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Dodatki k paradigmi raziskovanja vzgoje
in izobrazevanja

Valcrija Vendramin

ktualna $tevilka Solskega polja prinasa zgolj na prvi pogled razli¢-

ne poudarke k razmisleku o vzgoji in izobrazevanju danes. Skupni
imenovalec — & to denimo nekako predpostavlja format te revije

— pa je konceptualni: avtorji in avtorice z razli¢nih perspektiv tematizira-
jo podrodja, ki so velikega pomena za razumevanje (in razvoj) $olskega pol-
ja. Kot je dejal Michael Apple (¢igar slovensko knjigo — zbornik na koncu
te Stevilke recenzira Darko Strajn; morda je zato z njim tudi primerno pri-
&eti): Nujno je vzpostavljati in ohranjati tesne povezave med teoreti¢nimi
in kriti¢nimi diskurzi, delom, ki je tako konceptualno kot tudi empiri¢no,
saj kriti¢ne raziskave izobrazevanja, politike in prakse zahtevajo temeljni
posegv zdrav razum, ki omejuje nadine, na katere mislimo, oziroma terjajo
nenchno prevprasevanje obstojec¢ih koordinat in diskurzivnega terena, na
katerem smo v danem sociozgodovinskem trenutku (Apple, 2004: str. 14).
Stevilko zalenjamo s prispevkom Darka Strajna »Sestdeseta leta
dvajsetega stoletja in izobraZzevanje«, ki gleda »nazaj«, reflektira pretek-
le dogodke, a misli »naprej« in preiskuje domnevno emancipacijske
u¢inke po koncu intenzivnih dogajanj v Sestdesetih letih prej$njega sto-
letja s pogledom, uprtim v danasnji ¢as neoliberalizma. Sledi prispevek
Urske Stremfel »Zgodnje opuitanje izobraZevanja kot sodoben javno-
politi¢ni problem«, kjer je v sredi$¢u edukacijsko in politolosko znan-
stveno relevanten razmislek o nenevtralnosti javnopoliti¢nih problemov
oziroma njihovi druzbeni in politi¢ni pogojenosti s poudarkom na zgod-
njem opuscanju izobrazevanja in resitvah za to v kontekstu drzav ¢lanic
EU. Sledi prispevek Igorja Bijuklica z naslovom »Druzbeni inZeniring,
znanstveni management in ideje o upravljanju komunikacije«. Avtor
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obravnava nekatere vidike druzbenega inZeniringa, ki ga predstavi kot pa-
radigmo: v tej sta nadzor ¢loveskih dejavnosti in tehnizacija med¢loveskih
razmerij vse bolj razumljena kot pogoj u¢inkovitega potekanja druzbenih
procesov in splo§nega blagostanja.

Prispevek Ane Mladenovié z naslovom »Conceptualising post-
feminism: Transtemporal interaction as a bridge between history and
ethics« obravnava danes nadvse aktualno tematiko razumevanja post-
feminizma. Avtorica s potrebnim razumevanjem feministi¢ne zgodovi-
ne, ki ni le premo¢rtni razvoj evolucijskih faz, vpelje koncept ¢ezéasov-
ne interakcije, ki omogoca tako kriti¢no obravnavo postfeminizma kot
tudi razmislek o prihodnosti feministi¢nih posegov v edukacijo. Sledi
moj (tj. Valerije Vendramin) prispevek »Celebrities, Empowerment,
Consumerism #FeminismForChildren«, v katerem razmisljam o neka-
terih prevladujo¢ih momentih, ki v zadnjem ¢asu definirajo »femini-
zem« (v narckovajih, saj ga v tem okviru razumem kot depolitiziranega)
s prepoznavno postfeministi¢no noto in dvema sidri§¢ema: zvezdnice
kot feministke in potro$nistvo.

Igor Z. Zagarv prispevku »Between Fallacies and More Fallacies?«
obravnava, kot sam pravi, »eno samo temeljno vprasanje«. To je: na
kaksni konceptualni osnovi se odlo¢imo, ali gre za napako v sklepanju in
argumentaciji ali ne. Pri tem se pri svojem razmisleku opira na dela J. L.
Austina in C. L. Hamblina, stali§¢a pa ilustrira s $tevilnimi primeri. Janja
Zmave se v » Quot linguas calles ... nekaj opomb k raznojezi¢ni perspek-
tivi v vzgoji in izobrazevanju« osredotoda na retori¢no analizo projekta
Jeziki stejejo in ob tem predstavi izhodis¢a za premislek o vlogi in pome-
nu razvijanja raznojezi¢ne in raznokulturne zmoznosti v sodobnosti vzgo-
je in izobraZevanja.

