovoljnem uveljavljanju moc¢i, ki zahteva brezpogojno pokors¢ino oziroma poslusnost
(Verbinc v Krofli¢ 1997, 14), medtem ko s pojmom avtoritativen oznacujemo odnos, kjer
nosilceva zahteva temelji na »veljavi, ugledu, pristojnosti, splosni priznanosti, odlocilnosti v
cem, Ceprav Se vedno v povezavi z oblastnostjo in zahtevo po pokorscini« (ibid.). Tak$ni
avtoriteti naj bi podrejeni navsezadnje tudi Zelel ugajati in je po mnenju nekaterih sodobnih

teoretikov in pedagogov tudi najbolj u¢inkovita.

Podrocje, kjer me avtoriteta v diplomskem delu navsezadnje najbolj zanima, je podrocje
vzgoje. Slovar slovenskega knjiznega jezika pojem v pedagoskem smislu opredeljuje kot
»wduhovno in znacajsko oblikovanje, zlasti otroka« (SSKJ 2000) in wnacrtno razvijanje
dolocenih sposobnosti koga za opravijanje kakega dela, kake dejavnosti« (ibid.). V strokovni
literaturi pogosto naletimo tudi na pojem edukacija. Izhaja iz angleSkega pojma »education«,
ki zajema tako vzgojo kot izobrazevanje; tako ga opredeljuje tudi Slovar slovenskega

knjiznega jezika. V slovenskem jeziku za pojem Se vedno ni ustrezne sopomenke.

Glede na to, da bom v nalogi skuSala orisati pomen avtoritete v slovenskih srednjih Solah, ne
morem mimo kljuénega dejavnika, ki vpliva na srednjeSolski izobrazevalni proces:
adolescence. V grobem gre za obdobje med 12. in 18. letom, pojem pa predstavlja fizioloske
in psihosocialne spremembe pri odraS¢ajocih posameznikih. Obdobje poimenujemo tudi
mladostni§tvo, najstniStvo, izklju¢no fiziolosko (hormonsko) spreminjanje pa pogosto
oznacujemo s pojmom puberteta (Habbe 2000, 5). Ta naj bi pri posameznikih povzrocala
vecjo obcutljivost in manj obvladljivo vedenje (ibid.). Ravno v tem obdobju se velika vecina
ljudi srednjesolsko izobrazuje. Adolescenci kot posebnem obdobju v zivljenju sem namenila

posebno poglavje v nalogi.
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4 AVTORITETA — RAZLICNI DRUZBOSLOVNI POGLEDI

V tem poglavju Zelim predstaviti nekaj druzboslovnih teorij, ki izpostavljajo problem
avtoritete. S koncepti, zgodovinskim razvojem pojma in razlicnimi vzgojnimi stili se bom

ukvarjala v naslednjih poglavjih.

4.1 FRANKFURTSKA SOLA

Z imenom frankfurtska Sola oznacujemo skupino druzboslovcev, ki so v prvi polovici
20. stoletja podajali kritic¢en (levicarski) oris tedanje zahodne druzbe (predvsem kritika
totalitarnih reZimov — nacizma in fasizma). S svojimi razpravami na razli¢nih podro¢jih so za
sabo pustili pomemben pecat v razvoju druzboslovja. Avtorji, ki jih uvr§¢amo v to skupino, so
podali kar nekaj definicij in pogledov na to, kaj je avtoriteta, predvsem v smislu
druzbenopoliti¢nih razmer. Nekatere njihove poglede na avtoriteto bom predstavila v tem delu

poglavja.

Fromm deli avtoriteto na racionalno in neracionalno. Racionalna avtoriteta temelji na
»Sposobnostih in spostovanju nadrejenega pola« (Fromm v Krofli¢ 1997, 132) ter se zavzema
za vzgajanje in ohranjanje svobode podrejenega. Neracionalna avtoriteta po drugi strani
»vedno izvira iz oblasti nad ljudmi in se kaze kot ponotranjena sila, zascitena z mnogimi
sankcijami« (ibid.) Fromm poleg te delitve izpostavi tudi delitev na anonimno in javno
avtoriteto, pri ¢emer se podrejeni pol anonimne ne zaveda in se ji zato ne more upirati, javna

pa omogoca, da se podrejeni pol vseeno upira in se zato navsezadnje osvobodi (ibid.).

Weber opredeli karizmati¢no in pozicijsko avtoriteto, kjer se najbolj osredotoca na njen
izvor. Pozicijska avtoriteta je po njegovem w»zasnovana na prepricanju, da avtoriteta
nadrejenega pola izvira iz polozaja v strukturi in ne temelji na realnih kakovostih
nadrejenega pola« (Kroflic 1997, 132), karizmati¢na avtoriteta pa izvira iz karizme, ki jo
opisuje kot wspecificno moc¢ dolocenega posameznika, s pomocjo katere uspe (kot vodja)

vplivati na ljudi« (Weber v Krofli¢ 1997, 132).
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Freud razlikuje med zunanjo in notranjo avtoriteto. Zunanja po njegovem izvira iz
»socialnega okolja podrejene osebe« (Freud v Kroflic 1997, 132), notranja pa iz

wposameznikovega nadjaza, ki je ponotranjena zunanja avtoriteta« (ibid.).

Horkheimer pravi, da je treba lociti otrokovo podrejanje avtoriteti, ki izvira iz potreb
njegovega razvoja (avtoriteti se podredi vsak otrok), od podrejanja avtoriteti, ki nastopa »v

vlogi ohranjanja antagonisticnih in represivnih druzbenih razmerij« (Horkheimer v Krofli¢

1996a, 218).

4.2 GOGALA IN PEDAGOSKI EROS

Stanko Gogala je slovenski teoretik iz prve polovice dvajsetega stoletja, ki se je ukvarjal s
kulturno pedagogiko in analiti¢no predmetno psihologijo in ga uvrSs¢amo med personaliste. V
sVOji teoriji se opre na pojem pedagoskega erosa, ki ima vlogo, lahko bi rekli, »prijaznejSega«
nacina doseganja avtoritete. Z njegovo pomocjo se vzpostavita zaupanje in izmenjava
pozitivnih Custev med ucditeljem in u¢encem ter posledi¢no tudi med ucencem in u¢no snovjo

(Krofli¢ v SP 2000, 35).

Verjel je, da se nujno potreben generacijski prenos norm in pravil v neki kulturi ne da uspesno

prenesti zgolj z »dresuro«, »discipliniranjem« oziroma »mehanicnim izobrazevanjem«

(Krofli¢ v SP 2000, 31).

Gogala pravi, da je vzgoja najbolj uspeSna takrat, ko gojencu (otroku, mladostniku)
omogoCimo »pristno dozZivetje«, oziroma takrat, ko se med vzgojiteljem in gojencem
izmenjajo pozitivna Custva (Kroflic v SP 2000, 31). To je mozno le v primerih, ko vzgojitel;
(ucitelj) premore dovolj bogato, mocno, razgledano osebnost (osebnostno moc). Meni, da je
pravzaprav eden izmed ciljev uciteljskega izobrazevanja tudi ta, da ustvarja takSne osebnosti,
ki bodo mocne, notranje bogate in bodo ustvarjale in ohranjale mo¢ne razredne skupine in

postavile sebe za vzor u¢encem (Gogala v ibid., 35-36).

Gogala je v svojem Casu preuceval in raziskoval predvsem mladinska gibanja in ugotovil, da
poglavitna vzgojna dejavnika, torej druzina in Sola, pri mladostnikih tezko vzpostavljata
avtoriteto, ker »ne sledita duhu casa in psiholoskim znacilnostim mladinskega gibanja« (ibid.,

32), in ne zato, ker bi mladi avtomati¢no zavracali avtoriteto kot taksno.
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Svojo tezo o tem, da je prava vzgoja tista, kjer otroku oziroma mladostniku omogo¢imo
pristno dozivetje, vzpostavimo z njim kakovosten odnos, in ne le golo dresiranje oziroma
discipliniranje, je Gogala postavil v letih 1935/36, kar je v tistih ¢asih povzrocilo strokovno
polemiko, posebej s strani katoliskih teoretikov (ibid., 31). Opazil je, da mladi zahtevajo
pravila, ki so utemeljena, in se ne podrejajo avtoriteti zaradi zunanje prisile po principu »ker

sem jaz tako rekel«.

Gogala pravi: »Mlad clovek danes pac ne priznava nekoga ali nekaj za avtoriteto kar na slepo
in na ukaz od zunaj, temvec Sele tedaj, kadar zacuti, da je na tistem cloveku ali na tistem

socialnem obcestvu res kaj in da je avtoriteta stvarno utemeljena« (Gogala v ibid., 33).

Na njegovo teorijo se s svojimi ugotovitvami opre tudi sodobni pedagoski teoretik Krofli¢, ki
se strinja, da niso pomembna le sporocila oziroma navodila delovanja pomembnih drugih,
ampak tudi kakovostni odnosi (Krofli¢ v Sodobna pedagogika 1999, 228) oziroma kakovostni
prenos teh navodil, se pravi, da otrok na svojega vzgojitelja gleda kot na pozitivno, zgledno

osebo.
Krofli¢ pravi, da brez motivacijske moci pedagoskega erosa niti ne moremo razumeti eti¢nih

cloveskih odlocitev, ki zahtevajo odpovedovanje egoisticnim potrebam v dobro drugega

¢loveka v eticni situaciji (ibid., 234).
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5 OBLIKE AVTORITETE - KONCEPTI

5.1 APOSTOLSKA AVTORITETA IN KANTOVA SIMBOLNA AVITORITETA

Apostolski tip avtoritete je definiral Kierkegaard, in sicer kot avtoriteto, vezano na nek
polozaj oziroma status, ki ni doseZen racionalno. Kierkegaard apostolsko avtoriteto opre na
kr§¢ansko »bozje pooblastilo« (Kroflic 1997, 141), in kot taksna, se pravi »poslana od boga«
(kot jo imajo apostoli), je ta avtoriteta neomajna, vecna in celo transcendentna (ibid.). Nosilci

te avtoritete so tako imenovani »bozji izbranci«.

Podreditev tovrstni avtoriteti ni stvar izbire, pa¢ pa stvar vere. Razumska presoja in dvom
tako pri takSni podreditvi nimata nikakrSne vloge, od podrejenega se pri¢akuje slepa

pokorscina (ibid.).

V praksi se kaze kot enosmerna komunikacija (med uciteljem in ucencem, ocetom in
otrokom), kjer vzgojitelj kot »bozji izbranec« (ki verjame v svojo vzgojiteljsko poslanstvo)
daje napotke, gojenec pa jih brezpogojno sprejema (ibid., 145). Taksni »napotki« so na primer

moralna pravila, ki se prenasajo iz generacije v generacijo.

Tak model avtoritete sovpada s krS¢anskim patriarhalnim modelom vzgoje (ibid.), kjer je
predvideno, da se upostevajo krs¢anske vrednote in morala, da sta materinska in ocetovska
vloga strogo loceni, da so otroci Se nedorasli (poleg tega pa obremenjeni z izvirnim grehom),
in ne nazadnje tudi to, da se oCetovsko avtoriteto spostuje kot najvisjo moralno vrednoto in

kot osnovno vzgojno sredstvo (Kroflic 1997, 146).

Tudi Kantova simbolna avtoriteta, podobno kot Kierkegaardova, sovpada s patriarhalnim
modelom vzgoje, vendar je Kantova neracionalna avtoriteta prisotna v ¢loveskem umu. Vidi
jo predvsem kot resitev, kako vzgojiti posameznika, ki bi bil zvest zgolj samemu sebi in svoji

lastni morali, kar je tudi cilj vzgoje (ibid., 317-318).
Po Kantu je pri avtoriteti pomembno predvsem to, da je poslusnost ucenca brezpogojna volji

vodje (tudi Ce je prisilna), in le tako lahko ucenec (otrok) s¢asoma razvija svojo avtonomno

moralo (tudi z uporom) oziroma sam presoja, kaj je razumno in dobro — ima svojo vest.
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Kantov model tak$ne »razsvetljenosti« deluje le v primeru, da predpostavimo, da je ¢lovek
sposoben biti avtonomen, v svojem lastnem umu prepoznati svojo notranjo avtoriteto (moralni

zakon) in se ravnati strogo po tem pravilu (Krofli¢ v SP 1996, 216).

5.2 ROUSSEAUJEYV MODEL PRIKRITE AVIORITETE

Razsvetljenski filozof, teoretik in pedagog Rousseau je kritiziral apostolski tip avtoritete in
kantovsko vzgojno prakso, saj je menil, da se bo gojenec v vzgoji najverjetneje prej podredil
moralnim normam, ¢e mu bomo »navidezno pustili ¢im vecjo svobodo, pri tem pa ga bomo

nenehno nadzorovali in usmerjali delovanje vzgojnega okolja« (Krofli¢ 1997, 318).

Rousseau je predpostavil, da je otrok kot »nepopisan list« izvorno dober oziroma »neslab«.
Poleg tega je Zelel, da bi ucitelji imeli ve¢ posluha za tako imenovano otrokovo naravo, ki bi
sama naznanila, kdaj je nastopil pravi trenutek za ucenje. Rousseau je menil, da se mora v
otroku motivacija za u¢enje prebuditi sama od sebe, da ne sme biti povezana z nikakr$no
zunanjo prisilo. Le tako naj bi otrok po njegovem naposled dosegel »kantovski« ideal

svobodne osebnosti (Kroflic 1997, 253).

Rousseaujev model tako imenujemo tudi koncept naravne vzgoje, s predpostavko, da je otrok
oziroma ¢lovek Ze izvorno »dober« oziroma »brezmoralen«, kar pomeni, da ne more narediti

nicesar, kar bi bilo dobro ali slabo (Kroflic 1996b, 144—145).

Ker otrok po »naravi« torej ni nagnjen k slabim dejanjem, po Rousseauju ne moremo
zagovarjati discipliniranja kot prve(ali celo najpomembnejse) stopnje moralne vzgoje (Krofli¢

1996b, 145).

Svojega pogleda na to, kaj je t. i. otroSka narava, Rousseau sicer eksplicitno ne opredeli,
sploSne lastnosti pa naj bi bile »otrokova 'predmoralna’ dobrota (odsotnost izvornega zla),
nagnjenje otrokovega telesa k svobodi, otrokova naravna odvisnost od naSe ljubezni in
pomoci, otrokov nagon za posnemanje podob, otrokova zavezanost principu ugodja, dejstvo,

da se bo njegov razum zacel prebujati sorazmerno pozno, med dvanajstim in trinajstim letom«

(Krofli€ 1996b, 147).
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Slogan »v skladu z otrokovo naravo« je sCasoma postal ena najpogosteje (zlo)rabljenih fraz v
pedagoski teoriji. Ce izvzamemo druZbenopolitiéne razmere po drugi svetovni vojni, ki so
zaradi zgrozenosti nad posledicami nacistiénih in faSistiénih totalitarizmov favorizirale
permisivne koncepte, mnogi kljub vsemu menijo, da se ve¢inoma uporablja kot sredstvo za
ropravicevanje eksoticnih pedagoskih idej kot resen nagovor pedagogiki, da se mora posvetiti
otrokovim psiholoskim potrebam (in pravicam) ter jih v cim vecji meri upostevati pri

nacrtovanju in izvedbi vzgojno-izobrazevalne dejavnosti« (Krofli¢ 1996b, 148).

Kot bom opisala v nadaljevanju, takSen model avtoritete v pedagoski (in druzboslovni
nasploh) teoriji sovpada s permisivnimi vzgojnimi praksami in v praksi onemogoci razvoj
avtonomne moralne osebnosti, ¢etudi je imel Rousseau po Krofli¢u v osnovi »dober« namen,
da bo dosegel ravno to: »Rousseau ni zavrgel Kantove teze o nujnosti discipliniranja otrokove
samovolje zato, ker bi skladno z lastno predpostavko o dobri otrokovi naravi zavracal osnovni
cilj razsvetljenske vzgoje — kultiviranje otrokove volje v skladu z obco idejo cloveka, temvec

zato, ker je verjel v moc lastnega vzgojnega projekta — s pomocjo svobodne vzgoje 'okovati

otrokovo srce'« (ibid., 160—161).
5.3 MODEL SAMOOMEJITVENE AVIORITETE

Koncept samoomejitvene avtoritete razvije sodobni slovenski avtor s podrocja pedagogike,
Robi Krofli¢. Po tem modelu je avtoriteta sprejeta kot realnost v vzgoji, hkrati pa spodbuja
vzgojitelje, da bi razvijali otrokove potenciale, ki mu bodo omogocili neodvisnost (Krofli¢

1996b).

TakSen model ima deklariran cilj, da bi vzgojili resnicno svobodnega, neodvisnega

. oy . . oy s . 1
posameznika, pri Cemer pa je avtoriteta kljuénega pomena. Krofli¢ pa se opira na Freudovo
in Lacanovo® teorijo in pravi, da otrok avtoriteto v vsakem primeru izsili, saj ga »izvorni

manko prisili k podreditvi« (Zizek v ibid., 234). To se zgodi v procesu primarne socializacije,

' Freud je svojo teorijo Cloveka zasnoval na »spoznanju o izvornem bioloskem primanjkljaju otrokovih
zivljenjskih potencialov« (Krofli¢ v Sodobna pedagogika 1996, 232).

2 Lacan pravi, da ¢lovekova subjektiviteta ni apriorna postavka, temveé rezultat &lovekove nujne podreditve
zahtevi »velikega drugega, torej svetu kulture, ki je otroku posredovan preko nege in vzgoje v zgodnjem

otrostvu« (ibid., 233).
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otrok pa lahko »le tako prezivi na dolocen, kulturno in druzbeno posredovan nacin« (Gomboc

2003, 41).

Avtoriteta se sCasoma iz tako imenovanega »velikega drugega« nadomesti s »Sirso paleto
socialnih stikov, se sama od sebe deli tudi avtoritarna mo¢ pomembnih drugih (in 'tretjih’,
‘Cetrtih' itd,) in avtomaticno izgublja na moci« (ibid., 236). To v praksi pomeni tudi to, da se

starSevska avtoriteta sCasoma prenese tudi na vzgojitelje in ucitelje.

Krofli¢ meni, da je pomembno, da se ne slepimo, da otrok osebe z avtoriteto uboga zato, ker
je spoznal »upravicenost« nase zahteve, temve¢ se avtoriteti podredi v vsakem primeru, saj
izhaja iz poloZaja moci, nasSo racionalizacijo zahteve pa tako doZivlja zgolj kot »dodatno
obliko kaznovanja« (ibid., 236). Sele s¢asoma se navaja, da zahteve spremljajo racionalni
razlogi , na ta nacin pa s€asoma tudi razlikuje med razumnimi in nerazumnimi zahtevami, kar
pomeni, da se lahko nerazumnim upre. Tako naj bi se razvijala posameznikova avtonomna

presoja oziroma avtonomna moralnost (ibid.).

Med osnovne znalilnosti vzgoje s pomoc¢jo modela samoomejitvene avtoritete uvrs¢amo

(Krofli¢ 1996a, 238-239):

vzpostavitev Custveno stabilnega odnosa med vzgojiteljem in gojencem in otroku

ponuditi primarni objekt identifikacije;

- v skladu s psihofizi¢nim razvojem zamenjati avtoriteto imaginarnega lika z avtoriteto
simbolne zahteve, ki se podkrepi z racionalno utemeljitvijo;

- spodbujanje in Siritev otrokovih socialnih stikov (vrstniki in druge osebe);

- spodbujanje sposobnosti otrokovega moralnega razsojanja in postopna preusmeritev
avtoritete na depersonalizirane objekte identifikacije;

- spodbujanje otrokovega samostojnega iskanja eti¢nih reSitev in omejevanje lastnih
modelov reSevanja moralnih problemov — s tem podpiramo otrokovo moralno in
misljenjsko osamosvajanje;

- postopno vklju¢evanje otroka v procese dogovarjanja in odloanja pri reSevanju
problemov in skupnega bivanja;

- vedno bolj intenzivno iskanje temeljev moralnosti v sposobnosti iskanja skupnih

interesov v vsaki novi situaciji in ne v stalnih, na avtoriteti navade utemeljenih oblikah

vedenja;
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- to vse omogoCimo s spodbujanjem otrokovega razumevanja avtoritarne ujetosti,
moznosti manipulacije in tezav, povezanih z zagotavljanjem prostora lastne svobode,

ne na ra¢un omejevanja svobode drugega
Taksna logika sama po sebi vodi k postopnemu ukinjanju moci nosilca zahteve kot tudi k

utrjevanju gojenceve subjektivitete, zato se imenuje samoomejitvena avtoriteta (Krofli¢

1996).
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6 ZGODOVINSKI ORIS AVTORITETE KOT SREDSTVA VZGOJE

V zgodovini evropske civilizacije so nastajali razli¢ni pogledi na vzgojne metode, sredstva in
to, kakSna oblika komunikacije je primerna med vzgojiteljem in vzgajancem. Cilj je bil

vecinoma isti: vzgojiti samostojno in svobodno osebnost (Krofli¢ 1996a, 215).

Avtoriteta, jasna ali prikrita, je v vzgojnem procesu prisotna od nekdaj in povsod, saj jo otrok
v Casu primarne socializacije avtomati¢no izsili, kar pomeni, da jo potrebuje. To mu omogoca

prezivetje v doloceni kulturi in druzbenem okolju (Gomboc 2003, 41).

Da je cilj vzgoje »osvoboditev« posameznika (ki je doseZena z avtoriteto v primarni
socializaciji), lahko zaznamo Zze v staroveskih analizah o vzgoji, ki so bile mo¢no podprte z
mitologkim videnjem sveta. Ze Sokrat je poudarjal, da smisla morale ne smemo iskati v
druZbenem aplavzu, temve¢ mora biti vodilo za nase moralno delovanje nasa lastna »moralna
maksima«. Se pravi, da naj bi uzitek iskali v tem, da delujemo v skladu z naso vestjo in

moralnimi naceli (ibid., 215).

Tudi kr$€anstvo smisel iSce v clovekovi morali, ¢eprav se tam pojavi v obliki podrejanja
»bozZji vsemogocnosti in milosti« (KraSovec v ibid., 216), ki izhaja iz predpostavke, da ima
¢lovek sam po sebi »gresno naravo« (je obremenjen s tako imenovanim »izvirnim grehom),

ki sama ni sposobna ponujati zadovoljive moralne presoje (ibid.)

Morda ne v kr§¢anski obliki, ki podrejanje »boZzji milosti« predvideva skozi celo ¢lovekovo
zivljenje, a podrejanje avtoriteti (Cetudi strogi in »kruti«) je kljub vsemu v ofeh mnogih
teoretikov pogoj ¢lovekovega avtonomnega razvoja. Tako meni tudi Salecl (v Rutar Ilc 1997,
28): »Protislovnost tradicionalne Sole je bila ravno v tem, da je poudarjanje uciteljeve
avtoritete in pravil, ki so oblikovala odnos med uciteljem in ucencem, ucencu omogocilo

avtonomen razvoj.«

Pomemben vidik pojmovanja avtoritete je tudi loCevanje med otroStvom in odraslostjo, ki
pride Sele z razvojem mesScanske druzbe, kjer se skupaj s centralizirano drzavo in sploSnim
Solstvom pravno uveljavi tudi razlikovanje med »mladoletnimi« in »polnoletnimi« osebami

(Salecl 1991, 27).
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V tistem Casu drzava dobi primat nad vzgojnim procesom (oblikuje se tudi splosno Solstvo) in
tako ravno Sola postane »tista instanca, ki oblikuje individua kot drzavnega subjekta« (ibid.).
Drzava takrat poCasi zacenja posegati tudi v vzgojne tehnike znotraj druzine, posameznik pa

tako postane subjekt, ki ni ve¢ odgovoren za svoja dejanja (ibid.).

To pomeni, da kazen takrat postane orodje vzgoje, tako v Soli kot znotraj druzine. Za ravnanje
posameznika je odslej odgovorna druzba, za odklonsko vedenje posameznika pa se vzroke
vselej i§¢e znotraj druzine (ibid., 90). Uvede se analiticen odnos do kazni, se pravi, da je treba
razmisliti in pojasniti, kakSen je v posameznem primeru njen pomen, ali je u€inkovita in kako

vpliva na osebnost (ibid., 79).

To predstavlja tudi nov nadzor nad zasebno sfero posameznikovega Zivljenja, saj se sodobna
Sola (kot aparat drzave) zanima tudi za to, kaj posameznik z normami pocne (ibid., 82). Za to
ne postajajo ve¢ kljucni le uditelji. Od 19. stoletja se vse bolj za¢nejo pojavljati zunanji
akterji, ki spremljajo otrokov razvoj znotraj in zunaj Sole (v druzini). To so na primer socialni
delavci v sodelovanju s psihiatrijo (psihologijo) in pravosodjem, tako da je nadzor ¢im bolj

ucinkovit (ibid., 87).
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7 VZGOJA V POSTMODERNI DOBI

S pojmom »postmoderno« v druzboslovnem oziru najpogosteje oznacujemo sodobni Cas,
obdobje, ki se je zacelo v zadnjih desetletjih 20. stoletja. Z natan¢no definicijo pojma imajo v
druzboslovju tezave, morda tudi za to, ker pojem ze sam vkljucuje nekaksno opredelitev
sodobnega Casa, kjer se stapljajo tako razlicne vrednote in norme (»anything goes«), da ga
tezko enoznacno opredelimo. Druzboslovni teoretiki so s pojmom priceli operirati v zacetku
osemdesetih let 20. stoletja. V vsakem primeru se nanasa na sodobno zahodno druzbo
oziroma njene vidika v smislu povezovanja prisotnosti razli¢nih vrednotnih vzorcev. Nekateri
govorijo celo o obdobju »igrive svobode« oziroma obdobju »potrosniske izbire« (Malpas
2005, 3-9). Vse skupaj sovpada s prehodom v tako imenovano informacijsko dobo in
hkratnim novim razumevanjem vrednot in pravnih standardov (Krofli¢ v Sodobna pedagogika

2001, 32).

Spremembe so nastopile tudi v pedagoSkem smislu, saj so se pojavile na podrocju vzgoje in
socializacije v okviru druzine in vseh ostalih dejavnikov, ki pripomorejo k vzgoji (ibid., 32),

tako v teoriji kot v praksi.

Krofli¢ (1996b, 143) pravi, da je postmoderna obdobje, kjer ukinjamo vero v poenoteno
resnico na razlicnih podro¢jih ¢lovekovega delovanja (na primer v morali, znanosti, religiji,
estetskih kriterijih umetnosti), hkrati pa jo oznacujemo kot obdobje »najradikalnejsega
spopada z avtoriteto vseh velikih idej in sistemov«, kamor spada tudi pogled na pedagoske
vzgojne prakse: »(V postmoderni) se zamaje klasicna moderna pedagoska paradigma vzgoje
kot prenasalke tradicionalnih poenotenih resnic in vrednot (tako imenovana kulturno-

transmisijska paradigma vzgoje)« (Krofli¢ v SP 2001, 33).

Postmoderna navsezadnje velja kot obdobje individualizma, kjer se ¢lovek giblje precej
»dezorientirano«, saj ni ve¢ enotne resnice o svetu. Velja, da mora sodoben razmisljujo¢
clovek o vsem dvomiti, tako pa se tezko vzpostavljajo kakrSne koli avtoritete. Odsotnost
avtoritet ni nujno dobra, saj si z njihovo pomocjo dajemo smisel delovanja, posebej, ko jih
presezemo in v tem procesu oblikujemo avtonomno moralnost oziroma smisel. Koncept
»absolutne svobode«, ki naj bi bil postmoderni ideal, se tako kmalu izkaze za »absolutno

zapuscenost« (Krofli€ 1996a, 222).
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V tej praznini, ki jo ponuja postmoderna brezmejna svoboda, se posamezniki na prvi pogled
sicer zdijo bolj samostojni, v resnici pa so pasivni ujetniki sodobnih potrosniskih vzorcev
delovanja oziroma, kot pravi Bogovac, »Zivijenjskih stilov, ki se mladim ponujajo kot

primerne in zanimive moznosti« (Bogovac 2009, 244).

Podobno je na sodobno druzbo gledal Rugelj. Pravi, da se v danasnjem ¢asu ceni predvsem
sposobnost hitre adaptacije na spremembe oziroma »spremenljivost v misljenju in sposobnost

hitrega prilagajanja na trenutne situacije« (Rugelj 1999, 269).

Pomanjkanje vrednot in notranjih moralnih nacel posameznika naj bi bilo po mnenju vecine
teoretikov posledica permisivnega modela vzgoje druge polovice 20. stoletja’. Rugelj (in
Stevilni drugi druzboslovni teoretiki) uspeh razSirjenosti permisivne vzgoje pripisuje tudi
dejstvu, da deluje pod »krinko naprednejse vzgoje in deloma kot odziv na nekdanjo

avtoritarnost v vzgojnih procesih« (ibid., 269).

V obdobju postmoderne se v pedagoski teoriji sre€amo s celo paleto predlogov za primeren
pedagoski proces v Solah. Zelijo prese¢i »ideologko« naravnanost $ole, vedinoma pa
predvsem, da je javna Sola ¢im bolj »nevtralna« (kot alternativa pa so na voljo zasebni vzgojni

zavodi, ki so bolj ideolosko naravnani — na primer waldorfska Sola) (Kroflic 1996a, 224).

Veliko teoretikov omenja tudi vzgojo oziroma koncepcijo Solstva za sodelovanje oziroma
»strpnost in sobivanje razlicnih pogledov na Zivijenje« (ibid., 224), saj bi brez tega obstajala
nevarnost za »padec v totalitarizem in prisilno svetovnonazorsko ali kakrsno koli drugo

uniformiranje« (Kodelja 1990, 60).

V postmoderni se vzgoja tako prilagaja novi definiciji moralnosti, ki ni ve¢ podvrzZena
poenoteni oziroma prevladujo¢i morali, temvec je prevladujoa morala ravno v tem, da v
specifi¢nih situacijah iS§€emo soglasje in kompromise med raznovrstnimi moralami oziroma

interesi (Krofli¢ v SP* 1996., 231).

? Razli¢ne vzgojne modele bom podrobneje predstavila v poglavjih v nadaljevanju.

* Zaradi poenostavitve bom odslej naslov publikacije Sodobna pedagogika zapisovala s kratico SP.
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Zaradi strpnosti do sobivanja razli¢nih vrednotnih vzorcev naj bi bilo potrebno oblikovanje
tako imenovane »okoljske avtonomne etike« (Novak 2000, 145), ki bi presegla anti¢no in
moderno misel o ¢loveku, ki deluje sam sebi v namen. Avtonomna individualna svoboda po
Novaku namre¢ »vstopa v nov vrednostni kontekst odnosov skupaj s sposobnostmi

razumevanja, sodelovanja, komuniciranja, ucenja itd.« (ibid.).
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8 VZGOJNE TEHNIKE (STILI)

V tem poglavju bom podrobneje predstavila razlicne vzgojne tehnike oziroma stile, ki jih
poznamo v pedagoski teoriji. Vzgojni stil je »odnos med vzgojiteljem in gojencem«, ki

vsebuje poseben »sistem vrednot in postopkov« (Matajdl 2005, 25).

Vzgojni koncepti so, kot sem Ze omenila, pogosto povezani s konceptom svobode oziroma s
teznjo »osvoboditve gojenca«, s tem, da se razlikujejo pogledi na to, kako se to doseze
oziroma kaksSna je otrokova razvojna narava. Kot sem predstavila ze v prej$njih poglavjih, je
pri osvoboditvi kljuen pojem avtoritete, ki to svobodo omogoca ali ovira (Krofli¢ v 1996a,

216).

8.1 REPRESIVNA OZ. AVTORITARNA VZGOJA

Pri represivni oz. avtoritarni vzgoji, ki jo poznamo tudi kot tradicionalno »trdo« vzgojo, so
poudarjena prisilna vzgojna sredstva, zato ima vecinoma negativen prizvok, nekateri govorijo
celo o »diktatorstvu«: »Avtoritarni stil vzgajanja lahko pripelje do diktatorskih odnosov, ko se
'diktatorja’ vsi bojijo. Clani druZine se pocutijo ogroZene, vzdusje je napeto in preplavljeno s
kaznovanjem. Pocutijo se kot ujetniki v lastnem domu, polnem strahu« (Ribi¢ Hederih v

Matajdl, 2005, 27).

Tovrstna vzgoja temelji na patriarhalnem odnosu med vzgojiteljem in gojencem, temelji na
enosmerni komunikaciji nadrejenega do podrejenega, zato jo povezujemo z apostolskim
modelom avtoritete oziroma kantovsko etiko. Temelji predvsem na prepovedih in omejitvah,
ki jih vzgojitelji, bodisi star$i ali ucitelji, postavljajo otroku: »Ucitelj ima vso moc, ukazuje,
nagrajuje in kaznuje, ucenec se podreja. Ucitelj uveljavlja neracionalno ocetovsko avtoriteto«

(Gomboc 2003, 40).

TaksSen odnos temelji na principu »ker sem jaz tako rekel«, po mnenju Gomboca pa naj bi
imel predvsem negativne daljnosezne posledice: »Ucenec, ujet v avtoritarni odnos, ponotranji
vlogi nadrejenega in podrejenega. V Zivljenju bo ti dve vlogi odigraval: ponizen do

mocnejsih, oblasten do Sibkejsih« (ibid.).
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Po Komenskem’ je takgna prisila nad u¢enci najbolj razsirjena napaka, ki jo delajo pedagoski
delavci, obenem pa posledica njihove nesposobnosti (Agrusso v Bartolomeo in Triticco 1996,

107).

8.2 PERMISIVNA VZGOJA

Princip permisivne oziroma »popustljive« ali »prijazne« vzgoje velja za nasprotje avtoritarni,
sovpada pa z Rousseaujevim tipom prikrite avtoritete. Krofli¢ vzgojno okolje pri takSnem

vzgojnem stilu opisuje kot »toplo (brezkonfliktno) gredo« (Krofli¢ 1999, 28).

Tovrsten vzgojni pristop, kjer je otroku, ki postane sredis¢e dogajanja v druzini, bolj ali manj
dovoljeno vse, se je v zahodnem svetu zacel pojavljati po drugi svetovni vojni, tako v
procesih primarne (druzina) kot tudi sekundarne (Sola) socializacije. Najprej predvsem v ZDA
in je nastal, kot sem omenila ze v prejSnjih poglavjih, »deloma pod krinko naprednejse vzgoje
in deloma kot odziv na nekdanjo avtoritarnost v vzgojnih procesih« (Rugelj 1999, 269).
Teoretiki so mnenja, da so novemu vzgojnemu pristopu botrovale spremembe v nacinu
proizvodnje in porastu liberalnega kapitalizma, posledica katerega je razvoj potroSniske

kulture (ibid., 269).

Permisivna vzgoja deluje po Rousseaujevem modelu »naravne« vzgoje, ki predvideva, da se
mora vzgojitelj ravnati po otrokovih vzgibih in ga stvari uciti Sele, ko bo za to sam pokazal
zanimanje. Otrokova svoboda in »kreativnost« po Rousseaujevi teoriji ne smeta biti okrnjeni.
Po mnenju zagovornikov permisivne vzgoje je tako najboljSa vzgoja »tista, ki je sploh ni in je

vse prepusceno otroku samemu« (Matajdl 2005, 27).

Pravila delovanja s strani vzgojitelja so nejasno dolocena, zato se otrok ne more nauciti, kaj je
prav, posledi¢no pa kot odrasla oseba ni zmozen avtonomnega moralnega odloCanja: » Taksni
ljudje pravil ne spostujejo zato, ker bi se naucili, da je to edino pravilno, temvec¢ da si s tem

pridobijo naklonjenost drugih in na tak nacin zapolnijo svoj egoisticni uzitek« (ibid., 29).

Ceprav so bili otroci vzgajani »bolj svobodno, je u¢inek taksne vzgoje ravno obraten, taksni

ljudje v resnici nikoli ne odrastejo, saj jim primanjkuje samostojnosti in sposobnosti za

> Jan Amos Komenski je Geski humanist iz 17. stoletja, ki med drugim velja za utemeljitelja moderne pedagogike
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avtonomno moralno presojo. Ostanejo kot otroci, ki so patolosko odvisni od zunanje potrditve

s strani druzbe, ki pa jo dobijo, ko igrajo druzbi vSecne vloge.

Avtoriteta tako sicer pomeni »prisilo« v vzgoji, a vzgoje si brez nje ne znamo predstavljati,
zato je, ¢eprav na bolj prikrit (in tako bolj krut) nacin, prisotna tudi v modelu permisivne
vzgoje. V tem oziru teznja po vzgoji brez avtoritete postane nesmiselna, saj je njena prisotnost
na ta nacin le bolj skrita, zato pa tudi veliko bolj nevarna (Krofli¢ 1999, 33). S tem se je
strinjal Ze Freud, ki je s primeri znanstveno dokazal, da se pri otrocih, ki so bili vzgajani
popustljivo, »razvije zelo strog in predvsem neracionalno oblikovan nadjaz, ki ga lahko

razumemo kot ponotranjeno avtoriteto« (ibid., 56).

