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Deveto poglavje

MERILA IZKUSNJE

Da bi lahko edukacijo vesée upravljali na podlagi izkusnje, mo-
ramo torej oblikovati teorijo izku$nje. Ce to drzi, potem o naslednjem
koraku te razprave ni nobenega dvoma: predstaviti moramo nacela, ki so
najvaznejsa za oblikovanje take teorije. Naslednje strani bodo torej dokaj
filozofsko obarvane, kar drugace najverjetneje ne bi bilo potrebno. Za to
se ne mislim opravicevati, lahko pa vas nekoliko pomirim in poudarim,
da filozofska analiza ne bo sama sebi namen, temvec¢ bo sluzila pridobiva-
nju meril, ki se bodo lahko kasneje uporabila pri obravnavanju $tevilnih
konkretnih in - za vec¢ino ljudi - zanimivej$ih vprasanj.

Kategorijo zveznosti (continuity) oziroma izkustvenega kontinuuma
(experiential continuum) sem Ze omenil. Poudaril sem tudi, da je to na-
¢elo vkljuceno v vsakem poskusu razlikovanja med tistimi izku$njami, ki
so z edukacijskega vidika vredne truda, ter tistimi, ki niso. Morda se bo
zdelo odve¢, ¢e trdim, da to razlikovanje potrebujemo za vpeljevanje in
upravljanje drugacne vrste edukacije, in ne zgolj za kritiziranje tradicio-
nalne. Vseeno pa bo koristno, ¢e kratek ¢as sledimo ideji, da je ta trditev
nujna. Menim, da lahko brez oklevanja predpostavimo naslednje: v prid
naprednemu gibanju govori dejstvo, da se zdi v primerjavi s postopki tra-
dicionalne $ole, ki so lahko zelo avtokratski, bolj skladno z nasim demo-
krati¢nim idealom. Naklonjenega sprejema pa je bilo delezno tudi zato,
ker so v primerjavi z osornostjo in strogostjo, ki tako pogosto spremlja
taktike tradicionalne $ole, njegove metode bolj humane.

Postaviti zelim naslednje vprasanje: zakaj imamo rajsi demokrati¢ne in
humane ureditve kakor pa avtokratske in krute? Z »zakaj« imam v mislih
tako razloge za to izbiro kot tudi vzroke, ki so nas pripeljali do nje. Eden
izmed vzrokov bi lahko bilo to, da so nas u¢ili - in to ne samo v Solah,
ampak tudi v medijih, s priznic, prek javnih diskusij ter nasih zakonov in
zakonodajnih teles — da je demokracija najbolj$a izmed vseh druzbenih
institucij. Morda smo omenjeno idejo iz nasega okolja usvojili do te mere,
da je postala obicajen del nasega mentalnega in moralnega ustroja. Ven-
dar pa so podobni vzroki druge ljudi v drugacnih okolisc¢inah pripeljali
do zelo razli¢nih zaklju¢kov - na primer do naklonjenosti fasizmu. Vzrok
za naso izbiro ni isto kot razlog, zaradi katerega naj bi jo izbrali.
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V podrobnosti razloga se ne mislim spuscati, zastavil bi pa eno samo vpra-
$anje: ali lahko najdemo razlog, ki ga v osnovi ne bi poganjalo preprica-
nje, da demokrati¢na druzbena ureditev omogoca kvalitetnej$o ¢lovesko
izkusnjo, ki je bolj dostopna in jo uziva $irsi krog ljudi, kakor je v primeru
nedemokrati¢nih oziroma antidemokrati¢nih oblik druzbenega Zzivljenja?
Ali ni tako, da nazadnje za naceli spostovanja posameznikovih pravic ter
dostojnosti in dobrohotnosti odnosov med ljudmi stoji prepri¢anje, da ti
elementi prispevajo h kvalitetnejsi izkus$nji ve¢jega stevila ljudi kakor pa
v primeru represivnih, prisilnih ali nasilnih metod? Mar ni razlog za naso
izbiro to, da verjamemo, da medsebojno posvetovanje ter prepricanja, do
katerih pridemo prek soocanja razli¢cnih mnenj, omogocajo najkvalitetnej-
$o izkusnjo, ki jo je mogoce zagotoviti v velikem obsegu?

V primeru, da na ta vprasanja odgovorimo pritrdilno (in osebno ne vidim
drugega razloga, s katerim bi lahko upravi¢ili naso naklonjenost demo-
kraciji in humanosti), to pomeni naslednje: za temeljnim razlogom naklo-
njenega sprejema napredne edukacije - ker naj bi bila le-ta tesno zvezana
z demokracijo in ker naj bi se sklicevala na humane metode ter jih tudi
uporabljala - stoji razlocevanje vrednosti, ki so lastne razli¢nim izku$njam.
Tako se vra¢am k nacelu zveznosti izkusnje kot merilu razloéevanja.

V osnovi to nacelo temelji na navadi, v kolikor si navado razlagamo bio-
losko. Temeljna znacilnost navade je naslednja: vsaka doZiveta in presta-
na (enacted and undergone) izkusnja spremeni tistega, ki dejanje izvrsi in
prestane (the one who acts and undergoes); ta sprememba pa neodvisno
od njegovih Zzelja vpliva na kvaliteto njegovih poznejsih izkusenj — va-
nje namre¢ vstopi nekoliko druga¢na oseba. To razumevanje je seveda
globlje od obicajnega pojmovanja navade kot bolj ali manj ustaljenega
nacina delovanja — ¢eprav je to vanj vkljuceno kot eden izmed njegovih
posebnih primerov. Obsega namre¢ tako oblikovanje intelektualnih in
emocionalnih drz (attitudes) kot tudi nase temeljne sposobnosti ¢ustvo-
vanja ter nacine spoprijemanja in odzivanja na vse okolis¢ine Zivljenja. S
tega vidika nacelo zveznosti izku$nje pomeni, da vsaka izkusnja s seboj
prinese nekatere elemente prej$njih ter na nek nacin spremeni kvaliteto
kasnejsih. Pesnik je to izrazil takole:

izkusnja vsa pa lok je, ki pod njim
Zari nevidni svet, ki kopni
prav vselej, vselej, kadar grem na pot.”

str. 23-25. (Op. prev.)
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Do osnove za razlocevanje med izku$njami pa vseeno $e vedno nismo
prisli. Nacelo je namre¢ namenjeno splosni uporabi. Neke vrste zveznost
vedno obstaja, do osnove za razloc¢evanje med izku$njami pa pridemo
takrat, ko opazimo razli¢ne oblike njenega delovanja. Kaj naj bi to pome-
nilo, bom najlazje razlozil s pomocjo ugovora mojemu mnenju, da proces
edukacije lahko poistovetimo z razvojem, v kolikor slednjega razumemo
kot rast.™

Nacelo zveznosti lahko ponazorimo z razvojem oziroma z rastjo kot
razvijanjem - ne le telesnim, ampak tudi intelektualnim in moralnim.
Tej trditvi ugovarjajo takole: razvijati se je mogoce v zelo razli¢ne smeri.
Nekdo, ki se za¢ne ukvarjati z vlamljanjem, se na primer lahko razvija
v tej smeri in se prek vaje razvije v velikega strokovnjaka za vlamljanje.
Zato sklepajo, da »razvijanje« ni dovolj - treba je navesti tudi njegovo
smer in cilj. Preden pa nas omenjeni ugovor prepri¢a, moramo ta primer
malce bolj raz¢leniti.

Ni dvoma, da lahko ta nekdo svoje zmogljivosti razvija kot vlomilec, kot
¢lan zlocinske tolpe ali pa kot neposten politik. Vendar pa je z vidika
razvijanja kot edukacije in edukacije kot razvijanja vprasanje naslednje:
ali rast v tej smeri razvijanje na splo$no spodbuja ali zavira? Ali ta oblika
razvijanja ustvarja pogoje za nadaljnje razvijanje ali pa posameznika, ki
se je razvijal v tej doloceni smeri, postavlja v okolis¢ine, ki mu preprecu-
jejo dostop do prilik, spodbud in priloznosti za trajno razvijanje v nove
smeri? Kako razvijanje v neki doloceni smeri u¢inkuje na razpolozenja in
navade, ki sami po sebi odpirajo poti za razvoj v drugih smereh? Odgo-
vore na ta vpra$anja prepu$¢am vam. Povedati bi Zelel le, da razvijanje v
doloc¢eni smeri ustreza merilu edukacije kot rasti takrat - in samo takrat
- ko pripelje do trajnega razvijanja. To zamisel moramo namre¢ upora-
bljati splosno, in ne na individualen in omejen nacin.

Vracam se k vpra$anju zveznosti izku$nje kot merilu razlocevanja edu-
kativnih in napa¢no edukativnih izku$enj. V vsakem primeru torej ob-
staja nekaksna zveznost: vsaka izku$nja namre¢ na neki nacin vpliva na
razpoloZenja, ki pomagajo dolo¢iti kvaliteto nadaljnjih izkusenj, tako da
vzpostavijo naklonjenosti in odpore, ki lajsajo ali pa otezujejo delovanja
za ta ali oni namen. Poleg tega vsaka izkusnja do neke mere vpliva tudi
na objektivne okoli$¢ine nadaljnjih izkusenj. Otrok, ki se nauci govori-
ti, denimo pridobi novo zmoznost in novo Zeljo, razsiri pa tudi zunanje

growth that is understood in terms of the active participle, growing«. Glede na to, da av-
tor poudarja aktivni deleznik oziroma glagolnik, je ta preveden dobesedno, medtem ko se
slovenskemu prevodu pomena besede »growth« poskusa priblizati »razvoj«. (Op. prev.)
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pogoje svojega kasnejsega ucenja. Na podoben nacin si odpre novo okolje
tudi takrat, ko se nau¢i brati. Ko kdo uresnici svojo odlo¢itev, da bo postal
uditelj, pravnik, zdravnik ali pa borzni posrednik, s tem do neke mere
tudi neizogibno dolo¢i okolje, v katerem bo deloval v prihodnosti. Po-
stane obcutljivej$i in dovzetnejsi za dolocene okolis¢ine; po drugi strani
pa sorazmerno nesprejemljiv za tiste reci okoli sebe, ki bi zanj v primeru
drugaéne odlocitve predstavljale spodbude.

Ne glede na to, da nacelo zveznosti tako ali drugace vedno velja, pa na
dejansko obliko te zveznosti vpliva kvaliteta sedanje izkusnje. Velikokrat
govorimo o razvajanju otroka in razvajenem otroku. Ko slednjemu pre-
vec¢ popuscamo, je u¢inek dolgotrajen. Vzpostavi namrec¢ razpoloZenje, ki
v prihodnosti deluje kot samodejna zahteva po tem, da ljudje in predmeti
strezejo njegovim zeljam in kapricam. Otroka pripravi do tega, da i$ce
take situacije, ki mu omogocijo, da naredi to, kar bi v tistem trenutku
rad pocel. Do situacij, ki zahtevajo trud in vztrajanje pri premagovanju
ovir, ¢uti odpor ter je v njih sorazmerno neves¢. V tem, da nacelo zve-
znosti izkusnje lahko deluje tudi tako, da kako osebo pusti na nizki sto-
pnji razvoja, ki omejuje njene kasnejse sposobnosti za razvijanje, ni ni¢
presenetljivega.

Na drugi strani pa zveznost deluje na povsem drugacen nacin, ¢e izku$nja
zbudi radovednost, okrepi iniciativnost ter vzpostavi Zelje in namene, ki
so zadosti moc¢ni, da osebo ponesejo prek zagat prihodnosti. Vsaka izku-
$nja je gonilna sila in vrednotimo jo lahko samo glede na to, k cemu in v
kaj se pomika. Vecja zrelost izkusnje, ki naj bi jo imel odrasli v vlogi edu-
katorja, temu omogoca, da vsako izku$njo mladega ovrednoti na nacin,
ki ga manj zrela izku$nja ne omogoca. Edukator mora torej razbrati smer,
v katero se premika izku$nja. Njegova zrelost nima nobenega smisla, ¢e
svojega vecjega vpogleda ne uporabi za urejanje pogojev izkusnje tistih,
ki so nezreli. Ko pri presojanju in usmerjanju izku$nje ne upostevamo
njene gibalne sile ter tega, v kaj se premika, pomeni, da nismo zvesti sa-
memu nacelu izkusnje. Ta nezvestoba deluje na dva nacina. Po eni stra-
ni edukator napac¢no razume lastne pretekle izkusnje; po drugi strani pa
kaze nezvestobo tudi do dejstva, da je vsaka ¢loveska izkus$nja v svojem
temelju druzbena - da vkljucuje stike in komunikacijo. Povedano z mo-
ralnega vidika, odrasli nima nobene pravice, da ob danih priloznostih
mlademu ¢loveku odrece svoje sposobnosti socutnega razumevanja, ki
jih je pridobil prek lastnih izkusen;.

In vendar, takoj ko izrecemo kaj takega, se Ze pojavi teznja po popolnoma
nasprotni razlagi, ki povedano tolmaci kot zagovor nekaksnega prikritega
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zunanjega vsiljevanja. Zato velja nekaj besed nameniti nacinu, na katere-
ga lahko odrasli a uporablja modrost svoje $ir$e izkus$nje, ne da bi se to
koncalo s preprostim vsiljevanjem zunanjega obvladovanja. Po eni stra-
ni mora biti pozoren na nastajajoca razpoloZenja in navade: v primeru,
da je ucitelj, mora presoditi, katera razpolozenja so dejansko koristna in
katera skodijo dolgotrajnemu razvijanju. Poleg tega pa mora izkazovati
tudi solidarno razumevanje posameznikov kot posameznikov. Slednje
mu omogoca, da si ustvari idejo o tem, kaj se v resnici dogaja v glavah
tistih, ki se u¢ijo. V primerjavi s sledenjem vzorcem tradicionalne vzgoje
je sistem edukacije, ki je utemeljen na zivljenjski izkusnji, med drugim
tezje uspesno voditi tudi zaradi tega, ker so za to potrebni starsi in ucitelji
s takimi sposobnostmi.

Vendar obstaja tu $e drugi vidik. Izku$nja namre¢ ne poteka zgolj v po-
sameznikovi notranjosti. Res je, da zaradi vpliva na oblikovanje razpolo-
zenj, zelja in namenov poteka tudi tam. Vseeno pa to ni celotna zgodba.
Vsaka resni¢na izkus$nja ima aktivni vidik, ki do neke mere spremeni
objektivne pogoje dozivljanja izkusenj. Ce vzamemo primer velikih raz-
seznosti, se barbarstvo in civilizacija razlikujeta v stopnji vplivanja prej-
$njih izku$enj na objektivne pogoje kasnejsih. Obstoj cest, hitrih prevo-
znih sredstev, orodij in opreme, pohistva, elektri¢ne svetlobe in energije
je zgolj eden izmed primerov tega. Uni¢imo zunanje pogoje sedanje civi-
lizirane izku$nje in za dolocen ¢as se bo nasa izkusnja povrnila na stopnjo
barbarskih ljudi.

V enem stavku, od rojstva do smrti zivimo v svetu ljudi in redi, ki je v
veliki meri tak, kakr$en je, zaradi tega, kar se je dogodilo in preneslo iz
prej$njih cloveskih izkusenj. Ko to prezremo, izkusnjo obravnavamo kot
nekaj, kar se dogaja izklju¢no v posameznikovem umu in telesu. Menim,
da ni treba poudarjati, da do izkus$nje ne pride v praznem prostoru. Viri
izkusnje so tudi zunaj posameznika in slednja se iz njih nenehno napaja.
Nih¢e ne bi oporekal, da ima otrok iz siromasne soseske drugacno iz-
kus$njo kot tisti iz kultiviranega doma; da ima podezelski poba (country
lad) druga¢no izkusnjo kot mestni decko (city boy) ali pa da se izku$nja
nekoga, ki je odrasel ob morju, razlikuje od izkusnje tistega, ki je odrasel
v notranjosti dezele. Ta dejstva so za nas ve¢inoma samoumevna ter pre-
ve¢ vsakdanja, da bi jih upostevali. Ko pa pripoznamo njihov vzgojni po-
men, nam pokazejo drugi nacin, na katerega lahko ucitelj usmerja izku-
$njo mladih brez vsiljevanja. Poleg tega, da se morajo edukatorji zavedati
splo$nega nacela, ki pravi, da dejansko izku$njo oblikujejo tudi pogoji iz
okolice, je njihova temeljna obveza tudi prepoznavanje dejanskih zuna-
njih okoli$¢in, v katerih so mogoce take izkusnje, ki vodijo do razvijanja.
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Predvsem pa morajo iz obstoje¢ih naravnih in druzbenih okolis¢in po-
tegniti vse, kar bi lahko pripomoglo k izgrajevanju tistih izkusenj, ki so
vredne nasega casa.

Tradicionalni edukaciji se s tem problemom ni bilo treba soo(iti, saj se je
omenjeni odgovornosti lahko sistemati¢no izogibala. Veljalo je, da $olsko
okolje, sestavljeno iz miz, tabel in majhnega dvori$c¢a, povsem zadostuje.
Nobene potrebe ni bilo po tem, da bi se ucitelj temeljito spoznal na narav-
ne, zgodovinske, ekonomske, poslovne in druge okolis¢ine lokalne sku-
pnosti ter da bi jih tako lahko uporabil kot vire edukacije. Nasprotno pa
mora sistem edukacije, ki temelji na nujnosti povezave med edukacijo in
izku$njo - Ce Zzeli biti zvest svojim nacelom - te re¢i nenehno upostevati.
Tudi zato, ker je ucitelj obremenjen na ta nacin, je napredno vzgojo tezje
izvajati, kot je bilo v tradicionalnem sistemu.

Edukacijske sheme lahko zasnujemo tako, da se dokaj sistemati¢no po-
drejajo objektivnim pogojem, ki se nahajajo v izobrazujocih se posame-
znikih. To se zgodi vedno, ko sta mesto in namen ucitelja, knjig, sredstev
in opreme - vseh proizvodov zrelejsih izku$enj starejsih — sistemati¢no
podrejena neposrednim nagnjenjem in ob¢utkom mladih. Vsaka teori-
ja, ki predpostavlja, da imajo lahko ti dejavniki kak pomen le za ceno
vzpostavitve zunanjega nadzora in omejevanja svobod posameznikov, te-
melji na predstavi, da je izkus$nja zares izkus$nja zgolj takrat, ko so objek-
tivne okolis¢ine podrejene temu, kar poteka v posamezniku, ki dozivlja
izkusnjo.

Ne mislim, da take teorije predpostavljajo, da lahko objektivne okolis¢ine
kar preprosto izklju¢imo. Jasno je, da slednje morajo sodelovati: neizo-
gibno dejstvo, da Zivimo v svetu oseb in redi, je delezno velikega prizna-
nja. Vseeno pa bi po mojem mnenju opazovanje dogajanja v nekaterih
$olah in druzinah pokazalo, da nekateri starsi in nekateri ucitelji idejo
podrejanja objektivnih pogojev notranjim pogojem udejanjajo. V tem
primeru ne predpostavljajo samo tega, da so v tem razmerju ti pogoji pri-
marni, kar na neki nacin tudi so, temvec tudi to, da njihov trenutni obstoj
usmerja celotni proces vzgoje.