Tadel $tevilke zaklju¢uje ¢lanek Mase Vidmar, Manje Veldin, Maje
S’krubej Novak in Lucie Milent z naslovom »Klju¢ni izzivi pri obrav-
navi avtizma v prcdéolski vzgoji — primer Slovenije«. V njem avtorice
skozi evropski projekt »Zgodnja pozornost inkluziji otrok z motnjami
avtisti¢nega spektra v predsolsko vzgojo in varstvo« (ETTECEC) pred-
stavijo situacijo v Sloveniji na primeru dveh vrtcev, posku$ajo opredeli-
ti klju¢ne izzive in predlagati resitve oziroma smernice za usposabljanje
vzgojiteljic.

Osnovno linijo gre torej razumeti ne v smislu heterogenosti ali ho-
mogenosti, pa¢ pa kot nadaljnje odpiranje prostorov razmisleka v vzgo-
ji in izobraZevanju ter kot konceptualne prispevke, ki bodo vodili k $e
ved razprave in — kot re¢eno na zadetku — razgradnji zdravorazumskih
okvirov, v katere se trudimo biti ne-ujete in ne-ujeti. Z razpravo torej
nadaljujemo!
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Sestdeseta leta dvajsetega stoletja in izobrazevanje

Darko Strajn

ctdeseta obletnica emblemati¢nega leta 1968 je lahko signal za novo

dekonstrukcijo nedvomno prelomnega, vsaj kaksno desetletje tra-

jajo¢ega obdobja ter njegovih druzbenih u¢inkov. Eden izmed teh
»udinkov«, morda dolgoro¢no celo med najpomembnejsimi, je bil izra-
zen v vzgoji in izobraZevanju in se je kazal v pluralnosti v¢asih povsem
novih, prenovljenih, obnovljenih in zavrnjenih razumevanj ter teorij iz-
obrazevanja na eni strani in v pravi eksploziji novih pedagoskih praks
ter cksperimentov, ki so merili na emancipativne spremembe v druzbi,
na drugi strani. Druzbeno vlogo 3ole in v $iroki javnosti sprejeto zave-
danje o njeni pomembnosti je teoretsko odseval naslov epohalne knjige
Bourdieuja in Passerona (1970) »Reprodukcija«. Kakor je ta knjiga v svo-
jem casu po lastni intenci bila kritika sistema izobrazevanja v kontekstu
njegove vpletenosti v celotno druzbeno konstrukeijo generiranja druzbe-
nih neenakosti, tako je hkrati indicirala klju¢ni premik, ki je postal o¢iten
refleksivnemu socioloskemu pogledu skozi epistemolosko lupo dogodka /.
1968 (Badiou, 2013: str. 46). Vzgoja in izobraZevanje sta hkrati s teoretsko
finalizacijo pojma reprodukcije postali centralni druzbeni kategoriji,’ sam
sistem — torej predvsem 3olski sistem — pa prav tako centralna druzbena
ustanova na obeh stranch takratnega »ideolosko« razdeljenega sveta. To,
kar se je dogajalo, recimo, v priblizno desetletju, sredi katerega je kot ne-
kaks$en oznacevalec izbruhnilo leto 1968, je v Solskem polju prineslo novo
preizprasevanje dedi$¢ine razsvetljenstva prav v polju druzbenega sistema
1 Pri tem je treba upostevati, da sta v razli¢nih jezikovnih okoljih oba pomena (vzgoja, izo-

braicvanjc) zdruzena v enem samem pojmu kot, denimo, v anglcééini in francoscini v pojmu
cdukacijc (education).
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izobrazevanja. To je razumljivo kot odmev na Ze 1. 1947 izdano Dialektiko
razsvetljenstva Horkheimerja in Adorna, ki sta v predgovoru k novi izda-
jil. 1969 zapisala:

Kriti¢no mi§ljcnjc, ki se ne zaustavi niti prcd naprcdkom, zahteva zavze-
manje za preostanck svobode, za teznje k realni ¢love¢nosti, ¢etudi so
videti sprico vclikega zgodovinskcga pohoda nemoc¢ne (Horkheimer,

Adorno, 2002: str. 8).