Vecina sodobnih teoretikov je slozna v tem, da se mora otrok nujno podrediti avtoriteti
pomembnega »drugega«, da bi bil zagotovljen njegov optimalni osebnostni razvoj, poleg tega
pa tudi v tem, da svobodna oziroma demokrati¢na vzgoja ne omogoca razvoja svobodne

osebnosti.

Posameznika, ki je »posledica zatona avtoritete in ne ponotranja zakona in moralnega reda«,
po Laschu (v Rutar Ilc 1997, 25) imenujemo patoloski narcis, te osebnostne strukture pa se

zacnejo mnozicno pojavljati v 70. letih 20. stoletja.

8.2.1 Otroku prijazna Sola

Po koncu 2. svetovne vojne se je skupaj z uveljavljanjem demokracije po svetu veliko
govorilo o ¢lovekovih pravicah, med drugim tudi o otrokovih. Poizkus, da bi izboljsali
polozaj otrok po vsem svetu, je izvedla Organizacija zdruzenih narodov (OZN), ko je sprejela
deklaracijo o »clovekovih pravicah in svoboscinah otrok, ne glede na raso, barvo, spol in
jezik, vero ali socialno pripadnost, premozenje, rojstvo ali kakrsno koli drugo okolisc¢ino«
(Bergant 1994, 7). Po eni strani je §lo za poizkus za izboljSanje izkoriS¢evalskega odnosa do
otrok v svetu, posledi¢no pa so se v pedagoskih smernicah zahodnega sveta s tem med drugim

usmerili tudi k bolj permisivni vzgoji (ibid.).
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Obcutljivosti do otrokovih pravic se je pridruzila tudi druga¢na druzbena struktura, ki je
posledica novega nacina proizvodnje v drugi polovici 20. stoletja — presli smo iz »liberalnega
v birokratski kapitalizem« (Rugelj 1999, 269), ki je »zahteval celega cloveka« (ibid.), kar je
pomenilo, da je zaradi odsotnega oc¢eta dominantno vlogo v druzini prevzela mati, tako pa so

otroci ostali brez ocetovske avtoritete, ki je na ta nacin odtegnjena od druzine (ibid., 270).

Tovrstne spremembe so, kot sem Ze omenila, imele posledice tudi v pedagoski teoriji in ne
nazadnje v prakti¢nih vidikih strukture Solskega sistema. Oblikovala se je sintagma »otroku

prijazna Sola, ki izhaja iz ideje o permisivni vzgoji.

Ce je bil ugitelj prej nekdo, ki se je moral s svojo »zgledno osebnostjo zelo boriti za
uveljavitev vzgojnih ciljev« (Rugelj 1999, 271) in je nekoC predstavljal »strogo poosebljeno
avtoriteto« (Rutar Ilc 1997, 32), v permisivnem, »prijaznem« sistemu ucitelj kot »absolutni
subjekt z apostolsko avtoriteto« (Novak 2000, 145) ni ve¢ zaZelen, Se vec, je prakti¢no

prepovedan in izumrl.

Ce je bila Sola neko¢ kraj, kjer so se pod nadzorom poosebliene uditeljske avtoritete
posredovali visoki standardi znanja, tam danes, po mnenju Rutar Il¢eve (v SP 1997, 25),
vladata »avtoriteta 'kompjuteriziranih' in standardiziranih drzavnih izpitov« in ucenje, ki
mora biti v prvi vrsti prijetno in ugodno za ucenca (spominjati mora na igro), Sele potem pride

na vrsto vrednota znanja.

Mnogi teoretiki so celo mnenja, da je v ozadju za nastanek Sole, ki temelji na principu ugodja,
celo ideoloski poskus, da bi z ukinitvijo jasno opredeljene avtoritete pedagoga nad ucenci
vzpostavili skrite, bolj prefinjene in zato verjetno tudi bolj u¢inkovite oblike nadzora (Krofli¢
1993, 30). Po mnenju Ruglja je sodobna Solska politika prav takSna, pravi namrec, da se je
roprijela bolj subtilnih tehnik nadzorovanja otrok in njihovih starsev, s tem pa seveda vecine
ljudi v druzbi« (Rugelj 1999, 269). Taks$ne spremembe so po njegovem posledica »razvoja
liberalnega kapitalizma, ki so se kazale predvsem v navidezni humanizaciji druzbenih

odnosov druzbenih struktur do cloveka« (ibid.).

Po nekaterih teorijah naj bi bile v tem projektu »kljuéne« zenske, za katere se je

»predpostavijalo, da naj bi prek lika materinske uciteljice razrusile avtoritarno moc¢ ocetov«

(Rutar Ilc 1997, 24).
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Razred tako postane »prostor za aktivno ucenje in svobodno izrazanje v popolni prisotnosti
uciteljice — predojdipovske matere, podrejene vsestranskemu otroku« (ibid., 25).
Demokrati¢ni oziroma prijateljski odnosi so v tem smislu problematicni, saj naj bi tako

odvzeli uciteljevo avtoriteto — moc.

Krofli¢ (ibid., 30) kljub temu meni, da se za sintagmo »otroku prijazna Sola« vcasih le ne
skrivajo tovrstne vseobsegajoCe zarote, temve¢ gre za dobronamerno teznjo, da bi izkus$njo

Sole kot tudi cel pedagoski proces ¢im bolj priblizali otrokovim potrebam.

V sedemdesetih letih 20. stoletja je pojem »otroku prijazne Sole« resda spremljal nedodelan
koncept permisivne vzgoje, a v sodobnem ¢asu, po mnenju Krofli¢a (ibid., 31), te sintagme ne
smemo ve¢ razumeti v smislu ukrepov, ki bi bili za otroka trenutno ugodni oziroma prijetni,

temvec v oblikovanju vzgojnih praks, ki so za otroka dolgoro¢no koristni.

8.2.2 Posledice permisivne vzgoje v Solskem sistemu

V nasprotju z 19. stoletjem, ko je v druzbi (in v Solskem sistemu) prevladovala protestantska
etika, ki je od otrok zahtevala, da se razvijajo v odgovorne in samostojne posameznike, danes,
po mnenju Saleclove (1991, 112), prevladuje etika narcisizma. Ta »uci metode

samoizpolnjevanja in izrazanja lastne osebnosti«.

Ce sta bila uéenje in delo prej vrednoti sami po sebi oziroma so ljudje delovali v skladu z
logiko »delaj zdaj, uzivaj pozneje«, je v sodobni narcisisticni kulturi najve¢ja vrednota

maksimizacija lastnega uZzitka.

Zagovorniki permisivne vzgoje so na razvoj Solstva najbolj vplivali v sedemdesetih letih
prejSnjega stoletja, posebej na Zahodu (v ZDA). Takrat so se ustanavljale celo
eksperimentalne Sole, ki naj bi spodkopale avtoritarne modele vzgoje in otrokom puscale ve¢
svobode. V tistem Casu so v kurikulum priceli dodajati tudi razli¢ne razvedrilne aktivnosti, na
primer Sport in druzabne dogodke (Solske plese). Vse to z namenom, da bi se Sola u¢encem
bolj prikupila oziroma da ne bi bila ve¢ sinonim za rigorozno, strogo in suhoparno okolje,

posredovanje znanja pa bi tako postalo bolj prijetno (Salecl 1991, 109).
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V sodobni druzbi 21. stoletja, kjer ni ve¢ tradicionalnih oblik avtoritete, tako nekateri trdijo,

da v Soli prevladujejo narcisisti¢ni ucenci in prav taksni ucitelji (Zupancic¢ 2009).

V Solah permisivne vzgoje je, kot nadaljuje Saleclova (1991, 109), posebno zahtevno
discipliniranje oziroma kaznovanje, saj mora biti to v sodobni narcisisti¢ni kulturi prilagojeno
posameznikovi osebnosti. Pedagoski delavci se morajo z ucenci veliko pogovarjati in
ugotavljati vzroke njihovih dejanj. Cilj tako ni ve¢ kaznovati posameznika za dolocen
prestopek, temve¢ ga »normalizirati«, saj je obravnavan kot moralno neodgovorna osebnost,
ki je zrtev druzbenih okolis¢in. Permisivna vzgoja v Soli tako posledi¢no »potrebuje izdatno
pomoc psihologov, pedagogov, socialnih delavcev; potrebuje cel spekter druzbenih ustanov,

ki pod krinko oblikovanja otrokove individualnosti nad njim prevzame popoln nadzor«.

Zazelen odnos med uciteljem in u€encem je v sistemu permisivne vzgoje »prijateljski«, kar
naj bi v praksi pomenilo predvsem upostevanje ucenceve individualne osebnosti oziroma

njegovih Zelj, interesov in s tem razvijanja njegovih individualnih sposobnosti (ibid.).

Tak$na vzgoja naj bila neuspesna, ker je ucitelju odvzela polozaj osebe z avtonomno
avtoriteto, hkrati pa so pravila delovanja ravno zaradi tega bolj nejasna, Ceprav je, kot pravi
Saleclova (ibid., 114), »ohranila temeljne mehanizme discipliniranja (vse oblike

komunikacijskih kodov, naslavljanj, so ostale nespremenjene)«.

Kjer so bila v¢asih jasno opredeljena pravila, zdaj nastopa tako imenovani »skriti kurikulume,
ki je po Kroflicu (1996a, 225) w»sistem implicitnih zahtev in pricakovanj, katerih skrita
avtoritarna moc se le Se povecuje (saj lahko tak sistem uspesno ustvarja videz svobodne in
znanstvene nevtralnosti), povrh vsega pa dobivajo uciteljeve zahteve in pricakovanja Se

dimenzijo kapricioznosti in neracionalne nepreglednosti«.

Permisivnost v Soli (ki v resnici le nadaljuje permisivne prakse vzgoje znotraj druzine) je
navsezadnje proizvedla narcisisticne posameznike, ki so tudi pozneje, v odrasli dobi, Se
najbolj obremenjeni s tem, da morajo skrbeti za »svojo sreco« (se pravi maksimizirati lastno
ugodje) oziroma »uresnicevati svojo notranjost« (StrmSek Turk 2007, 315). Posledi¢no v
druzbi primanjkuje posameznikov »s trdim jazom« (ibid.) oziroma ljudi, ki delujejo v skladu z

notranjo avtonomno moralo.
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Neka morala delovanja je pri takSnih posameznikih kljub vsemu prisotna, a gre za tako
imenovano »konformisticno moralo«, kot jo poimenuje Krofli¢. Ta ne temelji na ponotranjeni
vesti in vrednotah, pa¢ pa na »najelementarnejsi teznji po izogibanju tezavam in zagotavljanju
ugodja« (Krofli¢ 1999, 28). Tak$ni posamezniki ne delujejo »prav« zato, ker bi jih k temu
gnala notranja zavezanost, ampak zato, ker bodo s »pravilnimi« dejanji dobili najve¢

druzbene veljave in s tem povecali svoje lastno ugodje.

V praksi Solskega sistema se to kaze tudi v pristopu odjemalcev izobrazbe do ucenja. Tak$nim
ucencem in dijakom ni ve¢ v interesu, da bi pridobili neko celostno znanje, ki bi od njih
zahtevalo dolgotrajnejSe in bolj poglobljeno Studiranje ucnih vsebin, temve¢ Zelijo priti do
rezultatov (¢im boljSih ocen) s ¢im manj truda. Snovi se naucijo le povrSinsko ali z drugimi
besedami, kot pravi Krofli¢, se »ucijo na pamet« brez »globljega razumevanja in sposobnosti

uporabe ucne snovi pri reSevanju Zivljenjskih problemov« (ibid.).

Zaradi taksnih ucencev, ki so pogosto tudi nespostljivi v odnosu do ucitelja, imajo pedagoski
delavci v permisivnem sistemu nemalo teZzav. Rugelj na primer meni, da so ucitelji
izpostavljeni »rafiniranemu Sikaniranju od predrznih ucencev« (Rugelj 1999, 271), po drugi
strani pa morajo prenasati pritiske vodstva Sole, ki jih dolo¢a za odgovorne za takSno vedenje

(ibid.).

Rugelj pravi, da je s tem povezan celo sindrom tako imenovane »izgorelosti«, o katerem se
zadnja desetletja veliko govori v kontekstu nezadovoljstva na delovnem mestu: »Pri ljudeh, ki
se ukvarjajo z ljudmi v raznih zavodih, Solah in psihiatricnih institucijah, se opaza narascanje
specificne motnje 'burn-out' (izgorelost, izcrpanost), ki se kaze kot progresivna izguba

idealizma, energije in motivacije za resno delo« (ibid., 271).

8.2.3 Pojav patoloSkega narcisa

Najbolj vseobsezna posledica razSirjanja permisivne vzgoje in spremenjenega nacina
proizvodnje — tako imenovanega »birokratskega kapitalizma« (Rugelj 1999, 269) je vsekakor

pojav novega tipa prevladujoCe osebnostne strukture, tako imenovanega patoloSkega narcisa.

Kot sem ze omenila v prejSnjih poglavjih, je osebnostna struktura patoloskega narcisa

posledica zatona avtoritete, mnozi¢no pa se pri¢ne pojavljati v 70. letih 20. stoletja, slozno z

36



razvojem potrosniske druzbe, ki je hkrati tudi druzba mnozi¢nih medijev: » Taksna osebnostna
struktura je znacilna za potrosnisko druzbo in jo zaradi lastnih interesov vzpodbujajo nosilci

moci v kapitalisticni druzbi predvsem preko mnozicnih medijev« (Gomboc 2003, 41).

Tezo o novi psihosocialni strukturi postavi Cristopher Lasch leta 1979 v knjigi Narcisisti¢na
kultura, kjer analizira negativne posledice permisivne vzgoje in trdi, da je to posledica

birokratizacije druZbe, ki posameznika nadzira v celoti (Salecl 1991, 111).

Pri patoloskem narcisu gre za osebo, ki zaradi permisivne vzgoje, kjer se ni podrejal avtoriteti
tako imenovanega »velikega drugega«, ne ponotranja moralnega reda. Pravimo, da je brez
idealnega jaza, saj ga namesto tega »obvladuje kruti materinski nadjaz« (Rutar Ilc 1997, 25).
Patoloski narcis je sicer na videz osvobojen prisile in norm, a v resnici je taksna oseba Se bolj
podvrzena nadzoru: »Ceprav ne uposteva nobenih zunanjih pravil, je v vseh svojih ravnanjih

podrejen muham agresivnega in kaznovalnega predojdipovskega nadjaza« (ibid.).

Zato nenehno iS¢e potrditve iz okolice oziroma s strani tistih ljudi, ki jih oznaci za
ypomembne« (pomembni drugi), in mu njihov aplavz zato nudi uzitek, odsotnost aplavza
oziroma negativen odziv okolice pa ga popolnoma potre: »V potrebi po nenehnem potrjevanju
s strani 'pomembnega drugega’ si patoloSki narcis prizadeva za ustreznost in tako sovpada s

potrosnisko kulturo« (Zupanci¢ 2009, 13).

Za patoloskega narcisa so med prioritetnimi vrednotami »zadovoljstvo, uzitek, uresnicevanje
zelj, stalno 'nove' potrebe, igre brez ovir« (ibid., 41). TakSna oseba je patolosko odvisna od
odobravanja okolice in zato nima trdnega obcutka, kak$na je njegova lastna identiteta (ker je v
resnici nima), zato pogosto »obcuti nemir, neizpolnjenost, izgubljenost v intersubjektivni

mrezi odnosov« (ibid., 41).

Neprestano je v iskanju idealnega jaza, ki pa ga nikoli ne najde, saj idealna podoba, ki bi
ugajala vedno in vsem (kot on Zeli), ne obstaja. ZiZek narcisa opisuje kot ve¢no nezadovoljno
osebo, ki mu nikakor ne uspe maksimizirati uzitka, ki ga dobi z odobravanjem okolice.
Patoloski narcis po Zizku tako »ostaja zmeraj znova razocaran, se pogosto izolira od drugih,
ko pa pride v druzbo, ni sposoben vzpostaviti stikov, zato poskusa utapljati tezave v
povrsinskem uZivanju, ki ga nudijo navidezne tolazbe sodobnega casa« (Zizek v Zupangi¢

2009, 14).
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8.3 DEMOKRATICNA OZ. AVIORITATIVNA VZGOJA

Vzgojna tehnika demokrati¢ne oziroma avtoritativne vzgoje naj bi s svojimi metodami
premostila slabosti permisivne in avtoritarne vzgoje in poiskala tretjo pot, ki bi najustrezneje

oblikovala svobodne in demokratiéne osebnosti.

Avtoritativni oziroma demokrati¢ni star$i »gradijo odnos z mocjo lastne osebnosti in ne s
pozicije moci odraslega« (Ribi¢ Hederih v Matajdl 2005, 30), kar pomeni, da naj bi otrok v
demokrati¢ni vzgoji sam ocenil, da je odrasla oseba, ki ga vzgaja, zgledna in ga ravno zato
ubogal (ne pa zato, ker ima kot odrasla oseba premoc¢). Med starsi in otroci naj bi veljali
demokraticni odnosi, kar pomeni, da starSi upoStevajo predloge otrok in imajo posluh za
njihove potrebe. Starsi svoje zahteve »posredujejo jasno, nevsiljivo, vendar pri njih vztrajajo«
(ibid.) Taksna vzgoja v resnici predvideva, da je otrok Ze v osnovi racionalni subjekt, ki bo

zahteve odraslega sprejel razumno, ker se zaveda, da so smiselne za njegov razvoj.

Cilj takSne vzgoje je, »da otroci prevzamejo odgovornost za svoja dejanja, ki so jim za
razvojno stopnjo dorasli« (ibid.), in da naj bi bili samostojni, radovedni posamezniki, ki imajo
veliko zaupanja sami vase. Delovali naj bi pravi¢no in bili tudi sposobni priznati svoje

napake.

Tak$na vzgoja hodi z roko v roki z wdiskurzivnim modelom etike«, ki se uveljavi v
postmoderni druzbi in poudarja »spodobnost ozavescéenega in odgovornega ter strpnega

dogovarjanja« (Krofli¢ 1999, 30).

Poleg Ze omenjene demokratiéne oziroma dvosmerne komunikacije med vzgojiteljem in

otrokom avtoritativna vzgoja temelji na skrbnem nacrtovanju vzgojnega procesa (in

.....

vzgojiteljev na primer tudi razne strokovne delavce (Krofli¢ 1999, 33).
V taks$ni vzgoji naj bi se podpirali otrokovi razvojni potenciali, s pomocjo katerih pa bi se

sCasoma v njem oblikovala avtonomna moralnost, ki bi mu omogocala, da norme oziroma

pravila spoStuje »ne glede na trenutne egocentricne potrebe« (ibid., 34).
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Gomboc pravi, da je srzZ demokrati¢ne vzgoje in demokrati¢ne Sole racionalna avtoriteta. Ta je
lahko osebna ali neosebna. Osebna izhaja iz »naravne nadrejenosti ucitelja ucencu zaradi
znanja, zrelosti in izkusenj« (Gomboc 2003, 41), neosebna pa se »izraza z dogovorom,

pravilom, zakonom« (ibid.).

Pravilo, ki ga narekuje takSna avtoriteta, je univerzalno in nespremenljivo, razen ¢e se
naknadno dogovorimo drugace — »avtoriteta je v trdnosti, nespremenljivosti pravil in posledic

dejanj« (ibid.).

Bistvo demokrati¢ne Sole, nadaljuje Gomboc, je v tem, da morajo biti vsa pravila in zahteve
racionalno podkrepljene, le tako jo bodo po njegovem mnenju ucenci dojemali kot pozitivno,
smotrno (racionalno) in ne kot »avtoritarno-represivno« (ibid., 42) in le takSna vzgoja

omogoca »razvoj samostojnosti in zdravo sozitje v skupnosti« (ibid., 43).

Pojmu demokraticne vzgoje vseeno niso vsi naklonjeni. Gregora¢ meni, da je ze fraza
»demokrati¢na vzgoja« kontradiktorna, saj pojem vzgoje, kjer sta »tisti, ki vzgaja,« in
»vzgajanec«, namiguje na neenakovreden odnos socialne moci, kjer nekdo sprejema, nekdo

pa postavlja pravila (Gregorac¢ 2005).

Pravi, da bi demokrati¢na vzgoja pomenila, da imajo vsi udeleZzenci mozZnost soodlocanja pri
vzgoji, v resnici pa je ta »moznost izbire« zgolj odlocanje med »vmaprej dolocenimi
odlocitvami, podanimi seveda s strani »tistih, ki vzgajajo« (starSev, uciteljev, vzgojiteljev)«
(ibid., 12). Namiguje celo na zlorabo pojma »demokrati¢nost« v vzgoji. To se zgodi takrat, ko
vzgojitelj na prvi pogled gojencu sicer dopusca svobodno delovanje in odlo¢anje, v resnici pa
v ozadju vselej nacrtuje vzgojni proces tako, da lahko sproti popravlja morebitne napake v

odloc¢anju tistega, ki je vzgajan (ibid., 13).

V vsakem primeru lahko v teoriji demokratiéne vzgoje opazimo veliko prvin permisivne
vzgoje. Ker pa ta v sodobnih vzgojnih procesih velja za nezazeleno, se demokrati¢na vzgoja
slisi kot veliko bolj sprejemljiva, ¢eprav v resnici vsebuje podobne elemente. Tudi v
demokraticni vzgoji so namre¢ zaradi vsega teoreticnega besediCenja o dogovarjanju,
strpnosti in »vztrajanju pri zahtevi« na prijazen, a nepopustljiv nacin, pravila precej nejasna in

neoprijemljiva, saj razen lepo zvenecih teoreti¢nih predpostavk o tem, kaksna naj bi bila
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demokrati¢na vzgoja, v resnici ponuja bolj malo prakticnih nasvetov za tovrstne vzgojne

ukrepe.

Ce jo e naprej primerjamo z modelom permisivne vzgoje, ugotovimo, da je tako pri
demokrati¢ni kot pri permisivni prisotna cela paleta pedagoskih delavcev, ki so vpleteni v

proces vzgoje.

Tudi Gregora¢ meni, da je demokratina vzgoja najveCkrat le lepo zveneCa fraza za nek
proces, ki pa je po njegovem v resnici bolj podoben diktaturi, saj »izpusti pomembne dele
procesa svobodnega odlocanja: tehtanje med razlicnimi reSitvami, iskanje argumentov v prid
ali proti doloceni resitvi, ugotavljanje posledic dolocene resitve in po navadi tudi soocanje s

posledicami resitev« (ibid., 14).
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9 SLOVENSKE SREDNJE SOLE

9.1 ZGODOVINA SREDNJEGA SOLSTVA

Solanje je na obmo&ju Slovenije v pristojnosti drzave Ze veé kot dvesto let, vse odkar je
cesarica Marija Terezija Solstvo v habsburSki monarhiji leta 1770 razglasila za »stvar drzave«
(Pecek 1998, 21), kar je jasno opredeljevalo »Solo kot drzavmo institucijo« (ibid., 193).
Solstvo se je razvijalo v smeri »univerzalizma« (enako za vse), naéelo, ki je bilo tudi sicer

temelj takratnih »formirajocih se modernih drzav« (Milhar¢i¢ Hladnik 1995, 82).

»Fevdalno Solstvo«, ki je bilo prisotno prej, je bilo bolj rigorozno in zaprtega tipa (dostopno
vi§jim slojem in duhovs$¢ini), v vzgojnih vidikih pa se je zgledovalo po vojaSkem
discipliniranju (Bergant v PedagoSka obzorja 1994, 4). V moderni dobi so Solarji sicer
pridobili formalno »svobodo«, a Se vedno niso bili zas¢iteni od drzave, se pravi, da so bili Se
vedno podrejeni avtonomni avtoriteti starSev in uciteljev. Posebne pozornosti otrokovim
pravicam niso namenili niti idejniki francoske revolucije konec 18. stoletja, ki je sicer
poskrbela za razvoj ¢lovekovih pravic: »Francoska revolucija, ki je uzakonila clovekove

pravice drzavljanov, je iz liberalne zakonodaje izvzela otroke in Zenske« (ibid., 4).

Ze Primoz Trubar se je leta 1550 v svojem Abecedniku zavzel za ustanovitev ljudske ole, ki
bi osnovno izobrazbo omogocala tudi otrokom iz kmeckih druzin, ki bodo »ostali doma«, se
pravi, da bi osnovno izobrazbo pridobili tudi otroci, ki bodo navsezadnje postali delavci na
kmetiji. Leta 1563 so v Ljubljani odprli »stanovsko Solo«, prvo Solo na slovenskem ozemlju,
ki je dobila priznano stopnjo gimnazije, Ceprav je ta izobraZevala predvsem prihodnje
duhovnike (oziroma katolisko elito), kar pa se je Se bolj »zapecatilo« po letu 1598 z zmago
protireformacije, ko so vajeti nad srednjim Solstvom Se bolj prevzeli jezuiti (Gabri¢ 2009, 11,

12).

Kljub uvedbi splosne Solske obveznosti od 6. do 12. leta na Slovenskem konec 18. stoletja so
se oblasti nenehno ukvarjale s tem, kako »prisiliti starse, da bodo svoje otroke posiljali v
Solo« (PeCek 1998, 28). Vecina prebivalstva je bila niZjega sloja in s podezelja, in Ceprav je
bila uvedba sploSne osnovne Sole namenjena prav izobrazevanju tega segmenta ljudi, je bila

vecini vsiljena in v nadlogo oziroma vsaj finanéno nedostopna: »Vecina ljudi si Sole
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enostavno ni mogla privosciti, koliksna pa je bila njihova Zelja po Soli, pa je tezko dolociti«

(ibid., 25).

Poleg tega, da so bile Sole v praksi nedostopne revnejSim slojem prebivalstva, je treba
poudariti, da so se v 18. in 19. stoletju v Solskih klopeh gnetli vecinoma Se vedno le

predstavniki moskega spola.

Vloga ucitelja je bila sprva nejasna, saj je bil brez strokovne avtonomije, pri uveljavljanju
svoje avtoritete pa je neredko uporabil tudi fizi¢no nasilje: »U¢il je, kot je vedel in znal, paziti

je le moral, da je pri vihtenju palice uposteval razumne meje« (Pecek 1998, 70).

Kot pravi Pecek, pri takratnih metodah poucevanja, ki so vkljucevale tudi kapriciozne
disciplinske ukrepe uciteljev, vseeno ni $lo za to, da bi ucitelj uzival tak§no spoStovanje kot
pedagoska avtoriteta, v ¢igar metode se ne dvomi, temvec je imel proste roke predvsem za to,

ker o metodah poucevanja v tistem ¢asu sploh Se niso razmisljali (ibid.).

Leta 1774 je bil ukinjen tudi jezuitski red, tako da so si postopoma poleg latins¢ine v u¢nem
programu pomembno mestu izborili tudi drugi predmeti, na primer matematika, naravoslovije,
zgodovina in zemljepis (Gabri¢ 2009, 16). Tisti Cas je v okviru elementarnega Solstva sicer
dozivel preporod v smislu vkljuevanja ¢im vecjega Stevila prebivalstva, srednje Solstvo pa Se
vedno ni dozivljalo kak$nih radikalnejSih sprememb, posebej zaradi uvedbe Solnine leta 1784,
zaradi katere si nizji (financno prikrajsani) sloji sploh niso drznili pomisliti na nadaljevanje

Solanja (ibid., 16).

Leta 1869 so splosno Solsko obveznost razsirili z drzavnim osnovnosSolskim zakonom. Tako
ni veljala (kot dotlej) vec le za tiste, ki so stanovali dovolj blizu Sole. Po uvedbi tega zakona
se je v naslednjih tridesetih letth moc¢no povecalo tudi Stevilo zaposlenih ucliteljev v vseh

slovenskih regijah (Milhar¢i¢ Hladnik 1995)

V 19. stoletju je Sola pri nas postala »osrednji mehanizem druzbene organizacije« (ibid., 20),
izobrazevanje pa »natancno, strukturirano, standardizirano, obvezno« (ibid., 20), hkrati pa
mnozi¢no in brezpla¢no, zato je v ospredje pocasi stopal tudi problem izobrazevanja
ustreznega pedagoskega kadra. Sistem je namreC¢ zahteval w»posebej usposobljene

administratorje in ucitelje« (ibid., 20).
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19. stoletje je pustilo na razvoju slovenskega Solstva poseben pecat tudi zato, ker se je takrat s
pomocjo nacionalnih gibanj oblikovala slovenska nacionalna identiteta — tako kulturna kot
politi¢na’. Temu so botrovale »nove gospodarske (prehod iz fevdalne v novo industrijsko-
tehnicno druzbo) in druzbenopoliticne spremembe (sprememba strukture stanovske in

fevdalne druzbe v mescanski Avstriji v 18. in 19. stoletju)« (Govekar v SP 1995, 36).

Po marcevski revoluciji leta 1848 so se po Sloveniji pojavljala razna prizadevanja za Siritev
mreze posameznega tipa srednje Sole. Poleg tega, da je bilo na slovenskem ozemlju vedno ve¢
gimnazij in srednjih strokovnih $ol, se je povecalo tudi Stevilo nizjih gimnazij, realk in
mescanskih Sol, kar je odpiralo vrata izobrazbe tudi nizjim slojem. Poleg tega so se v tistem
casu zacele uveljavljati strokovne Sole, med drugim tudi uciteljisca (ibid., 38), kar pomeni, da
je strokovna vloga ucitelja v tistem Casu postajala vedno bolj strukturirana in nacrtovana s

strani drzave.

Boj za nacionalno Solstvo ni bil prisoten le zaradi Sirjenja in ustanavljanja novih Sol, temve¢

predvsem v prizadevanjih za to, da bi se slovenska kultura in slovenski jezik v u¢nem procesu

zasidrala, kot se spodobi (ibid., 39).

Gimnazije kot sploSne in humanisticno usmerjene Sole so v tem procesu igrale klju¢no vlogo,
saj so »spodbujale zavest o humanisticnih, eticnih, politicnih in drugih vprasanjih« (ibid., 40),
kar je pomenilo, da se je gimnazijce vzgajalo tudi v pogledih na kulturna in nacionalna
vprasanja. Zato je bilo nadvse pomembno, kakSen vzgojni koncept je imela dolo¢ena srednja
Sola. Gimnazija je v tem Casu postala »elitna, osrednja in splosno izobrazevalna srednja Sola«
(Gabric¢ 2009, 19), leta 1880 pa so uvedli tudi prve mature. Pojavila se je tudi zahteva po bolj
izobrazenih uciteljskih kadrih — za poucevanje na gimnazijah odslej niso bili ve¢ primerni

teologi, temvec je bilo treba imeti diplomo filozofske fakultete (ibid., 19)

Med vsemi srednjimi Solami so bile sicer ravno gimnazije najbolj germanizirane, a to je

kvecjemu krepilo nacionalno zavest. Kot pravi Govekar: »Prav tovrstne Sole so zaradi mocnih

" Takrat se je v kulturnih krogih zagel oblikovati pojem »kulturnega naroda«, ki so mu skupni »kulturna
dedis¢ina, jezik, ozemlje in obicaji, predvsem pa je ta obstajal brez drzavnih institucij in se je pojmoval kot
nekaj, kar je pred drZavo, saj izhaja iz skupnih kulturnih, zgodovinskih vrednot in druzbenih vezi« (Alter v

Govekar v SP 1995, 35).

43



germanizatorskih pritiskov na svojevrsten nacin (na eni strani konflikti, na drugi pa
individualna prizadevanja zavednih slovenskih uciteljev) razvijale slovensko nacionalno

vzgojo in pri tem intenzivneje oblikovale nacionalni identiteto Slovencev« (Govekar v SP

1995, 41).

Ker je bilo privzgajanje nacionalne zavednosti v drugi polovici 19. stoletja klju¢nega pomena,
so tu pomembno vlogo odigrali tudi srednjeSolski ucitelji, ki so skuSali u¢encem privzgojiti
nacionalno zavest, posebej s poudarjanjem pomena slovens¢ine kot maternega jezika, obenem
pa tudi s »Sirjenjem ljubezni do slovenske kulture in jezika, literarnih ustvarjalcev ter

slovenske domovine« (ibid., 41).

Po razpadu Avstro-Ogrske in po koncu 1. svetovne vojne je bil mozen prehod v srednjo Solo
tudi z ljudske Sole, v tem Casu pa je v Solah tudi ze prevladal slovenski jezik, obenem pa se je

za nadaljevanje Solanja odlocalo tudi vedno vecje Stevilo Zensk (Gabri¢ 2009, 22).

Leta 1929 so uvedli obvezno osemletno Solanje. Iz nizje ljudske se je Solanje nadaljevalo

v

ey e

bila ta vecinoma logi¢no nadaljevanje Solanja), je bil tudi ta sistem podvrZzen mnogim

kritikam (ibid.).

Po letu 1945 (po koncu 2. svetovne vojne) je oblast v drzavi v okviru SFRJ prevzela
komunisti¢na stranka in v duhu enakopravnosti so se tudi srednje Sole pricele odpirati SirSemu
krogu prebivalstva. V ospredju je bila predvsem Zelja po ¢im bolj mnoZi¢nem Solanju kmecke
in delavske mladine, ki naj bi se za potrebe gospodarstva Solala na tehniSkih in strokovnih
Solah (ibid., 25). Gimnazija je tako zacasno izgubila svoj pomen, saj je veljala za Solo v tistem
casu nepriljubljene »mescanske elite«, na kateri ni prostora za delavsko in kmecko mladino

(ibid., 24).

V drugi polovici 20. stoletja so se pri nas kljub vsemu ustanavljale nove gimnazije in srednje
strokovne Sole, Stevilo dijakov pa se je naglo povecevalo skupaj s sploSnim narascanjem
druZbenega in osebnega standarda ter drzavne podpore razvoju Solstva (razen redkih izjem je

Solanje postalo v celoti brezpla¢no) (ibid.).
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9.2 SREDNJE SOLE V SLOVENIJI DANES

SrednjeSolsko izobraZevanje je v sodobni samostojni Republiki Sloveniji umeSceno med
obvezno osnovnosolsko izobrazevanje in visoko3olsko izobrazevanje. Se pred nekaj desetletji
je srednjesolska izobrazba (verjetno tudi v duhu delavskih vrednot nekdanje socialisticne
ureditve) za veCino pomenila zaklju¢ek Solanja, danes pa je pri nas skoraj polovica
srednjesolcev taksnih, ki Solanje nadaljujejo na visokoSolskih in univerzitetnih zavodih (v
nekaterih drugih drzavah je tak$nih srednjeSolcev celo 70 %) (Barle Lakota v Vzgoja in
izobrazevanje 2006, 41). Porast Stevila oseb, ki Solanje nadaljujejo tudi po pridobljeni
srednjeSolski izobrazbi, v glavnem pripisujemo nenehnemu dvigovanju izobrazbenih

standardov.

V zaletku Solskega leta 2009/2010 je bilo po podatkih Statisticnega urada Republike
Slovenije v programe srednjesolskega izobrazevanja vpisanih 85.030 dijakov, kar pomeni, da
je priblizno vsak 24. prebivalec Slovenije dijak. Najve¢ (12 %) vseh dijakov je v
srednjeSolske zavode vpisanih v ob¢ini Ljubljana, sledita pa ji Maribor s 5 % vseh dijakov in

Kranj s 3 % vseh dijakov®.

Realno stevilo dijakov se (verjetno tudi zaradi upadanja rodnosti po letu 1980) zmanjsuje, saj
je bilo v zacetku Solskega leta 2000/2001 v srednjeSolsko izobrazevanje vkljucenih 104.840
dijakov, v zacetku Solskega leta 2009/2010 pa le Se 85.030 dijakov, kar pomeni, da se je
Stevilo v osmih letih zmanj3alo za skoraj 19 %. Cetudi je dijakov v resnici manj, pa je treba
poudariti, da se je delez mladih v starosti od 15 do 19 let, ki so vpisani v program
srednjeSolskega izobraZevanja, v resnici povecal. V Solskem letu 2000/2001 jih je bilo med
prebivalci v tem starostnem razponu v srednjesSolske zavode vpisanih 76,7 %, v Solskem letu

2009/2010 pa 80,4 %.