Naj povedano ponazorim s primerom dojencka. Otrokove potrebe po
hranjenju, pocitku in delovanju so v nekem pogledu nedvomno primar-
ne in odlo¢ilne. Hrano moramo priskrbeti; prav tako moramo zagotoviti
pogoje za udoben spanec otroka in tudi druge podobne re¢i. Vseeno pa iz
tega ne sledi, da mora stars$ otroka nahraniti vedno, ko je ta siten ali vzne-
mirjen, in to ne pomeni, da ne smemo imeti ustaljenega urnika spanja,
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prehranjevanja itd. Razumna mati potrebe dojencka uposteva, vendar ne
na tak nacin, ki bi jo razresil njene odgovornosti za uravnavanje objek-
tivnih okoli$¢in zadovoljevanja teh potreb. Glede tega, katere izkusnje so
na splo$no najbolj ugodne za normalno razvijanje dojenckov, se bo taka
mati oprla tako na pretekle izkusnje strokovnjakov kot tudi na lastne pre-
tekle izku$nje. Namesto da bi bile okolis¢ine podrejene neposrednemu
notranjemu stanju dojencka, so jasno urejene tako, da med tema dvema
elementoma omogocajo neko vrsto medsebojnega vplivanja.

Ravnokar uporabljeni termin, »medsebojno vplivanje« (interaction), iz-
raza drugo temeljno nacelo razlaganja edukacijske funkcije in moci kake
izku$nje. Oba dejavnika izku$nje — objektivne in notranje okolis¢ine —
postavlja v enakovreden poloZaj. Vsaka obicajna izku$nja predstavlja
medsebojno igro teh dveh sklopov pogojev. Njihovo medsebojno vpli-
vanje tvori to, ¢emur re¢emo situacija. Problem tradicionalne edukacije
ni bil toliko njeno poudarjanje zunanjih pogojev obvladovanja izkusnje,
temve¢ zanemarjanje notranjih dejavnikov, ki tudi dolocajo, kaksno izku-
$njo bomo imeli. Nacelo medsebojnega vplivanja so prekrsili z ene strani.
Vendar pa ta krsitev ni razlog, na podlagi katerega bi nova edukacija to
nacelo lahko kréila z druge strani - razen seveda v primeru Ze omenjene
skrajne filozofije ali-ali.

Ponazoritev potrebe po upravljanju objektivnih pogojev dojenckovega
razvoja nakazuje dvoje. Prvi¢, da je star§ odgovoren za urejanje pogojev,
v katerih otrok izkusi hrano, spanje itd. Drugi¢, da to obveznost izpolni-
mo tako, da uporabimo dolgoro¢ne izkusnje iz preteklosti — na primer
nasvete pristojnih zdravnikov ter drugih, ki so se posebej posvecali prou-
¢evanju normalnega telesnega razvoja. Ali je svoboda matere omejena, ko
pri upravljanju objektivnih okoli$¢in spanja in prehranjevanja uporablja
omenjeno znanje? Morda pa njeno vecje razumevanje izpolnjevanja star-
$evske vloge $iri njeno svobodo? V primeru, da bi se nasveti in navodi-
la spremenili v neprilagodljive zapovedi, ki bi jim bilo treba slediti prav
v vseh okoli$¢inah, bi nedvomno prisli do oviranja svobode tako star$a
kot otroka. Vendar pa bi to oviranje pomenilo tudi omejitev razumnosti
osebne presoje.

Na kaksen nacin uravnavanje objektivnih pogojev omejuje dojenckovo
svobodo? Ko ga polozimo v zibko, takrat ko se $e vedno hoce igrati, ko
hrane ne dobi to¢no v tistem trenutku, ko bi si tega zelel, ko ga ne uj¢-
kamo, takrat ko kli¢e po pozornosti, so njegova neposredna gibanja in
nagnjenja nedvomno nekoliko omejena. Tudi ko mama ali pestunja otro-
ka resi pred tem, da pade v ognji¢e, smo pri¢a nekak$nemu oviranju.
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O svobodi bom ve¢ povedal kasneje. Na tem mestu zadostuje naslednje
vprasanje: naj o svobodi razmisljamo in jo presojamo na podlagi soraz-
merno beznih dogodkov ali pa naj njen pomen i§¢emo v zveznosti razvi-
jajoce se izkusnje?

Trditev, da posamezniki Zivijo v svetu, konkretno pomeni, da Zivijo v
nizu situacij. In ko re¢emo, da Zivijo v teh situacijah, ima predlog »v«
drugacen pomen kakor takrat, ko re¢emo, da je denar »v« zepu ali da je
barva »v« posodi. Ponovno — pomeni, da med posameznikom, predme-
ti ter drugimi osebami poteka medsebojno vplivanje. Pojma situacija in
medsebojno vplivanje sta med seboj nelocljiva. Izku$nja je vedno to, kar
je, zato ker med posameznikom in tem, kar v tistem trenutku predstavlja
njegovo okolje, poteka neka transakcija. To okolje lahko na primer sesta-
vljajo posamezniki, s katerimi se pogovarja o kakem dogodku ali temi, pri
cemer je tudi predmet pogovora sestavni del situacije; to so lahko igrace,
s katerimi se igra; knjiga, ki jo bere (kjer so njegovo trenutno okolje lah-
ko Velika Britanija, stara Gr¢ija ali pa kaka izmisljena pokrajina); lahko
pa so to tudi gradiva poskusa, ki ga izvaja. Z drugimi besedami, okolje
so katerekoli okoliS¢ine, ki so z osebnimi potrebami, Zeljami, nameni in
zmoznostmi ustvarjanja doZivete izku$nje v odnosu medsebojnega vpli-
vanja. Celo takrat, ko nekdo zida gradove v oblakih, je z objektom, ki si
ga zami$lja, v takem odnosu.

Ti dve naceli - zveznost in medsebojno vplivanje - med seboj nista lo-
Ceni, temvec se sekata in zdruzujeta. Lahko bi rekli, da gre za vzdolzni in
precni vidik izku$nje. Razli¢ne situacije sledijo druga drugi. Vendar pa se
zaradi nacela zveznosti izku$nje vedno nekaj prenese iz prej$njih v nasle-
dnje. Ko se posameznik premika iz ene situacije v drugo, se njegov svet
oziroma njegovo okolje $iri ali kréi — ne znajde se v kakem drugem svetu,
temve¢ v druga¢nem delu ali vidiku enega samega sveta. Znanja in spre-
tnosti, ki jih je pridobil v kaki situaciji, postanejo sredstva za razumevanje
in uc¢inkovito vedenje v situacijah, ki sledijo. Ta proces poteka, dokler po-
tekata ucenje in zivljenje. V nasprotnem primeru, ko je posamezni dejav-
nik izku$nje razcepljen, je njen potek neurejen. Razcepljeni svet, katerega
deli in vidiki se ne drzijo skupaj, je hkrati vzrok in znamenje razcepljene
osebnosti. Ko to razcepljanje doseze dolo¢eno tocko, za osebo re¢emo, da
je dusevno bolna. Na drugi strani pa popolnoma enotna osebnost obstaja
takrat, ko so zaporedne izku$nje med seboj povezane. Razvije se lahko
zgolj prek oblikovanja sveta povezanih objektov.

Dejavna povezava zveznosti in medsebojnega vplivanja je merilo za
opredeljevanje edukacijskega pomena kake izkusnje. Situacije, v katerih
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potekajo medsebojna vplivanja, so torej takoj$nja in neposredna skrb
edukatorja. Posameznik, ki vanje vstopi kot dejavnik, je v dolo¢enem
trenutku to, kar pac je. Drugi dejavnik, se pravi objektivne okolis¢ine,
je torej tisti, ki ga lahko edukator do dolo¢ene mere upravlja. Kot smo
ze poudarili, izraz »objektivne okoliS¢ine« pokriva $irok spekter. Vsebuje
tako to, kar edukator stori, kot tudi nacin, na katerega to stori; vkljucuje
tako izgovorjene besede kot tudi ton glasu, ki ga pri tem uporabi. Vstete
so knjige, oprema, pripomocki, igrace in igre. Upos$tevana so tako gradi-
va, s katerimi kak posameznik vstopa v odnose medsebojnega vplivanja,
kakor tudi - in to je najpomembnej$e — celotna druzbena sestava situacij,
s katerimi ima posameznik opravka.

S tem ko re¢emo, da so objektivne okolis¢ine tiste, ki jih edukator lahko
upravlja, seveda mislimo naslednje: da je zaradi svoje zmozZnosti nepo-
srednega vplivanja na izkusnje ter s tem tudi na edukacijo drugih dolzan
dolo¢iti okolje, ki bo z obstoje¢imi zmoZznostmi in potrebami tistih, ki jih
udi, stopilo v odnos medsebojnega vplivanja tako, da bo ustvarilo kori-
stno izkusnjo. Tezava tradicionalne vzgoje ni bila to, da so ucitelji prevzeli
odgovornost za zagotavljanje okolja. Problem je bil to, da pri oblikovanju
izku$enj niso upostevali drugih dejavnikov — zmoznosti in namenov ti-
stih, ki so jih u¢ili. Predpostavljali so, da je dolo¢en niz okolis¢in - ob
tem, da pri posamezniku zbuja doloc¢eno vrsto reakcije — sam po sebi
zazelen. Zaradi pomanjkanja medsebojnega prilagajanja sta bila proce-
sa ucenja in poucevanja naklju¢ne narave. Tistim, ki so jim zagotovljene
okolis¢ine ustrezale, se je uspelo nauciti — drugi pa so napredovali po
svojih najboljsih moceh. Odgovornost za izbiranje objektivnih okolisc¢in
nosi s seboj tudi odgovornost za razumevanje potreb in zmoznosti posa-
meznikov, ki se v danem trenutku ucijo. To, da so se nekatera gradiva in
dolo¢ene metode izkazali za ucinkovite pri nekih drugih posameznikih
in v nekih drugih ¢asih, ne zadostuje: utemeljeno moramo domnevati,
da bodo tudi pri to¢no dolo¢enih posameznikih in v to¢no dolo¢enem
trenutku proizvajali edukativne izku$nje.

To, da dojenckov ne hranimo z biftekom, ni znak razmisleka o njegovi
hranilni vrednosti. Da trigonometrije ne u¢imo v prvem ali petem razre-
du osnovne $ole, ni posledica skodoZeljnega razmisleka. Predmet kot tak
ne more biti edukativen ali koristen za razvijanje. Nobenemu predmetu
ne moremo samemu na sebi in samemu zase pripisati naravne edukacij-
ske vrednosti, ne da bi upostevali stopnjo razvoja, ki jo je dosegel ucenec.
Neupostevanje prilagajanja potrebam in zmoznostim posameznikov je
pripeljalo do ideje, da so dolo¢ene metode in doloceni predmeti sami na
sebi kulturni oziroma dobri za umsko disciplino. Abstraktna edukacijska
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vrednost ne obstaja. Ker naj bi bili nekateri predmeti, nekatere metode
ter seznanjenost z doloc¢enimi dejstvi in resnicami edukacijsko vredni
sami na sebi in sami zase, je tradicionalna edukacija svoja gradiva v ve-
liki meri zvedla na dieto vnaprej prebavljenih gradiv. Tako pojmovanje
predvideva, da naj bi zadostovalo, ¢e predpisana gradiva uredimo glede
na njihovo koli¢ino in tezavnost ter jih iz meseca v mesec in iz leta v leto
oblikujemo v program koli¢inskega stopnjevanja. Pri¢akovalo se je, da jih
ucdenec vzame v odmerkih, ki so mu bili predpisani od zunaj. V primeru,
da jih je ucenec zavracal, e je stal krizem rok in so mu misli tavale ter je
tako do dolo¢enega predmeta oblikoval ¢ustven odpor, je bila to njegova
napaka. Da bi bil problem lahko u¢na vsebina ali pa nacin, na katerega
je bila predstavljena, ni prislo v postev. Nacelo medsebojnega vplivanja
jasno pokaze, da do ne—edukativne izkusnje pelje tako neprilagajanje gra-
div potrebam in zmoZnostim posameznika kot tudi, ¢e se posameznik ne
prilagodi gradivom.

Vseeno pa edukacijska uporaba nacela zveznosti pomeni, da moramo
prihodnost upostevati na vsakem koraku edukacijskega procesa. Ta ideja
je v tradicionalni edukaciji narobe razumljena in mo¢no popacena. Pred-
postavlja se namrec, da so ucenci, s tem ko se naucijo doloéene vsebine
ter pridobijo doloc¢ena znanja, ki jih bodo potrebovali kasneje (recimo na
fakulteti ali pa morda v odraslem Zivljenju), kar avtomati¢no pripravljeni
na potrebe in okoli$¢ine prihodnosti. »Pripravljanje« je torej varljiva ide-
ja. V nekem smislu bi morala vsaka izku$nja osebo nekoliko pripraviti na
kasnejse, globlje in $ir$e izkusnje. Prav to je pomen razvijanja, zveznosti
in preoblikovanja izku$nje. Vendar pa takega u¢inka ne smemo pripiso-
vati goli priucitvi dolocene koli¢ine aritmetike, zemljepisa, zgodovine
itd., ki se jih poucuje in uéi zato, ker naj bi bili uporabni neko¢ v pri-
hodnosti. Prav tako je napa¢no predpostavljati, da nas bodo pridobljene
bralne in ra¢unske sposobnosti avtomati¢no pripravile na to, da jih bomo
pravilno in uéinkovito uporabljali v razmerah, ki so zelo druga¢ne od
tistih, v katerih smo se jih priucili.

Skoraj vsakdo se je Ze imel priloznost vprasati, kaj je nastalo iz znanja, ki
naj bi ga pridobil med svojim $olanjem, ter zakaj se mora tam pridoblje-
nih tehni¢nih ve$cin na novo nauciti v spremenjeni obliki, da bi mu lahko
koristno sluzile. Tisti, ki se mu zato, da bi napredoval, da bi intelektual-
no korakal naprej, ni treba oduciti vecine tega, kar se je naucil v $oli, je
resni¢no lahko srec¢en. Tega vprasanja se ne moremo kar tako znebiti in
redi, da se ucenec vsebin oc¢itno ni zares naucil, saj se jih je naucil v toli-
ks$ni meri, da je lahko opravil izpite. Eden izmed problemov je to, da se je
u¢ne vsebine naucil same zase; kakor da bi bile postavljene v nepredusno
zaprte razdelke. Ko se torej vprasamo, kaj se je z njimi zgodilo, je odgovor
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naslednji: e vedno so tam, kjer so bile, v posebnih predal¢kih, kamor
smo jih prvotno pospravili. Obnovili in uporabili bi jih lahko, ¢e bi se po-
novile popolnoma enake okolis¢ine, kot so bile tiste, v katerih smo se jih
priucili. Ker pa smo jih takrat lo¢ili od drugih izkusenj, nam v sedanjih
zivljenjskih okolis¢inah niso dostopne. Ideja, da bi bilo lahko tako ucenje
dejansko priprava, je v nasprotju z zakoni izkusnje — ne glede na to, kako
temeljito bi ga neko¢ lahko vcepili.

Neuspesnost priprave pa se na tem mestu ne konc¢a. Morda celo najvecja
pedagoska zmota je naslednja predpostavka — namre¢, da se posameznik
nauci zgolj to, kar se v danem trenutku dejansko uci. Vzporedno ucenje,
v smislu oblikovanja dolgotrajnih razpolozenj - tega, kar nam ustreza,
in tega, kar nam ne - je lahko pogosto celo pomembnejse od u¢nih ur
pravopisa, zemljepisa ali zgodovine. Ta razpolozenja so namre¢ za priho-
dnost temeljnega pomena. Najpomembnejse razpoloZenje, ki ga je mo-
goce oblikovati, je zelja po nadaljnjem ucenju. V primeru, da se zagon v
tej smeri ne okrepi, ampak oslabi, ni krivo zgolj pomanjkanje pripravlje-
nosti. Uéenec je dejansko oropan svojih prirojenih zmoznosti, ki bi mu
sicer omogocale, da bi se v svojem Zivljenju uspesno soocal z razlicnimi
okoli$¢inami. Pogosto je pomanjkanje predpisanega Solanja pri nekate-
rih osebah lahko prednost, saj tako obdrZijo vsaj lastno zdravo pamet
ter sposobnost presojanja, zaradi njune uporabe v dejanskih Zivljenjskih
okoli$¢inah pa so se te osebe iz svojih izku$enj zmozne uciti. Kaj nam
pomagata poznavanje predpisanih koli¢in zgodovinskih in zemljepisnih
informacij ter sposobnost branja in pisanja, ¢e smo ob tem izgubili svo-
jo duso, ¢e ne zmoremo ceniti koristnih stvari in vrednot, s katerimi so
povezane? Kaj nam vse to pomaga, ¢e ob tem izgubimo Zeljo po uporabi
naudenega, in predvsem, ¢e iz svojih prihodnjih izkusenj ne bomo zmo-
zni izvle¢i nobenega pomena?

Kaksen je torej resni¢ni pomen priprave v edukacijski shemi? Predvsem
to pomeni, da posameznik, naj bo mlad ali star, iz trenutne izku$nje dobi
vse, kar mu lahko ponudi v danem trenutku. Ko iz priprave naredimo
upravljajodi cilj, moznosti tega trenutka Zrtvujemo neki hipoteti¢ni pri-
hodnosti. V tem primeru je dejanska priprava za prihodnost zgre$ena
oziroma izkrivljena. Ideal, da naj bi sedanjost uporabljali preprosto za to,
da se pripravimo na prihodnost, je protisloven. Zanemarja namre¢ ozi-
roma celo izkljucuje prav tiste pogoje, ki bi ¢loveku omogo¢ili, da se pri-
pravi na svojo prihodnost. Vedno Zivimo takrat, ko Zivimo, in ne v kakem
drugem casu. Samo tako, da ob vsaki sedanji priloznosti izvle¢emo poln
pomen vsake sedanje izkusnje, se lahko pripravimo na to, da bomo enako
naredili tudi v prihodnosti. To je edina priprava, ki kaj velja na dolgi rok.
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Vse to pomeni, da moramo skrbno negovati tiste okolis¢ine, zaradi ka-
terih je sedanja izku$nja vredna nasega truda. Iz tega ne izhaja, da niti
ni toliko pomembno, kaksna trenutna izkus$nja v resnici je, dokler v njej
uzivamo, temve¢ ravno nasprotno. Ponovno smo nekje, kjer se zelo lahko
premaknemo iz ene skrajnosti v drugo. Ker je tradicionalna Sola seda-
njost zrtvovala neki oddaljeni in bolj ali manj neznani prihodnosti, smo
zacleli verjeti, da edukator za sedanje izku$nje mladih ni kaj dosti odgo-
voren. Vendar pa odnos sedanjosti in prihodnosti ni ali-ali. Sedanjost v
vsakem primeru vpliva na prihodnost. Odrasle osebe so tiste, ki naj bi
o tej povezavi imele neko predstavo; dolzne so zagotoviti take okolis¢i-
ne sedanjih izkusenj, ki bodo koristno vplivale na prihodnost. Edukacija
kot razvijanje oziroma odrasc¢anje bi morala biti nenehno prisoten proces
(ever—present process).