Cese je izvirno razsvetljenstvo v teznji, da bi na podlagi ideje racionalno-
sti premagalo mit, v znanosti in pozitivizmu sprevrnilo v novi mit stati-
stike in podatkov, v teznji, da bi odprlo druZbeni prostor javni rabi uma,
pa v sistem propagande (reklame), sta avtorja vendarle zaznala potenci-
al kriti¢nega misljenja, ki se je »naredilo vidnega« prav v planetarnem
druzbenem potresu na pomlad 1968. Vsa njuna kritika razsvetljenstva
ali njegovih sprevrzenih rezultatov je v podtonu tudi poklon intelektu-
alnemu impulzu, ki ga je $ir$e razumljeno razsvetljenstvo dalo mes¢anski
zgodovini. Seveda so njuna razmeroma abstraktna, esejisti¢na in koncep-
tualna razmisljanja bolj namig kot kaj konkretneje izre¢enega o emanci-
pativnih nalogah Solstva, ki se je v razli¢nih oblikah me$¢anskih druzb,
vklju¢no z realnim socializmom, izkazalo s servilnostjo in zavezanostjo
ckonomiji kot sistemu gospostva.

Zdaj Ze precej razvpiti in vendarle Se ne povsem izérpani Althusserjev
pojem Solstva kot »ideoloskega aparata drzave« (Althusser, 1976) je opre-
delil Solstvo kot tisto ustanovo, ki v poznem me$¢anskem redu sluzi kot
klju¢na dopolnitev represivne dominacije. A hkrati — glede na njegovo de-
finicijo ideologije — ga je Althusser dolo¢il kot ustanovo, ki je agens realno-
sti v pomenu subjektu zunanjega druzbenega okolja in obenem v pomenu
ponotranjene kategorije subjektivnega. Ne glede na to, kako kdo definira
ideologijo, je po Althusserju postalo jasno, da ideologija ni lahkotno raz-
vidna »lazna zavest«, ampak je agens »realnosti«. Kot vemo, je vezni ¢len
med obema modusoma korelativne subjektivnosti interpelacija, ki vpokli-
¢e drzavljanke in drzavljane v ideologijo, kar se na predrefleksivni ravni
razume kot repetitivno v¢lanjevanje v »druzbo«. Solstvo torej skriva naj-
bolj avtenti¢ni paradoks razsvetljenstva: posreduje v naéelu osvobajajo-
¢e znanje zato, da bi pripomoglo k zasuznjevanju posameznikov v forme
druzbenih vlog, torej v pluralnost strukturno determinirane in razmero-
ma kontrolirane (re)produkcije. V tem procesu je $olstvo udelezeno kot
garant obetov, ki niso brezpogojni — in v tem je past. Posameznice in posa-
mezniki se »najdejo v druzbi« v poklicu, v identiteti, v neki podrejenosti,
funkeciji in koristnosti ali, v primeru bolj ali manj naklju¢nega »uspehax,
na triumfalnem poloZaju nadvlade nad drugimi. Treba pa je $e razumeti,
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da Solstvo samo na sebi ni nikoli totalitarni sistem, ¢etudi je lahko uporab-
no za totalitarne teznje, ki niso tuje niti demokraciji, $e posebno ne demo-
kraciji trznega kapitalizma.