SrednjeSolsko izobrazevanje v Sloveniji se deli na nizje in srednje poklicne Sole, srednje
tehniSke in strokovne Sole ter splosne in strokovne gimnazije. Delez gimnazijcev se po
porocanju Statisticnega urada Republike Slovenije povecuje. Na zacetku Solskega leta

2000/2001 je bilo v gimnazijske programe vkljucenih 36 % dijakov, na zafetku Solskega leta

¥ Sledijo jim Koper (1.883 oz. priblizno 2 % vseh dijakov), Celje (1.864 oz. priblizno 2 % vseh dijakov), Novo
mesto (1.744 oz. priblizno 2 % vseh dijakov).
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2009/2010 pa ze priblizno 40 %. Povecuje se tudi delez vpisov v tehniske in strokovne
srednje Sole — v Solskem letu 2000/2001 se je v takSne programe vpisalo 32 % vseh dijakov, v
Solskem letu 2009/2010 pa Ze 36 % (Statisti¢ni urad Republike Slovenije 2012). To lahko
verjetno pripiSemo tudi dejstvu, da je, v nasprotju z delavskimi vrednotami socializma, danes
kljub vsemu bolj zazelena gimnazijska izobrazba, ki velja za bolj elitno in odpira vec

moznosti za morebitno nadaljevanje izobrazevanja na visokoSolski ravni.

9.2.1 Sodobna demokrati¢na Sola — »ucenje za sodelovanje«

V zadnjih tridesetih letih se je odloCanje o zadevah Solstva v drzavah Evropske zveze (in
kasneje Evropske unije) demokratiziralo, kar pomeni, da so se pristojnosti z drzave marsikje
prenesle na lokalne skupnosti in ponekod tudi na Sole same, kar naj bi »Solstvo priblizalo
zainteresiranim drzavljanom, skupinam civilne druzbe in starsem« (Novak v Anthropos 2000,

150).

Tak$na decentralizirana Sola, ki naj tako ne bi bila ve¢ »birokratsko nadzorovana« in kjer
odloCanje poteka navznoter, naj bi imela »ve¢ moznosti, da uveljavija avtoregulativne in

samonadzorne principe« (ibid.).

Kot odgovor na temeljna pedagoska vprasanja, kot so »odnos med znanjem in vzgojo,
permisivno in represivno vzgojo, subjektom in objektom Sole, Solo in politiko, splosnim
nacionalnim in partikularnimi strankarskimi interesi«, zelijo v sodobnih demokracijah

ponuditi koncept »nevtralne Sole«, ki bi premostil vse taksne razlike (Novak 2000, 151).

Sole po mnenju Strmsek Turka kljub Zelenega poloZaja nevtralnosti nastopajo v vlogi
legitimiziranja obstojece kulture in ideologije: »/.../ saj se po njih legitimirajo socialne
skupine ter obnavljajo, oskrbujejo in gradijo socialno in kulturno ideologijo« (Strmsek Turk
2007, 314), zato pa so tudi nelocljivo povezane s politicnimi institucijami v druzbi, ki
»morajo legitimizirati tudi sebe oziroma potrebujejo soglasje tistih, ki jim viadajo« (ibid.)
Sola je zato kljub deklarativnem nevtralnem poloZaju v sodobni demokrati¢ni druzbi v resnici
Se vedno v sluzbi drzave oziroma obstojeCe ideologije (Cetudi govorimo o ideologiji

demokracije).
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Pomemben vidik sodobne demokratizacije Solstva je tudi pojem »ucenje za sodelovanje«. V
sodobni demokrati¢ni druzbi je prakti¢no toliko razli¢nih interesov, kot je ljudi, zato pogosto
sliSimo pojme, kot sta »pluralizem interesov« in »pluralizem vrednot«. Tako je po mnenju
Strmsek Turka oc€itno, »da ne zadostuje vec ucenje za znanje in delo, ampak je nujno razvijati

tudi ucenje za bivanje in sodelovanje« (Novak 2000, 150).

O tem govori tudi Zidanova, ki v sodelovanju in predvsem strpnosti pravzaprav vidi cel
smisel sodobne demokrati¢ne Sole: »Slovenska demokraticna pluralna Sola, delujoca v
evropski skupnosti, naj bi pri mladih razvijala njihov prijazen odnos do drugega (Se zlasti

tudi drugacnega) in prispevala k vrednotno bogatejsemu clovestvu« (Zidan 2009, 20).
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10 VLOGA PEDAGOSKIH DELAVCEYV V SREDNJIH SOLAH

Kot sem omenila Ze pri poglavju Zgodovina srednjega Solstva v Sloveniji, je za poucevanje na
slovenskih srednjih Solah ze od konca 19. stoletja potrebna ustrezna predmetna izobrazba na
filozofski fakulteti, srednjeSolski ucitelji pa nosijo naziv »profesor«, kar jih (vsaj v teoriji)
lo¢uje (jim daje vec€jo veljavo) od osnovnosolskih in jih po kompetentnosti za poucevanje

posameznega predmeta (vsaj po nazivu) priblizuje visokoSolskim profesorjem.

Vloga ucitelja oziroma profesorja mora po mnenju vecine teoretikov presegati zgol]
izobraZzevalno funkcijo, saj neuradno, vsaj v pedagoski teoriji, ostaja pomemben dejavnik tudi
pri ostalih vidikih oblikovanja uc¢encevega odnosa do izobrazevanja. Kot pravita Powell in
Solity, uclitelj »navzlic vsem spremembam ostaja poglavitni oblikovalec otrokove formalne
izobrazbe« (Powell in Solity 1993, 35). Ucitelj naj bi tako kot »strokovna avtoriteta«
prispeval tudi k ucenevemu kulturnemu in moralnem razvoju, ¢etudi se zdi, da je njegova
formalna vloga zgolj podajanje znanja po »naroCilu drzave« (Ce gre za javno S$olo):
»Strokovne avtonomije ucitelja ni mogoce definirati drugace kot v tesni povezanosti z drzavo
in politicnim ustrojem druzbe. UCcitel] je drzavni usluzbenec, placuje ga drzava, ta je narocnik

in tudi porok, da v njenem imenu izpolnjuje svoje obveznosti« (Pecek 1998, 193).

Ta v teoriji sicer zaZelena, neformalna dimenzija uciteljeve vloge, vloga »celostnega«, lahko
bi rekli tudi »moralnega« izobraZevanja, je otezena, saj zivimo v druzbi, kjer so glavna
avtoriteta oziroma vodila za vedenje uciteljev (in tudi ucencev) napisana formalna pravila,
zato je ucitelj brez realne moznosti avtonomnega vplivanja na ucence. Kroflic meni, da je
takSna »birokratska« uciteljeva vloga pravzaprav ze sprejeta kot dejstvo, saj se v »laicni in
strokovni javnosti ustvarja vtis, da je Solska politika usmerjena v favoriziranje izobrazevalne

dimenzije pouka« (Krofli¢ 1999, 8).

Krofli¢ sicer pravi, da bi morali tudi v praksi razsiriti uciteljevo vlogo, ki bi presegala vlogo
»zbirokratiziranega« prenasalca znanja, a za dosego tega cilja se Krofli¢ bolj ali manj zanaSa
na ucitelja samega oziroma na mo¢ njegove osebnosti. Tako pravi, da potrebujemo
»avtonomnega ucitelja in ne ucitelja z birokratsko maniro, zaradi katere je le transmisijski
jermen viadajoce elite. Zato velja, da je ucitelj strokovna avtoriteta, doklej je subjekt, ki je

vreden zaupanja, sicer pa ni« (ibid., 153).
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Krofli¢ za lastnosti ucitelja, ki tudi uspesno vzgaja, nasteva lepo zvenece vrline, ki pa pri
prakticnem reSevanju problematike zaradi svoje neoprijemljivosti morda niso najbolj
uporabne. Med za avtonomnega ulitelja pomembne vrline tako uvrSéa »odkritosrcnost,
pravicnost, postenost, strpnost, zmernost, pogum, socutje in druge kakovosti karakterja.
Pomembno je, da svoj poklic dozZivlja kot poslanstvo, ki tudi njega samega osebno

izpopolnjuje, in da je v njem osebno angaziran« (Krofli¢ 2007, 50).

Ce predpostavimo, da ugitelj kljub vsemu poseduje tovrstne kakovosti, so nekateri mnenja, da
taksni ucitelji zelo pozitivno vplivajo na moralni razvoj ucencev. Po mnenju Gomboca se
ucenci s takSnim zglednim uciteljem identificirajo oziroma »prevzemajo Stevilne zazelene
lastnosti v svoj kvalitetni svet. Ucitelji so zgled in opora, material za diferenciacijo in

dozorevanje osebnosti otrok« (Gomboc 2003, 42).

Taks$nega ucitelja Zupanci¢ poimenuje tudi »ustvarjalni ulitelj« (Zupanéi¢ 2006, 53). Le
takSen ucitelj naj bi bil po njegovem mnenju sposoben prepoznati ustvarjalnega otroka, poleg
tega pa je po Zupancievem mnenju ustvarjalni ucitelj »edini, ki ima sposobnost inducirati
svojo notranjo svobodo otroku, adolescentu ali Studentu, med drugim zato, ker, kot pravi

Rosa Luxemburg’, lahko samo navduseni navdusuje druge« (Zupangic 2006, 54).

Kot sem ze omenila, se je uciteljska vloga v praksi, posebej v srednji Soli, kjer imamo opravka
s formalnimi »profesorji«, zmanjSala, saj se je med ufencem in uliteljem po mnenju
Saleclove vzpostavil birokratski in uraden odnos. Poleg tega kljub birokratski naravnanosti
med njima vseeno obstaja »cela vrsta pravil, bolje receno, nenapisanih moralnih norm, ki jih
celo ucitelji ob anketiranju niso znali racionalno utemeljiti« (Salecl 1991, 107). Nejasnost
njegove vloge lahko poleg birokratizacije pripiSemo tudi zmanjSanju njegove avtonomnosti in
avtoritete v druzini: »Avtoriteta se je zmanjsala, podobno, kot se je v druzini zgodilo s podobo

oceta« (Neyrand 2003, 48).

V obdobju pred 2. svetovno vojno, ko uciteljeva avtoriteta Se ni bila opredeljena z vnaprej

dolo¢enimi pravili', so se pedagoski delavci v olah pogosto posluZevali tudi manj prijetnih

? Marksisti¢na politi¢na teoreti¢arka in socialisti¢na filozofinja, ki je delovala na prelomu 20. stoletja.
12 Cetudi je bilo telesno kaznovanje uradno prepovedano 10. avgusta 1870 z ukazom Ministrstva za bogocastje in

uk, so se telesne kazni v praksi iz razredov umikale postopoma (Pecek 1998, 159).
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disciplinskih ukrepov: »Poleg taksne ali drugacne oblike pretepanja ucencev pa so obstajali
tudi drugi nacini kaznovanja, ki so bili na prvi pogled veliko milejsi: oslovska klop, psovke,
zanicljive in hudobne opazke, drobna ponizevanja in omalozevanja, nestete krivice, pri cemer
so bili revnejsi otroci veliko pogostejse tarce kaznovanja« (Pecek 1998, 155). To na odnos
med uciteljem in u¢encem ni vplivalo blagodejno, Pecek na primer pravi, da so ucenci ucitelje
zaradi tovrstnih kazni pogosto opisovali celo kot »sovraZnike«, ucitelji pa njih kot

»nepokorne, neukrotljive« (ibid., 157).

Ucitelji so s primernim ali neprimernim vedenjem ucencev pogosto povezovali tudi ucni
uspeh, saj so »ocitno verjeli, da sta moralnost in intelekt nerazdruzljivo povezana« (ibid.,
158), pouk pa so v ta namen zacrtali tako, da so »ucence hkrati krotili in disciplinirali,
kultivirali njihov razum, jih naucili obvladati strasti in s tem oblikovati njihovo
samokontrolo« (ibid.). Ucitelji se kaznovanja tako niso posluzevali le kot nacina
discipliniranja, temve¢ tudi z namenom doseganja boljSega u¢nega uspeha, s tem pa je po

Peckovem mnenju »Sola mocno spominjala na vojasnico in vojaski dril« (ibid.).

Ko so se telesne kazni umaknile iz Solskih klopi, so se ucitelji zaceli posluzevati milejSih
metod, kar pa po PeCku ni le posledica natan¢nejSe opredelitve uliteljeve vloge oziroma
rodraz bolj humanega duha ali bolj razsvetljenega odnosa do ucnega procesa« (ibid., 165),
temve¢ tudi odraz boljSe izobraZenosti uciteljskega kadra v smislu uporabe »socialne,

moralne in psiholoske kazni« (ibid.).

Tovrstne spremembe lahko pripiSemo tudi novi obliki zazelenega odnosa med uliteljem in
ucencem, ki je nastopil kot posledica umika ideala ofetovske avtoritete in po mnenju mnogih
teoretikov navsezadnje povzrocil feminizacijo uciteljskega poklica: »Medtem, ko je bil Se
sredi 19. stoletia model za odnos ucitelj — ucenec odnos otrok — oce, je proti koncu
19. stoletja vse bolj prihajal v ospredje model odnosa mati — otrok. Medtem ko se je Se sredi
19. stoletja uspeh v Soli povezoval s trdo roko, ki jo je poosebljal ocetovski lik, se je proti

koncu 19. stoletja vse bolj navezoval na milosrcnost, cemur je bolj ustrezala podoba Zenske«

(ibid., 183).
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Argumente, zakaj bi v Solah morale poucevati Zenske, so v pedagoskem casopisu leta 1923
med drugim zapisali takole: »/.../ moski se ne more poglobiti v otrosko duso, zenska se z bolj

intenzivnim custvenim dozivljanjem bolj pribliza otroku« (Uciteljski tovari§ v Pecek 1998,

183).

Idealna podoba ucitelja oziroma uciteljice je tako presla iz vloge »stroge ocetovske avtoritete«

v podobo prijazne matere, ki ucencem bolj kot avtoriteto nudi zavetje in razumevanje.

Sodobni ucitelj, ki naj bi skusal premostiti tovrstne idealizirane spolno razdeljene vloge iz
preteklosti, se nemalokrat znajde v zagati, saj ne poseduje vec niti stroge oCetovske avtoritete,
prijaznost in popustljivost pa tudi nista najbolj primerni metodi, saj se, posebej v srednjih
Solah, pogosto sooca s »posameznikom, ki se intenzivno razvija in je v krizi« (Braconnier

2001, 344) .

Po mnenju Braconnierja mora ucitelj sicer prevzeti vlogo »vzgojitelja, svetovalca, celo
zaupnika«, kar pa je vCasih zelo tezko. Poseben izziv so, kot pravi Neyrand, tisti mladi
(adolescenti), ki so v $oli manj uspesni, kar jih vodi v potencialno »druzbeno izkljucenost brez
prihodnosti« (Neyrand 2003, 48). Podoba profesorja za takSne dijake ni nekaj pozitivnega,
temveC prej »nekaj, kar preprecuje uspeh, kar predstavija red, ki ga zavracamo ali za
katerega mislimo, da nas zavraca« (ibid.). Taks$ni dijaki so po Neyrandu tudi bolj uporniski in
se vedejo bolj odklonsko. V uporu se zdruzujejo proti odraslim, na katere gledajo kot na
institucijo, ki jo neredko dozivljajo kot sovrazno. V to skupino v prvi vrsti uvrstijo starSe in

wditelje (ibid.).

Vzgoja se danes, kot sem Ze omenila, namesto z avtonomno uciteljsko avtoriteto vodi z

vnaprej dolocenimi navodili in pravili, katerih krsitev je ustrezno sankcionirana (Salecl 1991).

Habbe sicer meni, da so ta vnaprej dolocena jasna pravila (se pravi birokratizacija unega
procesa) nekaj, zaradi ¢esa se dijaki pocutijo bolj varne. To med drugim vkljucuje tudi
natan¢no seznanjenost s potekom u¢nega procesa v Soli: » Ucenec se pocuti varnega, kadar ve,
koliko kontrolnih nalog je dovoljeno pisati v enem tednu, kaksen je nacin preverjanja znanja,

kaj se bo zgodilo pri dolocenem Stevilu neopravicenih ur in podobno« (Habbe 2000, 32).
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Skupaj z ucenci naj bi se ucitelji po mnenju Habbetta sicer pocutili bolj varne, ¢e so natancno
seznanjeni s svojimi pristojnostmi in tem, kaj se od njih kot pedagogov pricakuje: » Ucitelj pa
se pocuti varnega, ce ve, kako mora izvajati pouk, kaksne so pravice ucencev in, na primer,

kaksne so njegove moznosti za usposabljanje in poklicno napredovanje« (ibid., 32).

Avtorica Bluestein kot odgovor na izboljSevanje odnosa med uciteljem in ucenci ponuja
demokraticen odnos »sodelovanja«. Pravi, da mora ucitelj u¢encem pri nalogah in zahtevah
dati moznost izbire, ki pa naj po drugi strani na noben nacin ne spodkopava avtoritetnega
odnosa med njima. Ne verjame v sistem kaznovanja, saj pravi, da »kazen morda zadovoljuje
uciteljevo potrebo po nadzoru in nadvladovanju z namenom, da nekoga prikrajsa ali
prizadene« (Bluestein 1997, 172). To, pravi, lahko povzro¢a zamere ucenca v odnosu do
ucitelja in posledicno vodi v negativen odnos: »Ucitelj, ki uporablja kazen, daje tudi zgled za
nacin obravnavanja konfliktov, tako da ucenca prizadene ali uporabi moc, se posebej, ko gre
za telesne posledice. To vedenje pomeni, da lahko dobis, kar Zelis, ce si vecji, mocnejsi,
hudobnejsi ali avtoritativnejsi« (ibid., 172). Posledice negativnega vedenja morajo po njenem
mnenju vsekakor obstajati, ampak ne smejo priti kot kazen s strani ucitelja: »Ucence bodo
izucile posledice neprimernega vedenja, ne pa uciteljevo nadvladovanje« (ibid., 178). S
sprejemanjem posledic naj bi uenec postal bolj odgovoren in manj odvisen od ug¢itelja: »Ce
ucenec lahko redno dozivlja povezavo med vedenjem in posledicami, mu to pomaga izbirati
bolj pozitivne moznosti« (ibid., 181). S tak$nim predlogom avtorica v resnici spodkoplje
kakrsno koli moznost uveljavitve avtonomne ucliteljeve avtoritete, saj ucenci v takSnem
primeru ne spostujejo njega kot osebo z avtoriteto, temve¢ napisana pravila, ulitelja pa

postavi zgolj v vlogo nekakSnega mehani¢nega posrednika med pravili, znanjem in uc¢enci.

Da je vloga ucitelja v sodobni demokrati¢ni druzbi v primerjavi s preteklostjo zmanjsana, so
mnenja tudi drugi avtorji. Javornik in Sebart pravita, da je sodobni uéitelj vse manj »voditelj
vzgojno izobrazevalnega dela« oziroma »osnovni nosilec vseh akcij ucencevega oblikovanja«,
spreminja se kve€jemu v »voditelja, svetovalca, tistega, ki kontrolira, spodbuja in 'uci’, kako

naj se ucenec sam uci« (Javornik in Sebart v Zupanéi¢ 2009, 27).

Svoje vloge oziroma zazelenega nacina dela zaradi sodobnih (pogosto nejasno opredeljenih)
nacel, kaksno naj bi bilo njegovo poslanstvo in delovanje, pogosto niti sam ne razume. Po eni
strani so mu z »vladavino« do najmanjSe podrobnosti definiranih Solskih pravilnikov odvzeli

avtonomnost, po drugi strani pa se od njega pricakuje »celostno« vzgajanje, ki presega
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podajanje u¢nih vsebin. Strajn tak$no uéiteljevo zmedo opisuje na naslednji nadin: Ucitelj
mora naenkrat sam vedeti, kako naj dela, posredovati resnico, ki ni enopomensko definirana,
vzgajati celostno, ceprav je zmesnjava vrednot popolna, in predvsem biti svoboden in

avtenticen ter za svobodo oblikovati tudi svoje ucence« (Strajn v Krofli¢ v SP 1993, 28).

Sicer med uciteljem in ucencem kljub temu, da naj bi bila pravila delovanja jasno dolocena
(in napisana), obstaja cela vrsta nenapisanih pravil oziroma »nenapisanih moralnih norm«
(Salecl 1991, 107), denimo pravilo, da mora ucenec ucitelja ubogati, naslavljati s posebnim
nazivom (v primeru slovenskih srednjih Sol je to »profesor«), da mora med urami sodelovati,

in na primer tudi to, da mora dvigniti roko, preden spregovori (Salecl 1991, 107).

Habbe meni, da je za slovenski prostor znacilna predvsem »storilnostna« naravnanost Sole, se
pravi, da temelji na formalnem nadrejenem odnosu uciteljev do ucencev, predpisani koli¢ini
posredovane u¢ne snovi in ne nazadnje na preverjanju znanja v obliki poznavanja podatkov

(Habbe 2000, 17-18).

To pomeni, da naj bi bili slovenski ucitelji distancirani od €esar koli, kar ni neposredno
povezano z u¢no vsebino, a ucitelj se ne glede na to v razredu pogosto znajde kot oseba, ki
mora Ze zavoljo uspeSnega podajanja znanja razreSevati tudi disciplinske tezave (Krofli¢

1999, 8).

Tudi ¢e bi taksSne tezave skusali preseci s prej omenjenim »odnosom sodelovanja, ki ucitelja
razreSuje dolznosti kaznovanja (saj za to obstajajo pravila), tak pozitiven odnos brez kakrsne
koli prisile ali kritike »wse ne zagotavlja, da bo ucenec delal« (Gomboc 2003, 40), kar pa je v
osnovi njegov cilj. Po drugi strani naj bi strozje oblike discipliniranja prav tako imele
negativne ucinke. PSunder na primer ocenjuje, da »ucitelj z neproduktivno disciplino

zmanjsuje interes ucencev do predmeta, ki ga poucuje« (PSunder v Zupancic¢ 2009, 25).

Ucitelji se tako neredko znajdejo v zagati, katere tehnike vzpostavljanja discipline naj

uporabijo, da bodo dosegli vsaj minimalen red (ibid.)

Blum v tem oziru opozarja, da teoretiki, pedagoski delavci in vodstvo Sole, ki so ve¢inoma
nosilci taksnih in drugaénih idej in celo pravilnikov o zazelenem vedenju uciteljev, pogosto

nimajo neposrednega stika z ucenci in se zato ne zavedajo, kaj pomeni obvladovati
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disciplinsko problematicen razred v praksi: » Vodstvo Sole upravija in vodi Solo. Pri tem mora
vzajemno in sproti sodelovati z ostalimi, slediti vsem novostim in za to, da vsi opravijo
vsakodnevne obveznosti. Ker so malo casa v razredu, vcasih pozabijo, kaj pomeni delati v

masi neposlusnih ucencev« (Blum 1998, 76).

Cvetek predlaga, da bi moralo delo uciteljev imeti podlago v teoriji, ki izhaja iz prakti¢nih
problemov, predvsem pa bi morali pri sooblikovanju teh teorij sodelovati tudi ucitelji, ki se s

tovrstnimi problemi srecujejo vsakodnevno (Cvetek 2005, 125).

V teoriji vzgojnih praks javne Sole se verjetno, kot meni Krofli¢, Se vedno prevec apaticno
zanaSa na drZavo, ki naj bi koncept dolocila v celoti po svoji volji, na primer s Pravilnikom o

dolZnostih in pravicah, ki naj bi v celoti doloc¢al delovanje (Krofli¢ v SP 2000, 38).

V pedagoskem ¢asopisu Solski razgledi (2. marec, 6) so objavili nekakSen miselni vzorec
(glej prilogo A), ki pokaze, kdo in kaj vse opredeljuje delo ucitelja v Sloveniji. Ta vzbuja
resne dvome o tako imenovani »uciteljevi avtonomiji«, saj je Stevilo akterjev odlocanja

veliko.

Delo ucitelja v Sloveniji tako urejajo oziroma odrejajo (ibid.):

- Ministrstvo za Solstvo in Sport RS (Urad za razvoj Solstva, Inpektorat, Zavod za
Solstvo, Strokovni svet za splosno izobrazevanje; Direktorat za vrtce in osnovno $olo;
razne delovne skupine — sluzba za investicije, projektna enota za strukturne sklade,
sluzba za razvoj kadrov v Solstvu, izobraZevanje otrok s posebnimi potrebami, IKT V
Solstvu, prehrana);

- Drzavni izpitni center;

- fakultete (Pedagoska, Filozofska, Fakulteta za Sport);

- mestna ob¢ina (oddelek za predSolsko vzgojo in izobrazevanje);

- PedagosKki inStitut;

- InStitut za aplikativne raziskave in razvoj;

- starsSi;

- Cedefop (Center za poklicno izobrazevanje);

- zalozbe z uénimi gradivi;

- zakonodaja: preko 2500 razli¢nih predpisov;

- SVIZ (Sindikat vzgoje, izobrazevanja in kulture Slovenije);
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ravnatelj (Sola za ravnatelje).
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11 VLOGA STARSEV DIJAKOV V PROCESU SREDNJESOLSKEGA
IZOBRAZEVANJA

Ce je bila v tradicionalni druzbi $ola »razmeroma zaprta samostojna ustanova z birokratskimi
lastnostmi, ki ne Zeli vmesavanja nikogar, niti starsev« (Habbe 2000, 17), se od sodobnih
starSev ucencev in dijakov pri¢akuje zanimanje za njihovo Solsko udejstvovanje. To v
slovenskih Solah najpogosteje izrazajo z obiskom roditeljskih sestankov in govorilnih ur, kjer

se seznanjajo z dogajanjem v razredu ali morebitnimi tezavami njihovega otroka.

Metoda vkljucevanja starSev v Solski proces se naj bi pojavila zato, da bi »zmanjsala napetosti
pri poucevanju« in ystarse ter otroke postavila v manj sovrazen odnos do Sole in solo v manj
sovrazen odnos do starsev« (Pecek 1998, 180). Kljub temu je vklju€evanje starSev v Solski
proces verjetno tudi posledica sodobnega »teoreti¢nega« pristopa do vzgoje, ki ga dokazuje
poplava (velikokrat lai¢ne) vzgojne literature za starSe. Ta poziva vecjo vkljucenost oziroma
bolj poglobljen odnos do vzgoje, ki predvideva tudi njihovo aktivno vpetost v proces Solskega
izobrazevanja. S tem pa je del odgovornosti za dogajanje oziroma vzgajanje v Soli prelozen

tudi na njih.

Model sodobne Sole, kjer pri u¢nem procesu sodelujejo tudi starsi, Habbe poimenuje »odprta
Sola«, njen osnovni namen pa naj bi bil ta, da bi starsi skupaj s pedagoskimi delavci razvili
wpozitiven odnos starSev do Sole in da se starsi dodatno usposobijo na podrocju vzgojnih
potreb svojih otrok« (Habbe 2000, 18). Habbe nadaljuje, da za takSen odnos ni potreben
kaksen poseben odlok s strani drzave, temvec le motivacija oziroma »pripravljenost uciteljev
in vodstva Sole, ki morajo najti dovolj energije in volje za pristno sodelovanje s starsi« (ibid.).
Starsi in ucitelji naj bi tako postali zavezniki, ki »se med seboj upostevajo in se skupaj ucijo«

(ibid.).

Sodelovanje s starSi je poleg »usklajevanja socializacijskih modelov« (Novak 1997, 21)
pomembno tudi zaradi potencialnega reSevanja konfliktov. Novak predvideva, naj bi starsi
skupaj z ucitelji s pogovorom in sodelovanjem ucinkoviteje reSevali morebitne spore, v

katerih se znajdejo dijaki.
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Tako se, ko med dijaki v Soli pride do konfliktov, Solski kolektiv najpogosteje obrne na starSe,
ceprav so ti v praksi in kljub vsej literaturi, ki je na voljo, kot posledica razsirjenega modela
permisivne vzgoje velikokrat tudi sami negotovi in od vzgoje svojih otrok celo funkcionalno
odsotni. Habbe meni, da je veliko sodobnih starSev zmedenih glede vzgojnih odlocitev, kar pa
je posledica cele palete razlicnih mnenj in pritiskov, kakSen nacin je pravi: »Veliko starsev
danes ne ve, kako bi vzgajali otroke. Mnenja pedagogov, psihologov, socialnih delavcev in
drugih strokovnjakov se pogosto mocno razlikujejo, mediji ponujajo 'vzgojo na lahek nacin’,

starsi pa se nimajo kam obrniti po nasvet, ko ga najbolj potrebujejo« (Habbe 2000, 29).

Sicer obstajajo tudi starSi, ki s svojo vlogo nimajo tezav. To so starSi, ki vzgajajo po
avtoritarnem principu in imajo zato »po navadi mocne in trde aspiracije glede
mladostnikovega Zivljenja« (Poljak Skraban 2004, 59). V dobi otrotva to otrokom omogogi
boljSo identifikacijo (zaradi mocnejSe avtoritete), v adolescenci pa ravno zaradi te
identifikacije pri¢nejo razvijati mocan obcutek lastnega jaza in zato se taksni mladostniki bolj
upirajo avtoriteti v smislu uveljavljanja lastne osebnosti (ibid.). Uveljavljanja lastne osebnosti

in brezplodnega odklonskega vedenja (na primer v obliki nasilja) zato ne smemo enaciti.

Po Neyrandu se na Soli vsi starSi ne odzivajo enako, saj se razlikujejo njihova pricakovanja in
tudi dojemanja lastne vloge v Solskem procesu. Odnos starSev do Sole razdeli na §tiri razli¢ne
odzive (Neyrand 2003, 50):
1. Prenos pristojnosti: Sola je odgovorna za ucenCeva dejanja, ona ima nalogo
izobrazevanja, star§i manj.
2. Sodelovanje: starsi poskusajo s Solo sodelovati, priti do skupnih reSitev.
3. Nelojalna konkurenca: starSi Soli ne priznavajo legitimnosti posrednika znanja, to
ostane v druzini.
4. Zanikanje usposobljenosti: star$i zanikajo vzgojni namen institucije Sole, po njihovem

mnenju mora le posredovati znanje, vzgojna funkcija ne spada med njene pristojnosti.
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12 ADOLESCENCA

Velika vec€ina odjemalcev srednjesolske izobrazbe je v starostnem razponu od 15 do 19 let,
kar pomeni, da imamo opravka s specificno populacijo, s tako imenovanimi »najstniki«
oziroma adolescenti. Specifikam tega obdobja zelim nameniti posebno poglavje, saj

pomembno vplivajo na odnos dijakov do avtoritet v njihovi okolici.

Cas mladostni§tva predstavlja obdobje, kjer posameznika, ki naj bi se razvijal v samostojno
odraslo osebo, ¢akajo novi izzivi, se pravi »nove naloge, nove situacije, nove vrednote in
interesi ter novi odnosi oziroma reorganizacija ze obstojecih. V tem casu vzpostavljamo prve
korake k samostojnosti« (Bogovac v Rast 2009, 241). Nekateri to obdobje imenujejo tudi

obdobje »dozorevanja«, ki odnos posameznika do okolice postavlja v novo lu¢:

Adolescenca je obdobje in proces dusevnega dozorevanja otroka v odraslega. Proces
dozorevanja poteka prek medsebojnega delovanja med otrokom in njegovim predmetnim in
druzbenim okoljem. Od odvisnosti in zascitenosti v lastni druzini mora posameznik preiti na
samostojno odlocanje in delovanje ter skrb za druge, to pa zahteva reorganizacijo
odnosa do sebe in sveta, pridobitev mnogih novih staliS¢ in zmoznosti (Horvat in

Magajna v Polj$ak in Skraban 2004, 11).

V tem obdobju naj bi se posameznik soocal predvsem s tezavami identitete in navezanosti, pri
¢emer se navezanost nanasa na njegove cCustvene vezi z drugimi, identiteta pa na

opredeljevanje samega sebe v odnosu do drugih (Coterrell v Ule 2008, 53).

Fenomen adolescentov, »najstnikov« oziroma »mladine« kot samosvoje druzbene populacije
s svojimi znacCilnostmi se je pojavil Sele v 20. stoletju, s tem ko je besedo »adolescenca« prvi¢
omenil Hall v svoji tudiji leta 1904. Ze takrat je kot poglavitno znagilnost tega obdobja
izpostavil upornistvo. Menil je, »da so za adolescenco znacilni viharnistvo, stresi in upori

mladih proti razlicnim avtoritetam« (Poljsak Skraban 2004, 7).
S priljubljenim izrazom »najstniki« operiramo predvsem v okviru »vsakodnevne kulture« in v

okviru medijev, kjer se v tem smislu uveljavlja kot neko posebno in zanimivo obdobje v

zivljenju posameznika (Ule 2008, 53).
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Kult mladostniStva se je razsiril po drugi svetovni vojni, ko se je zaradi spremenjenega nacina
proizvodnje pricelo podaljSevati obdobje otrosStva, hkrati pa so postale pomembne tudi
vrednote, kot je na primer prosti ¢as. To dobro povzema Barle Lakota, ki pravi, da je
»20. stoletje stoletje mladine in mladina je fenomen 20 stoletja« (Barle Lakota v Vzgoja in

izobrazevanje 2006, 42).

Adolescenco spremljajo tudi fizioloske (hormonske) telesne spremembe, ki jim pravimo
puberteta. Zaradi tega so posamezniki bolj obcutljivi, njihovo vedenje pa je manj obvladljivo

(Habbe 2000, 5).

Med tipi¢ne adolescentove oziroma najstnikove znacilnosti bi lahko uvrstili tudi posebno
obcutljivost glede videza in »imidza« (predvsem stila oblacenja), ki po njihovem

najpomembneje definira njihov druzbeni status (Blum 1998, 86).

Adolescent kot odras¢ajoca osebnost Sele vzpostavlja vrednotni sistem, zato je to obdobje tudi
cas »vrednotne krize«, kjer se wrazlicne vrednotne usmeritve pri njem lahko zelo hitro
spreminjajo« (Zidan v Teorija in praksa 1995, 332). Pomembna mu je tudi pripadnost
vrstniski skupini (ki se spopada z istimi tezavami), ki po njegovem predstavlja »prave in

znacilne teznje lastne generacije« (Bergant v ibid., 334).

Iskanje vSe¢nih vrednot je v sodobni druzbi pluralnosti Se toliko bolj zahtevno, saj »pluralne
druzbene razmere s svojimi posebnostmi oblikujejo Ze tako nestabilni adolescentov vrednotni
sistem« (ibid.). Sicer je res, da postajajo mladi vedno bolj »prilagojeni novim druzbenim
razmeram in razvijajo bolj prefinjene oblike identitet in imidzev« (Bogovac v Rast 2009,
241), vendar so manj sposobni refleksije druzbenih razmer, posebej z ozirom na to, da so
mladih v¢asih veljali za tiste, ki rusijo tabuje in ustvarjajo nove vrednote (ibid.). V tem smislu
bi lahko rekli, da so sodobni mladostniki v resnici bolj konformni, saj je ponudba vrednot tako
obSirna in razli¢na, da uporniski izbiri navkljub tezko rusijo tabuje, kar je bilo znacilno za

mladostnike v preteklosti.

Adolescenca, kot sem Ze omenila, zajema Cas »prehoda iz otrostva v odraslost« (Bogovac v
Rast 2009, 241). Sodobni avtorji imajo z natan¢no opredelitvijo starostnega obdobja, ki
zajema to fazo odraScanja, nemalo tezav. Problem se pojavi predvsem pri postavljanju zgornje

starostne meje, saj se zdi, da se zaCetek tako imenovane »odraslosti« pomika vedno bolj
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navzgor: »Adolescenca se je raztegnila in danes je manj jasno, kje postaviti mejo med
adolescenco in odraslostjo. Tej spremembi botruje daljsi cas, ki je potreben za to, da se
adolescent pripravi na zZivljenje odraslega in na spremembe, do katerih je prislo na podrocju

dela« (Hussen in Triticco v Bartolomeo in Triticco 1996, 13).

Podaljsevanje adolescence je tesno povezano tudi s podaljSevanjem Solanja, kar pomeni, da
posameznik pozneje vstopi na trg dela in prevzame vlogo funkcionalne odrasle osebe (Barle

Lakota v Vzgoja in izobrazevanje 2006, 4).

12.1 PSTHOLOSKE TEORIJE O ADOLESCENCI

Po Eriksonu'' in njegovi teoriji psihosocialnega razvoja je za adolescenco znagilen intenziven
proces oblikovanja identitete, to pa je posledica bioloskih sprememb (spolno dozorevanje ali
puberteta, ko se prebudijo seksualni in agresivni impulzi), hitrega dozorevanja mnogih
psihi¢nih funkcij in tudi pri¢akovanj s strani druzbe. Razvoj identitete je po njegovem
pomemben most med otroStvom in odraslostjo. To obdobje, kjer posameznik »iSce samega

sebe«, Erikson poimenuje »moratorij« (Poljsak Skraban 2004).