Slavko Gaber

DEWEY Z IZKUSNJO UCENCA IN UCITELJA

Uvod

Dewey, o katerem trdijo, da je »najpomembnejsi teoretik vzgoje
20. stoletja« (Hall-Quest, 1997, str. 8), dolguje konceptualizacijo razmerja
med Solo in druzbo, konceptualizacijo vloge uciteljstva, otrok, star§ev v
njej, izkusnji ¢asa hitrega prehajanja in strukturiranja nove Amerike.' Zdi
se, da njegovega socialnega konstruktivizma® oz. pragmatizma na podro-
¢ju edukacije ni mogoce razumeti brez vpogleda v formulacijo pragma-
ti¢nega rezima resnice v krogu teoretikov, ki mu je pripadal, slednjega pa
ne brez vpogleda v spoprijeme za rezime resnic njegovega ¢asa.

Durst trdi, da je Dewey za iskanje resnice z eksperimentiranjem ujel kra-
tek ¢as prehoda med 19. in 20. stoletjem ter prvo svetovno vojno oz. leto
1920, ko ZDA zaidejo v »mrk eksperimentalnega, Sirokega, ljudskega pri-
stopa k re$evanju druzbenih problemov in iskanja odgovorov na neneh-
no porajajoca se vprasanja ljudi« (Durst, 2010, str. 132).

Domnevni utemeljitelj ideje Sole, ki v sredi$ce postavi otroka, strukturi-
ranje »svoje Amerike« posebno intenzivno dozivlja v Chicagu, mestu, ki
je bilo »prototip metropolisa industrializirajoce se Amerike« (Westbrook,
2010, str. 26).> Zdi pa se, da v pismu, ki ga julija leta 1894 poslje Alice
Dewey (nav. v: Durst, 2010, str. 147) in v njem zapise, »da ceni povsem
odprte priloznosti, ki jih na vsakem koraku ponuja kaos«, dejansko opi-
suje svoj pogled na prevladujoce stanje duha v ZDA tistega casa.

Popkewitz, 2001 in 2008, Egan, 2002, Durst, 2010. Ryan Deweyja ¢asovno umesca v ob-
dobje vrhunca ameriskega liberalizma in ga tudi sicer razvrsca. Tako ena od opredelitev -
zanimivo, da ameri$ka — pravi, da je »Deweyjev pragmatizem oblika ‘naturaliziranega le-
voheglovstva', ki podpira isti projekt kot Habermasova obramba modernosti in to po¢ne
na isti osnovi kot komunikativno pojmovanje jaza. Zato je manj ameriski kot 'moderen’
in manj srednjezahoden kot srednjeatlantski« (Ryan, 1997a).

2 O socialnem konstruktivizmu v Sloveniji gl. vsaj Marjanovi¢ Umek, 2008, in Marenti¢
Pozarnik, 2008.

3 Sliko in obseg izzivov (problemov in priloznosti), s katerimi so se spoprijeli njegovi
priseljenci — Dewey je bil eden od njih - prikazuje tudi rast prebivalstva Chicaga. Leta
1880 je mesto Stelo pol milijona ljudi, deset let kasneje je stevilo Ze preseglo milijon, na
prelomu stoletij pa je doseglo 1,7 milijona. Tako ne ¢udi, da je v ¢asu, ko se v mesto priseli
Dewey (1894), tri Cetrtine prebivalstva priseljeno oz. so otroci priseljenk in priseljencev
(prim. Westbrook, 2010, str. 26).
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V ¢asu prehoda drzave iz pretezno ruralne v urbano in industrijsko nad-
doloc¢eno socialno entiteto (poleg do takrat neznane koncentracije kapi-
tala jo dolocata tudi mocan srednji in delavski razred); v ¢asu hitre rasti
mest, »nenehne rasti priseljevanja in zamikajoce se narave dela« (Durst,
2010, str. 2) se Dewey pocuti kot riba v vodi. Probleme dojema kot izzive,
kot priloznosti za oblikovanje novih institucij, v katerih bi ljudje »lahko
preizkusili nove nacine skupnega Zivljenja in u¢enja« (prav tam). Njegovi
razmisleki se torej »v veliki meri oblikujejo v neposrednem soocanju z
urbanizacijo Amerike« (Jackson, 2006, str. 56).*

Kako moc¢no je njegov pogled na Solo zavezan ¢asu, skupnosti, druzbi, kako
pragmaticen je Dewey v svojem koncipiranju, med drugim govori uvod v
prvo od treh predavanj, s katerimi tudi vstopamo v njegove razmisleke o
$oli njegovega in deloma tudi nasega ¢asa.’ Idejni oce »University Elemen-
tary School«® (Univerzitetne osnovne $ole) v predavanju najprej opozori na
dejstvo, da smo nagnjeni k »individualisti¢cnemu gledanju na Solo« (Dewey
2012, str. 17), in nas za hip prepusti misli, da je tako tudi prav. Pravi namrec,
da je to nagnjenje naravno - na sebi razumljivo.” Vendar nam individuali-
sti¢nega pogleda srednjega razreda ne privosi prav dolgo. Ze stavki, ki sle-
dijo, jasno sporocajo, da je predavanje v bistvu kritika nezadostnosti indi-
vidualisti¢nega pogleda na $olo. Ko govori, da »upravi¢eno« (nav. d., str. 17)
presojamo delo $ole po tem, kako napreduje sposobnost nasih otrok /.../
za branje, poznavanje geografije, kako napredujejo v svojem vedenju itd., Ze
pripravlja svoj »vendar«. In ko ta nastopi, ugotovimo, da je individualisti¢ni
pogled zanj preozek. »/.../ obseg pogleda je potrebno razsiriti. Kar najboljsi
in najmodrejsi starsi Zelijo za lastnega otroka, mora skupnost zeleti za vse
otroke.« Individualisti¢nemu pristopu zato zavzeto doda pomen vzgoje za
druzbo in demokracijo. Tako Ze leta 1899 v njegovem razmisleku zasledimo
tesno povezavo demokracije, vzgoje in Sole. Skozi Solo naj bi druzba »vse,
kar je dosegla /.../, dala na razpolago svojim bodoc¢im ¢lanome. Pri zavze-
manju za $olanje kot priloznost za vse je Dewey poln upanja in zahtev po
visokem standardu, ki ga mora pri tem doseci druzba. »Le Ce je privrzena
polnemu razvoju vseh individuov, ki zmorejo, je lahko druzba zvesta sebi.«
V tej tocki se srecata, pravi, »individualizem in socializem«. Zato je treba
vedno, ko nanese na razpravo o »novem gibanju na podrocju vzgoje, imeti

vplivali (prva) Zena Alice in Jane Addams (prim. Jackson, 2006, str. 56-57).

5 Zapregled ukvarjanja z Deweyjem in vzgojo v Sloveniji gl. vsaj: Krofli¢, 2002, in Medves,
2007.

6 Taksno je bilo uradno ime $ole, ki so jo leta 1902 preimenovali v The Chichago Lab School
(prim. Thayer-Bacon, 2011, str. 163). Glede na namene, ki jih je imel Dewey s $olo, je bilo
ime iz leta 1902 tudi ustreznejse.

7 »To, kar nas po naravi najbolj zanima, je razvoj posameznega otroka, ki ga poznamo.«
(Dewey 2012, str. 17).
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pred o¢mi $irsi — druzbeni pogled« (vse prav tam).® Njegova dejanska teza
je torej dejansko in izrecno: nujnost nadgradnje individualizma. Receno Se
drugace, individualisti¢ni Ameriki sporoca, da je njen individualizem pre-
malo. Ni odve¢, je celo nujen, ni pa zadosti. Demokracija zahteva ve¢. Vsi,
»ki zmorejo«, morajo v okviru edukacije dobiti svojo priloznost. »Po ve¢ji
individualizaciji na eni strani in ve¢jem obsegu skupnih interesov na drugi
je treba z nadrtnim naporom oboje ohraniti in razsiriti,« pravi Dewey tudi
v svojem najbolj znanem delu Demokracija in Sola (198s, str. 93). Sola naj bi
imela v tem podvzetju vlogo enega pomembnih agentov »uskladitve potreb
posameznika in skupine« (Durst, 2010, str. 4).°

Kako velikanska je naloga »nove Sole« (poimenovane tudi »nova edu-
kacija«, »progresivna $ola«), je e bolj vidno na ozadju premikov v polju
socializacije in druzbene delitve dela v avtorjevem in veliki meri tudi Se
nasem casu. Popkewitz pri tem govori o ideji »druzbene administracije«
(Popkewitz, 2001, str. 313, prim. tudi: Foucault, 2009). Ustrezno nacrtova-
nje naj bi po prepricanju, ki je bilo na prelomu stoletij iroko uveljavljeno,
»proizvedlo ‘novega drzavljana/novega cloveka' — osebo, ki bo sposobna
kompetentno delovati [perform] v spreminjajoc¢ih se druzbenih, eko-
nomskih, politi¢nih in kulturnih kontekstih« (prav tam).

Dewey je pri tem izrecen: »Sprememba, ki pride prva na misel, tista, ki
zasenci in celo obvladuje vse druge, je sprememba na podro¢ju industrije
/...]. Veliki izumi /.../, svetovni trg kot cilj proizvodnje, ogromni proi-
zvodni centri /.../« (Dewey 2012, str. 18) — vse to je prineslo nepojmljive
spremembe v nacinu (so)bivanja ljudi. Populacija z vseh delov sveta se je
pospeseno »zbrala v mestih; z neverjetno hitrostjo in neverjetno temeljito
so se spremenile Zivljenjske navade«. Spremembe so odlo¢ilno vplivale
tudi na tisto najgloblje in zato tudi najbolj konservativno v nas - na »mo-
ralne in religiozne ideje in interese«. Da »ta revolucija ne bi vplivala na
vzgojo /.../, je nepredstavljivo«.

Kaj se je torej zgodilo? Pogled nazaj pove, da je npr. pri tkanju sukna
celoten proces proizvodnje od pridobivanja surovin pa do kon¢nega pro-
izvoda dolgo, tudi $e v 19. stoletju, potekal na kmetiji. »Ne le to, prakti¢no
vsak ¢lan gospodinjstva je imel pri tem delu svoj delez.« In kar je za naso
zgodbo najpomembnejse, »otrok je bil, ko je pridobil moc¢ in sposobnost,

8 Pricujoci tekst se mestoma opira na tekst, ki je bil objavljen v Sodobni pedagogiki, in v
jedro razmisleka postavlja vpraganja razmerja med $olo in delom v delu Johna Deweyja.
Prim. Gaber, 2010.

9 Dabi $ola to dosegla, naj bi posebno pozornost posvetila organizaciji $ole »kot skupnosti«
in »poteku $tudija oz. kurikulu« (prim. Durst, 2010, 4-5).
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in spretnosti sta $li tudi »disciplina in izgradnja znacaja: navajanje na red
in delavnost [industry] ter ideja odgovornosti, dolznosti narediti nekaj,
proizvesti nekaj na tem svetu« (vse prav tam, str. 19). Za namecek je vse
potekalo ob sodelovanju z drugimi in v odgovornosti do drugih. In prav
ta svet stare povezanosti Zivljenja v skupnosti, proizvodnje, oblikovanja
znacaja itd., je bil z veliko revolucijo na preizkugnji. Se ve¢, razpuical se je
in njegove bistvene elemente je bilo treba na novo strukturirati.

Zdi se, da Lasch (1992) potrjuje Deweyjev pogled, ko popisuje njegov
¢as in slede¢ Marxu opozarja, da je preZivetje »katerekoli oblike ¢loveske
druzbe/.../ odvisno od produkcije Zivljenjskih potrebs¢in in reprodukci-
je same delovne sile« (Lasch, 1992, str. 182), ter nadaljuje z razmislekom o
povezanosti oz. locitvi produkcije in reprodukcije. Pri tem ga vznemirja
isti proces kot Deweyja. V 19. stoletju opazi proces »podruzbljanja pro-
dukcije«, do katerega je prislo z nastankom tovarniskega sistema. Ta je
proces produkcije, ki ga opisuje Dewey, razdelil in ga iz druzine premestil
v tovarno. Druzina je tako izgubila funkcijo produkcijske enote. Druge
njene funkcije je tovarniski sistem najprej »pustil nedotaknjene. Vendar
se je izkazalo, da je socializacija produkcije dejansko le uvod v socializa-
cijo same reprodukcije« (prav tam). In v tej to¢ki se Lasch naslavlja na
isto dogajanje kot precej pred njim Dewey: s prenosom, prehodom in
prevzemom produkcijske in zatem tudi reprodukcijske funkcije, ki ju je
pred tem opravljala druzina, je nastala potreba po javnem Solstvu. Ko je
v ZDA tovarna razvezala druzino in skupnost razsirila v druzbo, je na-
stopila potreba po ustreznem alternativnem formiranju osebnosti. Stara,
druzinska vzgoja je izgubila pomembne oporne tocke: temeljno vezivo,
produkcija dobrin za skupno Zivljenje, je preslo v tovarno, pomemben
del druzine (praviloma pogosteje oce) je bil ve¢ji del dneva odsoten, uce-
nje z opazovanjem oz. pogojevanjem v teku dneva, tedna, letnih ¢asov
itd. je bilo prekinjeno. Okrnjen je bil uteceni lok socializacije. Ob novi
razporeditvi vlog v druzini se je na eni strani zamaknila, preoblikovala
vloga matere, na drugi pa je v polje vzgoje vstopila druzba, ki je verjela,
da edukaciji, ki jo zahteva nov ¢as, sama druzina ne bo kos. V igro je v
imenu druzbe (drzave) vstopila javna $ola. In prav tu vidi Dewey potrebo
po rekonceptualizaciji procesa edukacije. Verjame, da na radikalno me-
njavo polja in agentov vzgoje ne more odgovoriti stara $ola - tista, ki ni
bila obvezna in ni vkljucevala celotne populacije. Stara $ola naj Se zlasti
ne bi zmogla zahtevne povezave med abstraktnim znanjem ter konkre-
tno izkusnjo in potrebo otrok in drzavljanov nasploh. Za kaj takega je po
njegovem potrebna »nova vzgoja«.
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Nova vzgoja, delovanje, izkusnja in znanje

V ¢em naj bi bila zahtevnost nove vzgojne situacije? Zdi se, da
predvsem v preseganju izkljucenosti otrok industrijske druzbe »iz te
druzbe« (Blais, Gauchet, Ottavi, 2011, str. 179). Spremenjeni status otro-
ka v industrijski druzbi, dejstvo, da je lo¢en od vecjega dela praks, dela
svojih star$ev, naredi iz sveta odraslih otroku tuj svet. S tem je ogrozena
stara ideja prenasanja izku$enj, na¢inov ravnanj, racionalnosti iz gene-
racije v generacijo — ogrozena naj bi bila sama ideja vzgoje. Problem je
$e vedji, ¢e je tudi $ola odrezana od Zivljenja (¢e ni druzbena skupnost
v malem). V tem primeru se tujosti Zivljenja starSev v oceh, v izkustvu
otrok pridruzi $e tujost Sole (Zivljenja otrok) v oceh starev. Ta dvojna
odrezanost od Zivljenja je lahko, ko se in ker se poveze $e z oddaljenostjo
od narave, usodna za demokrati¢no druzbo, za katero je Ze sicer znacilen
individualizem.

V tem kontekstu, opozarjajo Blais, Gauchet in Ottavi (2011, str. 178-181),
kaze razumeti Deweyjevo nasprotovanje stari $oli, ki je tako v njegovem
casu kot danes »izgubila jasno zavest o svojem poslanstvu« (prav tam, str.
178). Stara $ola, ki verjame, da lahko pripravi otroke na Zivljenje z obrav-
navanjem abstraktnih, od njihove izkus$nje lo¢enih vsebin, s pouc¢evanjem
predmetov in uporabo metod, ki so dale¢ od otrokove izkus$nje itd. (prim.
Dewey, 2012, str. 80), je po njegovem mnenju zgreSena." Naloga prave
- nove — vzgoje je namre¢ povezati loc¢eni, pogosto celo zoperstavljeni
sferi: ucenje in zivljenjsko izku$njo. Znana je njegova trditev, da ne more
nobena ucna ura, ki Zeli podati informacije, niti priblizno nadomestiti
poznavanja »rastlin in zivali, ki ga pridobimo, ¢e dejansko Zivimo med
njimi in skrbimo za njih« (Dewey, 2012, str. 19). Res je, pravi Dewey, da
se lahko »verbalno izurimo z opravljanjem nalog, in tudi dolo¢ena disci-
plina sposobnosti razmisljanja je dosegljiva z urami naravoslovja in ma-
tematike« (prav tam). Je pa vse skupaj, ko gre za oblikovanje »pozornosti
in presoje, le senca tistega, kar lahko dosezemo, ¢e moramo stvar izdelati

sociologije vzgoje — Emile Durkheim. Nasploh kaze opozoriti na tevilne podobnosti v
konceptualizaciji vzgoje, ki jih vzporedno predstavljata avtorja na dveh straneh oceana.
Oba koncipirata svoje poglede v mo¢no strukturiranem in zahtevnem dogajanju v svo-
jih drzavah - v Franciji in ZDA. Prim. Durkheim, 2009 (1922), str. 59: »Druzba lahko
prezivi samo, ¢e med njenimi ¢lani obstaja zadostna homogenost. Vzgoja to homogenost
vzdrzuje in krepi, tako da v otrokovi dusi vnaprej utrjuje tiste bistvene podobnosti med
ljudmi, ki so potrebne za kolektivno Zivljenje.«

Ideja poucevanja in ucenja vsebin predmetov, ki jih bomo s pridom uporabili pozneje v
zivljenju, je po Deweyjevem mnenju zgreSena, ker temelji na neutemeljeni predpostavki,
po kateri naj bi nas »pridobljene bralne in ra¢unske sposobnosti avtomati¢no pripravile
na to, da jih bomo pravilno in uc¢inkovito uporabljali v razmerah, ki so zelo druga¢ne od
tistih, v katerih smo se jih priucili.« (Dewey, 2012, str. 96).