Pavendar je to $olstvo v svojih najvisjih ustanovah v $estdesetih letih
prej$njega stoletja proizvedlo revolt, v ¢igar jedru je bilo mogoce zaznati
veéni boj med intelektualnim osvobajanjem in poneumljajo¢im posredo-
vanjem ideologije, kakor jo razumemo bodisi v klasi¢ni marksisti¢ni opre-
delitvi bodisi v kaksni od $tevilnih bolj nevtralnih definicij. V Sestdesetih
letih se je paradoks $olstva, kot v zadnji instanci spodletelega razsvetljen-
skega epohalnega projekta, razprl in postal nazoren, iz ¢esar so izhajali ta-
kratni pozivi k izstopu iz sistema. To je bila ideja akta, ki je po petdesetih
letih prihajajo¢im generacijam po zaslugi neoliberalne revolucije nerazu-
mljiva; namesto aktivnega, vsaj potencialno emancipativnega ter avtono-
mnega izstopa iz sistema je mogo¢ samo $e izpad iz sistema. V diskurzih
emancipacije in v tistem ¢asu tudi v §tevilnih prakti¢nih pobudah za spre-
minjanje $olstva se razlikovanja med idejami in akterji niso neposredno
prepoznavno kazala v tako ¢istih shemah. To, kar se je ponujalo, denimo,
kot recept za vzgojo otrok za svobodo v oblikah permisivnih vzgojnih me-
tod ali kot pribliZevanje $ole »Zzivljenju« nasproti $e navzo¢emu burZzoaz-
nemu discipliniranju in elitizmu, se je sicer v razsirjeni kriti¢ni percepciji
istovetilo s pojmi progresivnega proti konservativnemu. Kasnejsi kriti¢-
ni premisleki in analize pa so nakazale, da so tovrstna gibanja kaj lahko
tudi sama zapadla osnovni dialektiki razsvetljenstva. Cetudi so se nekda-
nji revolucionarji v izobraZevanju sami sebi v svojih mislih zdeli kot zelo
progresivni akterji druzbene emancipacije in se je kasneje izkazalo, da de-
janski doseg njihovih zamisli le ni bil tako zelo daljnosezen, to $e ni izpod-
bilo hkrati druzbenega, kulturnega in politi¢nega zgodovinskega dejstva,
da so se takratne ustanove, oblasti in javnost morale soo¢iti z zahtevami
po osvoboditvi, avtonomiji in, ne bojmo se tega re¢i, sredi. Ce so se zah-
teve in raznolike akcije za njihovo uresni¢evanje nanasale na $irse druz-
bene sisteme, pa je bilo $olstvo tisto, ki so ga pobudniki emancipativnih
gibanj videli kot klju¢ni mehanizem, v katerem naj bi njihove teznje pri-
dobile trajnost.

Cetudi pri¢ujole besedilo parazitira na tako imenovani histori¢ni
metodi, se ne lotevam nemogoce naloge kakorkoli izérpnega prikaza in
opredeljevanja mnogih gibanj v izobraZevanju v burnih Sestdesetih letih
dvajsetega stoletja, ampak skusam predvsem obuditi nekaj to¢k spomina
na nekatere pomembne ideje, tudi zato, ker se danes $e vedno kazejo kot te-
meljne ideje kriti¢ne pedagogike, tega dragocenega preostanka in nemara
nastajajocega presezka minulih idej osvoboditve. V nadaljevanju pa obrav-
navam kriti¢ne refleksije ¢asa in njegovih domnevnih emancipacijskih
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ué¢inkov po koncu intenzivnih dogajanj. Predvsem me zanimajo Lascheve
kritike na eni strani neizbezno pomanjkljivih revolucionarnih konceptov
in Ze vidnih nasprotnih reakcij institucionalnih agensov, ki so se kazale ze
pred odkritim prodorom neoliberalizma, na drugi strani.

Svoboda in izobraZzevanje

Ceprav se je ve¢ina konfliktov v polju vzgoje in izobrazevanja odvijala na
univerzah, pa so nastajale mnoge nove izobrazevalne ideje za demokratié-
no, svobodno in dostopno u¢enje na vseh ravneh, pri ¢emer so bile $tevilne
pobude za novo vlogo izobraZevanja iz $estdesetih in sedemdesetih let ka-
sneje dejansko zatrte, cenzurirane ali tudi preprosto pozabljene — zlasti po
tem, ko se je uveljavila neoliberalno neokonservativna preobrazba druz-
beno-ekonomskega sistema v metropolah in kasneje pravzaprav na ravni
celotnega globalnega okolja. Med mnogimi gibanji, praksami in idejami
alternativnega izobraZzevanja so v $estdesetih in $e dolgo v sedemdesetih
letih najbolj odmevale koncepcije vsaj dveh reprezentativnih, $e vedno ne
pozabljenih, pedagoskih mislecev in praktikov, ki sta se lotila vprasanj o
poslanstvu $olstva in o njegovem emancipativnem potencialu. Ivan Illich
in Paulo Freire sta bila teoretika in reformatorja izobraZevanja, ki sta vsak
po svoje »naddolo¢ila« nove iniciative v ugodnem revolucionarnem oko-
lju Sestdesetih predvsem na podro¢jih osnovnega izobraZevanja, ki sta ga
razumela, kajpak v soglasju z izvirno razsvetljenjsko paradigmo, v njego-
vi funkciji reduciranja neenakosti druzbenih skupin in posameznikov v
procesih druzbene reprodukcije. Posebnost pedagoskih mislecev, prakti-
kov in reformatorjev (med njimi tudi mnogih pristaev doktrin Illicha in
Freireja) glede na mnoga prej$nja alternativna pedagoska gibanja in alter-
nativne Solske modele, na katere so se v nekaterih pogledih tudi navezova-
li, pa je predvsem njihova izrecnejsa politi¢na profiliranost v konkretni na-
vezavi na civilna in politi¢na gibanja tistega ¢asa.”