Erikson proces oblikovanja identitete opiSe kot proces »samoiskanja« oziroma yiskanja
odgovorov na vprasanja, 'kdo sem’, 'komu pripadam’, 'kaj Zelim doseci’, 'kam zZelim prispeti in
'kaj Zelim postati'« (ibid). VkljuCuje tudi ovrednotenje naSih osebnostnih lastnosti in

navsezadnje sprejemanje »odlocitev o tem, kaksna osebnost zelimo postati« (ibid.).

Posameznik naj bi v obdobju adolescence dozivel tako imenovano »identitetno krizo«, kjer se
»ponovno sooca z nerazreSenimi konflikti iz otrostva in se z njimi spopada na drugacen,
zrelejsi nacin« (ibid., 32). Uspesna razreSitev teh konfliktov tako naposled postane pogoj za
uveljavitev odrasle osebnosti z »zrelo in pozitivno samopodobo« (ibid.). NeuspeSna razresSitev
konfliktov v obdobju identitetne krize nasprotno vodi v »identitetno zmedo« oziroma
posameznik zaradi neuspeSnega spopadanja lahko w»razvije izkrivljeno in namisljeno

samopodobo« (ibid.), ki pa ni trdna in zato vodi v neprestane identitetne krize.

" Erik Erikson je bil razvojni psiholog nemskega rodu, ki je deloval v prvi polovici 20. stoletja, predvsem v

ZDA.
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Ceprav velja, da se kriza odraza predvsem v odnosu do avtoritet okolici, naj bi se ta dostikrat
odrazala tudi v medvrstniskih odnosih, predvsem v nestrpnosti do drugacnosti: »Zaradi
negotovosti 'kdo sem’, se anksioznost odraza tudi v druzenju z vrstniki. Mladostniki postanejo
izrazito netolerantni do drugih skupin in drugacnosti, saj jih ta precej bega. Nekateri se
opredeljujejo nacionalno, politicno, religiozno, kar jim omogoca obcutek skupinske identitete

in razciscevanje vprasanja dobrega in slabega v svetu« (ibid., 42).

Posamezniki se v obdobju adolescence tako pogosto tudi zdruzujejo v posebne vrstniske
skupine oziroma mladinska gibanja, s katerimi na nek izrazajo upor do druzbe oziroma
druzbenih avtoritet. NajveCkrat govorimo o subkulturah, kjer sta v ospredju predvsem
svojevrsten nacin ustvarjanja in drugacen zivljenjski stil (Postrak 2002, 157). Temu sledi tudi

specificen imidz, ki mladostnika klasificira kot pripadnika neke subkulture.

Adolescenta po Eriksonovi oceni med drugim bega tudi cela vrsta odlocitev, ki jih mora
sprejemati, saj posameznik takrat cuti pritisk, da se mora o »prevec stvareh odlocati naenkrat
ali pa prezgodaj« (Poljsak Skraban 2004, 45). Spremlja ga ob&utek nemod¢i, saj se mu zdi, da
mu »vsaka odlocitev zmanjsuje prihodnje alternative, za odlocitev pa Se ni zrel« (ibid.)
Ceprav se ljudje v tem obdobju &utijo nesposobne za urejanje sveta okoli sebe (zaradi ob&utka
zmedenosti so pogosto tudi jezni), je takSna kriza pravzaprav koristna, saj »vecinoma vodi v

vi§jo stopnjo integracije in k rojevanju socialnih inovacij« (ibid.).

Razvojna psihologinja Elizabeth B. Hurlock je v 50. letih 20. stoletja opredelila Stiri faze
mladostniStva oziroma adolescence (ibid., 18):

- predadolescenco (10—12 let), ki se nanaSa na spolno dozorevanje posameznika,
oblikovanje identitete, teznjo po samostojnosti, upiranje avtoritetam, spreminjanje
vrednostnega sistema, usmerjenost k prosocialnim oblikam vedenja itd.;

- zgodnjo adolescenco (12—14 let), ki poleg znacilnosti predhodne faze zajema zlasti
postopen razvoj avtonomne morale in teznjo k popolnosti;

- srednjo adolescenco (14—17 let), ki jo oznacujeta razvoj formalno logi¢nega misljenja
in pospesen socialno-Custveni razvoj;

- pozno adolescenco (17-20 let), ki jo poimenuje tudi doba konsolidacije ali pomirjanja

s samim seboj in svetom.
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V sodobnem svetu se je zaradi podaljSevanja Solanja in hkratnega podaljSevanja otrostva (tudi

v smislu finan¢ne odvisnosti od starSev) zgornja starostna meja pomaknila v dvajseta leta.

Klini¢ni in razvojni psiholog James Marcia, ki je preuceval predvsem mladostnike v
Sestdesetih letih 20. stoletja, v svoji teoriji identitetnih polozajev pravi, da so mladi v obdobju
moratorija (kot opredeljuje identitetno krizo ali najizrazitejSe obdobje mladostniStva) izredno
obcutljivi in se na drazljaje iz okolice odzivajo izrazito ¢ustveno. Do ljudi iz okolice so odprti
in odkriti, ve¢ pa sodelujejo z vrstniki. Imajo teznjo po eksperimentiranju (spoznavanju novih
stvari). Do starSev so prevec obcutljivi, zato so odnosi med njimi v tej fazi napeti. To je

posledica tega, da so »intrapsihicno v procesu locevanja od introjekta starsev« (ibid., 55).

Raziskave, ki jih je Marcia opravil v naslednjih desetletjih, so kljub temu zacele nakazovati
zanimive in nekoliko zaskrbljujoCe premike. Ugotovil je, da je vedno ve¢ tistih mladih, ki
identitete ne gradijo ve¢ na »stabilnih, zavezujoCih odnosih, ki bi podpirali izdelano,
»pozitivno identiteto« (Ule 2008, 72). Na teh spremembah je svoj Ze prej opredeljeni status
identitetne difuzije (mladostniki, ki so apati¢ni oziroma imajo le plitke socialne stike in nizko
stopnjo samospostovanja ter imajo slabe odnose v druzini) razdelal v $tiri tipe. LoCuje med
kulturno adaptivno difuzijo, kjer je mladostnik odprt za vse moznosti, ki se mu ponujajo, se ne
zavezuje eni, brezskrbno identitetno difuzijo, kjer so mladi sicer na prvi pogled dobro socialno
vkljuceni, a brez globokih ¢ustvenih vezi (idealni potrosniki), razvojno difuzijo identitete, kjer
so mladi neodloceni, negotovi in se ne nagibajo k samostojnemu resevanju tezav, pa¢ pa se
obracajo na druge — na starSe, in ne nazadnje Se moteno identiteto, kjer je prisotno
nazadovanje v razreSevanju krize, kaze pa se v neuspehih in fantaziranju o svoji lastni

grandioznosti, ki deluje kot obrambni mehanizem (ibid.).

12.2 MLADI IN ODNOS DO IZOBRAZEVANJA

Glede na to, da se v nalogi osredoto¢am predvsem na proces Solanja, naj izpostavim Se vidik
izobrazevanja v obdobju mladostni§tva oziroma adolescence. Izobrazevalni dosezki, ki jih
posameznik dosega v tem obdobju, so namre¢ Ze dejavnik definiranja druzbenega statusa (Ule

2008, 136).
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Druzbeni status se na ta nacin definira predvsem v $oli, predvsem glede na to, kakSne ocene
dobiva za svoje znanje. Kot navaja Uletova, Stevilne raziskave kazejo na to, da so posebej

mladi izjemno obcutljivi glede svojega statusa, Se posebej, Ce se poslabsa (ibid., 137).

Status mladega tako v prvi vrsti definira predvsem druzba, ki ocenjuje, kako perspektivna je
njegova prihodnost. Mladi, ki jih druzba oznaci za neperspektivne (in ki tudi sami ne vidijo
moznosti za napredek in dosego druzbeno priznanega statusa), pogosto skusajo pridobiti tako
imenovani »alternativni druzbeni status« (ibid.), ki se v praksi v najbolj konstruktivnem
primeru kaze v uporu do obstoje¢ih razmer (v obliki mladinskih gibanj ali protestov),

najveckrat pa v obliki »samodestrukcije« oziroma nasilja (ibid.).

Glede na to, da se obdobje Solanja podaljSuje, lahko recemo, da je znanje, posebej v sodobni
druzbi, ki se hitro spreminja (spremembam pa se je treba hitro prilagajati), velika vrednota, ki
pa tudi predstavlja dodatno obremenitev za mlade. Nadaljevanje Studija po konc¢ani srednji
Soli se, vsaj v Evropi, skorajda pricakuje, ¢eprav formalna izobrazba po mnenju Uletove Se ne
zagotavlja bolj usposobljenih kadrov oziroma se dejanski opisi dela poklicev niso spremenili
skupaj z zazeleno vi§jo stopnjo izobrazbe (ibid., 139). Zakljucuje, da podaljSevanje Solanja v
tem pogledu ni prineslo bolj izobrazenih kadrov, pac¢ pa le podaljSuje dobo otrostva oziroma

obdobje, ko so mladi finan¢no odvisni od svojih starSev (ibid., 140).

12.3 ADOLESCENCA V LUCI ODPORA DO AVTORITET — MLADI IN
DISCIPLINA

Ceprav so nekateri avtorji glede odnosa adolescentov do uéiteljev (in drugih avtoritet)
optimisti¢ni, saj pravijo, da v tem obdobju dozorevanja »postajajo ucitelji dijakom resnicni
mentorji, svetovalci in partnerji« (Gomboc v Educa 2003, 43), je za obdobje adolescence
znacilno predvsem upiranje avtoritetam, ki je sicer do neke mere koristno, a v vsakem
primeru se morajo vzgojitelji (tako starsi kot pedagogi v Solah), da bi ohranili red delovanja,
posluzevati disciplinskih ukrepov, ki pa v odnosu do adolescentov neredko predstavljajo

1zZiv.

Najpogostejsi disciplinski ukrep oziroma vzgojno sredstvo je bila v preteklosti kazen, ki je
bila »wrazumljena in sprejeta kot glavno vzgojno sredstvo« (Kodelja 2006, 227), mnenja

sodobnih teoretikov o kazni oziroma discipliniranju pa so deljena.
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Bluestein denimo verjame v mo¢ sodelovanja med uciteljem in u¢encem, ki v praksi pomeni

nekaksno dogovarjanje dveh med seboj enakih (Bluestein 1997).

Podobno meni Krofli¢, ki pravi, da morajo biti uenci po nacelu demokrati¢nosti soudeleZenci
v procesu nastajanja Solskih pravil. To se mu zdi pomembno zato, ker naj bi ucenci s tem
pridobivali »prakticne izkusnje z demokraticnimi naceli dogovarjanja in odgovornim
reSevanjem medosebnih konfliktov« (Krofli¢ v SP 2000, 38), poleg tega pa naj bi s tem, ko
pravila sprejemajo razumsko (zavestno), dobili moznost, da se s pravili oziroma moralnimi

naceli identificirajo, kar krepi razvoj njihove avtonomne morale (ibid.).

Habbe meni drugace. Sodelovanje do neke mere sicer podpira, saj se mu zdi pametno, da so
pri spreminjanju pravil navzoci vsi vpleteni, predvsem zato, da ucitelji teh sprememb ne bi
razumeli »kot Sirjenje ugodnosti za ucence« in se zaradi tega v praksi odzvali z ve¢jim
pritiskom nad njimi (Habbe 2000, 32). Ucencev za razliko od Bluesteinove kljub temu ne
postavlja v enakovreden polozaj, saj pravila po njegovem niso vedno prijetna. Dijakom
namre¢ ni vedno po godu, da je na primer treba delati domace naloge ali se veliko uciti

(Habbe 2000, 32).

Pri uvedbi pravil je treba po njegovem mnenju jasno in natan¢no izraziti, kakSna so, Cemu so
namenjena, prav tako pa tudi vnaprej opredeliti kazni za krSenje posameznih pravil in tudi
pojasniti, zakaj je to tako. Uciteljem obenem tudi svetuje, naj pri teh pravilih vztrajajo: »Pri
uvajanju pravil bodite vztrajni, ceprav ucinki morda ne bodo takoj ustrezali vasim

pricakovanjem. Ce otrok krsi pravilo, izvajajte le kazni, ki ste jih dolocili vnaprej« (ibid., 33).

Habbe izmed vseh stvari ravno pravilom pripiSe najvecjo veljavo, pravi namre¢, da so pravila
prva stvar, o kateri se podvomi, ko nastopijo tezave: »Ce se poveca Stevilo neopravicenih
izostankov, kraj, razbijanja, pretepov in drugih oblik nasilja, se obicajno najprej postavi

zahteva po strozZjih pravilih« (ibid., 32).

Habbe Se opozarja, da so bile neko¢ v Solah najhujSe krSitve ufencev neposlusnost in
nespostovanje, danes pa so neredko prisotne krSitve, ki so Ze same po sebi kazniva dejanja,
zato pogosto »mocno presegajo sposobnost obvladovanja Se tako izkuSenega ucitelja ali

Solskega strokovnega delavca« (ibid., 15).
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V tem smislu problematizira tudi neu¢inkovite vzgojne ukrepe v primeru hujsih krSitev, saj te
le vodijo v zaCaran krog odklonskega vedenja in ne nazadnje v druzbeno izkljuc¢enost storilca:
»Najhujsi vzgojni ukrep, ki ga na primer lahko izrece zakonsko obvezna osnovna Sola, je
premestitev ucenca na drugo osnovno Solo, srednja Sola pa lahko ucenca izkljuci za eno leto.
V obeh primerih se problematicni ucenec ponovno znajde v Soli ali je izlocen iz Solskega

sistema, kar po navadi vodi v nadaljevanje nasilnega vedenja in stopnjevanje kaznivih dejanj«

(ibid., 16).

Blum (1998) ocenjuje, da se tovrstne hujse krsitve Solskega reda oziroma kazniva dejanja,

najpogosteje dogajajo v tako imenovanih »tezavnih Solah«.

Tezavna Sola je Sola, ki je glede uspesnosti ucencev na dnu v primerjavi z drugimi lokalnimi
Solami, Sola, v kateri je z najboljso oceno na izpitih ocenjenih od 0 do 25 odstotkov ucencev,
Sola, kjer se borijo, da bi bil obisk pouka okrog 80-odstoten in da ne bi bilo vec kot 5
odstotkov neopravicenih odsotnosti od pouka, Sola, v kateri prejema brezplacno malico okrog
40 odstotkov ucencev, Sola, v kateri ima veliko Stevilo ucencev tezave s pismenostjo in
osnovnim matematicnim znanjem, Sola, ki ima ob koncu vpisa Se prosta mesta in je prisiljena

vpisati veliko ucencev iz drugih Sol, ker jih tam niso sprejeli« (Blum 1998, 18-19).

Njegov opis taksne Sole bi lahko oznacili za diskriminatoren, znacilnosti namrec predstavlja
precej stereotipno, saj izenacuje vse ucence takSne Sole in s tem, Se posebej, ¢e upostevamo
sodobno opozarjanje na »edinstvenost« posameznika, dela krivico tistim, ki skuSajo preseci
druzbeno zaznamovanost odjemalca Sole v morda manj stimulativnem okolju. Blum poleg
tega stereotipno prikazuje dijake iz slabSe finan¢no situiranih druzin in okolij kot taksne, ki
Jjim izobraZevanje ni v interesu oziroma za to sploh nimajo dovolj intelekta. Ob tem zanemarja
potencialno hipotezo, da so morda tudi ucitelji v takSnih Solah, ki druzbeno veljajo za
»tezavne« (slabse), manj motivirani za svoje delo in od svojih u¢encev ze vnaprej pri¢akujejo
slabe rezultate, ¢e ne ze kar nesposobnost za dobre. S tem lahko tudi pripomorejo k njihovi

nadaljnji druZzbeni izkljucenosti.
Blum je v svojem opisu tako imenovane »tezavne Sole« ¢rnogled (in ponovno naravnan k

druzbenem izkljuCevanju) tudi glede uporabe kazni, meni namreC, da discipliniranje v

»tezavnih Solah« pravzaprav ne zaleze, saj se tezave v takih Solah kljub raznoraznim (tudi

65



najstrozjim) sankcijam pojavljajo vedno znova, zato bi lahko rekli, da se ne obnesejo (Blum

1998, 34).

12.4 KONFLIKTI IN NASILJE V SREDNJIH SOLAH

Posebno obcutljiva posledica nespostovanja avtoritet uciteljev ali vnaprej dolocenih pravil je
tudi nasilje v srednjih Solah. Zdi se, da je problematika v sodobnem ¢asu precej pereca, saj je
marsikatero nasilno dejanje kot posledica dostopne sodobne tehnologije (s tem mislim
predvsem na prenosne telefone z vgrajenimi kamerami) ovekoveceno na svetovnem spletu,

tako pa tudi postane del javne razprave.

Na spletnih straneh za javno objavljanje videoposnetkov, kot je denimo YouTube, je tako na
ogled cela vrsta posnetkov najstniSkega nasilja, tudi iz Slovenije. Neredko je iz videogradiva
oc¢itno, da je dogajanje postavljeno v neposredno okolico Sole. Po navadi gre za prepir
oziroma pretep med dvema, medtem ko mnozica dogajanje le opazuje oziroma se ob
dogajanju celo zabava (in ga seveda snema), ogledamo pa si lahko tudi prizore zastraSevanja
(tako imenovanega »bullyinga«), kjer skupina fizi€no in verbalno ponizuje posameznika. Na
voljo je celo posnetek nasilja nad profesorico, kjer dijaki odvijejo vijake vrat, tako da ta

padejo nanjo, ko jih skusSa odpreti.

Woolfolk meni, da je pri tak$nih primerih nasilja pomembno primerno ukrepanje. Najprej je
pomembno poklicati pomo¢ in narediti seznam vseh vpletenih, pomembno pa je tudi, da se
skusa resiti radovedne mnozice, ki dogajanje opazuje — obcCinstvo ni nobenemu v pomoc. Z
dogodkom je po njenem mnenju tudi treba seznaniti vodstvo Sole (Woolfolk 2002, 408). V
teoriji je tak$no ukrepanje sicer smiselno, a v praksi nastane tezava, saj se price morda iz

strahu ne zelijo naknadno vpletati v konflikt, ki bi na ta nacin lahko postal tudi njihov.

V praksi se Sole na pojav nasilja odzivajo razlicno. Po Habbetovi oceni je bila na primer v
preteklosti (pri tako imenovanih wtradicionalnih Solah«) pri posredovanju prisotna teznja po
izogibanju vpletanja kakrSnih koli zunanjih akterjev, saj bi ti potencialno zmanjsali avtoriteto

vodstva Sole (Habbe 2000, 15).

Sola je, kot poudarja Habbe, prva, ki se mora odzvati na pojav nasilja med dijaki, ki se tam

Solajo, saj tovrstni konflikti mo¢no zmotijo njen ustaljeni delovni proces (Habbe 2000, 7).
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Nasilje in medsebojni konflikti so kljub temu povezani s sploSnimi razmerami v neki lokalni
skupnosti, celo v druzbi nasploh, zato je pomembno, da so v reSevanje konfliktov dandanes

vpletene tudi interesne skupine zunaj Sole (Habbe 2000, 19).

V Solskem letu 2008/2009 je DijaSka organizacija Slovenije med 693 dijaki prvih in tretjih
letnikov srednjih Sol izvedla raziskavo o prisotnosti nasilja v slovenskih srednjih Solah.

Rezultate so med drugim objavili v pedagoskem ¢asopisu Solski razgledi.

Rezultati so pokazali, da si dijaki pod pojmom »nasilje« najveckrat predstavijajo »pretepanje,
Zaljenje, zanicevanje ali nespostljiv odnos do drugih« (Mezan 2012, 3). Le ena petina
anketirancev je tak$nih, ki so o pri¢evanju (ali udelezbi) porocali ulitelju ali osebi, ki ima
moznost vplivanja. V primeru, da bi bili zZrtve nasilja, bi se, sode¢ po odgovorih, le polovica

obrnila k Solski svetovalni sluzbi, raje bi se zaupali prijateljem (ibid.).

Vel kot polovica vprasanih je priznala, da je Ze izvajala nasilje nad sovrstniki (v obliki
prepisovanja), malce ve¢ kot 40 odstotkov pa je priznalo, da so izvajali nasilje nad profesor;ji
(v obliki zabave na njihov racun). Po drugi strani je ena Cetrtina taksnih, ki trdijo, da so bili
zrtev nasilja s strani profesorja (v obliki ignoriranja), ena desetina vpraSanih pa pravi, da so s

strani profesorjev doziveli neprijetne opazke (ibid.).

Anketiranci so odgovorili, da se nasilje v Soli najpogosteje dogaja na Solskem hodniku, pa

tudi v uilnicah in telovadnici (ibid.).

Kot razloge za nasilje so dijaki v anketi najbolj pogosto izpostavili »tekmovalno«, »stresno

okolje«, »zavist« in »posameznikov videz« (ibid.).
Mnenja o tem, kdo je najpogostejSi pobudnik nasilnega vedenja, so razlicna. Med dijaki

prvega letnika je prevladoval odgovor, da nasilje povzrocajo tako dekleta kot fantje, v tretjih

letnikih pa ve¢inoma menijo, da nasilje povzrocajo pretezno fantje (ibid.).
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13 GLOBINSKI KVALITATIVNI INTERVJU

13.1 NAMEN IN CILJ

Zbiranje in interpretacija (analiza) teoreti¢nega gradiva me je pripeljala do novih vprasanj s
podro¢ja obravnavane tematike, zato sem se po posvetu z mentorico dr. Alojzijo Zidan
odloc¢ila, da jih v obliki poglobljenega kvalitativnega intervjuja naslovim na ustreznega

strokovnjaka.

Glede na to, da sem v nalogi obravnavala kar nekaj strokovne literature avtorja dr. Robija
Kroflica, sem se odlocila, da je prav on najbolj primerna oseba za pogovor o tematiki

avtoritete v vzgoji.

Dr. Robi Krofli¢ je predsednik Slovenskega drustva pedagogov in profesor na Oddelku za
pedagogiko in andragogiko znotraj Filozofske fakultete v Ljubljani. Ob prakti¢nih pedagoskih
izkuSnjah velja tudi za velikega teoreticnega strokovnjaka, ki je napisal Ze ve¢ kot 150
strokovnih in znanstvenih ¢lankov ter 6 monografij. Med drugim se ukvarja z raziskovanjem
avtoritete, pedagoskega erosa, moralne vzgoje in ne nazadnje z oblikovanjem vzgojnega

koncepta vrtcev in Sol.

Namen intervjuja je bil, da bi znanje, ki sem ga pridobila s teoreticnim delom naloge,
poglobila oziroma vcasih celo postavila pod vpraSaj. Na dr. Kroflica sem tako med drugim
naslovila vpraSanja o vlogi sodobnega ucitelja — njegovi avtonomnosti, obliki avtoritete in
primerjavi z vlogo ucitelja v preteklosti. Poleg tega sem se dotaknila obdobja adolescence kot
specificnega obdobja v zivljenju posameznika, posebno pozornost pa sem namenila tudi

vprasanjem o pojavnosti nasilja v Solah.

Pogovor z dr. Kroflicem v nalogi sluZi kot sicer subjektivni, a poglobljeni in strokovni vidik

obravnavane tematike.
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13.2 METODOLOGIJA

Intervju je bil koncipiran polstrukturirano. Vnaprej sem sicer pripravila 13 vprasanj (glej
prilogo), vendar pustila moznost, da postavljam dodatna vprasanja, ki sem se jih spomnila

med intervjujem.

Intervju sem izvedla v zZivo 28. 3. 2012 s pomocjo diktafona.

Vzorec (se pravi izbor intervjuvanca) je sicer namenski, a je zaradi neprimerjave z odgovori
drugih strokovnjakov na isto tematiko nereprezentativen in v metodoloskem smislu
nezanesljiv. Kljub temu menim, da strokovni vidik sogovornika kljub subjektivnosti v nalogi

sluzi kot bogat vir kvalitativnih podatkov, ki dodatno osvetlijo obravnavano tematiko.

13.3 ANALIZA

13.3.1 Avtoriteta sodobnega ucitelja

S tezo pri prvem vprasanju, kjer sem predpostavila, da je sodobni ucitelj zaradi veljave
vnaprej dolocenih pravil oziroma zbirokratiziranosti Sole (Krofli¢ 1999; Pecek 1998; Salecl
1991) pravzaprav brez lastne avtoritete (glej prilogo C), se Krofli¢ do neke mere strinja,
ceprav poudarja, da sta »avtoriteta, ki se veZe na polozaj ucitelja ali na druzbena pravila, dva

popolnoma druga registra«.

Strinja se, da avtoriteta pravil v Soli na nek nacin »spodkopava avtoriteto ucitelja«. Posebej
pozornosti vredna se mu zdijo pravila, ki so »povezana s sankcioniranjem prekrskov« oziroma
z ocenjevanjem, kjer so ucitelji v sodobni $oli najbolj omejeni. To pojasni z vedno vecjo
pojavnostjo pravnih tozb Sole ali uciteljev s strani starSev dijakov (na osnovi nestrinjanja s
sankcijami odklonskega vedenja ali na primer s slabo oceno), predvsem v Zdruzenih drzavah

Amerike.

Krofli¢ predstavi tudi medijsko odmevni slovenski primer, kjer v Soli v Kranju zaradi napake

v postopku sprva niso mogli izkljuiti dijakov, ki so mucili macke.
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Na prihodnost, sode¢ po njegovih besedah, kljub vsemu ne moremo gledati povsem
¢rnogledo, saj pravi, da naj bi novi predlogi $li v smer, kjer bi se vsaj manjsi konflikti in spori

morali reSevati avtonomno znotraj Sole in ne na sodiscih.

13.3.2 Najbolj uspesen tip avtoritete v sodobnem ¢asu

Pri drugem vprasanju sem Kroflica sprasevala o smiselnosti hipoteze, da je v sodobni dobi
»samoizpopolnjevanja« oziroma ukvarjanja z naso lastno osebnostjo (v smislu narcisisticne
kulture) (Salecl 1991) najbolj uspesen lik ulitelja s tipom »karizmaticne« avtoritete, ki ucence
oziroma dijake pritegne zaradi privlacne, zanimive, morda celo bolj zabavne osebnosti (glej

prilogo C).

Ne strinja se, da operiramo s pojmom »karizma, ki je po njegovem v socioloskem smislu
problematic¢en. Pravi, da je bolje govoriti »o osebnostni moci« ucitelja, za katero pa pravi, da

jo lahko razli¢no interpretiramo.

Predpostavka, da naj bi sodobni dijaki prej spoStovali nekoga, ki je zanimiv, namesto tistega,
ki je strog, se mu zdi »konstrukt«, ki ne deluje dolgorocno, saj slej kot prej vodi v zamero (s
strani dijaka). Po Kroflicevih besedah vsak pedagog slej kot prej pride do tocke, ko mora
postaviti omejitev. Pravi, da »ce si sluzabnik potreb«, svojih ali od nekoga drugega, potem to

pomeni, da se bos slej ali prej znaSel v konfliktu, saj so »potrebe same konfliktne«.

13.3.3 Vzgojni udinki avtoritete v srednji Soli

Avtoriteta je sicer res sredstvo vzgoje, a kakSne vzgojne ucinke (razen vzpostavljanja
discipline) lahko v srednji Soli sploh dosegamo z ozirom na to, da so dijaki odras¢ajoce osebe

z 7e dolo¢eno osebnostjo?

Na to vprasanje (glej prilogo C) Kroflic odgovarja tako, da zavraca predpostavko, da
avtoriteta v srednji Soli nima ve¢ vzgojnih ucinkov, ki bi presegali vzdrzevanje discipline.
Zaveda se, da psihoanalitiki trdijo, da se v smislu vzgoje »vse pomembno zgodi« do razresitve
Ojdipovega kompleksa, a po njegovem mnenju je vzgoja vse tisto, kar vpliva na razvoj

posameznikove identitete. To pomeni, da se »clovek oblikuje skozi vse Zivljenje« in tako
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(posebej v kriznih obdobjih) i§¢e »opore za svoje odlocitve« v raznoraznih vplivih okolice —

bodisi iz institucionalnega ali SirSega okolja.

13.3.4 Vloga uditelja v preteklosti in danes

V lai¢ni javnosti pogosto naletimo na razoCaranost nad sodobno vlogo ucitelja oziroma
velikokrat sliSimo, da naj bi bili ucitelji v (nenatancno definirani) preteklosti (»v starih
casih«) bolj spostovani, imeli vecji ugled, Se posebej pa naj bi bila bolj spostljiva in ubogljiva

takratna mladina.

Na to predpostavko (glej prilogo C) Krofli¢ ne gleda enoznacno. Pravi, da romantiziranje
»dobrih, starih casov«, kjer so bile generacije bolj obvladljive, »sega v antiko« in so ti Casi

tako »mit, ki se obnavlja skozi celo zgodovino«.

Pravi, da se tovrstne predpostavke v sodobnem c¢asu nanasajo predvsem na razpad klasi¢ne
druZine oziroma klasi¢ne patriarhalnosti. Obenem pojasnjuje, da taksna idealna patriarhalna

druzina, kot je naslikana v teoriji, pravzaprav v praksi nikoli ni zares obstajala.

Kljub vsemu pa se strinja, da je spoStovanje druzbenih institucij, med drugim tudi ucitelja kot
njihovega nosilca, v upadanju. Pravi, da naj bi se to zacelo rahljati s procesi modernizacije

oziroma v zacetku 20. stoletja.

Med povzrocitelje izgube ugleda ucitelja uvrs¢a pojav kritike avtoritarnosti kot koncepta
spremembe v druzinski vzgoji, nastop Clovekovih (in otrokovih) pravic, ne nazadnje pa se
strinja tudi z mojo pripombo o sodobni informacijski tehnologiji, namre¢, da vsak ucenec
lahko zeleno znanje zelo hitro pridobi prek spleta in zato na ucitelja ne gleda vec kot na
vsevednega posredovalca znanja. Po njegovem problem ti¢i v prepoCasnem prilagajanju
Solske pedagogike na kulturno civilizacijske spremembe, ki zahtevajo nove oblike avtoritet, ki

bi delovale.

13.3.5 Problem avtonomnosti sodobnega ucitelja

Zanimalo me je, ali je, kot sem opredelila tudi v teoreticnem delu, uciteljeva avtonomnost

glede na obsezno Stevilo akterjev v sodobnem vzgojno-izobrazevalnem procesu po njegovem
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strokovnem mnenju sploh Se realna moznost oziroma ali je sploh $e komu (razen uciteljem) v

interesu (glej prilogo C).

Krofli¢ pravi, da je vpraSanje uciteljeve avtonomnosti precej »nedefinirano«, tako v formalnih
pravilih kot v teoriji. Pravi, da je avtonomnost kot taka v evropskem prostoru tako ali tako
delovanje »v okviru druzbenih pravil, ce so ta legitimna in pravicna«, pri Cemer
predpostavlja tudi »striktno odgovornost« do tistih pravil, ki jih racionalno spoznamo za

pravilna.

Tudi Sola mora delovati v okviru teh pravil, pravi Krofli¢, res pa je, da vsi, tudi mladostniki,
iz okolice (iz medijev) dobivajo celo vrsto sporocil, s katerimi mora Sola tekmovati. To sicer
w»ustvarja nova tezave, je pa ze dolgo Casa realnost. Zakljucuje, da Sola pravzaprav nikoli »ni

bila edini vzvod vplivanja na stalisca in prepricanja posameznikov«.

13.3.6 Adolescenti kot razumska bitja

Po Kantu so adolescenti Ze razumska bitja, sposobna sprejemanja racionalne avtoritete, zato
me je zanimalo, kako to apliciramo na sodobne adolescente z ozirom na to, da se doba

otroStva v danasnji druzbi podaljsuje.

Krofli¢ na to vprasanje (glej prilogo C) odgovarja z dvomom. Pod vpra$aj postavlja tezo, da je
to zares veljalo tudi v Kantovem Casu oziroma »ali je res clovek tako racionalno bitje, da dela

tisto, za kar meni, da je v racionalnem smislu ustrezno.«

Po njegovem so norme, ki preprecujejo delanje neposredne Skode drugi osebi, razumljive ze
majhnim otrokom okoli tretjega ali Cetrtega leta starosti, medtem ko je razumevanje norm, ki
so v daljnosezno korist posameznika, a neupostevanje teh kljub vsemu neposredno ne skoduje

niti njim niti drugim, prestavljeno v kasnejSe obdobje.

Kot taksno normo Krofli¢ izpostavlja na primer ucenje, v katerega je treba vlagati trud.
Otroka je tezko prepricati, da je to smiselno, pravzaprav to normo velikokrat dozivlja kot
wpritiske okolice, ki posegajo v obmocje njegovih individualnih izbir«. Kljub vsemu meni, da
so takSna pravila v Soli potrebna, le obramba teh konvencionalnih pravil je otezena. Otroke

(mladostnike) je treba po njegovem v to prepricati z mo¢nimi argumenti. Ne bodo jim sledili
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samo zaradi tega, ker so uveljavljena zaradi moci institucije in njenih pravilnikov. Pri upiranju
tem pravilom imajo po njegovem sodobni pedagogi nemalo tezav tudi zato, ker pri uporu

vcasih sodelujejo tudi starS$i mladostnikov.

13.3.7 Vpeljava razumske avtoritete pri osebah brez podlage avtoritete, ki se ji

podredijo zaradi izvornega manjka

Ce v pedagodki in psihoanaliti¢ni teoriji velja, da lahko razumsko avtoriteto vpeljemo Sele
potem, ko je bila uspesno vzpostavljena tista prva avtoriteta v vzgoji (znotraj druzine), ki se ji
otrok podredi avtomatic¢no, zaradi izvornega manjka, se postavi vpraSanje, kako potem

vpeljati razumsko avtoriteto pri posameznikih, kjer je bila prva »neuspesna« (glej prilogo C).

Krofli¢ odvrne, da je vprasanje pravzaprav zastavljeno napacno, saj je patoloski narcis (kot
posledica taks$ne »brezavtoritetne« vzgoje, op.a.) zaradi odvisnosti od potrditev idealna oseba
za vzpostavitev celega kupa avtoritet iz okolice, predvsem v potrosnisSki sferi. Seveda,
pojasnjuje, gre tukaj za popolnoma »druge registre« avtoritet v primerjavi s tistimi, na katerih

naj bi stala Sola.

Problem narcisisti¢ne osebe, nadaljuje Krofli¢, je v tem, da nima »substencialnega odnosa do
druzbenih norm«, kaj Sele konvencionalnih. Pri takSni osebi je po njegovem treba doseci, da
vzpostavi odnos vsaj do »elementarnih pravil sobivanja«. Resitev vidi tudi v dejstvu, da gre
tukaj za osebe, ki so mo¢no odvisne od tega, da so »sprejete v socialnem okolju, posebej med
vrstniki«. Osebe s takSno osebnostno strukturo bi morale po Kroflicevem mnenju iz okolice

nenehno dobivati signale, da ne bodo sprejete, ¢e se ne bodo drzale nekih pravil.

Krofli¢ obenem postavi pod vprasaj tudi »diagnozo narcisizma kot splosnega stanja« v
sodobni druzbi. Pravi, da so v devetdesetih letih opravljali raziskave, ki so pokazale, da mladi
na prvo mesto med vrednotnimi preferencami ne izpostavljajo svobode, pa¢ pa prijateljstvo,

druzino in ljubezen.

Ko pripomnim, da gre morda le za deklarativno izrazanje vrednot, ki so preferirane znotraj
potro$niSke kulture (v oglasih itd.), Krofli¢ odvrne, da je po njegovem mo¢ medijev ravno v
tem, da uspesno zaznavajo vrednotne preference v druzbi, se pa strinja, da kljub opredelitvi do

teh vrednot $e vedno ne vemo, kaj si posamezniki predstavljajo pod temi vrednotami.
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13.3.8 Prednosti in slabosti »avtoritete pravil«

Ker sem v teoreticnem delu predstavila, da v sodobni Soli vlada tako imenovana »avtoriteta
pravil« (s ¢imer tudi upada uciteljeva avtonomna avtoriteta), me je zanimalo, katere so po

Krofli¢evem mnenju njene prednosti in slabosti (glej prilogo C).

Krofli¢ pravi, da je avtoriteta pravil »za delovanje druzbene institucije nujna«. Meni, da je
kljuéno vprasanje, kako pravila postaviti tako, »da bodo zagovarjala uspesno delovanje
institucije, hkrati pa omogocala, da jim legitimiteto dodelijo clani te institucije«, kar je po
njegovem osnovni princip demokrati¢nosti. Problem vidi tudi v tem, da neka pravila $¢itimo,
ne sprasujemo pa se, zakaj so »ta pravila tako pogosto krsena« ali »kako jih dozZivijajo tisti, ki

Jjih zadevajo«.