1

—
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na osnovi zaetnega dejanskega motiva in z dejanskim ciljem pred seboj«
(prav tam). Nova edukacija naj bi s svojim pristopom zmogla preseci lo-
¢itev med delovanjem in mislijo; med resnico in ¢lovekovim izkustvom
(o pristopu pragmatizma k vprasanju resnice gl.: Biesta, Burbules, 2003,
str. 7) ter odkritim ali pa prikritim zvajanjem sveta na stvari kot dane
in znane. Ko se Dewey zavzame za to, da se vsaka »kognitivna izkusnja
zacne in tudi nadaljuje pri biti in imeti stvari« (Dewey 1988 /1925, str.
178), se s tem ne navezuje le na jedro spoznavne teorije pragmatizma, ki
trdi, da je clovek »vedno Ze v interakeiji /.../ transakciji s svetom« (Biesta,
2011, str. 53), temve¢ tudi na osnovna nacela nove edukacije. Pri njenem
usmerjanju je namre¢ Ze na zacetkih veljalo, da ne drzi, »/.../ da naj bi si
najprej pridobili znanje o svetu, to je verjela stara $ola, in bili Sele potem
sposobni delovati. Kot Ziva bitja vedno ze delujemo 'na svet' in v svetu«
(prav tam). Ali Se drugace in z Deweyjevimi besedami, »verjamem to-
rej, da je edukacija proces Zivljenja, in ne priprava za bodoce Zivljenje«
(Dewey, 2012, str. 9).

V taksni zastavitvi jasno izstopa pragmatizem, ki zavezuje k povezovanju
resnice in delovanja ter k preseganju lo¢itve filozofije in Zivljenja kot izku-
stva v mediju delovanja. Prav v delovanju naj bi se na eni strani dograje-
valo, preverjalo (potrjevalo in izkazalo za nezadostno) »znanje«, na drugi
strani pa naj bi se ob preizkusanju in dograjevanju znanja v delovanju
spreminjalo, zamikalo tudi nase Zzivljenje. Laboratory School je bila pri-
mer nacrtnega delovanja te vrste. V njej je Zelel Dewey razvijati, testirati,
opuscati pedagoske, psiholoske, filozofske in socioloske zagrabitve vpra-
$anja edukacije v ¢asih demokracije.

Nelocljiva povezanost »vednosti in delovanja [action], dejstev in vrednot«
(Biesta, Burbules, 2003, str. 22) je ob tem na delu tudi kot poskus prese-
ganja delitve dela, v kateri je veljalo, da je teorija postavljena na bistveno
bolj prestizno mesto kakor praksa (prim. Dewey, 2008 /1916, str. 343-355).
Razprava o epistemoloskih vprasanjih je tako vpeta tudi v spoprijeme za
mesta v delitvi dela, za hegemonije - je del (razrednih) bojev njegovega
in nasega Casa. Tisto, kar izstopa kot domnevna napaka v filozofskem
pojmovanju, je pogosto v veliki meri pogojeno tudi s pozicioniranjem
skupin agentov v poljih druzbenih bojev za mo¢ in tudi za oblast. Kot del
spoprijema za hegemonski tip racionalnosti, za dolocen rezim resnice je
treba razumeti tudi iskanje, utemeljevanje novega razumevanja »clove-
kove racionalnosti, ki naj bi na koncu koncev »motivirala Deweyjeve te-
kste« (Biesta, Burbules, 2003, str. 22). To iskanje pa, kot smo Ze opozorili,
proizvede tudi posebne poglede na edukacijo; ne le na vsebino, ampak
tudi na nacin edukacije — delovanje, znanje - kot nac¢in spoznavanja in
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preseganja neproduktivne delitve na »naravo« in »duhovno« oz. vrednote
(prim. prav tam, str. 18-20, in Gaber, 2010).

Ko Dewey meri onstran »teorije znanja kot proizvoda opazovanja« [spec-
tator theory of knowledge], hoce tudi onstran stare $ole. Oboje struktu-
rira nov pogled na edukacijo, »nov nacin razmisljanja o vednosti in de-
lovanju«. Vprasanja edukacije so na tem ozadju hkrati vprasanja »kakox,
»zakaj« in »¢emu« (vse prav tam, str. 22). Posebno ukvarjanje z metoda-
mi, ki so locene od vprasanja, ¢esa se u¢imo, zakaj itd., je v tem okviru
dojeto in predstavljeno kot brezpredmetno.

Transakcijska metoda™ naj bi omogocala posredovanje med subjektom
in objektom ter presegla delitev na »samodelovanje« in »medsebojno
delovanje«, ki nastopi, ko »sta ¢as in prostor sama razumljena kot del
procesa« (Biesta, Burbules, 2003, str. 26). V Deweyjevi $oli tako uitelj
in ucenec (¢eprav asimetri¢no - o tem vec v nadaljevanju) nista le v inte-
rakciji, ampak v transakciji, v procesu vzajemnega posredovanja izkusnje.
V tem procesu se vzpostavlja razmerje ucenec, ucitelj; hkrati pa je tudi
uéna snov v procesu ucenja Sele dokon¢no proizvedena. Predmet ucenja,
spoznavanja ni le »spoznan« — od zunaj - je konstruiran in konstruira
spoznanje ter v tem procesu posredno oblikuje tudi sebe.

Pri tem je tudi za razumevanje nekaterih razvpitih, »znanih« pedagoskih
konceptov klju¢nega pomena razumevanje Deweyjevega pragmatisti¢ne-
ga pojmovanja izkusnje, ki ne nastane ob stiku subjekta z naravo kot objek-
tom, temvec sta tako subjekt kot narava posredovana in sokonstituirana.
Delovanje v tej zastavitvi nastopa kot ¢len med vednostjo in izku$njo. Le
v »dejavnosti namre¢ lahko pridobimo razumevanje pogojev dogajanja
izku$nje« (prav tam, str. 51). V tem delovanju - v pedagoski praksi - se
pridobljeno znanje, ko je v proces transakcije uvedena refleksija, preobli-
kuje v »zavestno znanje [knowledge]« (prav tam). Ali kot pravi Dewey,
samo dokler »vztrajamo pri tradicionalnem pojmovanju, po katerem je
stvar, ki naj bi jo spoznali, nekaj, kar obstaja pred in povsem lo¢eno od
akta poznavanja [knowing], je odkritje dejstva, da akt opazovanja, ki je
v eksistencialnem poznavanju nujen, modificira to pred tem obstojece
nekaj, dokaz, da akt poznavanja pride sam sebi na pot in frustrira lasten

poimenovanje transakcija. »V tem kontekstu 'transakcija’ konotira najsplo$nejsi proces v
naravi. V svojih zgodnjih delih je Dewey naravo opisoval kot 'gibljivo celoto delov, ki so v
interakciji'. /.../ V svojih poznih delih pa je raje govoril o 'transakciji', ker 'interakcija' $e
vedno sugerira obstoj neodvisnih celot, ki stopajo v interakcijo.« (Biesta, Burbules, 2003,
str. 26.) Koncept, ki tako nastane, Biesta imenuje »transakcijski realizem« (prim. Biesta,
2011, str. 53).

105



106

SOLA IN DRUZBA

namen (Dewey 1988/1929, str. 164). V Deweyjevem pragmatizmu je to
dejstvo konstitutivno za vse prakse — tudi pedagoske. Je dokaz pomena
transakcije za reflektirano prakso in za prakti¢no (pragmati¢no) teorijo.

Sola kot transakcijski laboratorij

Na ozadju nakazanih zgodovinskih okolis¢in in konceptualizacij pra-
gmatizma, skozi oboje in kot test slednjega je nastajala Deweyjeva $ola —
$ola laboratorij. Sola, ki se je odprla januarja 1896, je delo zacela s 15 uenci,
ucenkami® in dvema uciteljema in naj bi se $irila do »140 ucenk, ucencev,
23 uciteljic, uciteljev in 10 asistentskih moci«*# (Durst, 2010, str. 17).

Utiteljice, ki so $olo sooblikovale, opozarjajo, da je bila res eksperimentalna
in dejanski laboratorij: »/.../ v odnosu do dela /.../ oddelka (Oddelka za
filozofijo, psihologijo in vzgojo) je bila v enakem razmerju kot laboratorij
za biologijo, fiziko ali kemijo do svojega oddelka« (Camp Mayhew, Camp
Edwards, 2007, str. 3). Kot laboratorij je imela $ola dva temeljna namena:
»prvi¢, predstaviti, testirati, preveriti in kritizirati teoretske teze in nacela,
in drugi¢, na svoj nacin prispevati k naboru dejstev in nacel« (prav tam).

Ce pred Deweyjem nih&e ni premogel smelosti, da bi predlagal delovanje
Sole kot laboratorija, je za njegovo $olo veljalo, da je brez pretvarjanja
delovala kot taksna. Jay (2002, str. 198) povzema Deweyjev intervju za
Chautangua Assembley Herald Ze pol leta po zacetku dela Sole, julija 1896.
V njem je odprto govoril o »dobro opremljenem psiholoskem laborato-
riju/.../, ki ga pogosto uporabljamo v povezavi z nasim pedagoskim od-
delkom /.../. Na§ namen je razviti metode psiholoskega eksperimenta in
opazovanja, uporabljenega za spremljanje poteka [movement] ucenja.«
Govoril je tudi o pouku, katerega rezultate opazujejo: »Vedno povezu-
jemo prakti¢ne prikaze z miselnim delom /.../. To omogoca opazovanje
korelacije mentalnih zaznav in fizicne aktivnosti.«

Tudi sicer, kar zadeva nacin dela pedagoskega laboratorija, velja, da so
»uciteljice in ucitelji opravljali raziskave, ki so Solo utemeljeno oznaci-
le za laboratorij. V tedenskih poro¢ilih so izmenjavali rezultate prakse

14 Ze na prvi pogled je ocitno, da je bilo za to populacijo izjemno poskrbljeno. Razmerje
med $tevilom odraslih oseb ter u¢enkami in ucenci je bilo 1 : 4,2. Ob poznavanju tega
dejstva lazje razumemo Bernsteinovo razpravo o pogojih, ki so potrebni za dejansko
funkcioniranje nevidne pedagogike, in o tem, kdaj — ko govorimo o prostoru, $tevilénem
razmerju med ucitelji in ucenci ter ¢asu, ki ga imamo na razpolago - ni mogoce ni¢ dru-
gega kot vidna pedagogika (prim. Bernstein, 2003). LaZje tudi razumemo, o ¢em govori
Dewey, ko najprej napotuje na karseda dosledno spremljanje in produktivno usmerjanje
ucenceve izkusnje v »novi $olic, ter kaksna je razlika med to Solo in »staro $olo«.
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v razredu in o njih razpravljali na rednih uditeljskih srecanjih« (Durst,
2010, str. 4).” Dewey je tako oblikoval $olo, ki jo je potreboval za prever-
janje svojih idej s podrocja psihologije in filozofije vzgoje. Njegov pristop
je bil pri tem skladen s prepricanji casa. Verjel je, da je mogoce in po-
trebno tudi druzbena razmerja urejati, upravljati s pomocjo znanstvenih
vpogledov - Ce je le mogoce, enako natan¢nih, kot so vpogledi naravo-
slovja v naravo. Poimenovanje Sole kot laboratorija o tem prica Ze samo
na sebi. Pri tem pa ne kaZze pozabiti, da je bil pristop k $oli skladen Se z
njegovo ozjo racionalnostjo — s temeljnimi naceli pragmatizma, ki kot
del teoretskega izhodi$ca predpostavlja potrebo, da se vsaka ideja preve-
ri v dejanskosti in se po potrebi korigira. Tako ne ¢udi zapis iz njegove
korespondence z Alice Dewey: »Sola je oblika druzbenega Zivljenja, ki je
abstrahirana & pod nadzorom - kar je neposredno eksperimentalno - in
¢e bo filozofija kdaj eksperimentalna znanost, je vzpostavitev [construc-
tion] $ole izhodi$¢na tocka« (nav. po: Durst, 2010, str. 17-18). Ta zapis do-
bro ponazarja, zakaj sam trdi, da namen $Sole ni bil predstaviti »napredno
edukacijo« (Dewey, 2007, str. 6), ampak »odkriti in uporabiti nacela, ki
vodijo celoten razvoj ¢loveka, ki je dejansko edukativen, uporabiti meto-
de, s katerimi je ¢lovestvo skupaj in postopoma napredovalo v spretno-
stih, razumevanju in skupnem Zivljenju« (prav tam). To so po Deweyju
tudi cilji edukacije v $oli."®

Konceptualizacija nove edukacije je proizvedla $tevilne kontroverzne po-
glede na vzgojo in $olo. V nadaljevanju nase razprave se bomo, v upanju,
da katero dodatno osvetlimo in $e kak$no ponovno razplamtimo, dota-
knili treh ali stirih.

Zaceli bomo z domnevno osrednjo temo nove $ole, s poplesavanjem $ole
okrog otroka. V povezavi s tem vprasanjem bomo tematizirali vlogo uci-
teljstva v taksni Soli. Nase razmisleke pa bomo na tem mestu sklenili z
razkritjem t. i. moskovskega srecanja.

sko duh ¢asa (gl. zgoraj). Ceprav jo je dostikrat spodbudila $ola laboratorij, pa je bila le-ta
po drugi strani sama tudi del $irSega gibanja, ki je poskusalo prakti¢no ugotoviti, kaj je
»dobra Sola«. Se posebno $iroko so eksperimentiranje v $olskih praksah uporabljali v t. i.
pocitniskih Solah (prav tam, str. 113-116).

16 V pri¢ujocem zapisu pus¢amo ob strani $e en zanimiv in pomemben element nastanka
in razvoja $ole laboratorija: Alice in John Dewey sta Solo ustanovila in vodila, ko sta tudi
sama imela Soloobvezne otroke, in njuni otroci so obiskovali to $olo, tako kot tudi otroci
nekaterih drugih druzin, ki so sodelovale pri delu $ole (Durst, 2010, str. 18, Thayer-Ba-
con, 2011, str. 163).
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Iz laboratorija: 1. O »soncu, okrog katerega krozijo
sredstva edukacije«, in drugih provokacijah

Misel o otroku, »ki postane sonce, okrog katerega krozijo sred-
stva edukacije«, o Njem kot srediS¢u, okrog katerega so ta sredstva »or-
ganizirana« (Dewey, 2012, str. 31), je, zdi se, najbolj poznana izhodi$¢na
tocka Deweyjevega pojmovanja nacel vzgoje, o kateri se je tudi najvec
razpravljalo.

Da je misel kot prelomno dojemal tudi sam, kaze zapis pred njo: »Spre-
memba, ki prihaja v naso edukacijo, je /.../ premik teziS¢a. To je spremem-
ba, revolucija, ki ni ni¢ manjsa od Kopernikove, ko se je astronomsko
sredi$¢e premaknilo z zemlje na sonce.« (Prav tam, str. 31.) Iz zapisane in
njej podobnih formulacij so se oblikovala gibanja, ki otroka postavljajo v
sredi$ce vzgoje oz. edukacije. Pri tem »napredna edukacija«, na kar po-
leg drugih opozarja Bernstein (2003),” vzporedno proizvaja ve¢ izredno
vprasljivih tez. Med njimi sta dve za naso razpravo posebno zanimivi:
teza o odvec¢ni, nadzorni, omejujoci vlogi uciteljstva v procesu vzgoje oz.
njegovi desubjektivaciji na eni strani in teza o potrebnosti sledenja otro-
kovim impulzom, izkustvu, Zeljam, interesom na drugi strani. Obe tezi
naj bi — v povezavi - dolo¢ili osi$ce filozofije sodobne vzgoje in omogo¢ili
neposreden naskok na razmah ustvarjalnosti.

Preverjanje, razgrinjanje primére o soncu, okrog katerega krozijo sredstva
edukacije, in proudevanje njegovega pojmovanja izku$nje opozorijo, da
tak$no pojmovanje ne sledi Deweyjevi konceptualizaciji. Pri prebiranju
odlomka iz drugega od treh predavanj iz leta 1898, ki govori o tem, da je,
pri »prikazovanju znacilnih elementov stare edukacije — pasivnosti nje-
nega odnosa, mehanskega kopicenja otrok, enoli¢nosti kurikula in metod
/...], zavoljo jasnosti najverjetneje nekoliko pretiraval« (Dewey, 2012, str.
30), ugotovimo, da se je delne pretiranosti in ¢rno-bele zastavitve ter s
tem odprtosti svojih izjav za napa¢no razumevanje in tudi za skodljivo
razvijanje Ze pri izrekanju zavedal tudi sam avtor. Ce na tem mestu pusti-
mo ob strani vprasanje, ali je pretiraval tudi, ko je zapisal, da je pri stari
Soli tezis¢e preprosto »postavljeno zunaj otroka: v ucitelju, v uc¢beniku,
Kjerkoli in vsepovsod, razen v neposrednih nagibih in dejavnostih same-
ga otroka« (prav tam), ostaja dejstvo, da je ta njegova misel postala vodilo
mnogim generacijam progresisti¢nih reformatork in reformatorjev. Zdi
se, da slabo poznavanje dela avtorja dolo¢enega izhodi$¢a pri tem ni bilo
ovira, prej odloc¢ilna prednost.

o zgovorni odsotnosti enega od e kako prisotnih agentov procesa vzgoje v $oli.
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Kakorkoli ze, kljub prispodobi o soncu in planetih, ki krozijo okrog
otroka, Deweyja ne kaze razumeti kot zagovornika konceptov, ki bi
podpirali ali pa celo utemeljevali spontan razvoj otrokovih Zelja, poten-
cialov in s tem povezano tezo o represivnosti uciteljevega nacrtovanja,
usmerjanja in poseganja v proces edukacije. Ce je tako, se kar samo
zastavlja vprasanje: kaj je torej v sredis¢u Deweyjeve pedagogike, kaj je
njeno osisce?

Pogledov na to vprasanje je seveda vec.