Ce je skupna to¢ka med obema avtorjema, ki me tukaj malo bolj za-
nimata in ki sta v letih, ko so se pobude za spremembe razsirile v razli¢ne
druzbene sfere, postala prava pedagoska guruja, postavljanje svobode kot
centralnega pojma vzgoje in izobraZevanja, pa se sami koncepciji tudi raz-
likujeta, kar pa ne pomeni, da si temeljno nasprotujeta. Tu se ne ukvar-
jam s tem, da je poleg takih osvobodilnih pedagogik, kakrini sta nazor-
no zastopala omenjena teoretika in aktivista, hkrati obstajalo preu¢evanje
2 Tu ne mislim samo na najbolj znana in mcdijsko razvpita gibanja proti vojni v Indokini in

proti ncokolonialni politiki v tregjem svetu, ampak tudi na gibanja v okviru »scksualne

rcvolucijc«, v katere jcdru scje izoblikoval moderni feminizem. Pristeti je treba se druga

gibanjav navezavina marginaliziranc skupinc in tudina novo oblikovanaklasi(‘naPolitiéna
gibanja v okvirunove levice, npr. anarhizem, prenovljeni marksizem in podobna.
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Solstva, znanja in vzgoje v ustaljenih akademskih okvirih, ki je temeljilo
na raznolikih tradicijah in je bilo tudi dolo¢ljivo v terminih, kot so libe-
ralno, marksisti¢no, konservativno ipd. Seveda pa so etablirane akadem-
ske struje v teorijah izobrazevanja tudi reagirale na dogajanja in posebno
vpradanje je, koliko so se »revolucionarne« zahteve vpisale tudi v poteka-
jo¢e reformne procese v takratnih Solskih sistemih. Teorije izobrazevanja
so namre¢ le redko kdaj »samo teorije«, ampak so v nenchnih interakci-
jah s politikami, upravljanji in reformnimi procesi v okvirih drzavnih re-
gulacij, pa tudi ob¢asno v povezavah z zahtevami iz sfer civilne druzbe.
Pomislimo samo na vzoré¢no $olsko reformo, ki jo je vodil Torsten Husen
na Svedskem, ali pa na znamenito Colemanovo porotilo, ki je prav v tem
¢asu vplivalo na razumevanje enakih moznosti v izobrazevanju.’

Ilich

Ivan Illich je nedvomni zagetnik pobude za »razsolanje druzbe« (de-
schooling), kar so v radikalnejsih interpretacijah veasih razumeli kot pobu-
do za popolno ukinitev $olstva. Vendar pa je treba poudariti, da pri Illichu
lahko govorimo predvsem o radikalni kritiki, ki je bila jasno uokvirjena v
kritiko korporativnega kapitalizma.

Zelim postaviti sploéno vprasanje o vzajemni dolo¢enosti ¢loveske na-
rave in narave sodobnih institucij, ki oznacuje nas poglcd na svet in je-
zik. Zato sem izbral $olo kot svojo paradigmo in zato se samo posrcdno
ukvarjam z drugimi birokratskimi agensi korporativnc drzave, kot so
potroﬁnik—druiina, stranka, vojska, cerkev, mcdiji. Moja analiza Skritcga
kurikuluma sole bi morala ponazoriti, dabi javnemu izobraievanju kori-
stilo razéolanjc druzbe, tako, kot bi analogni proces koristil druzinskemu

iivljcnju, politiki, varnosti, veriin komunikaciji (Illich, 1972: str. 3).

Hkerati s kriti¢no analizo delovanja Solstva je Illich pravzaprav tudi
izrazil svoje soglasje s $irokim in dokaj mnoZi¢nim nezadovoljstvom z de-
lovanjem $ole.

Vendar vecina ljudi pridobi vedino svojega znanja zunaj sole, v soli pa
samo toliko, kolikor J csolav nckaj bogatih drzavah postala njihov zapor
v naras¢ajoc¢em delu njihovih zivljenj (ibid.: str. 7).
Koliko je s tem tudi sam nenamerno vplival na krepitev »odtujenega«
razmerja med Solo, ulenci in starsi v okviru potros$niske sheme, je lahko

posebno vprasanje, vsekakor pa vsaka kritika $ole $e ni nujno izraz neza-
dovoljstva »potrosnika«.