Po njegovem je treba poudariti, katera pravila »so zavezujoca, kjer ni pogajanj«, obenem pa
se vsak posameznik zaveda, zakaj so zavezujofa. Konvencionalna pravila je po njegovem
mnenju treba vzpostaviti drugace. Krofli¢ izpostavi denimo pedagoske eksperimente iz
dvajsetega stoletja, kjer so skuSali takSna pravila doseCi s pomocjo dogovarjanja —
konsenzualno. V procesu so sodelovali ucitelji in ucenci. Krofli¢ meni, da je to »osnovni

princip demokraticnega vodenja Sole«.

13.3.9 Pogled na feminizacijo uciteljskega poklica

Teorije pravijo, da je lik »ocetovskega« avtoritarnega ucitelja zamenjal lik uciteljice, ki se bolj
priblizuje nezni in popustljivi materinski vlogi (Pecek 1998), kar je vodilo v tako imenovano

feminizacijo poklica.

Ko sem ga povpraSala o njegovem pogledu na to tezo (glej prilogo C), je odvrnil, da gre tu za
dve razli¢ni stvari. Pravi, da feminizacija prakticno vedno oznacuje »upadanje druzbenega
ugleda dolocenega poklica«, kar pri obravnavani tematiki sledi v »upadanje druzbenega

ugleda soli«, to pa »povzroca velike tezave«.

Krofli¢ pravi, da je v tem oziru svetla izjema Finska, kjer se Sola »po svojih strukturnih in

drugih znacilnostih nic¢ kaj bistveno ne razlikuje od Solskih sistemov drugod po Evropi«, kljub
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vsemu pa »dosega relativno visoke, kakovostne rezultate«. Pravi, da je ta razlika tudi v

dejstvu, da je tam uciteljski poklic Se vedno cenjen, tako s strani starSev kot dijakov.

Spolne delitve vlog in tezave, ki jih to povzroca pri vzgoji, so svojevrsten problem, ki je
potreben razmisleka, meni Krofli¢. Kljub temu pa poudarja, da klasi¢na delitev spolnih vlog
»v druzbenem okolju zZe zdavnaj ne deluje. Vprasanje je, ali je sploh kdaj delovala v tej Cisti
obliki«. Obenem poudarja, da otroci za uspeSno socializacijo »potrebujejo zgled tako svojega

kot nasprotnega spola«.

13.3.10 Permisivna vzgoja — ponesreceni ali skrbno nacrtovani projekt?

Ob odsevu teorij o permisivni vzgoji, posebej njenih posledic v smislu razrasta potrosniske
kulture, sem na Kroflica naslovila vprasanje, ali se mu zdi koncept permisivne vzgoje le
ponesreceni projekt z dobrimi nameni ali meni, da gre za skrbno nacrtovano zadevo v smislu

dobickonosnih posledic (glej prilogo C).

Krofli¢ najprej zavrze sploSno oznako »permisivna vzgoja«, ki je po njegovem lahko
zavajajoca, saj pod ta pojem pogosto uvrs¢amo razli¢ne vzgojne stile. Pravi, da gre za dva
izkljuCujoc€a se pola: »Na eni strani imamo tako imenovano vse dopuscajoco vzgojo, kjer
imamo zelo malo vzgojnih zahtev in tudi zelo malo ali nic¢ custvene podpore«, na drugem polu
pa imamo »prevec zaScitnisSko vzgojo, kjer je custvene podpore ogromno, pravil pa tudi

malo«. Po njegovem ta dva stila nimata skupnih tock.

Krofli¢ pravi, da je Rousseau, na c¢igar teoretskih razmisljanjih je ta koncept nastal,
pravzaprav sam ugotovil, da bi takSna vzgoja »verjetno pripeljala do problematicnih

ucinkov«.

Tisto, kar je po Kroflicevem mnenju pripomoglo k simpatiziranju s permisivnim stilom
vzgoje, sta po eni strani »zgrozZenost nad totalitarizmi« v tridesetih letih dvajsetega stoletja
(fasizem in nacizem), ki so ne nazadnje povzrocili tudi nastanek ¢lovekovih pravic po drugi
svetovni vojni, hkrati pa takratna »analiza avtoritarne osebnosti, v kateri avtorji zelo jasno
vzpostavijo, da je treba okrepiti trenutek custvene opore in klasicno obliko avtoritete postaviti

pod veliki vprasaj«.
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Te spremembe je po mnenju Kroflica konec petdesetih let dvajsetega stoletja preracunljivo

zlorabila industrija, ki se je ravnala po novih vrednotah mladine.

13.3.11 Avtoritativnha demokrati¢na vzgoja kot reSitev

Nekatere teorije kot reSitev za premostitev slabosti avtoritarne in permisivne vzgoje
predstavljajo avtoritativno demokratiéno vzgojo, kjer pravila posredujemo vztrajno, a
nevsiljivo (Ribi¢ Hederih v Matajdl 2005) . Zanimalo me je, kak$ni so ucinki takSne vzgoje

oziroma kako uspesna je v praksi (glej prilogo C).

Krofli¢ pravi, da ni prista§ taksSne teze. Pravi, da je kombinacija velike koli¢ine Custvene
opore in jasno postavljenih (utemeljenih) pravil pomembna, ko gre za uveljavljanje
konvencionalnih norm. Pri uveljavljanju »najbolj elementarnih moralnih pravil« sam stavi na
»induktivni vzgojni pristop«, ki »vztraja na tem, da otrok prevzame odgovornost za posledice
svojega dejanja, ki je Skodljivo«. Otrok se mora po njegovem soocCiti s posledicami

prizadejanja Skode drugi osebi (»poglej, kaj si naredil«), kar v njem zbuja bolecino.

Pri dejanjih, ki ne povzrocajo neposredne skode, se pravi vrednotah, kot je »ucenje«, taksna
vzgoja ne deluje, pravi Kroflic. Po njegovem se takSne vrednote posredujejo »z zgledi, s

situacijami, ko me je znanje pripeljalo do dobre resitve, do necesa, kar mi pomeni itd.«

Polozaj uciteljeve avtoritete je v takSnih dveh situacijah razlicen, pojasnjuje Krofli¢. Pri
konfliktu, ki je povzroc¢il moralno Skodo, ima ucitelj po njegovem vlogo mediatorja, ki se do
dejanja ne opredeljuje, ampak skusa obema vpletenima (storilcu in Zrtvi) le pomagati, da

bosta sama prisla do tega, »zakaj je bilo neko dejanje nesprejemljivo«.

Pri ubranitvi konvencionalnih pravil se mora pedagog »nasloniti na moc¢ svojih argumentov«
in prepricati v smiselnost pravila. To naj bi bili po njegovem primeri »wsamoomejevanja

avtoritete«, ki pripomorejo k avtonomnemu moralnem razvoju tistih, ki jih vzgajamo.

13.3.12 Nasilje in konflikti v razli¢nih tipih srednjih Sol

Razsirjeno prepricanje je, da se konflikti oziroma nasilje pojavljajo v tako imenovanih

wtezavnih solah« (Blum 1998), se pravi srednjih Solah, ki se nahajajo v okolju nizjih slojev,
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neredko ob spremstvu revscine. Tam naj bi bili uenci obenem manj motivirani za ucenje in
imeli nizji socialni kapital. Sogovornika sem vprasala, ali je to po njegovem realna ocena ali

predstavlja nevarno posploSevanje oziroma stigmatizacijo teh ucencev (glej prilogo C).

Krofli¢ meni, da po eni strani obstajajo primeri, ki podpirajo taksno tezo, po drugi strani pa
tudi taksni, ki jo zavracajo. Kot pozitivni primer (ki zavraca tezo) navaja podruzni¢ne Sole
(Sole zunaj mesta), ki jih »praviloma obiskujejo otroci iz nekoliko niZjih slojev kot mestne

Sole«, a so tam »vzgojni reZimi« bolj uspesni kot drugje oziroma je stopnja nasilja manjsa.

Na drugi strani imamo primerjavo med srednjimi poklicnimi Solami in gimnazijami in Krofli¢
se strinja, da je stanje v poklicnih Solah bolj resno, verjetno tudi zato, ker »tja Ze tako ali tako
pridejo ucenci, ki so Ze v osnovni Soli izoblikovali bistveno bolj negativen odnos do Sole na
splosno«. Kroflic navaja probleme, povezane z medkulturnimi napetostmi, ki jih Sola
praviloma ne zna resSevati, poleg tega pa imajo tam tudi ucitelji do dijakov bolj negativen
odnos v primerjavi z gimnazijami, saj na njih gledajo kot na nesposobne in prihodnje

brezposelne.

Pri opredeljevanju nasilja je Krofli¢ previden, pravi namre¢, da »vsi ti zunanji vedenjski znaki

neke subkulture, ki izrazajo neko stopnjo agresivnosti, Se niso znak nasilja«.

Na mojo tezo o tem, da je nasilje na »elitnih« gimnazijah potemtakem morda le v drugacni,
bolj prikriti obliki, na primer v obliki psihicnega nasilja, se Krofli¢ odzove s strinjanjem. Ob
tem osvetli problem nasilja preko sodobnih socialnih omrezij, kjer pride »do bistveno bolj
brutalnih posledic kot 'klofanja' med sebi enakimi«. Poudarja, da je treba nasilje znati

prepoznati, opredeliti njegov pomen in ga vedno oznaciti za neprimerno vedenje.

13.3.13 Okoljska etika — utopija ali realni cilj

Teorije pravijo, da bi morali v sodobni demokrati¢ni Soli stremeti k tako imenovani »okoljski
etiki«, se pravi za najvi§je vrednotne ideale postavljati kompromis, strpnost in spodobnost

dogovarjanja (Novak 2000). Zanimalo me je strokovno mnenje o tem, ali so takSne vrednote

resni¢na moznost ali le vrednotni ideali, ki ostanejo na deklarativni ravni (glej prilogo C).
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Krofli¢ pravi, da o tem v stroki potekajo resne debate, da se pojavljajo celo dvomi o
smiselnosti klasi¢ne (razsvetljenske) oblike »strpnosti«, ki naj bi se po nekaterih teorijah

iz¢rpala, saj so doloCene pravice tako ali tako Ze postale ustavne.

Strpnost kot vrednota v sodobni druzbi se mora po Krofli¢evem mnenju »uveljaviti tam, kjer s

formalnimi pristopi ne mores braniti svojih pravic«.

Krofli¢ na kompromis gleda z dveh vidikov. Kot na kategorijo, ki je »definitivno zelo
pomembna v obmocju konvencionalnosti oziroma politicnih dogovorov«, nasprotno pa je
rkategorija, ki je popolnoma nedopustna v obmocju temeljnih moralnih norm«, saj »pri

nasilju ne gre sklepati kompromisov«.
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14 EMPIRICNA RAZISKAVA — ANKETA

14.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA

Vloga sodobnega ucitelja v izobrazevalnem procesu naj bi se zmanjSala zaradi vse vecjih
birokratskih dolo¢il, kako mora potekati njegovo delo, hkrati pa Se vedno, vsaj na deklarativni
ravni, ostajajo teznje po uciteljevi avtonomnosti, ¢etudi se za njeno uveljavitev v praksi
pojavlja precej$nje Stevilo ovir. V lu¢i avtonomnosti se pojavlja Se vprasanje uciteljeve vloge
v izobrazevalnem procesu uc¢encev oziroma dijakov — vecina se strinja, da bi morala presegati
zgolj izobrazevalno funkcijo, se pravi, da bi ucitelj moral nastopati tudi kot moralna avtoriteta
oziroma zgled. V tem oziru me je v anketi, ki sem jo izvedla med slovenskimi srednjesolskimi
ucitelji, zanimal njihov pogled na svojo vlogo v izobrazevalnem procesu, dotaknila pa sem se
tudi vprasanj o njihovih izkuSnjah z odklonskim vedenjem dijakov (ne nazadnje tudi nasilnim
vedenjem), enega izmed pomembnejSih prakticnih pokazateljev ucinkovitosti njihove

disciplinske vloge, ki je tesno prepletena z vpeljevanjem avtoritete.

14.2 HIPOTEZE

Z anketo med srednjeSolskimi profesorji sem Zelela potrditi oziroma ovreci naslednje delovne
hipoteze:
- Srednjesolski uditelji menijo, da je njihova ucliteljska avtoriteta premalo spostovana,
kot tudi, da je uciteljski poklic na sploh v druzbi premalo spoStovan.
- SrednjeSolski ucitelji se strinjajo, da njithova vloga presega zgolj izobrazevalno
funkcijo.
- Moski ucitelji imajo bolj pozitiven odnos do svojega poklica kot Zenske uciteljice.
- Uditelji splosnih in strokovnih gimnazij imajo bolj pozitiven odnos do svojega poklica
in do dijakov v primerjavi z ucitelji srednjih in poklicnih Sol.
- Utitelji srednjih poklicnih Sol imajo ve¢ izkuSenj z nasilnim vedenjem dijakov kot

ucitelji splosnih in strokovnih gimnazij.
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14.3 METODOLOGIJA

Pri poizvedovanju, kakSen je pogled sodobnih slovenskih srednjeSolskih uciteljev na njihovo
vlogo in avtoriteto, sem se odlocila za eksplorativno kvantitativno metodo — anketo.
Vprasanja so bila veinoma zaprtega tipa, pri nekaterih pa je bila kljub vsemu ena izmed
moznosti opisni odgovor. Pri vsakem vprasanju je bil mozen le en odgovor, vprasanj ni bilo

mozno preskociti.

Primarne podatke sem pridobila s spletno anketo, ki sem jo ustvarila s pomocjo spletnega

programa SurveyMonkey.

Preucevana populacija (statisticna mnozica) ankete so bili srednjeSolski ucitelji v vecjih
slovenskih mestih. Anonimni anketni vprasalnik sem skupaj s proSnjo (glej prilogi B in C)
naslovila na vse posamezne spletne naslove uciteljev slovenskih srednjih $ol, dostopne na
uradnih spletnih straneh posameznih naklju¢no izbranih srednjih Sol. Izjema je edino
gimnazija Koper, ki na spletu nima objavljenih naslovov profesorjev, zato sem anketo
naslovila na uradni skupni naslov in prilozila proSnjo, da anketo posredujejo svojim

strokovnim sodelavcem — profesorjem.

Za izvedbo ankete sem naklju¢no izbrala po dve Soli (eno strokovno ali splosno gimnazijo in
eno srednjo poklicno srednjo Solo) v petih slovenskih mestih, ki imajo, sode¢ po raziskavi
Statisticnega urada Republike Slovenije iz leta 2009, najvecji delez dijakov v Sloveniji. V
raziskavo so bile tako vkljucene naslednje Sole v Ljubljani, Mariboru, Kranju, Celju in Kopru:

- Srednja ekonomska Sola Ljubljana,

- Gimnazija Vi,

- Srednja lesarska Sola Maribor,

- 2. gimnazija Maribor,

- Gimnazija Kranj,

- Strokovna in poklicna Sola (tehniski Solski center) Kranj,

- 1. gimnazija v Celju,

- Srednja Sola za gostinstvo in turizem Celje,

- Gimnazija Koper,

- Srednja ekonomsko-poslovna Sola Koper.
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Anketo sem izvajala v obdobju od 12. 3. 2012 do vklju¢no 20. 3. 2012.

Podatke iz spletne ankete SurveyMonkey sem analizirala v statisti¢cnem programu SPSS 15.0

in programu Microsoft Excel 2007.

14.4 OPIS VZORCA

Od 491 uciteljev, ki sem jim poslala anketni vpraSalnik, se jih je odzvalo 117, kar predstavlja

nekoliko ve€ kot petino vseh naslovljencev.

Vzorec je bil dvostopenjski. Na prvi stopnji sem izbirala nenaklju¢no, saj sem dolocila, da
bom anketirala ucitelje, ki poucujejo v petih slovenskih mestih z najvecjim Stevilom dijakov,
na drugi stopnji pa sem izbirala nakljucno, saj sem v vsakem mestu naklju¢no izbrala po eno
srednjo poklicno Solo in po eno splosno ali strokovno gimnazijo. Edini klju¢ pri izbiri $ol je

bil javni dostop spletnih naslovov, na katere sem lahko poslala povezavo do ankete .
Glede na to, da sem anketirala ucitelje tako srednjih strokovnih in poklicnih Sol kot tudi
gimnazij petih slovenskih mest, ki imajo najvecji delez dijakov v Sloveniji, bi kljub nizki

odzivnosti lahko rekli, da je vzorec reprezentativen za urbano obmocje v Sloveniji.

Slika 14.1: Anketirani ucitelji po spolu

Od 117 anketirancev je bilo 77 (65,8 %) Zensk in 40 (34,2 %) moskih.
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Slika 14.2: Ucitelji glede na tip Sole

Vecino anketirancev, natancneje 61,1 %, predstavljajo ucitelji sploSnih in strokovnih

gimnazij, preostalih 35,9 % pa ucitelji srednjih poklicnih in strokovnih Sol.

Slika 14.3: Ucitelji glede na kraj poucevanja

Najvecji deleZ anketiranih uciteljev (27,4 %) svoj poklic opravlja v Kranju, najmanjsi delez

pa v Kopru (11,1 %).
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14.5 REZULTATI

14.5.1 Pogled slovenskih srednjeSolskih uciteljev na avtoriteto

Slika 14.4: Mnenje srednjeSolskih uciteljev o tem, kateri izmed opisov se najbolj pribliza

njihovemu pojmovanju ucitelja z avtoriteto
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spostovanja uveljavljamoc

Pri vprasanju, kateri izmed opisov se po njihovem najbolj pribliza njihovem pojmovanju
»profesorja z avtoriteto«, je velika vecina (88,9 %) obkrozila odgovor, da je to »profesor, ki
sicer postavlja pravila, a poslusa predloge in dopusca moznost skupnega dogovarjanja, zato je
vreden spoStovanja«. To sicer ne pomeni, da v praksi tudi sami skuSajo ali dejansko
prakticirajo tovrstno metodo vzpostavljanja avtoritete, kaze pa na to, da na svojo vlogo
gledajo skladno s sodobnimi (v druzbi zazelenimi) demokraticnimi prijemi vzpostavljanja
avtoritete oziroma vzgajanja oziroma se zaZelenih prijemov vsaj zavedajo in tako tudi

odgovarjajo.
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14.5.2 Dozivljanje ucliteljskega poklica

Slika 14.5: DoZivljanje uciteljskega poklica glede na deleZ pritrdilnih odgovorov

Menite, da imate kot profesor nalogo vplivati
na razvoj dijakove edinstvene moralne
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Vec kot devetdeset odstotkov anketiranih uciteljev se strinja s trditvijo, da imajo v svojem
poklicu nalogo vplivati tudi na moralni razvoj dijakove osebnosti, prav toliko pa jih je
taksSnih, ki svoj poklic dozivljajo kot poslanstvo oziroma poklicanost. Enak delez je tudi tistih

anketiranih uciteljev, ki menijo, da jih dijaki spostujejo kot profesorje, ki poseduje avtoriteto.

Pri vprasanju, ali menijo, da je poklic profesorja v druzbi spostovan, odstotek sicer nekoliko
pade (75,2 %), a je kljub vsemu dovolj visok, da lahko trdimo, da so ucitelji ve¢inoma

optimisti¢ni glede svojega poklica.

Ce je vet kot devetdeset odstotkov pritrdilno odgovorilo na vpraanje o tem, ali imajo nalogo
vplivati na razvoj edinstvene moralne osebnosti, je odstotek pritrdilnih odgovorov pri
vprasanju, ali menijo, da dejansko vplivajo na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti,«

nekoliko niZji, saj jih tako meni 74,4 %, Ceprav je tudi to ve¢ kot zadovoljiva vecina.



14.5.3 Pogled srednjeSolskih uciteljev na svoje odgovornosti

Slika 14.6: Pogled srednjeSolskih uliteljev na svoje odgovornosti

Se kdaj po¢utite odgovorni za dijakovo slabo2.
oceno pri vasem predmetu?
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Ucitelje sem med drugim sprasevala tudi o njihovem pogledu na svoje odgovornosti v okviru
svojega poklica srednjeSolskega profesorja. Sprasevala sem jih, ali se kdaj pocutijo odgovorne
za dijakovo slabo oceno, odklonsko vedenje med u¢nimi urami in odklonsko vedenje zunaj

ucnih ur, se pravi na splosno.

Ceprav so, kot sem Ze napisala, ve¢inoma vsi (oziroma ve¢ kot devetdeset odstotkov
vprasanih) mnenja, da imajo nalogo vplivati na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti,
je slika pri vprasanjih, ki se ti¢ejo prevzemanja odgovornosti za odklonsko vedenje, precej
drugacna. Vedno, pogosto ali v¢asih se jih za odklonsko vedenje med u¢nimi urami pocuti
odgovorno nekoliko ve¢ kot polovica vpraSanih (55,5 %, ¢e seStejemo vse vrednosti),
preostali pa se za odklonsko vedenje pocutijo odgovorne le izjemoma (37,6 %) oziroma nikoli

(6,8 %).
Odstotek »prevzemanja odgovornosti« pri vpraSanju, ali se kdaj pocutijo odgovorne za

odklonsko vedenje zunaj u¢nih ur, na sploSno,« drasti¢no upade. Kar 46,2 % je taksnih, ki se

za odklonsko vedenje zunaj ucnih ur ne pocutijo odgovorne nikoli, 41 % pa taksnih, ki se
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pocutijo odgovorne le izjemoma. V¢asih se pocuti odgovornih le 11,1 % vpraSanih, vedno

oziroma pogosto pa manj kot 2 % anketirancev.

Se manj odgovorne kot za odklonsko vedenje se uditelji pocutijo za slabe ocene dijakov pri
njihovem predmetu. Pri vprasanju »Se kdaj pocutite odgovorne za dijakovo slabo oceno pri
vasem predmetu« je bilo tako 47,9 % taksnih, ki se odgovorne pocutijo le izjemoma, 21,4 %
pa taksnih, ki se nikoli ne pocutijo odgovorne za slabo oceno. 23,9 % je tistih, ki se za slabo

oceno pocutijo odgovorne véasih, pogosto pa se jih pocuti odgovorne le 4,3 %.
14.5.4 Odklonsko vedenje in nasilje

Slika 14.7: Pogled srednjeSolskih uciteljev na odklonsko vedenje, nasilje

in sankcioniranje glede na delez pritrdilnih odgovorov
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Rezultati ankete pokazejo, da ima kar 72 % anketiranih uciteljev izkusnje s pricevanjem pri

nasilju med dijaki, 67 % pa je takSnih, ki so posredovali pri tovrstnem nasilju.

Po drugi strani je nekoliko vec¢ kot polovica (52,1 %) tistih, ki priznavajo, da so bili sami prica
besednemu nasilju dijaka, le 2,6 % pa je taksnih, ki so bili zrtev dejanskega fizi¢nega nasilja s

strani dijaka.



Glede svojih pristojnosti, kar se ti¢e sankcioniranja tak$nega in drugacnega odklonskega
vedenja, so ucitelji bolj ali manj pesimisticni oziroma distancirani od tezave, saj jih le dobra
cetrtina (27,4 %) meni, da imajo v svoji uciteljski vlogi premalo pristojnosti za sankcioniranje

odklonskega vedenja dijakov.

Slika 14.8: Mnenje srednjeSolskih uciteljev o tem, ali so njihove metode sankcioniranja

odklonskega vedenja dijakov uspesSne
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Glede svojih metod sankcioniranja odklonskega vedenja so anketirani srednjeSolski ucitelji
kljub vsemu bolj optimisticni. Kar 41 % jih namre¢ meni, da so njihove metode
sankcioniranja uspesne pogosto, 38,5 % pa je takSnih, ki menijo, da so metode uspesne
vc€asih. Tak3nih, ki bi menili, da njihove metode niso nikoli uspesne, je manj kot odstotek, po
drugi strani pa je zanemarljiv odstotek tudi tistih, ki menijo, da so njihove metode
sankcioniranja vedno uspesne (3,4 %). 16,2 % je takSnih, ki menijo, da so njihove metode

uspesne le izjemoma.
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Slika 14.9: Mnenje srednjeSolskih uciteljev o tem, ali so v Solskem pravilniku

opredeljene primerne kazni glede na odklonsko vedenje dijakov
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Glede Solskega pravilnika oziroma natancneje tega, kako pravilnik opredeljuje kazni za
odklonsko vedenje dijakov, so ucitelji bolj skepticni. Kar 61,5 % anketiranih meni, da so
kazni v pravilniku preve¢ mile, medtem ko je le 37,6 % taksnih, ki menijo, da so kazni
povsem primerne. Taksnih, ki menijo, da so kazni prestroge, je zanemarljivo malo, manj kot

odstotek (0,9 %).
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14.5.5 Pogled srednjeSolskih uciteljev na vlogo dijaka pri odlo¢anju o u¢nem procesu

Slika 14.10: Mnenje srednjeSolskih uciteljev o tem, ali bi morali dijaki kot odrasc¢ajoce

osebe sodelovati pri odlo¢anju o u¢nem procesu

Mnenje o tem, ali bi morali dijaki kot odras¢ajoc¢e osebe sodelovati pri ustvarjanju oziroma
odlo¢anju o u¢nem procesu, je deljeno, pa vendar ve¢ kot polovica (57,3 %) anketiranih

uciteljev na dijasko soustvarjanje u¢nega procesa gleda odklonilno.
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14.5.6 Pomoc¢ srednjeSolskih uciteljev pri osebnih tezavah dijakov

Slika 14.11: Pomo¢ srednjeSolskih uciteljev pri osebnih tezavah dijakov
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Vec kot polovica (53 %) anketiranih uciteljev je dijakom ze veckrat pomagala pri reSevanju
osebne tezave, 42,7 % pa je taksnih, ki sicer so pomagali pri osebnih tezavah, a le izjemoma.
Kljub vsemu lahko reCemo, da gre skupno za velik odstotek tistih, ki imajo izkuSnje s
pomocjo dijakom pri osebnih tezavah. Taks$nih, ki dijaku Se nikoli niso pomagali pri osebni
tezavi, ker se nanje ni nih¢e obrnil, je zanemarljivih 4,3 % anketirancev, taksnih, ki bi pri
odgovarjanju izbrali moznost »ne, ker to ni moje delo,« pa sploh ni bilo (zato odgovor tudi ni

vkljucen v graficnem prikazu).
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14.5.7 Pogled srednjeSolskih uciteljev na sodelovanje starSev s Solo

Slika 14.12: Mnenje srednjeSolskih uciteljev o tem, ali se starSi dijakov v sploSnem

dovolj zanimajo za dogajanje v Soli

Pogled anketiranih srednjeSolskih uciteljev na sodelovanje s starS$i je popolnoma deljen.
Priblizno polovica (49,6 %) jih meni, da se starSi dijakov ne zanimajo dovolj za dogajanje v

Soli, druga polovica (50,4 %) pa je na vpraSanje odgovorila pritrdilno.

14.6 BIVARIATNA ANALIZA SPREMENLJIVK

Na osnovi zastavljenih hipotez za kvantitativni del empiricnega dela diplomske naloge in
zaradi boljSega razumevanja rezultatov sem se odlocila za bivariatno analizo spremenljivk.
Natancneje, preverjala sem, kako sta tip Sole (splosna ali strokovna gimnazija ali srednja
strokovna ali poklicna Sola), kjer anketirani ucitelji opravljajo svoj poklic, in spol ucitelja

povezana z ostalimi odgovori na vprasanja.
Ker so spremenljivke ve¢inoma opisne (nominalne), sem za preverjanje v programu SPSS

opravila preizkus hi-kvadrat. V statisticnem programu SPSS sem za potrebe pri¢ujoce

bivariatne analize uporabila funkcijo »Crosstabs«.

91



Zaradi obseznega Stevila preizkusov bom v tem poglavju predstavila le tiste, ki se neposredno
nanasajo na delovne hipoteze empiricnega dela, in tiste, kjer se je s preizkusom pokazala
povezanost, se pravi, da so statisticno znacilni. To pomeni, da lahko z manj kot 5 %
tveganjem potrdimo povezanost med spremenljivkama. Ostali preizkusi so dostopni v prilogi

(glej prilogo C)

Pri interpretaciji preizkusa hi-kvadrat sem upoStevala tudi Stevilo celic z manj kot pet
enotami. Ce se je izkazalo, da se pojavljajo celice s pri¢akovano vrednostjo manj kot pet enot,
sem kategorije zdruzevala, vendar le takrat, ko je bilo to vsebinsko smiselno. V nekaterih
primerih (na primer pri vprasanju »Kateri izmed opisov se najbolj pribliza vasemu
pojmovanju profesorja z avtoriteto?«) sem kategorijo izloc€ila, saj se je ni dalo zdruziti z

ostalimi. V taks$nih primerih hi-kvadrat ni zanesljiv.

14.6.1 Povezanost spola ucitelja s pogledom na svoj uditeljski poklic

Tabela 14.1: Povezanost spola s pogledom na svojo lastno uciteljsko avtoriteto

v1 Spol
_ Skupaj
Moski Zenski

Stevilo 34 72 106
v5 Se vam zdi, da vas dijaki | Da

Odstotek 85,00 % 93,50 % 90,60 %
spostujejo kot profesorja z _

Stevilo 6 5 11
avtoriteto? Ne

Odstotek 15,00 % 6,50 % 9,40 %

Stevilo 40 77 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %

Prostostne
Vrednost p
stopnje

Hi kvadrat preizkus 2,236 1 0,135
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 1,349 1 0,245

Ena celica (25,0 %) ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.

Odstotek zenskih uciteljic, ki menijo, da jih dijaki spostujejo kot osebo z avtoriteto, znasa
93,5 %, kar je sicer nekoliko ve¢ kot pri moskih (tako jih je odgovorilo 85 %), pa vendar
lahko glede na preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 sklepamo, da povezanosti med tema dvema

spremenljivkama ni. Vrednost znasa 1,3, tveganje (p) pa je kar 24,5 %.
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Tabela 14.2: Povezanost spola z doZivljanjem svojega poklica kot profesionalno

poslanstvo oziroma poklicanost

v1 Spol
_ Skupaj
Moski Zenski
v6 Dozivljate svoj poklic Stevilo 34 72 106
Da
kot profesionalno Odstotek 85,00 % 93,50 % 90,60 %
poslanstvo oziroma Stevilo 6 5 11
Ne
poklicanost? Odstotek 15,00 % 6,50 % 9,40 %
Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Prostostne
Vrednost p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 2,236(b) 0,135
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 1,349 0,245

Ena celica (25,0 %) ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.

Pri dozivljanju svojega poklica kot profesionalno poslanstvo je odstotek Zensk, ki so

odgovorile pritrdilno, podobno kot pri prejSnjem vpraSanju, sicer nekoliko visji (93,5%) od

tistega pri moskih (85 %), a razlika ni statisti¢no znacilna, saj vrednost preizkusa hi-kvadrat

za tabelo 2 x 2 znasSa 1,35 oziroma je tveganje kar 24,5 %. Povezanosti torej ni in lahko

recemo, da tako moski kot zenske enako (po odstotkih sode¢ tudi v veliki vecini) doZivljajo

svoj poklic v smislu profesionalnega poslanstva oziroma poklicanosti.
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Tabela 14.3: Povezanost spola z mnenjem o tem, ali imajo kot profesorji nalogo vplivati

na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti

Ena celica (25,0 %) ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.

v1 Spol
_ Skupaj
Moski Zenski

Stevilo 34 72 106
v7 Menite, da imate kot profesor | Da

Odstotek 85,00 % 93,50 % 90,60 %
nalogo vplivati na razvoj dijakove _

Stevilo 6 5 11
edinstvene moralne osebnosti? | Ne

Odstotek 15,00 % 6,50 % 9,40 %

Stevilo 40 77 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %

Prostostne
Vrednost p

Hi kvadrat preizkus 2,236(b) 1 0,135
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 1,349 1 0,245

Povsem enako kot pri prejSnjih dveh vpraSanjih so moski in Zenske odgovarjali tudi pri

vprasanju v7. 93,5 % zensk se strinja, da imajo kot profesorice nalogo vplivati na razvoj

dijakove edinstvene moralne osebnosti, medtem ko se s tem strinja 85 % moskih uciteljev.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 znaSa 1,35, tveganje je 24,5 %. To pomeni, da povezanosti

ni.
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Tabela 14.4: Povezanost spola z mnenjem, ali kot profesorji dejansko vplivajo na razvoj

dijakove edinstvene moralne osebnosti

v1 Spol )
Mogki Zenski Skupaj
v8 Menite, da kot profesor Stevilo 25 62 87
Da
dejansko  vplivate na razvoj Odstotek 62,50 % 80,50 % 74,40 %
dijakove  edinstvene  moralne Stevilo 15 15 30
Ne
osebnosti? Odstotek 37,50 % 19,50 % 25,60 %
Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Vrednost Prostos.tne 0
stopnje
Hi kvadrat preizkus 4,483 1 0,034
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 3,588 1 0,058

Nic€ celic nima pricakovane vrednosti manj kot 5.

Pri vprasanju v8 se izkaze, da so zenske uciteljice kljub vsemu nekoliko bolj optimisticne
glede svojega dejanskega vpliva pri razvoju dijakove edinstvene moralne osebnosti. Da na
razvoj edinstvene moralne osebnosti dijakov dejansko vplivajo, se strinja 80,5 % Zenskih
anketiranih uciteljic in »le« 62,5 % moskih anketiranih uciteljev. Vrednost preizkusa hi-

kvadrat znasa 3,6, tveganje pa je 5,5 %. To je na meji statisticne znacilnosti in pomeni, da se

povezava med spremenljivkama nakazuje.

Tabela 14.5: Povezanost spola z mnenjem o spostovanosti uciteljskega poklica v druzbi
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v1 Spol )
Moski Zenski Skupaj
Stevilo 29 59 88
. . . Ne
v8  Menite, da je pokli Odstotek 72,50 % 7660%|  7520%
srednjesolskega profesorja v druzbi -
Stevilo
spostovan? Da 1 18 29
Odstotek 27,50 % 23,40 % 24,80 %
Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Vrednost Prostos.tne 0
stopnje
Hi kvadrat preizkus 0,240(b) 1 0,624
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0,07 1 0,792




Ni¢ celic nima pric¢akovane vrednosti manj kot 5.

Glede na odgovore pri vpraSanju v9, ki se nanasa na mnenje o spoStovanju uciteljskega
poklica v druzbi, Ze na prvi pogled vidimo, da se odstotki pritrdilnih in odklonilnih odgovorov
po spolu ne razlikujejo pretirano. Da povezanosti med spremenljivkama ni, potrdimo tudi s
preizkusom hi-kvadrat za tabelo 2 x 2. Vrednost znaSa 0,07, tveganje pa je kar 79 %.

14.6.2 Povezanost spola ucitelja z izkuSnjami s pomocjo pri osebnih tezavah dijakov

Tabela 14.6: Povezanost spola ucitelja z izku§njami s pomocjo pri osebnih teZzavah

dijakov
v1 Spol
Mogki Zenski
(Skoraj) brez | Stevilo 25 30
v21 Ste dijaku Ze kdaj
izkusenj Odstotek 62,50 % 39,00 %
ponudili pomo¢ pri osebni _
Stevilo 15 47
tezavi? Ima izkusnje
Odstotek 37,50 % 61,00 %
Stevilo 40 77
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 %
Prostostne
Vrednost p
stopnje
Hi-kvadrat preizkus 5,855 1 0,016
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 4,949 1 0,026

Nic€ celic nima pri¢akovane vrednosti manj kot 5.