Avtorji, kot je Fairfield, menijo, da njegovo zavzemanje za ponovno
povezanost Zivljenja in edukacije prej kakor otroka za izhodisce vzgoje
postavlja »izkustvo udedega se - to je nova tocka gravitacije« (Fairfield,
2009, str. 52). Postavljanje otroka v sredis¢e edukacije pa, pravi Fairfie-
1d, kaze zgolj na »pogosto nerazumevanje progresistov in drugih, ki so
zaceli vztrajati pri konceptu vzgoje, osredotocenem na uceco se osebo«
(prav tam). Dewey naj bi do odlo¢itve, da v sredi§ce postavi izkusnjo
ucenca, ucenke, in ne ucenko, ucenca samega na sebi, prisel skozi te-
meljne postulate pragmatizma. Ti so od njega zahtevali premik od nor-
mativnega modela, ki poskusa vzgoji predpisati »pravo« edukacijo, v
smer »fenomenoloskega popisovanja tistega, kar se dogaja, ko edukacija
dejansko ste¢e« (prav tam). Izku$nja dejanske edukacije, refleksija, urav-
navanje, upravljanje, usmerjanje le-te so zanj bistveno bolj produktivni
od predpisovanja prave, dobre vzgojne in izobrazevalne situacije. Po nje-
govem je izkusnja ucece se osebe, nasprotno od predpisanega kurikula,
ki je potem porazdeljen na ure, klju¢ do motivacije za ucenje. Omogo-
¢a pa tudi vstop v polje produktivne komunikacije u¢iteljice z ucenko,
ucencem. Pri tem ni vsebine, tudi predmetnega podro¢ja ne, ki bi bilo
tako abstraktno, da ga ne bi mogli navezati na izku$njo otrok. »Dewey
je opozarjal, da je celo pri tako abstraktni tvarini, kot je matematika,
mogoce izpostaviti — in ne zapostaviti - njeno utemeljenost v ¢lovekovi
izku$nji« (prav tam, str. 54). Sele povezanost znanja z motivacijo oz. raz-
vidna povezanost u¢ne snovi z izkusnjo otroka lahko privede do ustre-
zne strukturiranosti znanja in do relativno trajne zapomnitve naucenega
- tudi podatkov.”®

Na drugi strani Jay trdi, da so Stevilni - »tudi $olniki [educators] -
napac¢no razumeli, da ho¢e Dewey namesto stare edukacije, ki je bila

pouka matematike ali literature, hkrati pa posedujejo enciklopedi¢no znanje s podrodja
$porta ali glasbe. Te podatke lahko v spominu ohranijo desetletja.« (Fairfield, 2009, str.
57).
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osredinjena na institucijo, edukacijo, ki bo v sredisce postavila otroka«
(Jay, 2002, str. 199). Kljub temu, pravi, da je tak$no razumevanje uci-
teljem v demokrati¢nih druzbah koristilo in Se danes deluje kot izre-
dno moc¢na oblika ideologije (racionalnosti), pa je dejstvo, da je Dewey
vztrajal pri »postavitvi druzbe v sredi$ce edukacije« (prav tam). Otroko-
va notranja narava po njegovem mnenju res raste od znotraj, »vendar jo
je treba dopolniti od zunaj« (prav tam). In to zunanje, to, kar ¢loveka $ele
v polni meri oblikuje v individuum, je druzbeno. Zaé¢ne se z nestetimi
izku$njami, ki se oblikujejo najprej v druzini, nadaljujejo v $oli in sezejo
vse do prijateljstev, spoprijemov za prostor, politicne diskriminacije in
do druzbene pravi¢nosti. Pri taksni zastavitvi sredi$¢a sodobne vzgoje
je bila »na delu Deweyjeva logika, in ne romanti¢no pojmovanje, da so
otrokovi impulzi naravni in jih potrebujemo, da bi spremenili druzbo«
(prav tam).

Med razsirjenimi interpretacijami najdemo vsaj $e eno. Zdi se, da je ne-
koliko manj pogosta, in se bomo k njej Se vrnili. V sredi§¢u Deweyjeve
$ole naj ne bi bili niti otroci, niti izkus$nja otrok, pa tudi druzba ne: tam,
po temeljitem proucevanju, najdemo uciteljstvo (prim. Durst, 2010).

Za zdaj bomo ugotovili, da imamo v sredi$¢u (na sredini) polja edu-
kacije precejsnjo gneco, in $Se, da je, kot vse kaze, celo deweyjevsko
upravicena. Verjetno tudi zato Dewey ostro zavrac¢a poenostavljene,
enodimenzionalne opredelitve sredi$¢ in edino pravilnih prakticiranj
»nove edukacije« (prim. Dewey, 1959 /1928/, in 2012). Soocen z obrav-
navanjem razmerja med »staro« in »novo« $olo v vrstah zastopnic in
zastopnikov »nove edukacije« opozarja, da ¢lovestvo »rado razmislja s
pomocjo skrajnih nasprotij. Svoja prepric¢anja vdano postavlja v izklju-
¢ujoce odnose ali-ali in zanika obstoj vmesnih moznos« (Dewey, 2012,
str. 79, o tematiziranju formulacij ali-ali gl. tudi Kova¢ Sebart, Krek,
2010, Str. 206-209).

Iz laboratorija: 2. Psihologija in sociologija sta dojeli,
da lahko ...

Dewey v svojih slikovitih formulacijah tudi sam ponuja $tevilne
zastavke za enostranske interpretacije.”® Se pa na ravni izpeljav, pri poja-
snjevanju trditev, praviloma uspesno izogne poenostavitvam in ostane v

gion], in povsem mogoce je, da bi se nekaterim lahko izognili, ¢e bi bil pri svojem pisanju
natan¢nej$i« (Hook, 2008, str. xx).
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polju argumentiranega spoprijema za resnico.>* Razmerje med nekateri-
mi zgoraj izpostavljenimi vprasanji pa je mogoce jasno formulirano najti
ze v Pedagoskih prepricanjih. Ne le to. Kasnejsa strukturiranost njegovega
pristopa k edukaciji na psiholoski in socioloski vidik vzgojne izkus$nje
stoji na samem zacetku njegovih pedagoskih prepricanj: »Verjamem, da
do edine prave edukacije pridemo s spodbujanjem otrokovih zmoznosti,
ki jih zahtevajo druzbene razmere, v katerih se je znasel. Te zahteve ga
spodbujajo, da ravna kot ¢lan skupnosti, da izplava iz svojih prvotnih oz-
kih ob¢utkov in dejanj ter zacne nase gledati z vidika blaginje skupine, ki
ji pripada« (Dewey, 2012, str. 7). Ze v prvem stavku je tako oitna njegova
stava na druzbeno proizvedenost in doloc¢enost otrokovih sicer indivi-
dualnih zmoznosti. Pogojevanja, ki jih je otrok delezen npr. v procesu
Cebljanja, so tista, ki ¢ebljanje prepeljejo v polje, v formo govora. Ko po-
jasnjuje, da ima proces vzgoje dva vidika, psiholoskega in socioloskega,
zeli sporociti, da bi bilo tako psihi¢ne kakor socialne (druzbene) procese
kot edukativne in potencialno edukativne $kodljivo zanemarjati. Ce v tej
dvojici »psiholoski vidik predstavlja osnovo« (prav tam, str. 7), so s tem
v sredi$ce postavljeni otrokovi »nagibi in zmoznosti« kot »zacetne tocke
in material celotne edukacije« (vse prav tam). Vpogled v vzgibe, izkusnje
otrok je tako kljucen za lazji zacetek pouka. Brez njega, ne da bi bilo to
potrebno, pove¢ujemo pritisk na ucenca in ucitelja in zmanj$ujemo mo¢
pouka in ucenja v celoti. Po drugi strani pa otrokovi vzgibi, teZnje, njego-
va dotedanja izku$nja niso abstraktni — nastali so v dolo¢enem prostoru
in za »pravilno tolmacenje otrokovih zmoznosti /moramo/ poznati druz-
bene okolis¢ine in /.../ stanje civilizacije« (prav tam, str. 8). Individualno
in druzbeno se prepletata, dopolnjujeta in omejujeta. Pri tem »sta psi-
holoski in druzbeni vidik organsko povezanag, tako da ne ¢udi, ko zapi-
$e, da »edukacija ni njun kompromis ali pa prevlada enega nad drugim«
(prav tam). Prej se zdi, da Dewey vidi izziv v dejstvu, da kot druzba, ki
skozi $olo sicer usmerja otrokovo izkusnjo, v ¢asu demokracije ne more-
mo napovedati, kak$na bo »¢ez dve desetletji videti nasa civilizacijag, in
zato »otroka ne moremo pripraviti na nek jasen niz pogojev, temvec ga
moramo pripraviti za »obvladovanje samega sebe«. Upostevaje njegovo

20 Dober primer zahtevnosti spoprijema z njegovimi tezami v razviti obliki najdemo pri
Eganu (2009 /2002/), ki poskusi navajati Deweyjeve — domnevno »od zacetka napacne«
- poglede na edukacijo, a so njegove neposredne navedbe neverjetno skromne. Celo pri
tako razvpitem konceptu, kot je »aktivno ucenje«, mora ugotoviti, da se danes pogos-
to uporablja »brez povezave z idejami, ki so ga izvorno utemeljile, ali pa je povezava
napacna« (Egan, 2002, str. 66). Pri natan¢nem branju namre¢ ugotovi, da Dewey ne spada
med slepe in brezpogojne zagovornike aktivnega ucenja: »Dewey namrec zapise, da ‘ak-
tivnost sama Se ne ustvari izkusnje' /.../ in da je 'edukativna [educative] vrednost ro¢nih
aktivnosti in laboratorijskih vaj, tudi igre, odvisna od tega, v kolik$ni meri pripomorejo k
razumevanju pomena dogajanja'« (Egan, 2002, str. 66-67).
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postanejo razpoloZljiva sredstva; da je njegova presoja sposobna doumeti
pogoje in okolis¢ine svojega delovanja; /.../ da je navajen delovati eko-
nomicno in uc¢inkovito«. Pri tem posebej izpostavi pomen sposobnosti
edukacije, da sledi zmoznostim, okusom, interesom ucencev, u¢enk in jih
pretvarja v »psiholoske vidike« po eni strani in jih po drugi strani prevaja
»z vidika tistega, Cemur ustrezajo v druzbi - z vidika njihovih sposobno-
sti sluzenja druzbi« (vse prav tam, str. 8-9).

Iz laboratorija: 3. Se vedno potrebujemo uciteljstvo?

Verjetno je iz doslej zapisanega Ze o¢itno, da kljub temu, da imamo
opravka z novo vzgojo, ki naj bi v sredi$c¢e (verjetno bi bilo bolje govo-
riti v izhodi$c¢e) postavila izku$njo otroka, to ne pomeni, da bo to $ola
brez uiteljstva. Nasprotno, kot verjamemo mnogi - tudi v okviru filo-
zofije vzgoje in med predstavniki nove vzgoje - namre¢, da »znanje in
spretnosti nimajo nikakr$ne usmerjevalne (poudaril S. G.) vrednosti za
izkusnjo neodraslih /.../, v primerjavi s tradicionalno $olo lahko snovanje
vzgoje na osebnih izku$njah pomeni $tevilnejse in $e tesnejse stike med
odraslimi in mladimi« (Dewey, 2012, str. 81). Se ve¢, to naj bi prineslo
»ne manj, ampak celo ve¢ vodenja s strani drugih« (prav tam). Problem
tako za Deweyja ni ve¢ ali manj usmerjanja, ampak ucenje skozi »osebno
izku$njo«. Ko »nova edukacija« ravna »kakor da bi vsako navodilo ali ka-
kr$nakoli usmeritev odraslih posegala v posameznikovo svobodo« (prav
tam, str. 82), je v nevarnosti, da postane »prav tako dogmati¢na, kot je
bila tradicionalna edukacija, kateri se je uprla« (prav tam, str. 82). Ideja
o svobodi udenca, dokler je abstraktna, namre¢ ne pove dosti. »Ravno
zato, ker so postavljena nacela tako temeljna in tako daljnosezna, je vse
odvisno od tega, kako jih pri izvajanju v $oli in doma razlagamo« (prav
tam, str. 80). Zgolj zavredi stara nacela, na njih reagirati negativno, je tako
veliko premalo. Pri svobodi uc¢enca se namre¢ zastavi vprasanje, »kateri
pogoji omogocajo njeno udejanjanje« (prav tam, str. 82). Tudi ¢e poeno-
stavljeno domnevamo, da je bila »vsiljenost« zunanjega v tradicionalni
Soli toliksna, da je »prej omejevala, kakor pa pospesevala moralni razvoj
mladine« (prav tam), danes iz tega ne moremo skleniti, da se je treba za
razvoj na podrocju vzgoje odpovedati uciteljstvu in knjigam. Problem s
tem, ko ga lociramo, $e ni reSen. V nasem primeru se zastavlja kot vprasa-
nje razmerja med generacijami, med neposrednim okoljem in §ir$o druz-
bo ter med sedanjostjo in preteklostjo. Zastavlja se kot vprasanje, »kako
naj se mladi s preteklostjo seznanijo tako, da jim bo ta seznanjenost sluzi-
la kot u¢inkovito sredstvo presojanja zive sedanjosti (the living present).«
(prav tam, str. 82).
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In prav posredovanje med izkustvi generacij ter neposrednim izkustvom
in izkustvom preteklega, sedanjega in mogocega prihodnjega zivljenja je
najpomembnejsa naloga uditeljev in uciteljic. Ne velja namre¢, kot pre-
pogosto verjamemo, da je mogoce s tradicionalno $olo opraviti kot s $olo
brez izkustva. Prej gre za vprasanje »kvalitete izku$nje« (prav tam, str.
82). Kakovost vsake izku$nje pa naj bi imela po Deweyju dva vidika. Naj-
prej »vidik sprejemljivosti ali nesprejemljivosti, nato pa imamo tu Se njen
vpliv na poznejse izkus$nje« (prav tam). Prvega, pravi Dewey, je lahko
presojati, drugace pa je s presojo vpliva vpri¢ne izkus$nje na kasnejse. Na
podrodju vzgoje je to problem, s katerim se mora soociti vzgojitelj. »Za-
gotoviti mora taksne izku$nje, ki u¢enca ne odvracajo od dejavnosti, tem-
vec ga napeljujejo k njim in so hkrati ve¢ kakor le nemudoma prijetne, saj
pripomorejo k dozivljanju zazelenih izku$enj v prihodnosti« (prav tam).
Utiteljeva naloga, naloga edukacije je izbrati taksne »vrste sedanjih izku-
$enj, ki bodo v nadaljnjih Zivele bogato in plodno Zivljenje«. Da bi v novi
Soli to dosegli, prosto asociiranje in ve¢ svobode ni dovolj - potrebna
sta premisljena organizacija in nacrtovanje pouka. Le ¢e izpolnimo ome-
njene pogoje, lahko pricakujemo, da bomo »skozi kontinuirane izkusnje
prica oblikovanju habitualnih ravnanj,” o katerih bomo lahko trdili, da so
vzgojna in niso nevzgojna (needukativna)«.

Ob tem ko Dewey opozarja na pomen otrokove izkusnje kot izhodisc¢a
sodobne vzgoje, torej hkrati ne bezi od pomembne - klju¢ne vloge - ki
jo ima pri edukaciji starejsa oseba. Vecja zrelost izkusnje, ki naj bi jo imel
odrasli v vlogi edukatorja, mu omogoca, da vsako izku$njo mladega ovre-
dnoti na nacin, ki ga manj zrela izku$nja ne omogoca. »Edukator mora
/.../ razbrati smer, v katero se premika izkus$nja. Njegova zrelost nima no-
benega smisla, ¢e svojega ve¢jega vpogleda ne uporabi za urejanje pogo-
jev izkugnje tistih, ki so nezreli« (vse prav tam, str. 90). Ce se kot odrasli
odpovemo tovrstnem vodenju, smo se odrekli dolznosti, ki jo imamo do
mlade generacije. Seveda pa je tudi tu izjemnega pomena nacin vpliva,
usmerjanja. Prav nacin vplivanja naj bi obvaroval pred nevarnostjo, da
bi se prenos lastne, $irSe izkus$nje sprevrgel v »preprosto vsiljevanje zuna-
njega obvladovanja« (prav tam, str. 91). Odrasla oseba mora biti pri tem
pozorna na »nastajajoca razpoloZenja in Ze razvite navade« (str. 91); znati

cepta navade, ki je pojmovno zelo blizu Bourdieujevemu konceptu habitusa. Dewey sam
opozarja, da je treba pojem navada [habit] razumeti irSe kakor obi¢ajno. Pojem naj bi pri
njem pokrival tudi »oblikovanje stali$¢, ki so ¢ustvena in intelektualna«, »nase temeljne
obcutke in nacine srecevanja in odzivanja na pogoje, s katerimi se sre¢ujemo v Zivljenju«
(prim. Dewey, 2012, str. 88). Thayer-Bacon konceptualizacijo »navad« v okviru pragma-
tizma na naslednji nacin postavlja v relacijo z impulzi: »V soglasju z Jamesom Dewey trdi,
da so impulzi tisto, kar nam prinasa gibkost in razli¢nost, navade [habits] pa dajo nasim
impulzom smer in obliko« (2011, str. 170).
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mora presoditi, katere tendence dejansko »so dejansko koristna in katera
$kodijo dolgotrajnemu razvijanju« (str. 91). Ko pri tem $e preseze ozki
pogled, po katerem proces izku$nje, ucenja poteka predvsem »v posa-
meznikovi notranjosti« (str. 91), in dojame, kako velik je pomen »objek-
tivnih pogojev«, v katerih poteka izkus$nja, dobimo Deweyjevo uciteljico
- osebo, ki spremlja in nacrtuje izkusnje.

1z laboratorija: 4. 1zkusnja v obmocjih bliZnjega razvoja
in sreCanje v Moskvi

Ob proucevanju priprav na pouk v Soli laboratoriju stopi v ospredje
$e ena konceptualna zagrabitev Deweyjevega ¢asa. Terminoloska in poj-
movna zaokrozitev sicer tokrat ni njegova, ceprav mu vseskozi sledi. Ko
beremo Deweyjeve tekste in $e posebno, ko razpravljamo o izkusnjah, o
pomenu zgoraj navedenih odraslih oseb za konstrukcijo nove — edukativ-
ne - izku$nje, imamo nenehno opravka z mislijo, ki je blizu konceptuali-
zaciji, ki jo je v Rusiji razvil Vigotski. In kar se zdi podobno pomembno:
hkrati smo zelo oddaljeni od poenostavljenih stav na avtenti¢no otroko-
vo izku$njo kot gonilo in usmerjevalko sodobne vzgoje.>

Pri tem Vigotski verjetno res manj strukturirano poudarja otrokovo ne-
posredno izkusnjo kot Dewey - tu je konceptualna zaokrozitev Deweyje-
va; toda Ze v naslednjem koraku je njuna argumentacija zelo podobna in
se razlikuje bolj po na¢inu ubeseditve kakor po konceptualizaciji. Vigotski
v jeziku, ki ga uporablja Dewey, zapise, da je ucenje »plodno zgolj takrat,
ko poteka v obdobju, ki ga dolo¢a obmo¢je bliznjega razvoja« (Vigotski,
2010 /1934/, str. 252); govori o potrebnosti nadgrajevanja izkusenj, ki jih
otrok Ze ima - torej izrecno govori o usmerjanju moci $ole v polje, ki se
zacne v tocki otrokove izkusnje in meri na tocko, ki sega onstran tega, kar
je otrok ze dosegel. Tako ne ¢udi, da od $ole pric¢akuje, da »vsak predmet
od otroka zahteva ve¢, kakor je ta v danem dnevu samostojno sposoben«
(prav tam, str. 253). Otroka mora $ola vkljucevati v dejavnosti, »ki ga si-
lijo, da se dvigne nad samega sebe«. Kjer Vigotski govori o »dvigovanju
nad samega sebe«, govori Dewey o rasti — o rasti »kot razvijanjem - ne le
telesnim, ampak tudi intelektualnim in moralnim« (Dewey, 2012, str. 89)
in pritrjuje pogledu, da je napa¢no razumevanje, ki tezo o izku$nji otroka
kot izhodi$¢u pedagoske prakse razume kot zahtevo, »da naj bi se uce-
nec v $oli udil tistega, Cesar se je Ze naucil doma« (Dewey, 2007, str. 24).
Ucitelj je pri tem za oba kljuénega pomena, je agent javnega, skupnega

dobivanju znanja v dodatku k: Filloux, 1994, in polemiko v Solskih razgledih, $t. 5/2012 in
6/2012.
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in sokreator individualnega pri ué¢encu. Dewey pri tem ucitelja umesca v
polje objektivnih pogojev. V njegovi mo¢i naj bi bilo, da »dolo¢i okolje, ki
bo v taksni interakciji z obstojec¢imi kapacitetami in potrebami ucencev,
da bo proizvedlo koristno izkusnjo« (prav tam, str. 95, poudaril S. G.).
Pri tem, ko gre za odloc¢anje o vsebini pouka, o »okolju«, primernem za
otroke, ni »nobenega predmeta, ki bi bil 'na sebi' edukativen (vzgojen) ali
pa bi spodbujal rast. Nobenemu predmetu ne moremo samemu na sebi in
samemu zase pripisati naravne vzgojne vrednosti, ne da bi upostevali sto-
pnjo razvoja, ki jo je dosegel u¢enec« (prav tam, str. 95). Ko na teh ozad-
jih prebiramo zapis tedenskega srecanja uciteljev na Deweyjevi $oli, tako
beremo o potrebi, da otrok pridobi zavest o »svoji mo¢i in sposobnosti,
kar radi poudarjajo pristasi »progresivne« pedagogike, v nadaljevanju pa
beremo tudi tisto, kar isti akterji radi spregledajo: »Ce je uéenec ne bo
pridobil sam v realnosti, mu bo moral ucitelj pomagati narediti korak
iz njegove stare izkusnje in mu potem omogociti, da bo podoben korak
naredil tudi sam.« (Dewey, 2007, str. 369).