3 @) spornem vprasanju Colemanove 1'cformulacijc enakih moznosti ali priloznosti pise vrsta
avtorjevv: Sardo¢ in Gaber, 2017.
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Ilicheve kritike so izrazit primer kriti¢nega diskurza $estdesetih let,
ki je Solsko problematiko vpotegnil v teznje po kompleksni spremembi
druzbe, in so zato berljive na ozadju takrat aktualnih prelomnih besedil
kriti¢ne teorije in filozofij nove levice. Provokativne poante je treba torej
razumeti bolj kot sredstvo te kritike kakor pa kot resno misljene cilje. Pri
tem je treba upostevati, da so Illicheve analize, ¢e se na kratko deskriptiv-
no tako izrazim, pronicljive in intelektualno na visoki ravni, kar pome-
ni, da v njih ne moremo zgresiti ironi¢nih gest, kakr$ne so v kultiviranem
kriti¢cnem misljenju vedno bile bliZnjica do resnice. Posamezne artikula-
cije se skoraj izenacujejo z Deleuzovimi refleksijami »kapitalisti¢ne ma-
$ine«. Sola se po Illichevem opaZanju spreminja v »reklamno agencijo«,
ki ti vsili verjetje, da »potrebujes taksno druzbo, kakrina le-ta je« (ibid.:
str. 49). Zato tudi po petih desetletjih po objavah njegovih zgodnejsih
pisanj ni mogoce Steti za kakorkoli zastarela in $e manj kot klic k neki
formi organske skupnosti iz dob pred uvedbo obveznega izobrazevanja.
Nasprotno! Tako v njegovem klju¢nem besedilu kot v kasnejsih pisanjih je
mogoce zaznati anticipacijo novih smeri, topik in tematik izobrazevalne-
ga kurikuluma — resda raje bolj zunaj Sole kot znotraj $ole, kakr$na pa¢ je
v svoji vpetosti v dani sistem dominacije in represije. Illich ni bil nasprot-
nik tehnoloskega napredka, vendar pa je opozarjal na dvojno »naravo«
tehnologije in zato, kot pomenljivo omenja Richard Kahn (2010: str. 94),
raje govori o orodjih.

Ilich se je zavedal, da nova orodja, kot so rac¢unalniki in drugc mcdijskc
tchnologijc, lahko bodisi izboljéajo bodisi pokvarijo iivljcnjsko ravno-
vesje, odvisno od tega, kako se ujemajo s Sirso ckologijo ucenja. Imel
jc obc¢utek za velik obet racunalnikov, vendar jc bil cudi sumnicav do
novega kibernetskcga rezima resnice, glede katcrega semu je zdelo, da
postaja institucionaliziran okoli idcj fe) podatkih, omrcijih, informacijah,

virtualizaciji, o povratnih in{:ormacijah in transmisijah« (ibid.: str. 97).

Nezanemarljiv pa je gotovo $e en element Illicheve rabe kriti¢nega
obravnavanja realnosti korporativnega kapitalizma in v njem vsebovanih
sistemov, na prvem mestu kajpak Solskega sistema. Njegove reference na
kri¢anstvo in sklicevanja na posamezne prispevke filozofij iz kr$¢anske
tradicije, tako reko¢ v isti sapi s sklicevanji na Karla Marxa, kazejo na ti-
sto njegovo usmeritev, ki je temelj tudi razmisljanjem nekaterih sodobnih
kriti¢nih pedagogov, ki jih najbolje predstavlja na primer Peter McLaren.
Illich vidi kr3¢anske cerkve prav tako kot institucije, ki jih je treba podvre-
¢i takemu procesu, kot je raz3olanje, zato, da bi re$il emancipativni poten-
cial kr$¢anskega univerzalizma. Toda za razliko od sedanje kriti¢ne peda-
gogike, ki mukoma prihaja v univerzitetni kurikulum, $ir$i javnosti pa je
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bolj malo znana, je Illicheva kritika mo¢no javno odmevala in morda lah-
ko ugibamo, da je tudi zato vsaj nekoliko vplivala na procese reform $ol-
stva v sedemdesetih letih; seveda ne tako, da bi v njih prevladovala, ampak
tako, da je navdihovala tiste, ki so se tehnokratskim reakcijam na »osvo-
bajanje« izobrazevanja kakorkoli Ze neuspesno upirali.