Pri spremenljivki v21 smo odgovore zaradi povecanja zanesljivosti izrauna povezanosti s
spolom strnili oziroma rekodirali v dve novi spremenljivki. Odgovora »Ne, saj to ni moje
delo«, »Ne, saj se name pa nih¢e ni obrnil« in »Da, vendar izjemoma« smo sesteli v »(Skoraj)
brez izkuSenj«, »Da, veckrat« pa smo rekodirali v »Ima izkus$nje«. Pokaze se, da ima izkusnje

z veckratno pomocjo dijakom 61 % zenskih uciteljic v primerjavi s 37,5 % moskih uciteljev.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaze, da je vrednost 5,6, tveganje pa le 1,6 %, tako da
lahko zaklju¢imo, da med spremenljivkama obstaja povezanost, torej da imajo Zenske

uciteljice ve¢ izkusenj s pomocjo dijakom pri osebnih tezavah.
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14.6.3 Povezanost spola ucitelja s pogledom na dijakovo vlogo pri soodloc¢anju glede

uénega procesa

Tabela 14.7: Povezanost spola ucitelja s pogledom na dijakovo vlogo pri soodlo¢anju

glede u¢nega procesa

Ni¢ celic nima pric¢akovane vrednosti manj kot 5.

v1 Spol
_ Skupaj
Moski Zenski

Stevilo 10 40 50
v20 Menite, da bi morali dijaki kot | Da

Odstotek 25,00 % 51,90 % 42,70 %
odrascajoce osebe sodelovati pri _

Stevilo 30 37 67
odlo¢anju o uénem procesu? Ne

Odstotek 75,00 % 48,10 % 57,30 %

Stevilo 40 77 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %

Prostostne
Vrednost p
stopnje

Hi kvadrat preizkus 7,812(b) 1 0,005
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 6,749 1 0,009

Pri vprasanju v20, kjer sem ucitelje spraSevala, ali bi po njihovem mnenju dijaki kot
odraS¢ajoc¢e osebe morali sodelovati pri odloanju o uénem procesu, se odgovori po spolu
precej razlikujejo, pri ¢emer je odstotek zensk (51,9 %), ki so temu naklonjene ve¢ kot

dvakrat vecji od odstotka moskih (25 %), ki so odgovorili pritrdilno.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaZe vrednost 7,8, tveganje pa je manjSe od 5 %, saj

znasa le 0,5 %, kar potrdi, da med spremenljivkama obstaja precej mocna povezanost.
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14.6.4 Povezanost spola ucitelja in pogleda na sodelovanje starSev dijakov s Solo

Tabela 14.8: Povezanost spola ucitelja in pogleda na sodelovanje starSev dijakov s Solo

v1 Spol
_ Skupaj
Moski Zenski

Stevilo 15 a4 59
v22 Se vam zdi, da se starsi dijakov v | Da

Odstotek 37,50 % 57,10 % 50,40 %
sploSnem  dovolj zanimajo za _

Stevilo 25 33 58
dogajanje v Soli? Ne

Odstotek 62,50 % 42,90 % 49,60 %

Stevilo 40 77 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %

Prostostne
Vrednost p
stopnje

Hi kvadrat preizkus 4,063 1 0,044
Hi kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 3,315 1 0,069

Nic€ celic nima pricakovane vrednosti manj kot 5.

Pri pogledu na sodelovanje s starsi dijakov v smislu, ali se po njihovi oceni dovolj zanimajo
za dogajanje v Soli (kar bi lahko v grobem oznacili za pozitivno oziroma v primeru
odklonilnega odgovora negativno naravnanost do starSev dijakov), je delez Zensk, ki se s
trditvijo strinja, nekoliko visji od deleza moskih, saj je pritrdilno na vpraSanje odgovorilo

57,1 % zensk in 37,5 % moskih.
Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaZe vrednost 3,3 oziroma 6,9 % tveganje, kar ni

statisti¢no znacilno, vendar pa je tveganje le nekoliko vecje od mejnih 5 %, zato bi lahko

vseeno rekli, da se povezanost med spremenljivkama nakazuje.
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14.6.5 Povezanost tipa Sole poucevanja ucitelja s pogledom na uciteljski poklic

Tabela 14.9: Povezanost tipa Sole z mnenjem o tem, ali jih dijaki sposStujejo kot

profesorje z avtoriteto

v2 Sem profesor
srednje
splosne ali
poklicne Skupaj
strokovne
oziroma
gimnazije
strokovne Sole
Stevilo 37 69 106
v5 Se vam zdi, da vas | Da
Odstotek 88,10 % 92,00 % 90,60 %
dijaki spostujejo kot _
Stevilo 5 6 11
profesorja z avtoriteto? | Ne
Odstotek 11,90 % 8,00 % 9,40 %
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Vrednost Prostostne stopnje p
Hi-kvadrat preizkus 0,482(b) 10,488
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0,133 1|0,716

Ena celica ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.

Vprasanja, ki kazejo na uciteljev odnos do lastnega poklica oziroma na to, kaksen je pogled
anketiranih uciteljev na svoj poklic glede na tip Sole, kjer poucujejo (bodisi srednja poklicna

ali strokovna $ola bodisi splosna ali strokovna gimnazija), sem zdruzila v eno poglavije.

Pri vprasanju v5, ki se nanaSa na ocenjevanje lastne uciteljske avtoritete, je odstotek uciteljev
splosnih ali strokovnih gimnazij, ki se jim zdi, da jih dijaki spoStujejo kot profesorje z
avtoriteto sicer za Stiri odstotke vecji kot pri uciteljih srednjih poklicnih oziroma strokovnih

Sol, a je razlika premajhna, da bi govorili o kakr$ni koli povezanosti med spremenljivkama.

To potrdi tudi preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2, ki pokaze vrednost 0,13, tveganje pa znasSa

kar 71,6 %, kar pomeni, da spremenljivki nista povezani.
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Tabela 14.10: Povezanost tipa Sole z doZivljanjem svojega uditeljskega poklica kot

profesionalno poslanstvo oziroma poklicanost

v2 Sem profesor
srednje
splosne ali
poklicne Skupaj
strokovne
oziroma
gimnazije
strokovne Sole
Stevilo 37 69 106
v6 Dozivljate svoj poklic kot | Da
Odstotek 88,10 % 92,00 % 90,60 %
profesionalno poslanstvo oziroma _
Stevilo 5 6 11
poklicanost? Ne
Odstotek 11,90 % 8,00 % 9,40 %
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Vrednost Prostostne stopnje p
Hi-kvadrat preizkus ,482(b) 1 0,488
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0,133 1 0,716

Ena celica ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.

Povsem enaki rezultati se pojavijo pri vprasanju v6, kjer se izkaze, da dozivljanje svojega
poklica kot profesionalnega poslanstva ni povezano s tipom Sole, kjer ucitelji poucujejo.
Enako kot pri vprasanju v5 tudi tukaj preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaze vrednost 0,13

in kar 71,6 % tveganje za potrditev povezave med spremenljivkama.
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Tabela 14.11: Povezanost tipa Sole z mnenjem o nalogi vplivanja na razvoj dijakove

edinstvene moralne osebnosti

v2 Sem profesor

srednje
poklicne splosne ali
Skupaj
oziroma strokovne
strokovne gimnazije
Sole
v7 Menite, da imate kot Stevilo 37 69 106
Da
profesor nalogo vplivati na Odstotek 88,10 % 92,00 % 90,60 %
razvoj dijakove edinstvene Stevilo 5 6 11
Ne
moralne osebnosti? Odstotek 11,90 % 8,00 % 9,40 %
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Vrednost Prostostne stopnje o]
Hi-kvadrat preizkus 0,482 1 0,488
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0,133 1 0,716

Ena celica ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.

Tudi pri vpraSanju v7 so anketirani ucitelji iz obeh tipov Sol odgovarjali skoraj povsem

identi¢no kot pri vpraSanjih v5 in v6. S trditvijo, da imajo kot profesorji nalogo vplivati na

razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti, se strinja 88,1 % uciteljev srednjih poklicnih

oziroma strokovnih Sol in 92 % profesorjev splosnih ali strokovnih Sol.

Tudi tu je razlika obCutno premajhna, da bi lahko govorili o kakrsni koli povezanosti, kar

pokaze tudi preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2. Vrednost preizkusa je tudi tukaj 0,13,

tveganje pa 71,0 %.
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Tabela 14.12: Povezanost tipa Sole z mnenjem o dejanskem vplivanju na razvoj dijakove

edinstvene moralne osebnosti

v2 Sem profesor
splosne ali
srednje poklicne Skupaj
strokovne
oziroma strokovne Sole
gimnazije
v8 Menite, da kot profesor Stevilo 31 56 87
Da
dejansko vplivate na razvoj Odstotek 73,80 % 74,70 % 74,40 %
dijakove edinstvene moralne Stevilo 11 19 30
Ne
osebnosti? Odstotek 26,20 % 25,30 % 25,60 %
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Vrednost Prostostne stopnje p
Hi-kvadrat preizkus 0,010(b) 1 0,919
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0 1 1

Ni¢ celic nima pric¢akovane vrednosti manj kot 5.

Pri vprasanju v8 so ucitelji srednjih poklicnih oziroma strokovnih Sol in ucitelji splosnih ali
strokovnih gimnazij odgovarjali zelo podobno. Tako se s predpostavko, da v okviru svojega
poklica dejansko vplivajo na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti, strinja 73,8 %
uciteljev oziroma profesorjev srednjih poklicnih oziroma strokovnih Sol in 74,7 % uciteljev

oziroma profesorjev splosnih ali strokovnih gimnazij.

Da med spremenljivkama ni niti najmanjSe povezanosti, pokaze tudi preizkus hi-kvadrat za

tabelo 2 x 2, kjer smo izracunali vrednost 0 in kar 100 % tveganje.
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Tabela 14.13: Povezanost tipa Sole s pogledom na spoStovanost uditeljskega poklica v

druzbi
v2 Sem profesor
srednje poklicne
Skupaj
oziroma strokovne | splosne ali strokovne gimnazije
Sole

Stevilo 36 52 88
v9 Menite, da je poklic|Ne

Odstotek 85,70 % 69,30% | 75,20%
srednjesSolskega profesorja v _

Stevilo 6 23 29
druzbi spostovan? Da

Odstotek 14,30 % 30,70 % 24,80 %

Stevilo 42 75 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % | 100,00 %

Vrednost Prostostne stopnje p

Hi-kvadrat preizkus 3,875(b) 1 0,049
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 3,046 1 0,081

Nic€ celic nima pricakovane vrednosti manj kot 5.

Pri vprasanju v9, kjer sem ucitelje sprasevala, ali menijo, da je poklic srednjesolskega ucitelja

v druzbi spostovan, so se ucitelji splosnih ali strokovnih gimnazij s trditvijo strinjali v 30,7 %

primerov, medtem ko se je pri uciteljih srednjih poklicnih oziroma strokovnih $ol s trditvijo

strinjalo le 14,3 % anketirancev.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaze vrednost 3,046 oziroma 8,1 % tveganje. Kljub

temu da bi lahko rekli, da se povezanost rahlo nakazuje, je tveganje ve¢je od 5 %, zato

povezanost ni statisticno znacilna.
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13.6.6 Povezanost tipa Sole, kjer ucitelj poucuje, z izkuSnjami z nasiljem

Pri vprasanjih, ki se nanasajo na uciteljeve izkuSnje z nasiljem v Soli, se v nasprotju s

prejSnjimi vprasanji pokazejo obcutnejSe razlike.

Tabela 14.14: Povezanost tipa Sole s pricevanjem nasilju med dijaki

Nic€ celic nima pricakovane vrednosti manj kot 5.

v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne ali
Skupaj
oziroma strokovne strokovne
Sole gimnazije
Stevilo 38 a7 85
v13 Ste bili kdaj pri¢a nasilju | Da
Odstotek 90,50 % 62,70 % 72,60 %
(besednemu ali telesnemu) _
Stevilo 4 28 32
med dijaki? Ne
Odstotek 9,50 % 37,30% 27,40 %
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % | 100,00 %
Prostostne
Vrednost p
stopnje
Hi-kvadrat preizkus 10,479 1 0,001
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 9,126 1 0,003

Da so bili prica besednemu ali telesnemu nasilju med dijaki, je potrdilo kar 90,5 %
profesorjev srednjih poklicnih oziroma strokovnih $ol in »le« 62,7 % splosnih ali strokovnih

gimnazij.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaze vrednost 9,13 in le 0,3 % tveganje. To pomeni, da
je povezanost med spremenljivkama mocna, pri Cemer je bil v primerjavi z ucitelji splo$nih ali
strokovnih gimnazij prica nasilju med dijaki precej vecji odstotek uciteljev srednjih poklicnih

oziroma strokovnih $ol.
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Tabela 14.15: Povezanost tipa Sole z izkuSnjami s posredovanjem pri nasilju

v2 Sem profesor
srednje poklicne
splosne ali strokovne Skupaj
oziroma strokovne
gimnazije
Sole
Stevilo 38 41 79
Da 92,90
vl4 Ste kdaj posredovali pri Odstotek
100,00 % 87,20 % %
nasilju med dijaki? _
Stevilo 0 6 6
Ne
Odstotek 0,00 % 12,80% | 7,10%
Stevilo 38 47 85
Skupaj
Odstotek 100,00
100,00 % 100,00 % %
Vrednost Prostostne stopnje p
Hi-kvadrat preizkus 5,219(b) 1 0,022
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 3,455 1 0,063

Dve celici imata pri¢akovano vrednost manj kot 5.

Pri vprasanju v14 bi se lahko pojavila napaka v obdelavi podatkov, saj sem o posredovanju
pri nasilju med dijaki spraSevala vse anketirane ucitelje in ne le tistih, ki so bili prica nasilju.
Ker je logi¢no, da ucitelji, ki niso bili pri¢a nasilju, pri tem tudi niso mogli posredovati, bi bili

podatki pridobljeni s tem vprasanjem zavajajoc¢i oziroma nesmiselni.

Zaradi te tezave sem se odlocila raunati povezavo med spremenljivkama le pri podvzorcu
tistih uciteljev iz obeh tipov Sol, ki so bili pri¢a nasilju med dijaki (z ukazom »Select if

vl4 =1«).

Pri raunanju povezanosti na osnovi podvzorca se pokaze, da je delez ucliteljev srednjih
poklicnih oziroma strokovnih Sol, ki so posredovali pri nasilju, 100 %, delez uciteljev iz

splosnih ali strokovnih gimnazij pa 87,2 %.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaze vrednost 3,5 in 6,3 % tveganje. To pomeni, da se

povezanost nakazuje in da so ucitelji srednjih poklicnih oziroma strokovnih Sol nekoliko bolj
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naklonjeni posredovanju pri nasilju v primerjavi z ucitelji splosnih ali strokovnih gimnazij.
Sklepanje na povezanost spremenljivk je sicer nekoliko tvegano, ker imata dve celici

pricakovano vrednost manj kot 5 enot.

Tabela 14.16: Povezanost tipa Sole z izkuSnjami z besednim nasiljem

Nic€ celic nima pricakovane vrednosti manj kot 5.

v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne ali
Skupaj
oziroma strokovne
strokovne Sole gimnazije
v15 Ste bili kdaj Zrtev besednega nasilja Stevilo 33 28 61
Da
s strani dijaka (vpitje, Zaljivke, posmeh, Odstotek 78,60 % 37,30 % 52,10 %
groznje, zaniCevanje, poniZevanje, Stevilo 9 47 56
Ne
omalovaZzevanje)? Odstotek 21,40 % 62,70 % 47,90 %
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Prostostne
Vrednost p
stopnje
Hi-kvadrat preizkus 18,347 1 0,000
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 16,732 1 0,000

Na vprasanje v15, kjer sem ucitelje spraSevala po njihovih izkusnjah z besednim nasiljem (v

smislu, ali so ze kdaj bili zrtve takSnega nasilja s strani dijaka), se med odgovori uciteljev

obeh tipov $ol pokazejo obcutne razlike.

Zrtev besednega nasilja s strani dijakov je bilo Ze 78,6 % uciteljev srednjih poklicnih oziroma

strokovnih Sol v primerjavi z obcutno nizjimi 37,3 % uciteljev splo$nih ali strokovnih

gimnazij.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 potrdi mo¢no povezanost med spremenljivkama, saj

pokaze vrednost 16,7 oziroma skoraj 0 % tveganje.
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Tabela 14.17: Povezanost tipa Sole z izkuSnjami s fizicnim nasiljem

v2 Sem profesor

Dve celici imata pri¢akovano vrednost manj kot 5.

srednje poklicne oziroma splosne ali strokovne Skupaj
strokovne Sole gimnazije

Stevilo 0 3 3
v16 Ste bili kdaj Zrtev | Da

Odstotek 0,00 % 4,00 % 2,60 %
fizicnega nasilia s _

Stevilo 42 72 114
strani dijakov? Ne

Odstotek 100,00 % 96,00 % 97,40 %

Stevilo 42 75 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % | 100,00 %

Vrednost Prostostne stopnje p

Hi-kvadrat preizkus 1,724(b) 1 0,189
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0,495 1 0,482

Pri vprasanju v16 sem ucitelje spraSevala, ali so bili kdaj Zrtev fizicnega nasilja s strani

dijakov. V primerjavi s srednjimi poklicnimi oziroma strokovnimi Solami, kjer ni bil Zrtev

nih¢e od anketiranih uciteljev, so na vpraSanje kljub sicer manjSim izkusnjam z nasiljem (kot

je razvidno iz prejSnjih vpraSanj) pritrdilno odgovorili 4 % anketiranih uciteljev sploSnih ali

strokovnih gimnazij.

Preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2 pokaze vrednost 0,5 in 48,2 % tveganje, kar pomeni, da

povezanost ni statisticno znacilna oziroma ne obstaja.
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14.6.7 Povezanost tipa Sole, kjer ucitelj poucuje, s pogledom na dijasko sodelovanje pri

uénem procesu

Tabela 14.18: Povezanost tipa Sole, kjer uditelj poucuje, s pogledom na dijasko

sodelovanje pri u¢nem procesu

v2 Sem profesor
srednje poklicne
splosne ali strokovne Skupaj
oziroma strokovne
gimnazije
Sole
v20 Menite, da bi morali Stevilo 16 34 50
Da

dijaki kot odrascajoce Odstotek 38,10 % 45,30 % 42,70 %
osebe  sodelovati  pri Stevilo 26 41 67
odlocanju o uénem | Ne

Odstotek
procesu? 61,90 % 54,70 % 57,30 %

Stevilo 42 75 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %

Vrednost Prostostne stopnje p

Hi-kvadrat preizkus 0,576(b) 1 0,448
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 0,319 1 0,572

Ni¢ celic nima pric¢akovane vrednosti manj kot 5.

Mnenje o tem, ali bi morali dijaki kot odrascajoce osebe sodelovati pri odlocanju o uénem
procesu, se, kot je razvidno iz odgovorov, ne razlikuje bistveno glede na tip Sole. S tem se
strinja 45,3 % uciteljev splosnih ali strokovnih gimnazij in 38,1 % uciteljev srednjih poklicnih

oziroma strokovnih $ol.

Povezanosti med spremenljivkama, kot pokaze preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2, ni, saj

vrednost znasa komaj 0,3, tveganje pa je kar 57,2 %.
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14.6.8 Povezanost tipa Sole, kjer uclitelj poucuje, s pogledom na sodelovanje s starSi

dijakov

Tabela 14.19: Povezanost tipa Sole, kjer ucitelj poucuje, s pogledom na sodelovanje s

starsi dijakov

v2 Sem profesor
srednje poklicne
splosne ali strokovne Skupaj
oziroma strokovne
gimnazije
Sole

Stevilo 8 51 59
v22 Se vam zdi, da se starsi| Da

Odstotek 19,00 % 68,00 % 50,40 %
dijakov v sploSnem dovolj _

Stevilo 34 24 58
zanimajo za dogajanje v Soli? Ne

Odstotek 81,00 % 32,00 % 49,60 %

Stevilo 42 75 117
Skupaj

Odstotek 100,00 % 100,00 % 100,00 %

Vrednost Prostostne stopnje p

Hi-kvadrat preizkus 25,809(b) 1 0
Hi-kvadrat preizkus za tabelo 2 x 2 23,887 1 0

Ni¢ celic nima pric¢akovane vrednosti manj kot 5.

Mnenje o tem, ali se starSi dijakov dovolj zanimajo za dogajanje v Soli, se, kot se izkaZe, pri
uciteljih razlicnih tipov srednjih Sol precej razlikuje. Da se star§i dovolj zanimajo za
dogajanje, meni le 19 % anketiranih uciteljev srednjih poklicnih oziroma strokovnih $ol in kar

68 % uciteljev splosnih ali strokovnih gimnazij.

Da je povezava med spremenljivkama mocna, pokaZe tudi preizkus hi-kvadrat za tabelo 2 x 2,

kjer vrednost znasa 23,9, tveganje pa je skoraj 0 %.

14.7 RAZPRAVA

Splosni vtis ob analizi rezultatov ankete med srednjeSolskimi ucitelji je, da so glede svojega
poklica in uciteljske avtoritete precej samozavestni. To se v prvi vrsti kaze pri vprasanju, ki se

nanasa na pojmovanje njihove lastne uciteljske avtoritete, saj je kar 90,6 % delez anketiranih
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uciteljev pritrdil na vprasanje, ali jih po njihovem mnenju dijaki spostujejo kot osebo z
avtoriteto. Poleg visokega odstotka pritrdilnih odgovorov na to vprasanje jih je velika vecina
(pravzaprav enak odstotek kot pri prejSnjem vpraSanju, 90,6 %) pritrdila tudi na vpraSanji, ali
svoj poklic dozivljajo kot profesionalno poslanstvo oziroma poklicanost in ali imajo po
njihovem mnenju nalogo vplivati na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti. Predvsem
slednje vpraSanje je pokazatelj, da se slovenski srednjeSolski ucitelji (vsaj v teoriji) dobro
zavedajo svojih delovnih obveznosti ali, reCeno manj »birokratsko«, svojega deklariranega
poklicnega poslanstva. Pri opredeljevanju do vprasanja, ali je uciteljski poklic po njihovem
mnenju v druzbi spostovan, »stopnja optimizma« do svojega poklica nekoliko upade, saj se s
tem strinja »le« 75,2 % anketiranih. Podoben delez, 74,4 %, meni, da v okviru svojega poklica

tudi dejansko vplivajo na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti.

Cetudi v medijih nemalokrat zasledimo izrazeno nezadovoljstvo nad stanjem uéiteljskega
poklica v Sloveniji, verjetno to pogostokrat izvira iz finan¢nih razlogov (pogosto izrazeno
nezadovoljstvo zaradi prenizkih plac), saj so odstotki pri zgoraj omenjenih vprasanjih kljub
vsemu dovolj visoki, da lahko ovrzem hipotezo, da so ucitelji pesimisti¢ni glede svojega
poklica. Se pravi, zavratam hipotezo, da ucitelji menijo, da je njihov poklic v druzbi premalo

spostovan oziroma da je premalo spoStovana njihova uciteljska avtoriteta.

Vecina anketiranih uciteljev (88,9 %) se je opredelila, da se opis »ucitelj, ki postavlja pravila,
a poslusa predloge« $e najbolj pribliza njihovemu pojmovanju uéitelja z avtoriteto'2. To
pomeni, da so bodisi (vsaj teoreticno) dobro podkovani s sodobnimi demokrati¢nimi
metodami poucevanja (saj se opis najbolj sklada z opisom sodobne demokrati¢ne avtoritete),
bodisi pa so ocenili, da druga dva opisa nosita preve¢ negativni prizvok v smislu vSecnosti ali
brezkompromisnosti. To pa v vsakem primeru kaze na to, da se vsaj zavedajo, kakSen nacin

vpeljevanja avtoritete je zazelen v sodobni demokrati¢ni Soli.

Hipotezo, da se ucitelji strinjajo, da njihova vloga presega zgolj izobrazevalno funkcijo, bi
lahko zaradi zgornjih odgovorov, predvsem pri seznanjenosti z zazeleno demokrati¢no
avtoriteto in seznanjenosti s tem, da imajo kot ucitelji nalogo vplivati tudi na razvoj dijakove

edinstvene moralne osebnosti, na prvi pogled potrdila, vendar se izkaze, da jo lahko potrdim

12 poleg tega sem ponudila tudi opise »ugitelj, ki je karizmati¢en in zato vreden spostovanja«, »ugitelj, ki je strog

in brezkompromisno uveljavlja svojo moc« in »drugo« (glej sliko 14.4).
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le delno. Ucitelji se deklarativno sicer res strinjajo z omenjenimi predpostavkami, a se nekaj
tezav kljub vsemu pokaZe pri dejanskem prevzemanju odgovornosti. Ce sestejemo vrednosti
pri vprasanjih, ki se nanasajo na prevzemanje odgovornosti za pocetje dijakov, se izkaze, da
se skoraj 70 % delez uciteljev le izjemoma ali nikoli pocuti odgovorne za dijakovo slabo
oceno, prav tako pa je skoraj polovica taksnih, ki se izjemoma ali nikoli ne pocutijo
odgovorne za odklonsko vedenje med u¢nimi urami, kaj Sele zunaj ucnih ur, na splosno —
izjemoma ali nikoli se po¢uti odgovornih kar 87,1 % vseh anketiranih ugiteljev. Ce vzamemo
v ozir, da naj bi se zavedali, da je njihova vloga vplivati na razvoj edinstvene moralne
osebnosti dijakov (kar na vsak nacin presega vzorno vedenje med u¢nimi urami), so ti

odgovori res presenetljivi.

Ker uciteljski poklic Ze od zacetka dvajsetega stoletja velja za feminiziranega, pa ne le v
smislu, da se za poklic ve¢inoma usposabljajo predstavnice Zenskega spola, pa¢ pa tudi zaradi
zatona »ocetovskega« lika uciteljske avtoritete in prehoda k liku nezne, »materinske«
uciteljice, sem predvidevala, da se moski ucitelji v oziru, da je v sodobni druzbi v praksi v
veliki meri Se zmeraj prisotna tradicionalna delitev spolnih vlog, poc€utijo manj udobno v
vlogi takSnega zazelenega tipa ucitelja. Da so zenske tudi v resnici bolj »materinske«, sem na
nek nacin pokazala tudi pri izra¢unu povezave med spolom in izku$njami uciteljev s pomocjo
dijakom pri osebnih tezavah. Tam se pokaze, da je delez Zenskih uciteljic, ki imajo s tem
izku$nje, precej vecji od deleza moskih uciteljev. Povezava s spolom ucitelja se nakazuje tudi
pri pogledu na sodelovanje starSev dijakov s Solo, pri ¢emer so Zenske do starSev nekoliko
bolj kriti¢ne in v nekoliko ve¢ji meri menijo, da star§i s Solo manj sodelujejo. To lahko

nakazuje tudi na morebitno vecjo senzibilnost oziroma zanimanje za dijakovo stanje.

Hipotezo, da Zenske uciteljice bolj pozitivno gledajo na svoj poklic od moskih uciteljev, glede
na rezultate delno potrjujem. Povezanosti med spolom in pogledi na svojo lastno avtoriteto,
uciteljski poklic kot poslanstvo ali nalogo vplivanja na razvoj dijakove edinstvene moralne
osebnosti sicer niso statisticno znacilne, pri odgovorih na vprasanje »Ali menite, da dejansko
vplivate na razvoj dijakove edinstvene moralne osebnosti?« pa se povezava vseeno nakazuje,

saj se s tem strinja 80,5 % zensk v primerjavi z 62,5 % moskih.

Povezavo spola in optimizma glede svojega poklica bi lahko iskali tudi pri vpraSanju o

njihovem mnenju glede soodlo¢anja dijakov pri u¢nem procesu. Tej ideji je naklonjeno skoraj
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dvakrat ve¢ Zensk kot moskih, kar bi morda lahko porodilo predpostavko, da se moski ucitelji

te ideje bolj otepajo tudi zato, ker bi to Se bolj spodkopalo njihovo uciteljsko avtoriteto.

Med drugim sem pri delovnih hipotezah za anketo tudi predpostavila, da imajo ucitelji
splos$nih ali strokovnih gimnazij bolj pozitiven odnos do svojega poklica in dijakov v
primerjavi z ucitelji srednjih poklicnih ali strokovnih Sol, saj v sodobni slovenski druzbi
gimnazije slovijo kot »elitnejSe« Sole, kamor se naceloma vpisujejo dijaki z boljSim u¢nim

uspehom v osnovni $oli.

To hipotezo sem morala ovre€i, saj pri vprasanjih, ki se nanasajo na pogled na uciteljski
poklic, med ucitelji obeh tipov Sol ni bilo statisti¢no znacilnih razlik, kot tudi ne pri vprasanju
o ideji o soodlocanju dijakov pri u¢nem procesu. Moc¢na povezanost s tipom Sole poucevanja
se pokaZe edino pri pogledu na sodelovanje s star$i dijakov, pri ¢emer pri uciteljih splosnih ali
strokovnih gimnazij 68 % anketiranih uciteljev meni, da starsi s Solo dovolj sodelujejo, isto pa
meni le 19 % uciteljev srednjih poklicnih ali strokovnih Sol. To vpraSanje se kljub temu ne
nanasa neposredno na odnos do dijakov, temve¢ kve¢jemu na odnos do njihovih starSev, kjer
lahko predpostavimo, da bi si ucitelji srednjih poklicnih ali strokovnih Sol morda Zeleli ve¢

sodelovanja s starsi.

Hipoteza oziroma predpostavka o tem, da imajo ucitelji srednjih poklicnih ali strokovnih $ol
vec izkusenj z nasiljem od uciteljev splosnih ali strokovnih gimnazij, ki sem jo postavila glede
na predhodne teoreti¢ne predpostavke kot tudi zaradi splo$nih druzbenih stereotipov in

stigem, se je izkazala za pravilno.

S fizi¢nim nasiljem s strani dijakov imajo sicer na vseh tipih Sol malo ali ni¢ izkuSenj, zato
tukaj nisem nasla statisticno znacilne povezave, pri ostalih vprasanjih pa so se pojavile

precejs$nje razlike.

Tako je bilo prica nasilju med dijaki kar 90,5 % uciteljev srednjih in strokovnih Sol v
primerjavi z (sicer Se vedno vecinskim) 62,7 % delezem uciteljev splosnih ali strokovnih
gimnazij. Zrtev besednega nasilja je bil kar 78,6 % delez uéiteljev srednjih poklicnih ali
strokovnih $ol v primerjavi z ob&utno nizjim, 37,3 % delezem uciteljev sploSnih ali strokovnih

gimnazij.
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Zanimiva je tudi ugotovitev, da so med vsemi tistimi ucitelji (iz obeh tipov Sol), ki so bili
prica nasilju, pri nasilju posredovali vsi ucitelji srednjih poklicnih ali strokovnih, na splosnih

ali strokovnih gimnazijah pa se jih je posredovanja pri nasilju kljub vsemu vzdrzalo 12,8 %.

Anketa je v smislu zastavljene teme diplomske naloge po mojem mnenju dobro orisala
naravnanost slovenskih srednjesSolskih uciteljev do svojega poklica oziroma uciteljske
avtoritete. Po eni strani je kljub sploSnemu prepri¢anju, da so zaradi zmanjSevanja oziroma
»zbirokratiziranosti« svoje vloge nezadovoljni, pokazala, da so ucitelji kljub vsemu
optimisti¢ni in samozavestni glede poklica, ki ga opravljajo, po drugi strani pa je odprla nova
vprasanja za nadaljnje raziskovanje, ki bi lahko navsezadnje izboljSalo prakti¢ne vidike
udejstvovanja tega, kot pogosto pravimo, podcenjenega poklica. Med drugim se lahko
vprasamo, kako bi lahko deklarativne (in vSe¢ne sodobni druzbi) naravnanosti uciteljev o
lastni mocni uciteljski avtoriteti, demokratiCnem vpeljevanju avtoritete in uciteljskem
profesionalnem poslanstvu oziroma poklicanosti preverili tudi v praksi oziroma spodbujali, da

bi se taksni ucitelji tudi zares mnozi¢no pojavljali izza katedrov slovenskih razredov.
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15 SKLEP

V diplomskem delu sem skuSala orisati problematiko vpeljave avtoritete kot vzgojnega
sredstva v slovenskih srednjih Solah, pri ¢emer sem se posebej osredotocila na uciteljevo
vlogo v tem procesu. Ce sku$am razpravljati o prvi hipotezi naloge, ki se je (na osnovi
usvojenega znanja v okviru Studija) glasila, da je avtoriteta v vzgoji nujen pogoj za razvoj
svobodne ¢loveske osebnosti, lahko brez pomisleka potrdim zastavljeno trditev. O avtoriteti
kot vzgojnem sredstvu, ki omogoca razvoj avtonomne morale, je govoril ze Kant (Krofli¢
1997, 317-318). Rousseau je sicer nasprotoval discipliniranju kot vzgojnemu sredstvu, a je
zgodovina tako v praksi (permisivne tehnike vzgajanja) kot v teoriji (Lacan) pokazala, da je
odtegnitev avtoritete pravzaprav Se najbolj nevarna metoda, saj je tako avtoriteta Se mocnejsa
in bolj prikrita (otrok jo v vsakem primeru izsili), proizvaja pa posameznike brez lastnega
oziroma avtonomnega moralnega kompasa, ki so posledi¢no patolosko odvisni od zunanjih
potrditev. TakSnim osebam, ki so se kot posledica permisivnega vzgojnega koncepta pricele
mnozi¢no pojavljati v sedemdesetih letih dvajsetega stoletja, pravimo patoloski narcisi (po
Laschu). Taksna osebnostna struktura je v sodobni potrosniski kulturi pravzaprav zazelena,
saj so ljudje brez trdne samopodobe v tem smislu idealni potrosniki (Gomboc 2003). Krofli¢
pravi, da se je avtoriteta kot vzgojno sredstvo za vzgojo svobodne osebnosti v sodobnosti v
tem smislu sprejela kot dejstvo (1996b). Ce bi nadaljevala z opredeljevanjem vloge avtoritete
kot vzgojnega sredstva v srednjih Solah, kjer imamo opravka z odras¢ajo¢imi posamezniki, za
katere bi lahko morda pomislili, da smo z vpeljavo avtoritete ze »zamudili vlak«, je Krofli¢
mnenja, da to ni res, saj se »clovek oblikuje vse Zivijenje« in tako (posebej v kriznih obdobyjih)
i8¢e »opore za svoje odlocitve« v raznoraznih vplivih okolice — bodisi iz institucionalnega ali

SirSega okolja (Krofli¢ 2012).

Ta misel me napeljuje k drugi hipotezi, ki sem jo zastavila v nalogi. Predpostavila sem
namre¢, da ima Sola sicer pomembno vlogo pri vzgoji posameznika, Zal pa ucitelj v srednji
Soli ni ve¢ nosilec enako mocne avtoritete kot v preteklosti, kar je tudi posledica zmanjsevanja
ugleda uditeljskega poklica. Tudi to hipotezo lahko veéinsko potrdim. Sola je res pomemben
dejavnik pri vzgoji posameznika, po mnogih teorijah sode¢ je glavni aparat drzave oziroma je,
kot pravi Salecl, »tista instanca, ki oblikuje individua kot drzavnega subjekta« (Salecl 1991,
27). Ta proces se je pricel dogajati ze razvojem mescanske druzbe, Sola je tako postajala

vedno manj avtonomna, v zadnjem stoletju pa se je zmanjSevala tudi avtonomna avtoriteta
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ucitelja, kar je vodilo v zmanjSevanje ugleda tega poklica (in v zmanjSevanje moci njegove
avtoritete) (Rugelj 1999). Po KrofliCevem gre zmanjSevanje ugleda poklica v zgodovinskem
oziru po navadi z roko v roki s pojavom feminizacije poklica (Krofli¢ 2012), kar se je zgodilo
tudi s poklicem ucitelja, ¢etudi Krofli¢ ne verjame v klasi¢no delitev spolnih vlog oziroma
dvomi, ali je v Cisti obliki v druzbi v resnici sploh kdaj delovala. Teorije kljub temu pravijo,
da je lik »ocetovskega« avtoritarnega ucitelja zamenjal lik uciteljice, ki se bolj priblizuje

nezni in popustljivi materinski vlogi (Pecek 1998).

V sodobni druzbi se je po mnenju Saleclove uveljavila tako imenovana avtoriteta vnaprej
dolo¢enih formalnih pravil (Salecl 1991) oziroma v smislu posredovanja znanja po mnenju
Rutar Ilc »avtoriteta kompjuteriziranih in standardiziranih drzavnih izpitov« in ucenje, ki
mora biti v prvi vrsti prijetno in ugodno za u¢enca (spominjati mora na igro), Sele potem pride

na vrsto vrednota znanja (Rutar Ilc 1997, 25).

Anketirani ucitelji iz srednjih Sol vecjih slovenskih mest so, sode¢ po izsledkih moje
raziskave, kljub vsemu vsaj deklarativno optimisti¢ni glede svojega poklica. Ve¢ kot 90 %
odstotkov se jih namre¢ strinja s trditvijo, da imajo pri svojem poklicu nalogo vplivanja na
moralni razvoj dijakove osebnosti, prav toliko pa jih je taksnih, ki svoj poklic dozivljajo kot
poslanstvo oziroma poklicanost. Enak delez je tudi tistih, ki menijo, da jih dijaki spoStujejo
kot profesorje, ki posedujejo avtoriteto, malo manjsi (a Se vedno dovolj ve€inski — 75,2 %) pa

je delez tistih, ki menijo, da je njihov poklic v druzbi dovolj spostovan.