Zakljucek

Morda je smiselno, da pravz vpogledom v u¢iteljevo vlogo in $olsko
nacrtovanje, v $oli, ki naj bi domnevno temeljila na intuiciji, asociacijah
in svobodnih izbirah otrok in naj ne bi poznala u¢iteljskega usmerjanja
otrok, sklenemo povabilo k branju prevedenih in drugih tekstov Johna
Deweyja. Poleg tega pa navedimo $e nekoliko enigmati¢en argument za
proucevanje avtorja. Tudi ¢e se utemeljitelja socialnega konstruktivizma
Dewey in Vigotski nista fizi¢no srecala, ko je Dewey leta 1928 na pova-
bilo Lunacarskega in Krupske obiskal Moskvo (prim. Prawat, 2000), je
vendarle ocitno, da sta se srecala: ne le v zbirki Temeljne razprave, ampak
nasploh v $tevilnih pogledih na vzgojo otrok in Se posebno pri tematizi-
ranju pomena uciteljstva za pridobivanje novih, dodatnih znanj in izku-
$enj v obmodjih bliznjega razvoja.
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Ana Pesikan’

DEWEYJEVA AKTIVNA SOLA

Aktivho ucenje - osrednja ideja in osrednja tezava
teorije Johna Deweyja

Ideje Johna Deweyja, ideje »progresivne« vzgoje (gibanje za pro-
gresivno izobrazevalno reformo oziroma »nova vzgoja, kakor jo je neko¢
poimenoval Dewey) so v ZDA in svetu 20. stoletja pomembno vplivale na
pojmovanje in podobo edukacije. Tudi ve¢ kot pol stoletja po Deweyjevi
smrti nastaja o njegovi teoriji mnogo del, nedvomno prav zaradi velikega
vpliva, ki so ga imele njegove ideje na oblikovanje edukacije (Cremin,
1957, 1959; Tanner, 1997; Pring, 2007; Stuckart in Glanz, 2010). Tudi danes
o njegovih idejah tecejo zive razprave — od tistih, ki njegove ideje spreje-
majo in slavijo (npr. prepoznavni sledovi deweyjevskih idej v sodobnem
ameriskem gibanju No Child Left Behind, ki se kazejo kot ideje druzbene
pravi¢nosti in enakosti; celostni razvoj osebnosti; vzgojno delovanje $ole
itd. /Pesikan, 2012/), pa do kritik, da gre pravzaprav za relativiziranje in
zniZevanje izobrazevalnih standardov ter splosno akademsko nazadova-
nje (Stuckart in Glanz, 2010).

Deweyjeve ideje so nastajale hkrati s Stevilnimi sorodnimi pojmovanji in
gibanji za reformo $ole, ki so se pojavljala v razponu petih ali Sestih de-
setletij (Deweyjevo ucenje z izdelovanjem - learning by doing in ulenje z
zivljenjsko izku$njo - learning by experience, Kerschensteinerjeva delovna
Sola, Layjeva pedagogika delovanja, Decrolyjevi centri spodbujanja interesa
otrok, okoli katerih se organizira pedagosko posredovanje). Ta gibanja so
imela nekatere skupne lastnosti: vsa so nastajala kot odziv na popolno pre-
vlado verbalnih oblik ucenja, ki jih je tradicionalna, sekularna Sola nasle-
dila od cerkvenih $ol; vsa vztrajajo pri prakti¢ni dejavnosti ucencev — non
verbis sed rebus (ne z besedami, ampak s stvarmi), ali Se drugace, vsa verja-
mejo, da je najpomembnejse obvladovanje realnih predmetov, procesov, in
ne besed; vsa menijo, da je tradicionalna Sola lo¢ena od realnega Zivljenja
in s tem ucenju jemlje smisel; da so klju¢nega pomena otrokovi interesi,
njihove Zzivljenjske izkusnje in praksa — vse oblike prakti¢nih dejavnosti
(Dewey), ne nazadnje pa jim je skupno tudi prizadevanje za drugacno
obravnavo otrok (Ivié, Pes$ikan, Antié, 2003).

Beogradu. Tekst je v slovenski jezik prevedla Nika Susteri¢. (Op. ur.)
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Te ideje o reformi $ole z zacetka 20. stoletja lahko oznac¢imo s skupnim
pojmom »stare aktivne Sole«. Zakaj stare? Zato ker so se po razvoju Piage-
tovega konstruktivizma in Se posebno teorije socialnega konstruktivizma
Leva Vigotskega in njunih naslednikov pojavila nova edukacijska gibanja,
ki so bila izpeljana iz tega teoretskega okvira in katerih skupno, generi¢no
ime bi bilo lahko aktivno ucenje ali u¢enje, usmerjeno na ucecega se (gl.
Lambert, McCombs, 1998; Lambert in dr., 2002; Ivi¢, PeSikan, Antié, 2003;
Kozulin in dr., 2003; Pesikan, 2010). Tako se »nova« in »stara« aktivna $ola
pomembno razlikujeta prav v razumevanju koncepta aktivnega ucenja, e
posebno pa v razumevanju koncepta aktivnosti u¢enca. Pojdimo po vrsti.

Tradicionalno vs. progresivno izobrazevanje

V svojih delih (Moje pedagosko prepricanje, 1897; Sola in druzba,
1900; Demokracija in vzgoja, 1916; in Izkusnja in vzgoja, 1938) Dewey ar-
gumentirano in slikovito kritizira tradicionalno $olo, katere slabosti so tudi
sprozile nastanek novih reformatorskih idej. Tradicionalna $ola je vrsta in-
stitucije, ki se mo¢no razlikuje od katerekoli druge organizacije. Njen cilj
je »mladino pripraviti za uspesno Zivljenje in prihodnje odgovornosti, in
sicer tako, da se priuci organiziranih sklopov informacij in pripravljenih
oblik spretnosti, ki jih vsebujejo gradiva poucevanja. Glede na to, da so
ucne vsebine in norme primernega vedenja zapusc¢ina preteklosti, morajo
biti u¢enci dovzetni, ubogljivi in pokorni« (Dewey, 2012, str. 79).

Gre za sistem, v katerem je vse »narejeno 'za poslusanje'. Preprosto ucenje
lekcij iz knjig je namre¢ le $e ena od oblik poslusanja; /.../ drza poslusanja
pomeni pasivnost, vsrkavanje; obstajala naj bi nekatera ze gotova gradiva
/...] otrok pa jih mora spoznati ¢im ve¢ v ¢im krajsem casu«; »za delo
otroka je v tradicionalni u¢ilnici zelo malo prostora«; »vse [v razredu je]
pripravljeno za vodenje ¢im vecjega $tevila otrok«; »uho in knjiga, ki ga
zrcali, sta sredstvi, enaki za vse. PriloZnosti za prilagoditev razli¢cnim mo-
znostim in potrebam skoraj ni. Obstaja neki znesek — dolo¢ena koli¢ina
- gotovih rezultatov in dosezkov, ki jih morajo v dolo¢enem ¢asu doseci
vsi otroci enako«; »znadilni elementi stare edukacije: pasivnost njenega
odnosa, mehansko kopicenje otrok, enoli¢nost u¢nega nacrta in metod.
Povzamem jih lahko z ugotovitvijo, da je tezi§¢e zunaj otroka (poudarila
A. P);«»$olani kraj, kjer bi otrok zivel« (Dewey, 2012, str. 29-30). V tradi-
cionalni Soli prevladujejo verbalizem in gola reprodukcija gradiva, »pri-
merjanje rezultatov pri sprasevanju ali preverjanju znanja, da bi se videlo,
kateremu otroku je uspelo prehiteti druge pri nabiranju in kopi¢enju naj-
vedjega Stevila informacij« (Dewey, 2012, str. 21). To primitivno vsrkava-
nje dejstev in resnic je izklju¢no individualno, zato je povsem naravno,
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da to individualno preraste v sebi¢nost, $olanje postane golo tekmovanje
med ucenci, v $oli pa prevlada ozradje, kjer »je postalo $olski zlo¢in, ce
kak otrok pomaga drugemu pri opravljanju nalog« (Dewey, 2012, str. 21).

Osnovne znacilnosti Deweyjevega razumevanja Sole
in u¢enja

Sola mora biti oblika aktivnega Zivljenja v skupnosti

V delu Sola in druzba Dewey posebno poudarja problem locenosti
vsebin Solskega ucenja od dejanskega zivljenja. Ta locenost ucenju vza-
me smisel. Nekdaj se je otrok izobrazeval in za delo usposabljal doma,
sodelujo¢ v vseh opravilih gospodinjstva. Vsak ¢lan druzine je imel svoje
zadolZitve, tako da je otrok lahko jasno uvidel smisel opravkov in uéenja
v socialnem kontekstu (Dewey, 2012). Za Deweyja je neposredna zivljenj-
ska izkusnja za edukacijo izrednega pomena: »Prav tako ne smemo spre-
gledati edukacijskega pomena bliznje in globoke izku$nje neposrednega
poznavanja narave, dejanskih stvari in materialov ter dejanskega proce-
sa upravljanja z njimi; enako velja glede razumevanja njihove druzbene
potrebnosti in uporabe. Vse to je bila nepretrgana vadba v opazovanju,
iznajdljivosti, ustvarjalni miselnosti, logi¢nem razmisljanju in obcutku
za realnost, pridobljenem v neposrednem stiku z okoli§¢inami« (Dewey,
2012, str. 19). V druzbi si ljudje skupaj prizadevajo za realizacijo skupnih
ciljev, obstaja izmenjavanje misli in obcutij. Tradicionalna $ola sama sebe
ne zmore organizirati kot druzbeno skupnost, ker ji manjka druzbeno
sodelovanje, manjkajo ji ti elementi skupnih in produktivnih dejavnosti.
Tak$na organizacija Solskega dela pa nujno pripelje do tega, da se ucenci
ne morejo nauciti sodelovanja in skupnega reSevanja tezav.

Edukacija mora biti tesno povezana z Zivljenjem, saj »kar sta prehrana in
reprodukcija za fiziolosko Zivljenje, to je vzgoja za druzbeno Zivljenje /.../.
Ob S$irjenju formalnega poucevanja in usposabljanja obstaja nevarnost, da
se ustvari nezazelen razcep med izkusnjo, pridobljeno v bolj neposrednem
sodelovanju, in tistim, kar je pridobljeno v $oli. Zaradi hitre rasti znanja in
tehni¢nih oblik spretnosti v zadnjih nekaj stoletjih ni bila ta nevarnost $e ni-
koli ve¢ja kakor danes« (Dewey, 1934 /1916/, str. 15-16). Kako v Sole vpeljati
elemente dejanskega Zivljenja? Ker je dejanska izkus$nja otroka z okolico, pred-
meti in procesi v njej klju¢nega pomena, se z namenom, da bi se otroci vadili
v zivljenjsko pomembnih zadevah, v $ole uvajajo »t. i. poucevanje ro¢nih del,
delo v delavnici in domace obrti - $ivanje in kuhanje«. Taksno delo angazira
spontani interes in pozornost otrok, vzdrzuje njihovo pazljivost in aktivnost,
namesto da bi jih puscalo pasivne in sprejemajoce, napravi jih bolj koristne,
sposobne in prizadevne za delo in pomo¢ doma ter jih v neki meri pripravlja
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na prakti¢ne obveznosti v kasnejSem Zivljenju (Dewey, 2012). Po Deweyju teh
razlogov ne gre podcenjevati. V aktivnostih, kot so delo »z lesom in kovinami,
v $ivanju, kuhanju in tkanju moramo videti metode Zivljenja, in ne posebnih
ucnih predmetov« (Dewey, 2012, str. 20).

Po zaslugi te drze vodi edukacijski progresivizem do velikih sprememb
v podobi $ole, Solskega prostora ter uénih naértov in programov. Solski
prostor je obogaten, ob u¢ilnicah - predavalnicah se v $olah pojavljajo
$portne dvorane, laboratoriji, delavnice, ateljeji, Solske posesti in $olske
zadruge. Ro¢no delo, risanje, konstruiranje, delo na $olskem vrtu ali po-
sesti, prakti¢ni laboratorijski pouk, §portne dejavnosti itd. se postopoma
uveljavljajo kot legitimne oblike Solskega dela. U¢ni nacrti in programi
morajo $olske predmete povezati tako, kot so dane vsebine povezane v
dejanskem Zivljenju, vsebine predmetov pa morajo biti druzbeno rele-
vantne ter slediti otrokovim naravnim interesom.

Ce bodo te zivljenjske aktivnosti vpeljane v Solsko Zivljenje, ¢e bodo po-
stale artikulirana sredi$c¢a Solskega Zivljenja, potem bo, pravi Dewey, v
dosezenih ucinkih, v motivaciji, duhu in ozracju $ole opaziti dramati¢no
razliko in spremembo bolj ali manj pasivnega in inertnega sprejemanja
v eno samo ozradje iskrive energije, ki preplavlja vse naokoli. Uporaba
tak$nih sredstev omogoca $oli, da preneha biti prostor, locen od Zivljenja,
kjer se ponavljajo lekcije, in postane oblika aktivnega Zivljenja v skupno-
sti. Sola ni ve¢ priprava na zivljenje, pa¢ pa simo Zivljenje. Te dejavnosti
imajo kot procesi, ki druzbi omogocajo delovanje, in kot agenti, ki neka-
tere kljucne sestavine iz zivljenja skupnosti priblizujejo otroku in ga prek
neposrednega dozivljanja pripravljajo na bodoce Zivljenje v tej skupnosti,
druzben pomen. Skupne potrebe in cilji skupnosti zahtevajo vse ve¢ iz-
menjavanja misli in vzajemnega razumevanja dozivljanja in obcutenja.

Dewey ucenje in poucevanje obravnava v socialnem kontekstu, ki je
veliko $ir$i od $ole. Edukacija in $olanje morata biti tesno prepletena z
neposredno okolico in $irSo druzbo. Kljucen pa je kontekst ucenja, saj
vi$ji miselni procesi vedno potekajo v kontekstu. Oddaljevanje ucenja
od konteksta bi torej pomenilo tudi njegov odmik od relevantnosti. Sola
mora biti relevantna za otrokovo vsakdanje Zivljenje, $olske aktivnosti pa
morajo biti povezane z vsakdanjimi potrebami in aktivnostmi ucencev.
Sola je mikrokozmos $irse druzbe; druzbeno ozragje v $oli bi tako moralo
biti sodelovalno in demokrati¢no (Dewey, 1963 /1938/). Ce v ucilnici za-
nemarjamo ucenceve predhodne izkusnje in vsakdanje Zivljenje, verjame
Dewey, bo $ola v $tevilnih pogledih nujno postala nekoristna.
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Vzgoja je krvni obtok druzbe, je njen vir ohranjanja in trajanja. Druzba
je ta, ki s svojimi vrednotami, institucijami in praksami oblikuje mla-
dino, s tem pa tudi njeno vzgojo in ucenje. Edukacija je pomembna za
produktivno druzbeno Zivljenje in delo ter za razvoj in ohranitev demo-
krati¢cne druzbe. Spremembe v u¢nih nacrtih, programih in metodah
dela so v enaki meri rezultat spremenjenih druzbenih pogojev in poskus
zados¢anja potreb nove druzbe, ki nastaja, kar velja tudi za spremembe
v industriji in trgovini (Dewey, 2012). Ker se druzbeni pogoji radikal-
no spreminjajo, se morajo spremeniti tudi pogoji edukacije: »Da bi nasa
edukacija lahko imela kak pomen za Zivljenje, mora skozi enako celovito
preoblikovanje« (Dewey, 2012, str. 27), saj je »nasa sedanja edukacija /.../
visoko specializirana, enostranska in ozka« (Dewey, 2012, str. 27).

Izhodisce in namen procesa izobrazZevanja sta v otroku

»Sprememba, ki prihaja v naso edukacijo, je torej premik tezis¢a.
To je sprememba, revolucija, ki ni neenaka Kopernikovi, ko se je astro-
nomsko srediS¢e premaknilo z zemlje na sonce. V tem primeru otrok
postane sonce, okrog katerega krozijo sredstva edukacije, on je sredisce,
okrog katerega so organizirana« (Dewey, 2012, str. 31). Dewey je verjel, da
mora biti $olski program usmerjen k otroku. Medtem ko so zagovorniki
druzbene ucinkovitosti verjeli, da Sola sluzi postavljanju nalog otrokom,
pa Ce jim je to vSec ali ne, je Dewey menil, da so naloge, v katerih otrok
ne vidi smisla, kontraproduktivne in zmanj$ujejo njegovo zeljo po uspe-
$nem ucenju. Sola mora izhajati iz otrokovih »idej, vzgibov in zanimanj«
ter jih uporabiti v procesu njegovega Solanja. Izhodis¢na tocka pouka in
ucenja mora biti to, kar otrok vidi kot problem, ne pa informacije z razli¢-
nih podrocij ¢loveskega znanja, ki mu jih Zelita prenesti skupnost in uci-
telj. Znanje samo na sebi nima dolo¢ene edukativne vrednosti, njegova
vrednost je odvisna od tega, koliko koristi od sre¢evanja s temi vsebinami
ima otrok. Kakor metafori¢no pravi Dewey, to, da dojencka ne hranimo z
biftkom, ne pomeni, da biftek nima nobene prehranske vrednosti, pa¢ pa,
da ga otrok $e ne more zauziti. Torej tudi znanje ne bo prineslo nikakr$ne
koristi, ¢e ga otrok $e ne more sprejeti in imeti od njega korist.