Freire

Na velikem simpoziju o Paulu Freireju 1. 2012 je njegova Zivljenjska sopo-
tnica Nita, ki je tudi sama dejavna na podro¢jih njegove pedagogike ter
andragogike, na kratko povzela njegovo teorijo:

Freirevska teorija vkljucuje politiko, »antropoliti¢nost« in etni¢nost ter
poslcdiéno »esteticnost« v razumcvanju dcjanja iskanja znanja, branja

sveta in d’f/oz/ﬂﬂjﬂ v njem (Araujo Freire, 2015: str. xvii—xviii).

Za razliko od Illicha je bil Freire bolj poudarjeno tudi praktik izobrazeva-
nja in iskalec pozitivnih alternativ v izobraZevanju. V tem pogledu so se v
tovrstno pedagosko zgodovino vpisali zlasti njegovi izobrazevalni podvi-
gi na podro¢ju izobrazevanja depriviligiranih odraslih v Braziliji. Nadalje
njegovo koncepcijo uokvirja antikolonialna drza, v kateri se je strinjal s
takrat v kriti¢ni sociologiji ter med aktivisti v Sestdesetih letih vplivnim
Frantzem Fanonom. Njegovo delo Pedagogika zatiranih (Pedagogy of the
Opressed), ki je prvi¢ izslo v angleskem prevodu 1. 1972, je postalo osrednje
besedilo alternativnih izobrazevalnih gibanj in referenca za vse poznejse
kriti¢ne pedagogike. Osrednja metafora njegove kritike vzgoje in izobra-
Zevanja je izrazena v sintagmi »ban¢niSko izobrazevanje« (banking edu-
cation), ki temelji na narativnem posredovanju vsebin pasivnim uéencem,
v katere se le-te nalagajo:

Izobraicvanjc tako postane dcjanjc dcponiranja, v katerem so ucenci
dcpozitarji, uéitclj paje vlagatelj. Namesto komuniciranja uéitclj izdaja
sporocila in vlaga depozite, ki jih ucenci potrpezljivo prejemajo, si jih za-
pomnijo in ponavljajo. Tojc »ban¢ni« konccpt izobraicvanja, vkaterem
dovoljeni obseg dcjavnosti ucenceyv zajema samo sprejemanje, po]aganjc

in shranjevanje vlog (Freire, 200s: str. 72).

Temu nasproti je Freire postavil svoj pristop kriti¢nega izobra-
zevanja za kriticno misljenje, ki ga je poimenoval »ozave$¢evanje«
(conscientizagio).* V samem postopku poucevanja naj bi se razresil odnos
nasprotja uditelj — u¢enec v odnos, v katerem sta uditelj in u¢enec oba oboje.
Ta poanta libertarne pedagogike, v¢asih oklicane tudi za antipedagogiko,

4 Freire jev uvodu k ang]cﬂ'kcmu prcvodu to svojo kurikularno katcgorijo navajal citatno v
portugali¢ini, da bi poudaril njen specifieni pomen. Sicer pavangles¢ini uporabljajo neko-
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je v postmodernih $olah nemara Ze kar splo$no sprejeta, vendar pa gotovo
v neoliberalni shemi u¢inkovitosti in konkurenénosti umanjka prav osvo-
boditveni u¢inek. Ce sicer pogledamo $e druge freirevske pojme (npr. dia-
loski pristop, subjekt in objekt izobrazevanja, ipd.), se lahko zdi, kot da je
njegova pedagogika siroko sprejeta. Tu pus¢am vprasanje o, marcusejeve-
sko re¢eno, absorbiranosti teh kategorij odprto, verjetno pa bi lahko iskali
odgovor na podlagi hipotez o potro$niskem modelu, v katerem se katego-
rije libertarne pedagogike sprevrnejo. Da pa je morda v freirevski pedago-
giki vendarle $e nekaj subverzivnega naboja, ki ga je s stalis¢ danes prevla-
dujoce, recimo tako, pedagogike u¢inkovitosti treba tudi zavrniti, pri¢ajo
poskusi kritike Freirejevih idej. Primer take precej ostre kritike je bila knji-
ga Martina Staufferja. Avtor trdi, da Freirejeva slava temelji na »legendi«,
ki je bila ustvarjena v Sestdesetih letih in je ve¢inoma temeljila na eni sami
knjigi (Pedagogiki zatiranih), ki jo potem, ko je minilo ve¢ ¢asa, pravzaprav
niti ni treba resni¢no brati, da bi vedeli, kaj vsebuje. Potemtakem naj bi
bil Freire »neznana slavna oseba« (Stauffer, 2007: str. 3—4). Stauffer, med
drugim, presoja na ve¢ mestih v svoji knjigi, da so Freirejeve zvenede parole
— npr. »$ola ne sme posredovati zgolj znanja« ali »ni u¢enja brez uéenja«
— pravzaprav trivialne. Na vrsto tovrstnih kritik, zavradanj in o¢itkov je,
med drugim, odgovarjalo okoli petdeset aktivnih udeleZencev zgoraj ome-
njenega velikega simpozija . 2012. Vsekakor pa je klasika libertarne peda-
gogike danes treba brati »dekonstruktivno«, kar pomeni, da ne smemo
pozabiti na ves revolucionarni kontekst ¢asa, ki je napolnjeval pomene ka-
tegorij, terminov, pojmov in metafor, ki se danes lahko zdijo tudi zastare-
le. Prav na temelju takega branja pa Freirejevi koncepti vendarle igrajo vlo-
go temeljnih in izhodi$¢nih pojmov kriti¢ne pedagogike.