V diplomskem delu sem si nazadnje tudi zastavila hipotezo, da je danaSnja mladina bolj
neobvladljiva kot v preteklosti in jo je zato tezje disciplinirati. To tezo potrjujem le delno. Res
je, da, posebej v medijih, pogosto zasledimo komentarje o »nemogocCi« in »nespostljivi«
mladini, poleg tega pa o njihovi neobvladljivi naravi ne nazadnje pricajo tudi posnetki
medvrstniSkega nasilja (ali celo nasilja nad profesorji) na spletu. Z ozirom na to, da Zivimo v
informacijski dobi, pa lahko to pripiSemo tudi boljsi obvescenosti o tak$nih dogodkih in ne
nujno dejanskemu povecanju nasilja. Da so sodobni mladostniki bolj nespostljivi in
»nemogocCi« kot kdaj koli prej, je po Krofli¢evem mnenju pravzaprav druzbeni mit, ki se
pojavlja skozi vso zgodovino (Krofli¢ 2012). Po drugi strani ne moremo mimo posledic
permisivnih vzgojnih tehnik. Te, kot sem Ze omenjala, po eni strani proizvajajo samovsecne
posameznike brez moralnega kompasa, a so kot taksni po drugi strani zaradi nenehnega

iskanja potrditve iz okolice idealni potrosniki in zato Se bolj konformni kot kdaj koli prej, ce
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upostevamo dejstvo, da so se mladi v procesu odras¢anja od nekdaj upirali tak$nim in
drugacnim avtoritetam. Bogovac na primer meni, da so mladi sicer ves¢i ustvarjanja vSecnega
imidza in s tem povezanih identitet, zato pa jim manjka zanimanja (in Zelje do upora) za

obstojece druzbene razmere (Bogovac 2009, 241).

Kljub vsemu spostovanje do Sole kot druzbene institucije upada in s tem posledi¢no tudi
spostovanje do uciteljske avtoritete, gre pa za proces, ki se je zacel odvijati Ze s procesi

modernizacije v zacetku 20. stoletja (Krofli¢ 2012).

Nekateri tako kljub vsemu menijo, da je nespostljivost sodobne mladine resen problem.
Rugelj na primer govori o »wpredrznem Sikaniranju s strani ucencev« (Rugelj 1999, 271) in
celo o poslediénem fenomenu »izgorelosti« kot psihi¢ne bolezni uciteljev (ibid.). Habbe pa
omenja problem odklonskega vedenja, pri Cemer izpostavlja dejstvo, da so bila vcasih
najhujsa dejanja ucencev nespostljivost oziroma neubogljivost, danes pa so odklonska vedenja
pogosto Ze sama po sebi kriminalna dejanja, opredeljene kazni pa so neucinkovite (Habbe
2000, 16). Anketirani ucitelji slovenskih srednjih Sol v moji raziskavi so sicer v 41 % delezu
odgovorili, da so njihove metode sankcioniranja pogosto uspesne, 38,5 % pa je takSnih, ki
menijo, da so njihove metode uspesne vcasih. Taksnih, ki menijo, da njihove metode niso
nikoli uspesne, je manj kot odstotek, po drugi strani pa je zanemarljiv odstotek tudi tistih, ki
menijo, da so njithove metode sankcioniranja vedno uspesne (3,4 %). 16,2 % je tak$nih, ki

menijo, da so njihove metode uspesne le izjemoma.

Po drugi strani ima kar 72 % vseh anketiranih uciteljev izkusSnje s pricevanjem pri nasilju med
dijaki, 52 % ji je priznalo, da so bili tudi sami Zrtve besednega nasilja dijakov, le 2,6 % pa je

tistih, ki so bili Zrtve fizi€nega nasilja dijaka.

ZakljuCujem, da sodobna srednja Sola v smislu izgubljanja uciteljeve avtonomnosti in z
upoStevanjem demokraticnih postmodernih vrednot dogovarjanja in strpnosti stoji pred
novimi izzivi, ¢e zeli ohraniti ali morda celo izboljsati svojo vlogo v vzgojno-izobrazevalnem
procesu. Samostojni in zgledni, nemoralni, uporniski ali odklonski, ne moremo mimo dejstva,
da so mladostniki sodobne informacijske dobe generacija, ki bo slej kot prej vladala nasi
druzbi. Kot je v intervjuju izpostavil dr. Krofli¢, problem od nekdaj ti¢i v »prepocasnem
prilagajanju Solske pedagogike na kulturno-civilizacijske spremembe, ki zahtevajo nove

oblike avtoritet, ki bi delovale« (Krofli¢ 2012), zato je pomembno, da se mehanizmi Solskega
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delovanja avtoritet in tudi uciteljeva vloga na sploh nenehno postavljajo pod vprasaj in se

posledi¢no skusajo izboljSevati.
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PRILOGE

PRILOGA A: SHEMA KDO/KAJ ODREJA/UREJA UCITELJEVO DELO?
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PRILOGA B: VPRASANJA ZA POGLOBLJENI INTERVJU Z DR. ROBIJEM
KROFLICEM

1. Avtoriteto ucitelja je po mnogih tezah v sodobnem casu nadomestila t. i. »avtoriteta
pravil« (birokracija). To pomeni, da je ucitelj nima vec?

2. Ce predpostavimo, da je sodobni ¢as doba ukvarjanja z naso osebnostjo, doba
»samoizpolnjevanja«, bi lahko rekli, da bi bil v avtoritetnem smislu teoreti¢no najbolj
uspesen ucitelj z najbolj privlaéno osebnostjo — »karizmo«?

3. Je uciteljska vloga (avtoriteta) v srednji Soli pomembna le zaradi vzdrzevanja
discipline? Je za »vzgojne« ucinke prepozno?

4. Na uciteljevo vlogo v preteklosti gledamo vecinoma precej romanticno, ucitelj
preteklosti naj bi imel, kot pogosto sli§imo, »veljavo«, ucenci naj bi ga spostovali,
danasnja mladina pa naj bi bila preve¢ »neotesana« za kaj takSnega. Imajo takSne
predpostavke sploh kak prakti¢ni smisel?

5. Al je glede na obsezno Stevilo akterjev pri sodobni vzgoji doseganje »uciteljeve
avtonomnosti« sploh Se realna moznost oziroma je ta sploh Se komu (razen uciteljem)
v interesu?

6. Po Kantu so adolescenti Ze razumska bitja, torej sposobni sprejemanja racionalizirane

avtoritete. Ali to velja tudi za sodobne adolescente glede na podaljSevanje otrostva?
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10.

11.

12.

Kako vpeljati razumsko avtoriteto pri osebah, ki so brez podlage osnovne avtoritete, ki
se ji podredijo zaradi izvornega manjka? Je to sploh mogoce?

Katere so prednosti in slabosti prevladujoce avtoritete pravil?

Kako gledate na »feminizacijo uciteljskega poklica« v smislu, da je ocetovski lik
ucitelja zamenjal lik »nezne« (predojdipovske) mame?

Je bila permisivna vzgoja po vasem ponesreceni projekt z dobrim namenom ali skrbno
nacrtovana (v smislu potrosnistva kot dobi¢konosne posledice)?

Kot reSitev, ki bi premostila slabosti permisivne in avtoritarne vzgoje, se ponuja
avtoritetna demokraticna vzgoja, ki naj bi pravila posredovala »nevsiljivo, vendar
vztrajno«. Kako se ta kaze v praksi, menite, da je uspesna?

Razsirjen stereotip je, da se konflikti in nasilje vecinoma pojavljajo v t. i. tezavnih
Solah, se pravi Solah, ki se nahajajo v okolju »nizjih slojev«, kjer je neredko prisotna
revs€ina, med ucenci pa je manj motivacije za ucenje (imajo nizji socialni kapital). Je

to realno ali predstavlja nevarno posplosevanje in stigmatizacijo?

13. Nekateri menijo, da bi morali v sodobni demokrati¢ni druzbi stremeti k t. i. »okoljski

etiki« in torej za najvi§je vrednote postaviti »kompromise, strpnost, sposobnost
dogovarjanja«. So te vrednote smiselne oziroma ali so resni¢ne ali predstavljajo le

zazelen nacin delovanja posameznikov v druzbi (nih¢e se nima za »nestrpnega«)?
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PRILOGA C: TRANSKRIPT INTERVJUJA Z DR. ROBIJEM KROFLICEM

V sodobnem c¢asu je po mnogih tezah avtoriteto ucitelja nadomestila teza pravil. To
pomeni, da uclitelj prakti¢no nima ve¢ avtoritete?

Avtomati¢no to ne pomeni, a ne. Ker avtoriteta, ki se veze na polozaj ucitelja ali pa na ta pac¢
druzbena pravila, to sta dva ¢isto razlicna registra. Res je, da avtoriteta pravil v Soli v dolo¢eni
funkciji v bistvu spodkopava avtoriteto uditelja. Ce pogledamo pravila, recimo, ki so
povezana s sankcioniranjem prekrskov ali pa z ocenjevanjem, potem vidimo, da postavljajo
kar precej omejitev ucitelju glede na stanje pred tem. Ucitelj ne sme uporabljati recimo
nenapovedanega spraSevanja kot disciplinskega sredstva. Ko gre za sankcioniranje prekrskov,
ucitelj ne more sam po formalni poti resevat konflikta, ampak se mora obrnit na razrednika, ki
vodi ta postopek. Zdaj, druga stvar, ki se kaZze pri nas Ze po malem, bistveno bolj pa v ZDA,
je ta, da takoj, ko je Sola s pravili regulirana, se zacnejo uporabniki v bistvu v imenu teh pravil

upirati pritiskom Sole ...

Kaj to pomeni? Da jih uporabljajo kot, da jih preucujejo?

Tozbe, tozbe. Enostavno izpodbijajo legitimiteto oceni, vzgojnemu ukrepu. In to s pomocjo
odvetnikov. Ker ti postopki dobivajo status upravnih postopkov, kar pomeni, da §¢itijo seveda
uporabnika. In to moc¢no spodjeda avtoriteto uciteljev, a ne. Tukaj obstaja ena dosti obsezna
Studija, za Ameriko narejena, ki dokazuje, da se Stevilo teh legalisti¢nih uporov zoper Solske

ukrepe povecuje, da se tudi ustanavljajo odvetniske firme, ki so specializirane ...

Pa kako to, s pomocjo starSev ali kaj?

Ja, starsi, starSi seveda sprozijo sodni postopek zoper ucitelja, zoper Solo.

A to je potem tista logika, da je za vse, kar se zgodi dijaku v Soli, kriv ufitelj, otrok je
vedno Zrtev?

V¢asih pomeni to. Pomeni to, da ¢e se hoc¢es izogniti kazni, i§¢e§ napako v postopku. Recimo
pri nas je bil najbolj znan tak primer v devetdesetih, ko se je ta pravilnik sploh postavil, ko so
v Kranju nasli eno skupino dijakov, ki so maltretirali macke. No in takrat je na prvi stopnji
postopek, ki je predlagal, mislim, da zacasno izkljucitev, padel. Ne zaradi tega, ker ne bi bilo
mogoce izreci te kazni, ampak ker Sola ni izpeljala postopka po vseh pravilih in so morali

razveljaviti ukrep in potem ponoviti postopek. Seveda, kaj to pomeni, za ucitelja, ¢e ucitelj v
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svoji pedagoski vlogi predlaga nek ukrep, kot strokovnjak, potem se pa neka druga stroka

vmesa in dokazuje, da to kar pocne, ni legitimno.

Kaj to pomeni za prihodnost, vidite, da se bo to stopnjevalo oziroma se to lahko kako
zameji? Verjetno ni dobro?

Pravzaprav predlogi gredo v to smer. Da bi bilo potrebno s pravom zascititi tiste temeljne
ustavno zajamcene pravice, medtem ko manjsi konflikti, spori, ne sodijo na sodisce, ampak je
treba zagotoviti, da jih Sola lahko avtonomno reSuje. Ni druge reSitve. Seveda rabi§ imeti
postavljena neka osnovna pravila, ampak ce jih tako formaliziras, kot se je zdaj zgodilo, ¢e je
vsak izrek vzgojnega ukrepa, ko oceni$ neko vedenje za neprimerno, in da ocenis, da je treba
to pokazati tudi s tem, da jasno, pravzaprav formalno oznaci§, da je bilo to vedenje

nedopustno, da je to pravzaprav Ze sodni postopek.

Ce predpostavimo, da je sodobni ¢as doba ukvarjanja z naSo osebnostjo oziroma
»samoizpopolnjevanja«, ali bi lahko rekli, da je v avtoritetnem smislu najbolj uspeSen
uditelj tisti z najboljSo »karizmo«, ki najbolj privlaci v tem smislu, da je zanimiv za
dijake? Je to reSitev za avtoriteto ucitelja?

Karizma je zelo sporen pojem. Karizma kot koncept sicer nastane na podrocju teologije in
pomeni ravno nasprotno laicnemu razumevanju. Karizma ni nekaj, kar si jaz zasluzim s
svojimi kvalitetami, ampak je nekaj, kar jaz posedujem po svoji naravi oziroma bozanski

volji.

Saj tako sem mislila.

Ko Weber uvede pojem karizmati¢ne avtoritete v sociologijo, se totalno zaplete, ker mora
uvesti poleg karizme ucitelja Se karizmo institucije, in, skratka, potem zadeva popolnoma
spolzi. Bolje je govoriti o tem, da lahko avtoriteta ucitelja sloni na osebnostni moci ucitelja
kot takSnega. Ta osebnostna moc, to si pa spet lahko predstavljamo zelo razli¢no, lahko je to
nekdo, ki je spreten v odnosih, ki uporablja raznorazne »finte«, s katerimi emocionalno
pritegne poslusalce. Lahko je to nekdo, ki je sam velik strokovnjak, ki ima Zeljo posredovati

znanje ...
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Ce pogledamo dijake, ki so S¢ bolj nagnjeni k temu, da ob¢udujejo, da imajo svoje
»idole«, ker tudi sami Se dozorevajo oziroma »se i$¢ejo«, se mi je zdelo, da bi bil to pri
njih najbolj uspeSen nacin vzpostavljanja avtoritete. Da spoStujejo nekoga, ki je
zanimiv, zabaven, ne pa samo strog ...

Jaz ne bi rekel, da je to na dolgi rok konstrukt, ki deluje. Ker, ¢e izhajas iz individualnih
trenutkov oziroma trenutnih potreb poslusalca, potem se mu bos slej kot prej zameril. Bolj kot
mu bo$ na eni strani ustregel, bo§ na neki tocki prisel do trenutka, ko bo$ tudi v njegovo korist
moral poseci po neki omejitvi. Ker so potrebe same po sebi protislovne, kot vemo, Se posebe;j
znotraj teh dveh kompleksov, ki izhajajo na eni strani iz teh socialnih potreb po sprejetosti,
varnosti, na drugi strani pa teh potreb, ki nas silijo stran od teh vezi, pravzaprav direktno iz
potreb ti ne more§ izgraditi neko konsistentno drzo. Se pravi, da ¢e si sluzabnik potreb ali
sebe ali nekoga drugega, bo$ slej kot prej zapadel v konfliktnost, ker so potrebe same
konfliktne. Tisto, kar se recimo da pokazati v zvezi z avtoritetami in mladinskimi gibanji (v
mladinskih gibanjih se »skristalizira« ta specificen odnos mladih do odraslih, do njihove
kulture), je dejstvo, da mladi pravzaprav ne zavraCajo avtoritete kot take. Zavracajo pa
dolocen tip avtoritet. V Sloveniji je prvi to Studijo delal Gogala v tridesetih letih. On je bil
tudi sam takrat pripadnik krizarjev, ki so bili po vseh kategorijah tipi¢ni pripadniki
mladinskega gibanja. Ugotovil je, da mladi is¢ejo pa¢ neke voditelje, ki pa od njih ne
zahtevajo, da jim verjamejo na besedo oziroma da sledijo njihovim naukom, ampak jim dajejo
pac doloCene nasvete in jih na nek nain usmerjajo v to, da resitve iS¢ejo sami in jih tudi

preverjajo.

Pa to naj bi bilo tipi¢no prav za slovenski prostor?

Ne, ne, slovenska mladina je bila popolnoma enaka kot nemska in avstrijska. Recimo, v
dvajsetih letih, ko se je to gibanje pri nas pojavilo (krog okrog Kocbeka), so enega takSnega
voditelja prepoznali v Romanu Guardiniju, ki je deloval v Nemciji. Se pravi, ne gre za

slovensko specifiko.
Mislila sem na specifiko ljudi, ne da so za idola izbrali Nemca.

Ne, ne, mislim, da je to kar splosni trend. Saj tudi kasneje so v teh gibanjih ves ¢as iskali neke

vzore, neke osebe, ki si jih postavljajo kot ideale, ki jim sledijo, ne.
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Ce gledamo na uditeljsko vlogo oziroma avtoriteto, specifi‘tno v srednji $oli, lahko
reemo, da je za vzgojne ucinke Ze prepozno in da je avtoriteta pomembna samo zaradi
nekaksnega vzdrZevanja discipline?

To nikakor ni res, ne. Seveda, ¢e vzame$ vzgojo v tistem najozjem pomenu besede, kot
velevajo mnoge teorije, kot pac tisto disciplino, s katero je treba ze v najzgodnejSem obdobju
vzpostavit neke vzorce vedenja, neke skripte, ja, potem lahko receS, seveda. Psihoanalitiki
bodo rekli, tam nekje do reSitve Odjipovega kompleksa se vse pomembno zgodi, naprej je
vzgoja samo §e pravzaprav polnjenje te posode nadjazovske s konkretizacijo druzbenih norm.
Ampak ce gledamo na vzgojo kot na vse tisto, kar nam pomaga pri razvoju lastne identitete
(Ce pogledamo teorije identitetnega razvoja), vidimo, da se Clovek oblikuje skozi celo
zivljenje. In tudi skozi celo Zivljenje prehaja skozi doloCena kriticna obdobja, ki jih mora na
nek nacin presegati, to seveda ne pomeni, da taksna institucionalna vzgoja ali pa vzgoja, kjer
imas strogo loCeno pozicijo tistega, ki vzgaja, in tistega, ki je vzgajan, da se nadaljuje, ampak
v resnici skozi celo Zivljenje na nek nacin iS¢e opore za svoje odlocitve, vcasih mu jih druzba
posreduje, v€asih mu jih posreduje institucionalno okolje, v€asih pac izbira naklju¢no sam. Iz
medijev in tako dalje. Tako da, potreba po neCem takem obstaja ves €as. Tudi pri tistih najbolj
kriti¢nih posameznikih. Ce recimo dela§ na podro&ju znanosti ali ustvarjanja, si na nek nain
ves ¢as v komunikaciji s pomembnimi avtorji, da se z njimi primerjas, da iS¢e$ razpoke, da se
od njih distancira$ in tako dalje. Vzpostavljanje distance do pomembne osebe ne pomeni
zanikanja avtoritete. Pomeni ravno potrditev avtoritete. To je recimo med prvimi opredelil

Richard Sennett.

Gledano zelo lai¢no, ko spremljamo medije in tako, se zdi, da gledamo na uciteljevo
vlogo v preteklosti zelo romanti¢no, ¢e§, »vcasih so imeli uditelji veljavo, véasih so jih
spostovali«, zdaj pa je mladina neotesana, tako, da kaj takSnega ni mogoce. Imajo
takSne predpostavke sploh kak smisel v praksi? Se ni od nekdaj gledalo na pretekle ¢ase
kot boljSe od danasnjega?

Odgovor ni ¢&isto enoznaden. Ce gledamo na to, kako so odrasli gledali na svojo pedagosko
vlogo, potem to jamranje o »preteklih, boljsih asih« sega v antiko. Ze v antiki se zacne to
jamranje, da so prejSnje generacije lazje vzgajale kot nove. Tako da, praviloma je slikanje te
romanti¢ne preteklosti dejansko mit, ki se obnavlja skozi celo zgodovino, tudi pri konkretnih
reditvah. Ce$, dokler je obstajala klasi¢na druzina, klasi¢na patriarhalnost, hierarhija in
avtoriteta, do takrat je tudi Sola bistveno lazje funkcionirala. Ko se sesuje, ta stvar ne deluje

ve¢, a ne. Ampak te patriarhalne druzine, tako, kot je naslikana, kot tista idealna, ki pripravi
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otroka na to, da bo v Soli sposStoval ucitelja, nikoli ni obstajala. To so pravzaprav dejansko
neki konstrukti o ne¢em, ki nastanejo posthumno. Ko se slika pravzaprav neka preteklost, ne
pa v Casu, ko je ta stvar obstajala. Po drugi strani, seveda, je pa kup dokazov, da je ugled, ne,
spostovanje do recimo druzbenih institucij in do ucitelja kot enega izmed nosilcev teh
druzbenih institucij v upadanju. To je pa drugo dejstvo, ki ga ne gre zanikati. To se dogaja
prakti¢no, vsaj dokumentirano, od zacetka 20. stoletja. Procesi modernizacije se zacnejo, tudi

procesi rahljanja teh vezi.

Je to tako tudi, ker je dostopnost informacij tako vecja, da ucitelj ni vec tisti, ki nam
ekskluzivno posreduje te informacije?
Tudi zato, Ceprav je to razlog, ki pride v veljavo bistveno kasneje. Informacijska revolucija je

kasnejSega izvora. Na zacetku so tu drugi razlogi.

Mislila sem v tem smislu, da se vse, kar uditelj pove, vsak pravzaprav lahko nauci prek
spleta v pol ure.

To je pomemben dejavnik, seveda.

Hitro ga zalotijo, e se kaj zmoti.

Ja, ampak v tej situaciji, je pravzaprav tisto, kar avtoriteto spodkoplje, ne to, da se je zmotil,
ampak to, da poskusa to na nek nacin prikriti. Ce ima u¢itelj osebnostno mo¢&, mu ni noben
problem povedati, da na neko vpraSanje tisti trenutek nima odgovora. S tem ne bo izgubil
ugleda. Ugled bo izgubil, ¢e se bo delal vsevednega in poizkuSal vztrajati na neCem, kar
pravzaprav ni ..., je pa, seveda, tisto, kar recimo povzroCi ta kritika avtoritarnosti kot
koncepta, potem spremembe v druzinski vzgoji, nastop ¢lovekovih pravic, otrokovih pravic,
te dejansko povzrocijo, kot sva rekla, ta pravna regulacija, recimo druzbenih institucij v
imenu ¢lovekovih pravic ... To dejansko povzroci to, da v teh klasi¢nih oblikah avtoriteta
uciteljev ni ve€ mozna. In vsi ti dejavniki, ki sem jih zdajle omenjal, pravzaprav ne nastanejo
znotraj Sole ali pa znotraj Solske pedagogike, ampak zunaj nje. Problem je v tem, da se
pravzaprav Solska pedagogika kot taka prepocasi odzove na kulturno-civilizacijske
spremembe, v tem je tezava. Poskusajo najprej vztrajati na tistih klasi¢nih pozicijah, ta stvar
ne deluje. Lahko dobi$ avtoriteto s tem da fascinira$, da ugajas, ta stvar v Solskem okolju
pravzaprav ne deluje. V koncni fazi si tam in ve§, da si tam, zato da na nekih zahtevah
vztraja§, po drugi strani, seveda, tudi ta prenova te navezanosti na avtoriteto, ki lahko

relativno uspes$no deluje med otrokom in materinsko figuro v druzini, za ucitelja ni mogoca
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(to se tudi da pokazati). Se pravi, to so oblike iskanja neke avtoritete, ki so jih kulturno-
civilizacijske spremembe povozile. Tezava je v tem, da zamujamo z iskanjem takSnih form

avtoritete, ki bi v tem prostoru lahko uspesno delovale.

Ce refemo, da pri sodobni vzgoji sodeluje obseZno §tevilo akterjev, posebej v Solskem
sistemu (pred kratkim je bila v Solskih razgledih objavljena razpredelnica, kdo vse
vpliva na uciteljevo delo — akterjev je res ogromno), je doseganje uciteljeve
avtonomnosti sploh Se realna moznost? Oziroma je sploh komu v interesu (razen pac
ucditeljem), da bi jo sploh vzpostavili?

VpraSanje uciteljeve avtonomnosti je zelo nedefinirano. Kaj v resnici sploh pomeni?
Avtonomija ni niti jasno definirana v nekih formalnih pravilih delovanja Sole in vloge, ki jo
ima ucitelj, niti v teoreti¢nih razpravah. V osnovi je jedro ideje avtonomije v evropskem
prostoru to, da si sam na nek nacin svoj zakonodajalec. Da deluje$ v okviru druzbenih pravil,
v kolikor so ta legitimna in praviéna. Ce tega ne more$ narediti, je bolje, da zamenja$ poklic
oziroma da s svojimi problemi, strokovnimi, vpliva$ na to v nekem demokraticnem okolju, da
lahko uveljavis svoje predstave. Ampak ko pride do odlocitve o tem, kaj je normirano, kaj je
pravilno, se moras tega brezpogojno drzati. Se pravi, avtonomija je koncept, ki predpostavlja
tudi striktno odgovornost do tistih pravil, ki jih sami spoznamo kot v racionalnem smislu
sprejemljiva. V kaksni meri je danes ucitelj avtonomen, zagotovo pravzaprav mora biti ucitelj
v veliki meri neodvisen recimo od raznoraznih medijskih sporocil. Nacin, kako mediji
naslavljajo mladostnika, je drugacen od nacina, kako naj bi ga naslavljala Sola. Ti ne mores
zavarovati vseh teh sporocil, ki jih mladostnih pridobiva, zelo tezko je pa tem sporocilom
konkurirati. Zato je v pedagogiki dolgo ¢asa znano dejstvo, da Sola ne more vztrajati na nekih
pravilih, normah, ki so v popolnem nasprotju recimo s tistimi, ki so uveljavljeni v neki Sir$i
druzbi. To je dejstvo. Ne mores se iti drzavljanske vzgoje v Soli z zagovarjanjem nekih nacel,
ki jih parlament v drzavi ne spostuje. Oziroma na nek nacin se gres, ampak si neuspesen.
Tako da, to konkuriranje z razli¢nimi vplivi je ena izmed stvari, ki ustvarja nove tezave,
ampak taksna je realnost. Sola nikoli ni bila edini vzvod vplivanja na stali$¢a in prepri¢anja
posameznikov. Vedno je konkurirala drugim. Nekaj Casa sta si bili v nekem duelu dve
instituciji, ki sta imele tudi formalne pristojnosti, cerkev in Sola, postopoma pa se tem

institucijam pridruzujejo druge.
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Po Kantu so adolescenti Ze razumska bitja, sposobna sprejemati racionalno avtoriteto.
To v sodobnem ¢asu sploh Se velja glede na vsesploSno podaljSevanje otroStva?

Jaz bi obrnil vpraSanje, ali to v resnici velja tudi v Kantovem casu? Kje je ta meja, ko je
posameznik sposoben razumet pravila. In drugo vpraSanje, ali je ¢lovek res tako racionalno
bitje, da dela tisto, za kar meni, da je v racionalnem smislu ustrezno? Marsikdaj delamo nekaj,
kar je iracionalno, ¢eprav vemo, da je iracionalno. Se pravi, da motiv za podreditev pravilu
primarno nikakor ni razumevanje tega pravila. Tu delujejo marsikak$ni drugi mehanizmi,
seveda, ¢e pa gledamo na to drugo vpraSanje, kdaj je posameznik sposoben razumet logiko
neke norme, so pa tudi odgovori danes bistveno drugaéni, kot so bili v ¢asu Kanta. Recimo,
dejstvo, da sem z dejanjem povzrocil neposredno Skodo ali bole¢ino neki drugi osebi ali pa
okolici, v kateri delujem, je sposoben otrok praviloma razumeti tam med tretjim in Cetrtim
letom starosti (normalno razvit). Dejstvo, da je neka druzbeno-konvencionalna norma nekaj,
kar je otroku dolgoro¢no v korist, Ceprav, ¢e jo krsi, v tistem trenutku ne vidi§ Skodljivih
posledic svojega dejanja, je pa v Cisto drugem registru. Se pravi, sprejetje takih pravil kot
smiselnih sega v bistveno kasnejSe obdobje. Otrok taka pravila dozivlja kot neke pritiske
okolice, ki posegajo v obmocje njegovih individualnih izbir, in bistveno tezje ga je prepricati
v to, da je upostevanje teh pravil smiselno. Ceprav, v Soli taksna pravila morajo obstajati.
Taksno, konvencionalno pravilo je na primer, da vlagas nek trud v u¢enje. Brez tega sploh ne
more§ funkcionirati. Je pa problem, da v Soli obstaja cel kup normativov, pravil, ki §c¢itijo
institucijo z nekimi dogovori, konvencijami, ki so z vidika ufenca, seveda, upraviceno
postavljeni pod vprasaj. Zakaj naj bi sledil temu pravilu, ¢e v tem, da mu ne sledim, nikomur
ne Skodim. Ne samemu sebi, ne drugi osebi. In tisto, kar danes pogresamo, je uvid v to, da z
obrambo moralnih pravil, se pravi tistih, ki preprecujejo, da naredim neko neposredno Skodo,
ne rabim drugega, kot da striktno pravzaprav pokaZzem otroku, mladostniku ali pa odrasli
osebi, da se to ne dela, ker so posledice tega dejanja takSne in takSne. Za obrambo
konvencionalnih pravil pa rabim bistveno druga¢no in moc¢nejSo logiko. Moram vas v to
prepricati z raznoraznimi argumenti s podrocja etike. Tu je vloga, seveda, bistveno tezavnejsa.
Ampak, Ce ga jaz ne morem prepricat v upravicenost teh pravil, potem pristanem na to, da so
ta pravila uveljavljena zaradi moci institucije in njenih pravilnikov. Ta mo¢ pa je zelo
relativna. Se posebej, ¢e me star$i podpirajo pri tem uporu, kar pomeni, da brez nekega
principa sprejemanja dogovorov med glavnimi akterji zelo tezko uveljavi§ tak tip
konvencionalnih pravil. Tu pa so kljucni, seveda, pedagoski delavci, uc¢enci — dijaki in pa tudi

njihovi starsi.
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Kako pa vpeljati to razumsko avtoriteto pri osebah, ki so brez osnovne podlage, brez
osnovne avtoritete, kar je posledica permisivne vzgoje?

Mislim, da je vprasanje napacno postavljeno. Verjetno je patoloski narcis oseba, ki je najbolj
odvisna od zunanjih potrditev. Ta odvisnost je znak, da lahko okolje zlahka vzpostavi cel kup
avtoritet in v potroSniski sferi, ki Starta ravno na ta tip Zelje po hipnem zadovoljevanju
narcisisticnih uzitkov, je to popolnoma znano. Kdaj je imela ekonomska propaganda vecjo
moc¢, kot jo ima danes? Se pravi, da je teza, da gre za osebo, ki ne spostuje drugih avtoritet,
popolnoma napacna. Te avtoritete so popolnoma v drugih registrih, na teh registrih Sola zelo
tezko stoji. Fascinirati otroke, mladostnike, Solske avtoritete? Na tak nacin ni mozno voditi.
Potrebno je vzpostavit druge mehanizme. Z narcisisticno osebo je problem, ker nima
nobenega substencialnega odnosa do druzbenih norm, posebej ne do konvencionalnih pravil.
Marsikdaj pa ima tudi okrnjen odnos do moralnih norm, ker jo prizadetost druge osebe, ¢e ni
zanjo pomembna, kaj dosti ne vznemiri. Zato je na nek nacin pri njej potrebno doseci, da vsaj
do teh elementarnih pravil sobivanja vzpostavi tak odnos. Zdaj, kako to doseci, je drugo
vprasanje. Tisto, kjer jaz vidim reSitev, je, da gre vendarle za osebe, ki so od tega, da so
sprejete v socialnem okolju, posebej med vrstniki, zelo odvisne. Ce te osebe iz socialnega
okolja konstantno dobivajo signal, da bi lahko bile sprejete, ce bi se drzale dolocenih stvari, ki
so izrazito motece, da takSna argumentacija pri njih zaleze. Res je pa tudi nekaj, a ne, da je
diagnoza narcisizma kot nekega sploSnega stanja v znanstvenem smislu popolnoma napacna.
Raziskave, ki so jih na to temo opravljali v devetdesetih letih, so pokazale, da konec
osemdesetih let pomeni tudi zaton klasi¢ne narcisisti¢ne orientacije. To, da mladi danes niso
narcisisti¢no orientirani, kazejo njihove vrednotne preference. Zagovarjajo vrednote, kot so

prijateljstvo, ljubezen, druzina, na prvem mestu.

A ni to spet neka druzbeno vSe¢na kategorija na papirju, Ki je promovirana tudi znotraj
potro$niske kulture (v oglasih itd.)?

Mislis§, da so mediji sproducirali te vrednote ali so mediji uspesni zaradi tega, ker participirajo
in izkoristijo vrednote, ki so v nekem prostoru, zato, da imajo vecji vpliv? Mislim, da je mo¢
medijev ravno v tem, da znajo zelo spretno detektirati, kaj se dogaja z vrednotnimi
preferencami, da pa te preference potem napolnijo z vsebinami, ki so njim v korist. Strinjal bi
se, da ne vemo natan¢no, kakSne predstave o prijateljstvu, ljubezni, druzini imajo tisti, ki
zagovarjajo te vrednote. To je res veliko vprasanje. Raziskave javnega mnenja, seveda, ne

gredo tako globoko.

133



KakSne so prednosti in slabosti tako imenovane »avtoritete pravil« v druzbi oziroma v
Soli?

Avtoriteta pravil je za delovanje druzbene institucije nuja. Nobena institucija, konec koncev
tudi druzina, ne more delovati popolnoma brez pravil. Ni nujno, da so ta pravila popolnoma
formalizirana, napisana, predpisana, nabita na tablo, ampak dejstvo je, da neka pravila, ki
urejajo neke odnose, obstajajo. Se pravi, institucija, ki ni sposobna ustvarjati in ohranjati teh
pravil na nacin, da jih vsaj velika vecina spostuje, je v velikih tezavah. To je znano Ze ve¢ kot
sto let in ravno na to upadanje moZnosti, da bi institucije regulirale Zivljenje s pomocjo pravil,
je opozoril Durkheim s konceptom druzbene anomije. Zdaj, kaj narediti, da bodo ta pravila
postavljena tako, da bodo zagotavljala uspesno delovanje institucije, hkrati pa omogocala, da
jim legitimiteto dodelijo €lani te institucije (osnoven princip demokrati¢nosti), to je pravo,
kljuéno vprasanje. Mislim, da smo s tem, ko pravila zgolj formaliziramo, ko naredimo
postopke za za$€ito pravil, pravzaprav po analogiji sodnega postopka, ne sprasujemo pa se,
zakaj so ta pravila tako pogosto krSena, kako jih dozivljajo tisti, ki jih zadevajo, naredili
veliko napako. Tu bi se ponovno vrnil nazaj, da je treba pravila diferencirati. Da je treba na
nek nacin vzpostaviti jasno razliko med pravili, ki so zavezujoca, kjer ni pogajanj, ki pa jih
hkrati lahko vsak posameznik za¢uti, zakaj so zavezujo¢a. Ce prepoves nasilje na nacin, da pri
vsaki obliki nasilja jasno predstavi$ posledice tega dejanja, ki jih vsak razume kot napacne, je
to ena stvar. Ne more$ pa na tak nacin uveljaviti konvencionalnih pravil. Pedagogi poznamo v
celem dvajsetem stoletju, od dvajsetih let naprej, pedagoske eksperimente, ki so pravzaprav
stavili ravno na to, da so Sole poskusale ta konvencionalna pravila postaviti v procesu nekih
skupnih dogovorov, se pravi v konsenzu vecine, uciteljev in ucencev. In tega niso delali samo

permisivci, da ne bo pomote. To je osnovni princip demokraticnega vodenja Sole.

Kako pa gledate na »feminizacijo« uciteljskega poklica v smislu, da je lik »oc¢etovskega«
avtoritarnega ucitelja zamenjal lik »neZne in popustljive« predojdipovske mame (v
smislu, da se je poklic tudi dejansko pocasi feminiziral)?

Ti dve stvari bi razstavil. Feminizacija je na eni strani oznacevala upadanje druzbenega
ugleda dolocenega poklica, vedno in povsod ali pa skoraj vedno in skoraj povsod, in upadanje
druzbenega ugleda Soli definitivno povzroca velike tezave. Edini svetli zgled, kjer zadeva
deluje, so drzave, kjer ima uciteljski poklic Se vedno visoko druzbeno veljavo, to je na primer
Finska. Finska Sola se po svojih strukturnih in drugih znacilnostih ni¢ kaj bistveno ne
razlikuje od Solskih sistemov drugod po Evropi, a dosega relativno visoke, kvalitetne

rezultate. Eden klju¢nih razlogov je ta, da je ucitelj tam pravzaprav cenjen. In s strani starSev
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in s strani ucencev oziroma dijakov. Kar pa se tice spolne delitve vlog in tezav, ki jih
povzroca v vzgoji, to, seveda, je za razmisliti. A ne v smislu klasi¢ne delitve moske in Zenske
vloge, ker ta delitev v druzbenem okolju Ze zdavnaj ne deluje. Vprasanje, ¢e je sploh kdaj v
tej Cisti obliki delovala. Ampak dejstvo je, seveda, da za uspesno socializacijo tako fantki kot

puncke potrebujejo zgled tako svojega kot nasprotnega spola.