Otrok in znanje (sistemi znanja z dolocenih podrocij) si med seboj ne
nasprotujeta. Po Deweyju bi bilo zmotno govoriti o dihotomiji otrok —
vsebina (znanje), pa¢ pa bi $ola morala izhajati iz otrokovih Zivljenjskih,
osebnih, neorganiziranih izkusenj in ga od njih voditi k organiziranim in
abstraktnim znanstvenim vsebinam, ki mu jih posreduje ucitelj. Glavni
nacin, kako pride otrok v stik s civilizacijsko pomembnimi znanyji, je pot
lastnega raziskovanja. Naloga ucitelja pa je, da ta znanja uvede, pri cemer
mora upostevati otrokova zanimanja, izku$nje in predhodna znanja. S
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»progresivno organizacijo vsebin« bo otrok v ¢asu rasti postopoma po-
stajal vse bolj sposoben »prebavljanja« te hrane za odrasle (Dewey, 1963
/1938/). Poudarjen je torej nacin, kako ucitelj posreduje znanja, tj. metode
poucevanja. Da bi bila Sola idealen dom, meni Dewey, se mora razsiriti,
namre¢, »da bi otrok lahko imel ¢im bolj svobodno in ¢im bolj bogato
druzbeno Zivljenje, mora priti v stik z ve¢ odraslimi ljudmi in ve¢ otroki«
(Dewey, 2012, str. 31). V taksni $oli postane otrosko Zivljenje absolutni cilj,
v njej so zbrana vsa sredstva, ki so potrebna za otrokov razvoj. »Ucenje?
Seveda - vendar najprej Zivljenje in nato ucenje, prek tega zivljenja in v
razmerju do njega.« (Dewey, 2012, str. 31)

To so resne novosti. Tradicionalna pedagogika je bila tako osredotocena
na vsebine Solskih predmetov, da ji z razlogom pravijo »pedagogika brez
otroka«. V nasprotju s tem je v Deweyjevem videnju polozaj u¢enca radi-
kalno spremenjen. Spostovanje otroka je konkretizirano prek novih oblik
dela pri pouku, ki vsaj nac¢eloma upostevajo otrokovo individualnost
(npr. prosti pisni sestavki ali prosto likovno izrazanje), postopoma pa se
uvajajo izbirne in fakultativne Solske dejavnosti, $tevilne oblike prosto-
voljnih zunajsolskih dejavnosti, sekcije itd. (Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2003).

Ucenci so po naravi aktivni in ne pasivni

V Deweyjevem casu sta prevladovala transmisivni model poucevanja
in pojmovanje ucitelja kot tistega, ki poseduje vse znanje in katerega delo je,
da to znanje prenasa otrokom. Otroci so preprosto receptorji, pasivni preje-
mniki teh znanj, kar je Dewey kritiziral. Menil je namre¢, da to nasprotuje
njihovi naravi. V delu Moje pedagosko prepricanje pravi, da »ima pri razvo-
ju otrokove narave aktivni vidik prednost pred pasivnime« in da »se zaradi
zapostavljanja tega nacela v S$olskem delu zapravi veliko ¢asa in energije.
Otroka tako potisnemo v pasivno drzo sprejemanja in vpijanja. Okolis¢ine
mu ne dovoljujejo, da bi sledil na¢elom svoje narave, posledici pa sta trenje
in potrata« (Dewey, 2012, str. 13). Deweyjeva teorija je primer iskanja nove,
drugacne poti.

V tem druga¢nem pristopu bi se moral u¢ni kurikul ukvarjati predvsem
s potrebami otrok, njihovimi naravnimi predispozicijami ter nacini, kako
se ucijo, in ne zgolj z vnaprej dolo¢enim sklopom podatkov, ki so povsem
loceni od vsakdanjega zivljenja ucenca. Tradicionalna Sola »je nekaj, kar
vecinoma ugaja zgolj intelektualni plati nasih nravi, nasi zelji po ucenju,
zbiranju informacij in obvladovanju simbolov znanja; ne pa nasim vzgi-
bom in teznjam po izdelovanju, delu, ustvarjanju in proizvajanju, pa naj
bo to v obliki koristnosti ali umetnosti« (Dewey, 2012, str. 27). Po Deweyju
tak$ni programi ne spodbudijo »kognitivne inventivnosti« otrok, prej jim
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zaprejo um. V naravnem kontekstu, kakrsen je na primer dom, se otrok
aktivno udi, s tem ko se udejstvuje v posameznih aktivnostih, v Soli pa bi
moralo to potekati precej bolj sistemati¢no. Dewey poudarja, da mora biti
izhodis¢e udenja otrokova aktivnost: »otrok je Ze silno aktiven in vprasa-
nje edukacije je vprasanje obvladovanja in usmerjanja njegovih dejavnosti«
(Dewey, 2012, str. 27). Otrok je torej Ze po svoji naravi aktiven, edukaci-
ja pa mora to njegovo aktivnost uporabiti in usmerjati. Sola je tu zato, da
predvsem dopusti otroku, da izrazi svoje nagibe (nagib za poizvedovanje,
odkrivanje dejstev, materialov in pogojev; nagib za izdelovanje stvari ozi-
roma gradnjo, za delo; nagib za pogovarjanje in komunikacijo; in nagib
za umetnisko izrazanje), nato pa naj jih usmeri. Te nagibe naj obravnava
kot naravni kapital, od katerega razvoja in uporabe je odvisen tudi razvoj
otroka (Dewey, 2012). Naloga ucitelja je, da pripravi taksne aktivnosti in jih
usmerja tako, da bodo dajale prave rezultate. Z uporabo otrokovih nagibov
»otroci v enem letu takega dela (vsega skupaj pet ur tedensko) pridobijo
neprimerno ve¢ poznavanja dejstev naravoslovja, zemljepisa in antropo-
logije, kakor pa takrat, ko /.../ so v nespremenljivih u¢nih urah preprosto
naravnani na ucenje dejstev. /.../ urjenja pozornosti [je] ve¢ in otroci so bolj
sposobni razlaganja, sklepanja, ostrega opazanja in dolgotrajnega premisle-
ka, kakor ¢e bi se jim nalozilo re$evanje poljubnih primerov zavoljo same
discipline« (Dewey, 2012, str. 38).

Aktivno ucenje: celosten razvoj ucencev prek prakti¢nih,

manipulativnih dejavnosti

Ko gre za vprasanje prevladovanja verbalnega ucenja v tradicio-
nalni Soli, nova $ola v veliki meri ohranja stali§¢e, da ni najpomembne;j-
$e ravnanje z besedami, temve¢ z re¢mi. To pomeni, da prakti¢no delo
udencev in manipulacija z realnimi predmeti stopata v ospredje $ole in
postajata vsaj toliko pomembna, kot je ravnanje s ponujenimi, zgotovlje-
nimi informacijami. Osebna izku$nja otroka je nepogresljiva in klju¢na,
saj teza, darse iz izku$enj, knjig in pripovedovanja drugih kaj naucimo le,
¢e jih lahko povezemo s svojimi izkusnjami, ni le prazna fraza«. Problem
tradicionalne Sole pa je prav to, da je »tisto mesto na svetu, kjer [otroci]
najtezje pridobijo izku$njo« (Dewey, 2012, str. 22; poudarila A. P.).

Dewey zastopa stali$¢e, da mora imeti snov, ki se poucuje, smisel za tiste-
ga, ki se uci, da mora imeti to delo kako funkcijo, da mora ¢emu sluziti, s
tem pa bo zagotovljena tudi motivacija u¢encev za ucenje. Da bi osmislili
ucenje in ga napravili koristnega, je najprej treba zagotoviti njegovo ja-
sno povezavo z Zivljenjem, saj imajo tak$ne vsebine mnogo ve¢ji uc¢inek
in otroke motivirajo veliko bolj uspesno kot pa le verbalno podane in-
formacije. U¢enje v tradicionalni $oli, katerega namen je usposabljanje in
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pridobivanje informacij, ter ucenje v Zivljenjskem, dejanskem kontekstu
z dejanskimi predmeti in materiali se niti od dale¢ ne moreta primerjati:
»Ni $tevila u¢nih ur, organiziranih z namenom podajanja informacij, ki
bi lahko nadomestilo poznavanje rastlin in Zivali na vrtu in kmetiji, pri-
dobljeno z zivljenjem med njimi in dejansko skrbjo zanje. Ni vaje cutil,
vpeljane zavoljo same vaje, ki bi se lahko kosala z urnostjo in polnostjo
Cutnega Zivljenja, pridobljenega z vsakodnevno domacnostjo in zanima-
njem za vsakdanje posle. Znanje na pamet je /.../ v primerjavi z vadbo
pozornosti in presoje pri opravilih, za katerimi stoji resni¢en motiv in pri
katerih se pricakuje dejanski rezultat, navsezadnje nekoliko oddaljeno in
zamegljeno« (Dewey, 2012, str. 19). Najslabsi nacin poucevanja drugih o
tem, kako nekaj narediti, je ponavljanje in pomnjenje. Ucenje mora biti
osredotoceno na misljenje, in ne strogo na vsebino ucenja.

Po Deweyju je re$evanje problemov integralni del kurikula, usmerjene-
ga na otroka. Bolj kakor na umetne metode »dostavljanja« vnaprej pri-
pravljenih znanj dolo¢enega predmeta morajo biti aktivnosti v razredu
usmerjene k reSevanju problemov. Taksen pristop je skladen z naravo psi-
he otroka. Ucenci sami generirajo probleme, s katerimi se ukvarjajo pri
pouku, kar zagotavlja tudi njihovo relevantnost in smiselnost, hkrati pa
udenci razvijajo socialne vescine, sodelovanje in sposobnost odkrivanja.
Zato morata poucevanje in ucenje slediti otrokovim zanimanjem, ne pa,
da se jim le-ta vsiljujejo. Tudi ko pridobivanje znanja poteka na ta nacin,
Dewey previdno opominja, da znanja ali »resnic« ne smemo pojmovati
kot necesa dokonc¢nega in trajnega. Kot znanje bomo nekaj pojmovali le
toliko ¢asa, dokler nam bo pomagalo resiti kaksen problem, kar pomeni,
da v razli¢nih okoli$¢inah ne bomo nujno prisli do istih znanj in resnic.
Za Deweyja $ola in ucenje nista priprava na Zivljenje, na nekaj, kar nas
¢aka na poti, saj verjame, da bi morali otroci Ziveti tukaj in zdaj in se Ze
v Soli sreCevati z aktivnostmi iz dejanskega zivljenja. Logi¢na posledica
Deweyjevega stali¢a, da znanje in resnice niso nekaj dokon¢nega in traj-
nega, je njegovo prepricanje, da fiksirani $olski kurikuli otrok ne more-
jo pripraviti na Zivljenje in so zato zanje, za njihovo edukacijo in razvoj
pravzaprav brez koristi.

Poslanstvo deweyjevske $ole je poudarjanje celostne edukacije ucenca
- ne le njegovih akademskih, Solskih dosezkov, pa¢ pa tudi njegovega
socialnega in ¢ustvenega razvoja. V tem pedagoskem pojmovanju pre-
vladuje socialni element, saj so v sredi$¢u pozornosti inkluzivni pristop,
ucilnice, v katerih so ucenci razli¢nih starosti, aktivno ucenje ter integri-
ran kurikul, kjer so v urnik dnevno vkljucene fizi¢ne dejavnosti in lepe
umetnosti. Ve¢ji del kurikula, vklju¢no z u¢nimi projekti, je zasnovan
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okrog druzbenih ved in zanimanja ucencev ter tako zagotavlja neposre-
dno povezanost obstojecih izkusenj ucencev in $irsega kurikula. Projekti
in splo$ne dejavnosti vklju¢ujejo druge predmete, na primer jezik, mate-
matiko in naravoslovje. Umetnost je integralni del u¢nih izkusenj u¢enca.
Vsak ucenec mora sodelovati v gledaliskem programu in gibalnih vajah.
Izrazanje je v vseh svojih oblikah, pisni, ustni ali telesni, v tem konceptu
$ole visoko cenjeno. Namesto golega sprejemanja, recepcije »prenesenih«
informacij, Dewey zagovarja aktivno, navzven vidno delo u¢encev v $oli
(Dewey, 2012). Prav tako tudi verjame, da je ucenje o tem, kako se uditi,
dale¢ pomembnejsi edukacijski cilj kakor pa golo usvajanje vnaprej pri-
pravljenih znanj.

V solah, ki privzamejo taksno obliko aktivnega ucenja, se vse spremeni.
»Pomo¢ drugim ni oblika usmiljenja, ki prejemnika osiromasi, temve¢
preprosto podpora sprostitvi sil in pospesitev vzgiba tistega, ki mu poma-
gamo. Duh svobodne komunikacije, izmenjave idej, predlogov, zakljuck-
ov, tako uspehov kot neuspehov predhodnih izku$enj postane prevladu-
jo¢ ton uc¢nih ur. V kolikor pa vstopijo tekmovalne note, te ne odzvanjajo
koli¢ine individualno ponotranjenih informacij, ampak kvaliteto opra-
vljenega dela - pravega skupnostnega standarda vrednosti« (Dewey, 2012,
str. 22). Tak$no pojmovanje prinasa tako drugacen koncept discipline in
reda kot tudi drugacno Solsko ozracje. Socialno ozracje v $oli je sodelo-
valno in demokrati¢no: »[P]orajajo¢a se demokrati¢na druzba je zahteva-
la vec kakor to, da se prejs$nja, tradicionalna edukacija, ki je je bila delezna
manjsina, preprosto razsiri na vecino. /.../ Demokrati¢ni druzbeni red je
potreboval novo edukacijo, demokrati¢no edukacijo.« (Perkinson, 1980).
To pa je vrsta edukacije, v kateri se otroci pri vsakodnevnih nalogah tako
ucijo kakor tudi Zivijo in delajo skupaj z drugimi, z otroki in odraslimi.
Na ta nacin se ne ucijo zgolj vsebin programa, pa¢ pa se naucijo tudi, kaj
pomeni deliti z drugimi in kako skupaj graditi skupnost, ter se navajajo
na »red in pridobivanje delovnih navad ter ideje odgovornosti — dolzno-
sti, da na tem svetu kaj naredimo, kaj proizvedemo« (Dewey, 2012, str. 19).

Naloga ucitelja je voditi

Za Deweyja ucitelj ni toliko predavatelj kakor nekdo, ki lajsa pro-
ces ucenja. Utitelj je vodnik, svetovalec in »sopotnik na potovanju« k
znanju (Knight, 1989), in ne avtoritarni vodja razreda. Zaceti mora pri
otrokovih vzgibih in zanimanjih ter ga voditi v njegovem lastnem od-
krivanju in ucenju. Zahvaljujo¢ raznovrstni opremi in materialom je
lahko uditelj pravi vodnik in sopotnik na poti do znanja. Po Deweyju
»Zzivljenje predhodi znanju«. Ne Zivimo, da bi se u¢ili, pa¢ pa se u¢imo,
da bi ziveli. Ta formulacija ponovno izpostavi, kako pomembno je, da so
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$olske aktivnosti relevantne za otrokovo zivljenje, saj jih bo v nasprotnem
primeru dojemal kot neuporabne. Dewey navaja primer iz Laboratory
School, ko je ucitelj otroke vodil k raziskovanju in odkrivanju, izhajajo¢ iz
lekcije o kuhanju jajca (Kincheloe, Horn, 2007). Ko je neki decek vprasal,
zakaj ne bi preprosto delali po receptu, mu je ucitelj odgovoril, da po
tej poti ne bi mogel razumeti svojega pocetja. Namesto da bi uporabili
recept, so se pogovarjali o sestavinah jajca, ga primerjali z mesom in ze-
lenjavo ter eksperimentirali s kuhanjem jajca pri razli¢nih temperaturah.
Ce bi ucenci preprosto sledili navodilom recepta - spustili jajce v vrelo
vodo ter ga po treh minutah vzeli ven - to »ne bi bilo edukativno«. U¢i-
telj, ki pri poucevanju prevzema vlogo vodnika in je tudi odgovoren za
progresivno organizacijo vsebin, mora hkrati tudi slediti otroku in spre-
mljati, kako so njegova zanimanja povezana z u¢no snovjo. Dewey meni,
da je, v kolikor otrok nima veliko zanimanj, uciteljeva odgovornost in
moralna obveznost, da jih na osnovi svojih strokovnih znanj in izkusenj
razsiri. Odnos med uciteljem in u¢encem mora biti odnos blizine in to-
pline, brez formalistine togosti in podrejanja, saj to predstavlja groznjo
temeljem demokracije (Cremin, 1959). Iz pojmovanja vloge uc¢itelja lahko
razberemo, koliko se Deweyjeva razli¢ica na otroka usmerjene edukacije
(child-centered education) razlikuje od stali$¢a progresivnih reformistov
z zaletka 20. stoletja, ki so verjeli, da so posredovanja ucitelja motnja,
ovira za naravni razvoj otroka (Pring, 2007).

Aktivni u¢enec - osrednja ideja, a tudi osrednja slabost
Deweyjeve teorije

Doslej smo govorili o osnovnih znadilnostih procesa ucenja in
poucevanja v koncepciji Johna Deweyja, zdaj pa bomo navedli temeljni
problem, s katerim se je soocila ta teorija. Ogrodje Deweyjevega razu-
mevanja edukacije predstavlja angaziran, aktiven ucenec, ki se na osnovi
lastnih predhodnih znanj in zanimanj svobodno ukvarja s konkretnimi
predmeti in resuje probleme, ki so zanj zanimivi in smiselni. Reforma
tradicionalne $ole mu je, s tem ko je v Solski prostor vnesla vrsto novih
zivljenjskih dejavnosti (ro¢no delo, risanje, izgrajevanje, delo na Solskem
vrtu ali posesti, prakti¢ni laboratorijski pouk, $§portne dejavnosti), priskr-
bela »polje«, v katerem lahko dejansko Zivljenje poveze s $olo. Ob velikih
spremembah v Solskem okolju in kulturi pa se srz $olskega Zivljenja — po-
ucevanje obveznih $olskih predmetov - v smislu aktivne $ole ni bistveno
spremenila. Klju¢ni razlog je v Deweyjevem razumevanju narave procesa
ucenja/poucevanja, tj. v njegovem razumevanju aktivnosti ucenca v pro-
cesu Solskega ucenja.
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Za skoraj vse avtorje »stare aktivne $ole«, vklju¢no z Deweyjem, aktivnost
pomeni zunanjo prakti¢no dejavnost udenca, zasnovano na osebni, notra-
nji motivaciji otroka; spontano, zivljenjsko, osebno aktivnost, druga¢no pri
vsakem otroku ali skupini otrok (na primer otroci s podezelja in otroci iz
mesta) in odvisno od Zivljenjskega konteksta, v katerem se otrok nahaja;
nasiceno s ¢ustvi in mo¢nimi, osebnimi idiosinkrati¢nimi pomeni, tj. po-
meni, ki so lastni vsakemu posameznemu otroku; realizira se v neposre-
dni interakciji s konkretnimi predmeti iz okolice, tj. v neposrednem stiku
s fizi¢no in socialno stvarnostjo (Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2003). Medtem ko
se je tradicionalna $ola ukvarjala v glavnem le s prenosom verbalno po-
sredovanih splo$nih znanj, je nova, aktivna $ola za najvisje nacelo v $oli
postavila spodbujanje aktivnosti z zgoraj navedenimi lastnostmi. Naloga
Sole je bila, da izhaja iz osebnih zivljenjskih izkusenj otrok, da jih spodbudi
k prakti¢nim dejavnostim, ki so neposredno povezane z dejanskostjo (delo
v delavnici, na $olskem posestvu, v botani¢nem vrtu), da te dejavnosti ople-
meniti in jih $iri od tistih, ki so vezane na neposredno okolico, k tistim, ki
segajo onstran doma in lokalnega okolja. Tako je zagotovljena smiselnost
tega, kar otroci poc¢nejo v $oli, med Solo in Zivljenjem pa se vzpostavi trdna
vez. Dewey pravi: »Vsiljevanju od zgoraj postavljajo nasproti izrazanje in
negovanje individualnosti. Zunanji disciplini nasprotujejo s svobodnimi
dejavnostmi, ucenje iz besedil in od uiteljev pa nadomesc¢ajo z uc¢enjem
prek izkusenj. Namesto mehani¢ne vadbe izoliranih spretnosti in ve$¢in
dajejo slednjim smisel tako, da jih obravnavajo kot sredstva za doseganje
neposrednih in Zivljenjsko vaznih ciljev. Pripravljanju na bolj ali manj od-
daljeno prihodnost zoperstavljajo izkori$¢anje priloznosti v sedanjem Zi-
vljenju ter se namesto z negibnimi cilji in gradivi seznanjajo s svetom, ki se
spreminja« (Dewey, 2012, str. 80).

Iz omenjene trditve in znacilnosti $ole je jasno, zakaj so Deweyjev kon-
cept poimenovali aktivno ucenje - zaradi kritike pasivnega, receptivnega
polozaja, ki ga ima ucenec v tradicionalni $oli (otrok sprejema verbalno
podane vsebine in jih ponavlja z razumevanjem), ter vztrajanja pri prak-
ti¢nih, od zunaj vidnih aktivnosti uc¢enca, njegovi aktivni vlogi v u¢ilnici,
telovadnici, delavnici ali na $olski kmetiji. Iz teh lastnosti je hkrati tudi
razvidno, kako druga¢no je to dojemanje aktivnosti od sodobnih kon-
ceptov aktivnega ucenja, izhajajocih iz konstruktivisti¢ne in sociokon-
struktivisti¢ne paradigme. Na podlagi izku$enj s progresivnimi $olami in
v luc¢i kritik svoje teorije je Dewey v delu Experience and Education (1963
/1938/) Ze sam opravil pomembno revizijo svojega stalisca.

Notranja protislovnost Deweyjeve teorije in osrednji problem na osebni
izkusnji zasnovanega ucenja so nezadostna organizacija in sistematizacija
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tako pridobljenih znanj ter nezadostno upostevanje znanja in izkusenj, ki
niso lastne zivljenjske izku$nje. Dewey se tega zaveda tudi sam in pravi,
da se »do sedaj najsibkejsa tocka progresivne Sole tice izbire in organiza-
cije intelektualnih vsebin«, Se posebno pa, da progresivna $ola ne uvidi,
»da je problem izbire in organizacije vsebin ucenja bistvenega pomena«
(Dewey, 1963 /1938/, str. 78). Skratka, vztrajanje pri osebni zivljenjski iz-
kusnji u¢enca prihaja v konflikt z vpraganjem usvajanja korpusa organi-
ziranih znanstvenih vsebin - kako to usvajanje poteka, kako se usvajajo
znanstveni pojmi, ki so po svoji naravi oddaljeni od izkustvenih, na ka-
ksen nacin poteka prehajanje od osebnih Zivljenjskih izku$enj k struktu-
riranim znanstvenim vsebinam.

Ceprav ostaja zvest nacelu uéenja z osebno izkusnjo, Dewey lastni teoriji
sam zastavlja resna vprasanja: kako doseci, da odrasla in zrela oseba, ki
lahko odigra vlogo vodnika v u¢enju, ne ogrozi nacela u¢enja prek osebne
izkusnje otroka (Dewey, 2012, str. 81); kako naj se otrok prek osebne izku-
$nje zavihti do zrelega in organiziranega znanja, ki obstaja v vseh $olskih
disciplinah (Dewey, 1963 /1938/, str. 74); in kako naj se v to osebno izku-
$njo vpeljejo zbrane izkusnje, ki jih poseduje vsaka kultura in ki pomaga-
jo pri razumevanju sedanjosti, v kateri se pridobivajo osebne Zivljenjske
izkusnje (str. 78). Resno reSevanje teh problemov bi pripeljalo do opu-
$¢anja Deweyjevega koncepta aktivnosti otroka, ki je temeljni kamen
njegove progresivne Sole. Poglejmo na primer, kako Dewey vidi nacel-
no resitev problema odnosa med odraslim in otrokom v procesu ucenja:
»[R]esitev tega problema zahteva dobro premisljeno filozofijo socialnih
dejavnikov, ki vplivajo na oblikovanje individualne izku$nje.« Temelj
progresivne Sole je torej individualna Zivljenjska izkus$nja otroka, ta pa
niti ni povsem individualna, saj jo dolo¢ajo socialni dejavniki in tako ne
more ostati v okvirih neposredno dane izkusnje, temve¢ se mora povzdi-
gniti do strukturiranega znanja, ki ga najdemo v Solskih u¢nih predmetih
(Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2003). Celotno delo Experience and Education, ki je
samokriti¢na in lucidna analiza tradicionalne in progresivne edukacije,
prikazuje notranjo nestabilnost teorije Solskega ucenja, zasnovanega na
»ucenju z izdelovanjem« (learning by doing) in »prek osebne izkusnje«
(through personal experience), tj. teorije, ki je zasnovana na prakti¢ni ak-
tivnosti otroka in njegovi osebni Zivljenjski izkus$nji. To pa je tudi klju¢ni
element odgovora na vprasanje, zakaj Deweyjevo pojmovanje v celoti ni
moglo uspeti kljub nespornim posameznim prispevkom vseh nacel nje-
gove aktivne $ole.

Da bi pojasnili koncept aktivnosti u¢enca v procesu ucenja, na kratko po-
glejmo Piagetovo teorijo otrokove aktivnosti. Piaget je velik zagovornik
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idej aktivne $ole in aktivnih metod, »njegova teorija psihi¢nega razvoja
pa je najlepsa himna, zapeta otroku kot aktivnemu bitju in aktivnemu
dejavniku lastnega razvoja« (Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2003). Piaget, ki je bil
dobro seznanjen s teorijami »stare aktivne $ole« in njihovo prakti¢no
uporabo, v svojih analizah nakazuje nekatere osnovne slabosti teorij uce-
nja, zasnovanih na prakti¢no dozivljeni osebni izku$nji.

Piaget v svojih analizah teorij »$ole dela«, pedagogike delovanja tedanje
aktivne Sole, pravi: »Jasno je, da, po eni strani ro¢no delo samo na sebi ne
vsebuje ni¢ aktivnega, ¢e ni spodbujeno s spontanim raziskovanjem ucen-
cev, temve¢ se opravlja zgolj po navodilih ucitelja, po drugi strani pa je ak-
tivnost lahko — v smislu prizadevanj, zasnovanih na zanimanju - celo pri
mlaj$ih otrocih tako aktivnost misljenja in ¢isto razvojna aktivnost kakor
tudi prakti¢na in ro¢na aktivnost« (Piaget, 1969, str. 216-17). Piaget naka-
zuje dve klju¢ni zmoti: »Prva /.../ je, da vsaka ‘aktivnost' subjekta ali otroka
vodi h konkretni akciji — kar velja zgolj za najbolj elementarne faze razvoja,
nikakor pa ne za visje faze razvoja, v katerih je lahko kak ucenec na pri-
mer popolnoma 'aktiven', tako da ponovno sam odkriva tiste resnice, ki
jih mora usvojiti, pri ¢emer pa pri tem pocetju aktivnost poteka v obliki
notranjega abstraktnega misljenja.« (Piaget, 1969, 106-107). Druga zmota
je, da se aktivnost, ki se nanasa na konkretne objekte, zvede na procese
opazovanja, ki dajejo zveste kopije realnosti, namesto da bi se delovanje na
konkretne predmete pravzaprav razumelo kot preoblikovanje realnosti v
obliki prakti¢nih dejavnosti in mentalnih operacij, ki vodijo k uvidevanju
skritih odnosov (str. 107). Ker ima v Piagetovi teoriji mentalnega razvoja
klju¢no mesto prehod od prakti¢nih k notranjim dejavnostim (tj. intelek-
tualnim operacijam) v zgodnjem otro$tvu, mu je popolnoma jasno, da za-
drzevanje otroka na ravni prakti¢nih dejavnosti in neposrednega delovanja
na predmete in fizicno realnost ne more biti osnova za ucenje in napredo-
vanje otrok. Zgovorna in nepozabna formulacija te Piagetove ideje, ki je
hkrati tudi bistvena pomanjkljivost Deweyjeve teorije aktivnega ucenja, je:
namesto k manipulaciji (lat. manus - roka, tj. k rokovanju s predmeti) vodi
razvoj k mentipulaciji (1at. mens, mentis — duh, tj. k »rokovanju z duhom«
oz. miselni obdelavi informacij o dejanskosti).

V Piagetovi razli¢ici aktivnosti otrok pri u¢enju so vpeljani bistveno novi
elementi: »[T]emeljno nacelo aktivnih metod bi moralo iskati navdih
v zgodovini znanosti in se lahko izrazi na naslednji nacin: razumeti po-
meni odkriti ali rekonstruirati s ponovnim odkritjem, in to nacelo je
treba upostevati, ¢e Zelimo v prihodnosti oblikovati ljudi, ki bodo spo-
sobni producirati in ustvarjati, in ne zgolj ponavljati Ze obstojece.« (Pia-
get, 1975, str. 24-25, poudaril avtor.) Iz Piagetovega stali$¢a izhajajo trije



SOLA IN DRUZBA

zelo pomembni elementi: prvi¢, aktivnost je bolj kot kaj drugega dojeta
kot notranja (mentalna) aktivnost in prehajanje skozi tiste intelektualne
procese, ki jih je presla znanost, ko je prihajala do odkritij in izumov,
kar pomeni, da ucenec na skrajsan nacin rekonstruira miselne procese,
ki jih je presla tudi znanost; drugic¢, objekt miselnih aktivnosti ni zgolj
lastna neposredna izku$nja, ampak tudi intelektualne vsebine posame-
znih znanstvenih disciplin; tretji¢, osnovna cilja $olskega ucenja ob po-
moci aktivnih metod sta dobro razumevanje tega, kar obstaja v znanosti,
pa tudi usvajanje intelektualnih spretnosti, potrebnih za produktivne in
ustvarjalne aktivnosti (Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2003).

V skladu s Piagetovim staliS¢em se mora otrok poleg osebne izkusnje so-
ociti tudi s problemi, s katerimi se je v svoji zgodovini ze spoprijela zna-
nost. Skoraj celoten korpus Piagetovih raziskav intelektualnega razvoja
sestoji iz zastavljanja problemov razli¢nih znanosti otrokom ter proude-
vanja vedenja otrok v taksnih situacijah. Otrokom ne prenesemo zao-
krozenih znanstvenih spoznanj, temve¢ jim zastavimo probleme. Nato
jim prepustimo, da v osebnem in spontanem raziskovalnem delovanju
ponovno odkrijejo to, do ¢esar je znanost Ze prisla. Ko govori o pogojih
za uspes$no reformo ucenja naravoslovnih znanosti nasploh, Piaget pravi:
»[P]rvi od teh pogojev je seveda uporaba aktivnih metod, katerih bistve-
na sestavina je spontano raziskovanje otroka in mladostnika in ki zahte-
vajo, da otrok vsako resnico, ki jo mora usvojiti, bodisi ponovno odkrije
bodisi jo vsaj rekonstruira, ne pa, da mu je preprosto podana (v zgoto-
vljeni obliki).« (Piaget, 1975, str. 20). V aktivnosti otrok so torej vpeljane
vsebine iz znanosti, in sicer tako, da otrok pri ukvarjanju z njimi hkrati
usvaja pomembne intelektualne in znanstvene postopke. Piaget je tu celo
radikalen - kaj razumeti pomeni to ponovno odkriti (prehoditi pot, ki jo
je do odkritja prehodila tudi sama znanost).

V taksnem pojmovanju aktivnega ucenja so drugac¢ne tudi vloge ucite-
lja: ucitelj spodbuja ucenca; za¢ne pri nekaterih problemih posameznih
znanosti in ustvarja problemske situacije, ki jih bo otrok re$eval sam, kar
pomeni, da bo ponovno odkril, kar je v posameznih znanostih Zze odkri-
to; s tem ko ucitelj otroka sooca s tistim, kar je v nasprotju z njegovim
misljenjem, mu obcasno tudi nasprotuje. Bolj kakor sistem organizira-
nega znanja je znanost za Piageta vir posameznih izzivalnih problemov,
ki sprozajo otrokovo aktivnost. To tocko, tocko otrokovega srecanja z or-
ganiziranimi korpusi znanstvenih vsebin, razvija sociokonstruktivisticna
teorija Leva Vigotskega, ki drugace pojmuje tako vlogo sistema znanja
v ucenju kot tudi pomen socialne interakcije in same edukacije. Sele
teoriji Vigotskega uspe povsem premostiti prepad med vsakdanjimi in
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znanstvenimi pojmi, $ele njej tudi uspe pojasniti mehanizem, nacin, na
katerega ucencem uspe preiti z ene ravni na drugo, ter pokazati, kak$ne
so pomembne razvojne posledice tega, tj., da je edukacija ob filogenetski
in ontogenetski tretja linija razvoja (gl. Ivi¢, 1992, 1996; Vigotski, 1998;
Ivi¢, Pesikan, Antié, 2003; Pesikan, 2010).

Piagetovo razumevanje aktivnosti ucenca je zelo oddaljeno od Deweyje-
ve $ole, zasnovane na prakti¢cnem delovanju in osebni izkusnji. Piagetova
aktivni ucenec in aktivno ucenje sta zelo druga¢na od Deweyjevih ak-
tivnega ucenca in aktivnega ucenja. Oba vidita aktivnost otrok kot in-
dividualno (osebno) spontano aktivnost. Vendar za Deweyja ta aktivnost
pomeni prakticno manipulativno aktivnost, otroka pa vidi kot individu-
alnega akterja — praktika; za Piageta pa je aktivnost v glavnem notranja
mentalna aktivnost, otrok pa je individualni spontani mislec, graditelj
lastnega znanja o svetu.

Zakljucek

Za teorijo radi pravimo, da je velika toliko, kolikor odzivov drugih
je spodbudila. Po tem kriteriju je Deweyjeva teorija prav zares velika, saj
je izzvala in $e vedno izziva Stevilne, tako teoreti¢ne kot tudi prakti¢ne
razprave (npr. Tanner, 1997; Ravitch, 2001; Smith, Lee, Newmann, 2001;
Hansen, 2006; Kincheloe, Horn, 2007; Meier, 2007; Pring, 2007; Fairfie-
1d, 2009; Stuckart, Glanz, 2010). Tudi v nekaterih sodobnih $olah lahko
najdemo $tevilne ideje Johna Deweyja: organiziranost $ole kot druzbene
skupnosti v malem, v kateri otroci aktivno delujejo; obstaja razvojni ku-
rikul, ki je izdelan glede na otrokova naravna zanimanja in sposobnosti;
kurikul ima dve dimenziji: dimenzijo otroka (aktivnosti) in dimenzijo
ucitelja (dejstva in generalizacije z glavnih podrodij znanja); poudarjen
je socialni pomen u¢nih vsebin; otroci se ucijo z aktivnim delom, mani-
pulirajo¢ s predmeti; otroci so vkljuceni v resevanje dejanskih, preteklih
in sedanjih problemov; predmeti v kurikulu so med seboj povezani tako
kakor v dejanskem Zzivljenju; ucitelji skupaj nacrtujejo aktivnosti za dolo-
¢eno temo; ena pomembnejsih metod je eksperimentiranje; v razredu je
majhno $tevilo otrok, da je vsak izmed njih lahko delezen pozornosti; po-
zornost otrok izvira iz njihovih interesov; v primeru disciplinskih tezav
otroka usmerijo k drugi aktivnosti z istim ciljem; mlajsi otroci pri¢nejo
dan s pregledom pocetja prej$njega dne in skupaj z uciteljem nacrtujejo
potek dela dneva, ucenci vi$jih razredov pa takoj za¢nejo delo na svojih
samostojnih projektih; otroci se prosto gibljejo po ucilnici in pomo¢ po-
iS¢ejo pri drugih ucencih; otroci uditelja vidijo kot nekoga, ki se skupaj
z njimi ukvarja z doloceno nalogo, in ne kot voditelja, ki poseduje vso
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mo¢; otroci v $oli razvijajo navade sodelovanja in sluZenja lokalni sku-
pnosti; uditelji podpirajo aspiracije otrok; $ole sodelujejo s kulturnimi in
izobrazevalnimi institucijami v skupnosti s ciljem bogatenja kurikula in
zivljenja otrok (Tanner, 1997).

Ti delni prispevki so pomembni za spremembe v Solskem ozracju, ra-
zumevanju poslanstva $ole, odnosu med udéiteljem in ucencem ter na-
ravi procesa ucenja/poudevanja. Ceprav izhajajo iz druga¢nih teoretskih
okvirov, so $tevilne izmed teh posameznih dimenzij skupne Deweyju in
konstruktivistom. Ob tem osrednji problem Deweyjevega aktivnega uce-
nja, njegova osrednja omejitev ostaja pojmovanje aktivnosti u¢enca v $ol-
skem ucenju. Deweyju z njegovim teoretskim modelom ne uspe razresiti
problema soocanja otroka z organiziranimi korpusi znanstvenih vsebin,
problema prehoda od osebne izkusnje in dozivljanja k ravnanju z znan-
stvenimi pojmi ter problema izgradnje sistema pojmov in znanja.

»Sistemski napaki« navkljub pa Deweyjeva teorija izpostavlja pomen pra-
vi¢ne, kakovostne in dostopne edukacije za vse otroke, edukacije, ki ni
pomembna zgolj za razvoj posameznika, temve¢ tudi za razvoj celotne
druzbe: »To, kar si najboljsi in najrazumne;jsi star$ Zeli za svojega otroka,
si mora druzba Zeleti glede vseh svojih otrok. Vsak drugacen ideal je za
nase Sole ozek in odbijajo¢ in z njegovim udejanjanjem bi uni¢ili naso de-
mokracijo. Vse, kar je druzba dosegla zase, daje s posredovanjem $ole na
razpolago svojim bodo¢im ¢lanom.« (Dewey, 2012, str. 17). Kako dosedi,
da bodo te zelje postale del realnosti in zazelen izid edukacijske prakse,
kako so ti prej$nji civilizacijski dosezki na razpolago novim generacijam,
tako da s tem formativno vplivajo na njihov razvoj, pa je lucidno pojasni-
la teorija Leva Vigotskega.
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