Kaj pa koncept permisivne vzgoje? Je to ponesrecen projekt z izvorno dobrim namenom
ali je skrbno nacrtovan v smislu zarote zaradi dobiCkonosnih posledic zaradi
posledi¢nega razvoja potrosniske kulture?

Mislim, da oboje. Najprej bi rad povedal, da je ta sploSna oznaka »permisivna vzgoja« zelo
zavajajoca. Tisto, kar trpamo pod permisivno vzgojo, je kombinacija relativno razli¢nih stilov
vzgoje, tako v druzini kot v instituciji. Govorimo vsaj o dveh ekstremih, ki se izkljuCujeta. Na
eni strani imamo tako imenovano vse dopuscajoco vzgojo, kjer imamo zelo malo vzgojnih
zahtev in tudi zelo malo ali ni¢ ¢ustvene podpore, na drugi strani imamo to prevec zascitnisko
vzgojo, kjer je Custvene podpore ogromno, pravil pa tudi malo. Ta dva vzgojna sloga nimata
pravzaprav ne po obliki ne po tipi¢nih ucinkih pravzaprav ni¢ skupnega. Kako je nastala, to je
pa, seveda, dolga zgodba. Teoretski konstrukti, na katerih je nastala, potem sploh ideja neke
protektivne vzgoje ali kot danes veliko govorimo o »preventivni vzgoji«, se pravi, kaj narediti
vnaprej, da otrok ne bi zabredel v tezave, in tako dalje, to se pripisuje Rousseauju. Ampak on
sam je v tej svoji pedagoski fikciji ugotovil, da bi ta vzgoja verjetno pripeljala do
problemati¢nih u¢inkov. Se pravi, da sam kot teoretik, ki je izumil te mehanizme, ni pristajal
na njih, on jih zavrze. Jasno pokaze, da bi se Clovek, vzgajan pot teh principih, razvil v
nekaksno ¢lovesko kreaturo, popolnega podloznika, in je to zapisal v knjigi, ampak vecina, ki
se je zgledovala po Rousseauju, tega obseZnega dela ni brala v celoti. V zacetku dvajsetega
stoletja programski teksti, ki temeljijo na kritiki takratne kulture in vzgoje, izhajajo iz
Rousseaujanske predstave otroka, ki potrebuje Custveno oporo in je po naravi nagnjen k
dobremu, zato ga ne rabimo ne kaznovati ne omejevati in tako dalje. Slo je za neko
predvidevanje brez pametne osnove. Ampak to je bilo zgolj v literaturi. Tisto, kar je pomagalo
vzpostaviti premik v smeri permisivnosti, sta dva klju¢na dogodka. To sta zgroZenost nad
totalitarizmi (faSizmom in nacizmom) v tridesetih letih in pa po drugi svetovni vojni nastanek
¢lovekovih pravic in ta, pravzaprav analiza avtoritarne osebnosti, v kateri avtorji zelo jasno
vzpostavijo, da je potrebno okrepit moment Custvene opore in klasicno obliko avtoritete
postavit pod velik vprasaj. Ampak prakticen uc¢inek na spremembo vzgojnega stila v druzini

je povzrocil bistveno vecji kot ta Studija, ki ima tiso¢ strani in je nih¢e ni bral, Benjamin
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Spock, pediater, s svojim priro¢nikom za starSe. Ne moremo reci, da je pedagoska stroka tista,
ki je lansirala ideje o vzgojnem slogu v druzini po drugi svetovni vojni. To, da pa konec
petdesetih let industrija zlorabi spremembo v vrednotni preferenci zato, da jo okrepi, da se
naslavlja na tisto, kar mladi dozivljajo kot svoje vrednote, pa mislim, da je v veliki meri stvar
preracunljivosti. Tezko bi rekel, da gre za napako. To, kar od Marqusseja naprej izpostavljajo,
da gre za nove ekonomske razmere, konec koncev tudi za nove potrebe druzbe, da napreduje
v tem ekonomskem smislu, jaz mislim, da je to stvar uvidov v to, kaj druzba rabi za

ekonomski napredek, kako to doseci tudi s pomocjo javnih medijev.

Kot reSitev, ki naj bi premostila slabosti med permisivno in avtoritarno vzgojo, se
ponuja koncept demokrati¢ne avtoritativne vzgoje, ki naj bi nacela delovanja oziroma
pravila posredovala nevsiljivo, vendar vztrajno. Kako se u¢inki kaZejo v praksi?

Nisem pristas te teze. Verjamem, da je opozarjanje na ta avtoritativno-asertivni stil, katerega
glavna avtorica je Diane Baumring, nek zelo velik priblizek dejanskemu stanju. Zdaj,
znacilnost te vzgoje naj bi bilo veliko custvene opore, pa tudi zelo jasno postavljena pravila,
ki so tudi jasno utemeljena, so pomembna, ko gre za uveljavljanje konvencionalnih pravil. Ko
pa gre za uveljavljanje teh najbolj elementarnih moralnih pravil, pa sam stavim na tako
imenovani induktivni vzgojni pristop, ki ne vztraja na racionalnih utemeljitvah in pogajanjih,
ampak vztraja na tem, da otrok prevzame odgovornost za posledice svojega ravnanja, ki je
Skodljivo. In to, vsaj na zacetku, predvsem sloni na pri otroku prepoznanih prvih socialnih
emocijah. Otrok, ki vidi, da je s svojim dejanjem nekomu prizadejal bolecino, ¢e je to njemu
bliznja oseba, do te bolefine ni ravnodusen. Ta bolecina tudi njega spravi v stisko in zaradi te
stiske je on pripravljen popraviti napako. Ta tip stiske ne temelji na moralki, zakaj se ne
tepemo, ampak temelji zgolj na tem, da odrasli jasno pokaZe, da to dejanje ni primerno, s tem

da otroka prisili, da je pozoren na posledice svojega pocetja.

Kaj mora pa narediti?
Ja, »poglej, kaj si naredil s svojim dejanjem«. Otrok bi najraje glavo zakopal v pesek, in
avtoriteta odraslega je, da usmeri pozornost na polozaj zrtve. Ko se zgodi ta emocionalni

distres v storilcu, ta pripravljenost ...

Kaj pa ¢e ne naredi ni¢ slabega, ali se samo tako lahko naudi?
Samo v tej situaciji gre za moralno normo in za krSitev moralne norme. Dejanja, ki sama po

sebi ne povzrocajo neposredne skode, so vprasanje legalnosti, ne pa moralnosti.
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Kaj pa na primer vrednota, da se je treba uditi, kako pa to vzpostavimo?

Te vrednote na tak na¢in ne mores posredovati.

Kako pa potem posredujemo takSne vrednote?

Te vrednote se podpirajo z zgledi, s situacijami, ko me je znanje pripeljalo do dobre resitve,
do necesa, kar mi pomeni, in tako dalje. Tu je pa¢ nek drug register moznih ravnanj. Konec
koncev s tem, da otroku pokazemo, da je znanost lahko vesela, zanimiva, prepricljiva, da ga
postavimo v situacije, ki ga s Cutnimi vtisi zintrigirajo, jih ne more razumeti, da mu ponudimo
orodja, s katerimi lahko pride do resitve. Vse to je tisto, kar omogoca motivacijo za
poucevanje, a ne. Ampak tisto, kar sem Zelel povedati, je, da je polozaj ucitelja kot avtoritete
v teh dveh situacijah razli¢en. Recimo, tipi¢en primer uciteljske vloge v situaciji konflikta, ki
je povzrocil moralno $kodo, se najde znotraj vloge mediatorja. Mediator ne moralizira, ne
obsoja vedenj, ampak zgolj sooci perspektive v situaciji med storilcem in zrtvijo na nacin, da
onadva sama uvidita, zakaj je bilo neko dejanje nesprejemljivo. Na nek nacin je mediator
Solan za to, da omeji svojo avtoriteto v tem epistemoloskem smislu. On ni tista oseba, ki
ocenjuje, daje sodbe, on ni sodnik, se pravi, da je v epistemoloskem smislu v indukciji
avtoriteta ucitelja lahko bistveno bolj omejena in otrok preko ¢utnih zaznav sam uvidi pomen
moralnega pravila, kar je za nadaljnji razvoj v smeri avtonomije izjemno pomembno. To je
eden izmed nacinov, kako sam omejujem svojo avtoriteto. Ko gre za konvencijo, je zgodba
druga. Moram se nasloniti na moc¢ svojih argumentov in predstaviti mo¢ argumentov tistega
na drugi strani. Pride do tega, da ga uspem prepricati v smiselnost obstoja dolo¢enih pravil.
Tu je moja vloga avtoritete. Bolj aktivna, da tako reCem, ampak $e vedno sem pravzaprav
omejil svojo vlogo v tem, da od otroka ne zahtevam, da dela to, kar jaz reCem, da je prav,
ampak da se podredi racionalni argumentaciji. To so te primeri samoomejevanja avtoritete kot
podpora razvoja v smeri avtonomije. In, ne nazadnje tisto, kar tudi recimo avtorji teorije
socialnih domen opozarjajo, upori otrok mladostnikov zoper pravila so nujna sestavina
odras¢anja v smeri samostojnosti. Ti niso znanilci nekega defekta, neke patologije.
Psihoanalitiki celo trdijo, da je edina prava avtoriteta, ki podpira avtonomijo, tista klasicna
apostolska, »ker jaz tako reCem«, ker ta avtoriteta v resnici vzbudi Zeljo po uporu. To je
njihova argumentacija. Ko potreba naleti na druzbeno zahtevo ali normo, ki preprecuje
njihovo hipno zadovoljitev, se rodi, po Lacanu, Zelja. Zelja po izpolnitvi te potrebe, Zelja po
uporu tej omejitvi in tako dalje. In gre za to negativno logiko, bolj kot zatiram, vecja je
moznost, da se bo§ zatiranju uprl. Ta logika naj bi delovala tudi znotraj vzgoje. Jaz v to zelo

dvomim.
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Dvomite?

Seveda. Ce bi bilo samo to res, potem ne bi rabili pedagogike kot vede in $e marsitesa
drugega ne. Stvar bi bila banalno preprosta. Konec koncev, tragedije v zvezi s totalitaristi nas
svarijo, da kljub temu, da huda represija sprozi odpor, vendarle zelo pogosto nastanejo
druzbene situacije, v katerih vecina zelo dolgo Casa trpi hude torture, Se posebej, Ce je sistem
zadosti spreten, da zamaskira notranjega sovraznika in da ga prepozna v zunanjem. Da s
kulturo strahu pred nekim tujcem, ki zaide v moje pravice, in tako dalje, ne, pravzaprav

sprozi§ pokors¢ino.

RazSirjen stereotip je, da se konflikti in nasilje pojavljajo v tako imenovanih »teZavnih
Solah«, se pravi v nekih srednjih Solah, ki se nahajajo v okolju tako imenovanih niZjih
slojev, kjer je neredko prisotna revs¢ina, uenci imajo manj motivacije za u¢enje, imajo
nizji »socialni kapital«. Je to realna ocena ali predstavlja nevarno posploSevanje in
stigmatizacijo?

Jaz bom takole rekel. Obstajajo doloceni primeri, s katerimi bi lahko to tezo podprl, pa tudi
taki, s katerimi bi jo popolnoma zanikal. Ce dam pozitivni primer: recimo, da vendarle
podruznic¢ne Sole obiskujejo praviloma otroci z nekoliko nizjih slojev kot mestne Sole (Ceprav
ta socialna diferenciacija ni ve¢ tako jasna in ni ve¢ tako ocitna), ampak vzgojni rezimi v
podruzni¢nih Solah delujejo bistveno bolj kompaktno in uspesno kot kje drugje, stopnja
nasilja v teh majhnih $olah je bistveno niZja — se pravi, da to zanika ta stereotip. Ce po drugi
strani pogledamo recimo na neki visji stopnji srednje in poklicne strokovne Sole in jih
primerjamo recimo z okoljem teh splosnih gimnazij. V srednjih poklicnih Solah je situacija
bolj resna, bistveno bolj kot v vecini sploSnih gimnazij. Zakaj je to tako, tu je verjetno vec
razlogov. Tja ze tako ali tako pridejo u€enci, ki so Ze v osnovni Soli izoblikovali bistveno bolj
negativen odnos do Sole na splo$no. Tam se znajde cel kup problemov, ki so povezani z
medkulturnimi napetostmi, ki jih Sole ne znajo reSevati, ne nazadnje se tam pojavi ta
negativisticni odnos uciteljev do teh ucencev kot nesposobnezev, potencialnih
brezposelnezev, iz tistega druzbenega sloja, ki nam bo delal tezave, in govorimo o tej
samoizpopolnjujoci se prerokbi. Zagotovo je pravzaprav uspeSnost Solske socializacije
socialno-ekonomski polozaj najbolj gotov napovednik, se pravi, nizji kot je, ve¢ bo tezav tako
pri vzgoji kot pri izobraZzevanju. Zato se, seveda, na eni strani urejene druzbe trudijo, da bi
zmanj$ale to negativno vlogo socialno-ekonomskega polozaja. Imajo tudi te tako imenovane
kompenzacijske programe, kjer se poskusa otroke iz takih druzin ¢im prej vkljucit Ze v vrtce,

v Sole in jim potem z nekimi dejavnostmi skusajo dvigniti ta »socialni kapital«, kot si rekla.
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Ti programi so v veliki meri usmerjeni v smer asimilacije in imajo kar precej protislovne
ucinke. Zdaj, kaj narediti za zmanjSevanje nasilja, to je drugo vpraSanje. Prvo kot prvo, tukaj
ne uposStevajo dejstva, da vsi ti zunanji vedenjski znaki neke subkulture, ki izrazajo neko
stopnjo agresivnosti, e niso znak nasilja. To, da se eden pozdravi tako, da se mo¢no lopne po

hrbtu, ne pomeni, da je to Ze neka nasilna gesta. Tako da, tu sami Ze veliko dramatiziramo.

Pa saj so tudi posnetki na internetu, kako se tepejo pred Solo ...
Dobro, ampak, ¢e bi ti zivela v nekem okolju, kjer si zeli§ zagotoviti sprejetost v okolju, in bi
bila neka klofuta znak tega, da si sprejeta, kako bi jo dozivljala? Po tisti majhni fizi¢ni

bolecini, ki jo dozivljas, ali po tem, da si del neke sredine?

Tisti posnetki niso bili taksni, Slo je za dejansko poniZevanje, se je skupina spravila na
posameznika ...

To je pa druga stvar. Ampak dolo¢ene stopnje poniZzevanja so posledica pravzaprav nekih
ritualnih praks, ki nastajajo v totalitarnih institucijah. To je en tak vidik nasilja, ki ga, seveda,
v Soli ne sme$ tolerirati, ampak dejstvo je, da to nasilje, recimo sprejem novinca — brutalen,

ve¢ govori o instituciji kot pa o agresivni naravi uc¢encev, ki so vanjo vkljuceni.

Bi lahko rekli, da je nasilje prisotno na vseh Solah, a morda v razli¢ni obliki, morda v
obliki psihi¢nega nasilja, recimo na »elitnih« gimnazijah?

Kar precej resnice je v tem, Se posebej recimo neki znaki kazejo, da pri spolnih razlikah, da se
to da ugotavljati, da med dekleti ni ni¢ manj, Se celo vec¢ nasilja kot med decki, samo, da so ti
registri nasilja drugacni. Ampak, seveda, dejstvo je, da se z nasiljem srecujemo. Raznorazne
zalitve, ki potekajo preko teh socialnih omrezij, recimo, to so brutalne zgodbe, ki pripeljejo do
bistveno bolj brutalnih posledic kot »klofanja« med sebi enakimi, ki je znak tega, kdo je vecji
»jack« v skupini, ¢eprav tudi tisti, ki je manjsi »jack«, je Se vedno sprejet. To so pravzaprav
bistveno manj problemati¢ne oblike nasilja. Ampak dejstvo je, da je nasilne prakse treba
prepoznavati, obsoditi, vedno jih v enem okolju oznaciti kot neprimerne, ne glede na to, za

kak$ne gre. Treba se je nauciti razbirati, kaj neko nasilje pomeni in kako se na njega odzivati.
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Veliko jih pravi, da bi morali v sodobni demokrati¢ni druzbi stremeti k »okoljski etiki,
se pravi, da bi morali za najviSje vrednote postaviti kompromis, strpnost, sposobnost
dogovarjanja. So te vrednote smiselne, resni¢ne ali so le zaZelene, deklarativne. Sebe
verjetno noben ne oznacuje za nestrpnega, pa to Se ne pomeni, da ni?

O tem potekajo zelo resne debate trenutno v stroki. Kar se ti¢e same vrednote strpnosti, bi
opozoril na prevod dela Anne Galeotti »O toleranci«, ki pokaze, da se je v tej klasi¢ni obliki
strpnost kot vrednota, ki nastane v razsvetljenstvu, v bistvu iz¢rpala in da terja temeljite
premisleke. O strpnosti tam, kjer govorimo o ustavno zajamcenih pravicah, ni smiselno vec¢
govoriti. Se pravi, druzba se je na nek nac¢in humanizirala s tem, da posamezniku ponuja bolj
trdna orodja za to, da se bori za svoje pravice. Strpnost je vrednota, ki se mora uveljavit tam,
kjer s formalnimi pristopi ne more§ braniti svojih pravic. V glavnem je to danes teren
moznosti, da se posameznik uveljavlja v javni sferi, svoja specificna identitetna dolocila, brez
da bi imel pri tem tezave. Kompromis je kategorija, ki je definitivno zelo pomembna v
obmocju konvencionalnosti oziroma nekih politicnih dogovorov. Hkrati je to kategorija, ki je
popolnoma nedopustna v obmocju temeljnih moralnih norm. Pri nasilju ne gre sklepati
kompromisov. Tudi ko govorimo o zasciti okolja, o nekem trajnostnem razvoju, a ne, moramo

biti skrajno previdni, kaks$ni interesi se skrivajo izza teh kategorij.
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PRILOGA C: PROSNJA ZA RESEVANJE ANKETNEGA VPRASALNIKA
Spostovani!

Moje ime je Eva KoSak in na Fakulteti za druzbene vede pod okriljem mentorice dr. Alojzije
Zidan iz katedre za analitsko sociologijo pisem diplomsko nalogo z naslovom »Avtoriteta kot
sredstvo vzgoje v slovenskih srednjih Solah«. Da bi to tematiko ¢im bolj verodostojno
predstavila, sem se o pojmovanju sodobne uciteljske avtoritete in spremljajoci problematiki
med drugim odlo¢ila izvesti anketo med profesorji v slovenskih srednjih Solah in gimnazijah,
zato vas vljudno naprosam, ¢e bi na to temo izpolnili kratek anonimni vpraSalnik na spletni
povezavi: https://www.surveymonkey.com/s/anketaprofesorji.

V raziskavo vklju¢ujem izbrane Sole v Ljubljani, Mariboru, Kranju, Kopru in Celju.

Vase kontakte sem pridobila iz uradnih spletnih strani srednjih Sol in gimnazij.

Anketa je anonimna in ve¢inoma zaprtega tipa, pri nekaterih vprasanjih pa kljub temu obstaja

moznost individualnega opisnega odgovora.

Zaradi poenostavitve pri vseh vprasanjih nagovarjam moski spol, vprasanja pa veljajo za vse.

Zaradi Casovne zamejitve izvajanja ankete vas vljudno prosim, da anketo reSite do vklju¢no

torka, 20. 3. 2012.

Za sodelovanje se vam Ze vnaprej iskreno zahvaljujem.

S spoStovanjem, lep pozdrav,

Eva Kosak
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PRILOGA D: ANKETNI VPRASALNIK
1. Spol:

E Moski,

E Zenski.

2. Sem profesor:

e

srednje poklicne oziroma strokovne Sole.

> splo$ne ali strokovne gimnazije.

3. Kraj, kjer opravljam svoj profesorski poklic:
L Ljubljana.
Maribor.

Kran;.

Koper.

O 0O 0 0o

Celje.

4. Kateri izmed naslednjih opisov se najbolj pribliza vaSemu pojmovanju »profesorja z

avtoriteto«?
> Profesor, ki je strog in nepopustljiv in brezkompromisno uveljavlja svojo moc.
> Profesor, ki je karizmati¢en, zato je zanimiv in vreden spoStovanja.

> Profesor, ki sicer postavlja pravila, a poslusa predloge in dopuS¢a moznost
skupnega dogovarjanja, zato je vreden spoStovanja.

> drugo:
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5. Se vam zdi, da vas dijaki spostujejo kot profesorja z avtoriteto?
L pa.

e Ne.

6. Dozivljate svoj poklic kot profesionalno poslanstvo oziroma poklicanost?
L pa.

£ Ne.

7. Menite, da imate kot profesor nalogo vplivati na razvoj dijakove edinstvene moralne

osebnosti?
£ Da.

£ Ne.

8. Menite, da kot profesor dejansko vplivate na razvoj dijakove edinstvene moralne

osebnosti?
£ Da.

e Ne.

9. Menite, da je poklic srednjeSolskega profesorja v druzbi spoStovan?

£ Ne, menim, da poklic ni spostovan.

> Da, menim, da je poklic spostovan.

10. Se pocutite odgovorne za odklonsko vedenje dijakov med u¢nimi urami?
Vedno.

Pogosto.

V¢asih.

lzjemoma.

O 0O 0 o0

Nikoli.
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11. Se kdaj pocutite odgovorne za odklonsko vedenje dijakov zunaj uc¢nih ur, na splo§no?
L2 Vedno.

Pogosto.

V¢asih.

lzjemoma.

O 0O 0 0

Nikoli.

12. Se kdaj pocutite odgovorni za dijakovo slabo oceno pri vasem predmetu?
Vedno.

Pogosto.

e

e

£ veasih.
L |zjemoma.
£

Nikoli

13. Ste bili kdaj prica nasilju (besednemu ali telesnemu) med dijaki?
L pa.

£ Ne.

14. Ste kdaj posredovali pri nasilju med dijaki?

Ol

Da.

£ Ne.

15. Ste bili kdaj Zrtev besednega nasilja dijaka (vpitje, Zaljivke, posmeh, groznje, zani¢evanje,

ponizevanje, omalovazevanje)?
> Da.

£ Ne.
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16. Ste bili kdaj zrtev fizicnega nasilja dijakov?
L pa.

e Ne.

17. Menite, da imate kot profesor dovolj pristojnosti za sankcioniranje odklonskega vedenja

dijakov?
> Da.

£ Ne.

18. Menite, da so vaSe metode sankcioniranja odklonskega vedenja dijakov uspesne?
> Da, vedno.
Da, pogosto.
Da, vC€asih.

Ne, uspesne so le iziemoma.

O 0O 0 0

Ne, nikoli niso uspesne.

19. Menite, da so v Solskem pravilniku opredeljene primerne kazni glede na odklonsko

vedenje dijakov?
> Da, kazni se mi zdijo povsem primerne.
> Ne, kazni se mi zdijo prevecC stroge.

> Ne, kazni se mi zdijo preveC mile in zato neucinkovite.

20. Menite, da bi morali dijaki kot odras¢ajoce osebe sodelovati pri odlo¢anju o u¢nem

procesu?
. Da.

£ Ne.
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21. Ste dijaku ze kdaj ponudili pomo¢ pri osebni tezavi?
L Ne, saj se name Se nih¢e ni obrnil.

> Ne, saj to ni moje delo.

> Da, vendar izjemoma.

£ Da, veckrat.

gogs

Drugo: |
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PRILOGA E: IZRACUNI POVEZAV MED SPREMENLJIVKAMI

v1 Spol .
o N Skupaj
moski Zenski
5 Stevilo 34 72 106
i a
v5 Se vam zdi, da vas Odstotek 85,00%|  93,50% |  90,60%
dijaki spostujejo kot Stevil
profesorja z avtoriteto? | Ne tevilo 6 > 11
Odstotek 15,00% 6,50% 9,40%
) Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostosjcne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 2,236 1 0,135
Hi kvadrat preizkus za 2x2
tabelo 1,349 1 0,245
1 celica ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.
v1 Spol
— — - Skupaj
moski Zenski
Stevilo 3 1 4
Vedno
Odstotek 7,50% 1,30% 3,40%
Stevilo 5 6 11
Pogosto
V10 Se pocutite (v)dstOtEK 12,50% 7,80% 9,40%
odgovorne za odklonsko Viasih Stevilo 13 37 50
vedenje dijakov med Odstotek 32,50% 48,10% 42,70%
L o —
ucnimiuramt: . Stevilo 14 30 44
Izjemoma
Odstotek 35,00% 39,00% 37,60%
Stevilo 5 3 8
Nikoli
Odstotek 12,50% 3,90% 6,80%
. Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostosjme p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 8,031 4 0,09
Razmerje verijetij 7,701 4 0,103

4 celice imajo pricakovano vrednost manj kot 5.
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v1 Spol .
— — - Skupaj
moski Zenski
Stevilo 0 1 1
Vedno
Odstotek 0,00% 1,30% 0,90%
Stevilo 1 0 1
Pogosto . . N
v11 Se kdaj pocutite vOdstotek 2,50% 0,00% 0,90%
odgovorne za odklonsko Véasih Stevilo 5 8 13
vedenje dijakov zunaj Odstotek 12,50% 10,40% 11,10%
ucnih ur, na splosno? . Stevilo 13 35 48
Izjemoma
Odstotek 32,50% 45,50% 41,00%
L Stevilo 21 33 54
Nikoli
Odstotek 52,50% 42,90% 46,20%
) Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostos.tne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 4,157 4 0,385
Razmerje verjetij 4,726 4 0,317
5 celic ima pricakovano vrednost manj kot 5.
v1 Spol .
— - - Skupaj
moski Zenski
Stevilo 2 1 3
Vedno
Odstotek 5,00% 1,30% 2,60%
Stevilo 2 3 5
Pogosto o s ;
v12 Se kdaj pocutite vOdstotek 5,00% 3,90% 4,30%
odgovorni za dijakovo Véasih Stevilo 9 19 28
slabo oceno pri vasem Odstotek 22,50% 24,70% 23,90%
predmetu? ) Stevilo 18 38 56
Izjemoma
Odstotek 45,00% 49,40% 47,90%
. Stevilo 9 16 25
Nikoli
Odstotek 22,50% 20,80% 21,40%
) Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostos.tne 0
stopnje
Hi kvadrat preizkus 1,674 0,795
Razmerje verjetij 1,578 0,813

4 celice imajo pricakovano vrednost manj kot 5.
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v1 Spol .
o L Skupaj
moski Zenski
5 Stevilo 29 56 85
ey ey a
v13.S.te bili kdaj prica . Odstotek 72,50% 72,70% 72,60%
nasilju (besednemu ali Erovil
telesnemu) med dijaki | Ne tevilo 1 21 32
Odstotek 27,50% 27,30% 27,40%
) Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostosjcne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,001 1 0,979
Hi kvadrat preizkus za 2x2 tabelo 0 1 1
0 celic nima pri¢akovane vrednosti manj kot 5.
v1 Spol .
— - - Skupaj
moski Zenski
5 Stevilo 28 51 79
a
v14 Ste kdaj posredovali Odstotek 70,00% 66,20% 67,50%
pri nasilju med dijaki? Stevilo 12 26 38
Ne
Odstotek 30,00% 33,80% 32,50%
. Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
[}
Vrednost rostos'tne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,170 1 0,68
Hi kvadrat preizkus za 2x2 tabelo 0,042 1 0,838
0 celic nima pri¢akovane vrednosti manj kot 5.
vl Spol .
— » - Skupaj
moski Zenski
v15 Ste bili kdaj Zrtev Stevilo 20 41 61
ore Da
besednega nasilja s Odstotek 50,00%| 53,20% |  52,10%
strani dijaka (vpitje, .
7aljivke, posmeh, Stevilo 20 36 56
groinje, zani¢evanje, | Ne
poniZevanje, Odstotek
omalovaZzevanje)? 50,00% 46,80% 47,90%
. Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%




Vrednost Prostos.tne 0
stopnje
Hi kvadrat preizkus 111 1 0,739
Hi kvadrat preizkus za 2x2
tabelo 0,019 1 0,89
0 celic nima pri¢akovane vrednosti manj kot 5.
v1 Spol
Skupaj
moski Zenski
5 Stevilo 1 2 3
.re v a
YlESte bili kFI:’:lJ irtev Odstotek 2,50% 2.60% 2,60%
fizicnega nasilja s P
strani dijakov? Ne Stevilo 39 75 114
Odstotek 97,50% 97,40% 97,40%
Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% | 100,00% |  100,00%
p
Vrednost rostos_tne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,001 1 0,975
Hi kvadrat preizkus za 2x2
tabelo 0 1 1
2 celici imata pricakovano vrednost manj kot 5.
v1 Spol .
o S Skupaj
moski Zenski
v17 Menite, da imate 5 Stevilo 10 22 32
: a
kot profesor dovolj Odstotek 2500% |  28,60%|  27,40%
prIStO.JnO.StI za Stevilo 30 . P
sankcioniranje
odklonskega vedenja | N© Odstotek
dijakov? 75,00% 71,40% 72,60%
) Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostoane D
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,169 1 0,681
Hi kvadrat preizkus za 2x2
tabelo 0,037 1 0,847

0 celic nima pri¢akovane vrednosti manj kot 5.
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v1 Spol .
— — - Skupaj
moski Zenski
Stevilo 1 3 4
Da, vedno
Odstotek 2,50% 3,90% 3,40%
Stevilo 10 38 48
Da, pogosto
v18 Menite, da so vase Odstotek 25,00% 49,40% 41,00%
metode sankcioniranja L Stevilo 19 26 45
. Da, vcasih
odklonskega vedenja Odstotek 47,50% 33,80% 38,50%
dijakov uspesne? ] - tevilo 9 10 19
Ne, uspesne so le izjemoma
Odstotek 22,50% 13,00% 16,20%
o y Stevilo 1 0 1
Ne, nikoli niso uspesne
Odstotek 2,50% 0,00% 0,90%
, Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostosjcne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 8,638 4 0,071
Razmerje verjetij 9,09 4 0,059
4 celice imajo pricakovano vrednost manj kot 5.
v1 Spol
Skupaj
moski Zenski
Da, kazni se mi zdijo povsem Stevilo 13 31 44
v19 Menite, da so v primerne Odstotek 32,50% 40,30% 37,60%
solskem. praV|Ir?|ku Ne, kazni se mi zdijo prevet Stevilo 1 0 1
opredeljene primerne
kazni glede na odklonsko stroge Odstotek 2,50% 0,00% 0,90%
vedenje dijakov? Stevilo 26 46 72
Ne, kazni se mi zdijo prevec mile
Odstotek 65,00% 59,70% 61,50%
Stevilo 40 77 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostosjcne p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 2,465 2 0,292
Razmerje verjetij 2,696 2 0,26

2 celici imata pric¢akovano vrednost manj kot 5.
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v2 Sem profesor
srednje
po'kllcne splosne ali Skupaj
oziroma strokovne
strokovne gimnazije
Sole
strog in nepopustljiv, Stevilo 1 1 2
brezkompromisno
V4 Kateri izmed | uveljavija moe Odstotek 2,40% 1,30% 1,70%
naslednijih karizmatieen, zato je Stevilo 3 6 9
opisov se najbolj zanimiv in vreden
oriblifa vagemu | sPostovanja Odstotek 7,10% 8,00% 7,70%
pojmovanju ) ) Stevilo 37 67 104
"rofesoria z postavlja pravila, a
P . J,, poslusa predloge Odstotek
avtoriteto 88,10% 89,30% 88,90%
drugo Stevilo 1 1 2
& Odstotek 2,40% 1,30% 1,70%
. Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostos.tne
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,376 0,945
Razmerje verjetij 0,362 0,948

5 celic ima pricakovano vrednost manj kot 5.
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v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne ali Skupaj
oziroma strokovne strokovne
Sole gimnazije
Stevilo 2 2 4
Vedno
Odstotek 4,80% 2,70% |  3,40%
Stevilo 4 7 11
Pogosto
Odstotek
v10 Se poéutite - s .0 € 9,50% 9,30% | 9,40%
odgovorne za odklonsko | . . Stevilo 16 34 30
S Veéasih
vedenje dijakov med Odstotek 38,10% 4530% | 42,70%
uénimi urami? Stevilo 17 27 44
Izjemoma
Odstotek 40,50% 36,00% | 37,60%
Stevilo 3 5 8
Nikoli
Odstotek 7,10% 6,70% | 6,80%
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% | 100,00%
Vrednost Prostos.tne
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,829 0,934
Razmerje verjetij 0,819 0,936
4 celice imajo pricakovano vrednost manj kot 5.
v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne ali Total
. Y strokovne
oziroma strokovne Sole . "
gimnazije
Stevilo
Vedno 0 ! !
Odstotek 0,00% 1,30% 0,90%
b . Stevilo 0 1 1
L ogosto
v11 Se kdaj poéutite | 8 Odstotek 0,00% 1,30% 0,90%
odgovorneza o Stevilo 6 7 13
odklonsko vedenje | Véasih od " 3 S "
dijakov zunaj uénih C stote 14,30% 9,30% 11,10%
¢ Stevilo
ur, na splosno? IzZjiemoma 17 31 48
Odstotek 40,50% 41,30% 41,00%
o Stevilo 19 35 54
Nikoli
Odstotek 45,20% 46,70% 46,20%
] Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostoane p
stopnje
Hi kvadrat preizkus 1,731(a) 0,785
Razmerje verjetij 2,37 4 0,668

5 celic ima pri¢akovano vrednost manj kot 5.
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v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne all Skupaj
. Y strokovne
oziroma strokovne $ole . .
gimnazije
Stevilo 1 2 3
Vedno
Odstotek 2,40% 2,70% 2,60%
Stevilo 3 2 5
Pogosto
v12 Se kdaj poéutite Odstotek 7,10% 2,70% 4,30%
odgovorni za dijakovo Veasih Stevilo 14 14 28
slabo oceno pri vasem Odstotek 33,30% 18,70% 23,90%
predmetu? , Stevilo 16 40 56
Izjemoma
Odstotek 38,10% 53,30% 47,90%
. Stevilo 8 17 25
Nikoli
Odstotek 19,00% 22,70% 21,40%
. Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% 100,00%
Vrednost Prostos_tne
stopnje
Hi kvadrat preizkus 5162 4 0,271
Razmerje verjetij 5046 4 0,283
4 celice imajo pri¢akovano vrednost manj kot 5.
v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne al Skupaj
. Y strokovne
oziroma strokovne 3ole . "
gimnazije
v17 Menite, da imate kot Da . 7 25 32
profesor.do.volj.prlstomostl Odstotek 16,70% 33,30% 27,40%
za sankcioniranje —
odklonskega vedenja N Stevilo 35 50 85
dijakov? €
! Odstotek 83,30% 66,70% |  72,60%
Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% | 100,00%
Vrednost Prostos.tne D
stopnje
Hi kvadrat preizkus 3,764 1 0,052
Razmerje verjetij 2,972 1 0,085

0 celic nima pricakovane vrednosti manj kot 5.
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v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne ali Skupaj
oziroma strokovne strokovne
Sole gimnazije
Stevilo 2 2 4
Da, vedno
Odstotek 4,80% 2,70% 3,40%
Stevilo 13 35 48
v18 Menite, daso | Da, pogosto Odstotek . . o
vate metode C stote 31,00% 46,70% 41,00%
sankcioniranja L Stevilo 16 29 45
Da, veasih
odklonskega Odstotek 38,10% 38,70% | 38,50%
vedenja dijakov N | Ztevilo 11 3 19
uspeine? .N.e, uspesne so le
iZjemoma Odstotek 26,20% 10,70% |  16,20%
o . Stevilo 0 1 1
Ne, nikoli niso uspesne
Odstotek 0,00% 1,30% 0,90%
. Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% | 100,00%
Vrednost Prostoane P
stopnje
Hi kvadrat preizkus 6,524 4 0,163
Razmerje verjetij 6,706 a 0,152
4 celice imajo pricakovano vrednost manj kot 5.
v2 Sem profesor
srednje poklicne splosne ali Skupaj
oziroma strokovne strokovne
Sole gimnazije
Da, kazni se mi zdijo Stevilo 15 29 44
v19 Menite, da so v povsem primerne Odstotek 35,70% 38,70% | 37,60%
solskem.prawlr?lku Ne, kazni se mi zdijo Stevilo 0 1 1
opredeljene primerne reveé stroge o
0, 0,
kazni glede na odklonsko P & (v)dstotek 0,00% 1,30% 0,90%
vedenje dijakov? Ne, kazni se mi zdijo Stevilo 27 45 72
preveé mile Odstotek 64,30% 60,00% | 61,50%
) Stevilo 42 75 117
Skupaj
Odstotek 100,00% 100,00% | 100,00%
Vrednost Prostoane p
stopnje
Hi kvadrat preizkus ,703 2 0,704
Razmerje verjetij 1,032 2 0,597

2 celici imata pricakovano vrednost manj kot 5.
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