Kulturna kritika Christopherja Lascha
Reforma visokega Solstva v ZDA in v Evropi je bila v $estdesetih in se-
demdesetih letih bojno polje, v katerem sta se postavili druga proti dru-
gi — po Habermasovi (1969) interpretaciji — tehnokratska in humanisti¢-
na paradigma reforme visokega izobrazevanja. Koliko so reformne bitke
na ravni visokega Solstva v ¢asu, ki so ga v takratnem druzboslovju Ze za-
¢eli imenovati postindustrijsko, u¢inkovale na razmisljanja in spore gle-
de nizjih ravni olanja ali glede na pojmovanje vzgoje in izobrazevanja na
sploh, ni mogoée odgovoriti. Mogode je le zatrditi, da so teznje k demo-
kratizaciji dostopnosti znanja nujno odprle problematiko, o kateri sta go-
vorila tudi Illich in Freire. Sicer pa je mogo¢e zanesljivo redi, da so bile po-
sledice pretresov pred petdesetimi leti tudi Se preobrazbe druzboslovja in
liko nenavadno glagolniSko obliko »conscientization«. Naj dodam, da je tematika jczil{a v
Freirejevi pedagogikizelo navzoca predvsem glede na semantiko kriti¢nega misljenja.
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humanistike, ki so bile povezane s socialnimi gibanji, kot so feminizem,
okoljske pobude, kulturna in politi¢na gibanja v tretjem svetu ter prakse
alternativnih zivljenjskih slogov; oblikovale pa so se tudi nove oblike »tra-
dicionalnih« razrednih konfliktov. Glede tega se je izkazalo, da so, vsem
skupnim temam in razlogom protestov v razli¢nih druzbenih ambientih
takratnega sveta navkljub, pomembno vlogo odigrale tudi kulcurne speci-
fike, raznolike znanstvene, filozofske in tudi religiozne tradicije. V giba-
njih Sestdesetih in sedemdesetih let — pri ¢emer mislim na druzbena gi-
banja v §irfem pomenu, kot so bila takrat najbolj izpostavljena Studentska
gibanja — pa se je prav gotovo v okviru strukturnih pribliZzevanj industrij-
skih modelov odvilo zbliZevanje konceptov in tudi vsakdanjih pojmovanj
o Solstvu ali na sploh o vzgoji in izobrazevanju. V $estdesetih in sedemde-
setih letih so vse dileme, neko¢ bolj ali manj skrb filozofov vzgoje in izo-
brazevanja ter pedagogov, pravzaprav vse bolj postajale problematika viso-
ko nalisti politi¢nih prioritet ter predmeti obravnav vse bolj vsenavzo¢nih
medjjev in, ne nazadnje, skupnosti star$ev v preoblikujo¢ih se druzinah.
Transformacija druZine je po ugotovitvah neprestevnih $tudij ve¢stran-
sko vplivala na percepcijo Solstva v javnosti in na strukturo odnosov med
$olo kot institucijo in »uporabniki« njenih uslug. Ne glede na to, da je
forma pogodbe med raznospolnimi partnerji, ki jo imenujemo zakonska
zveza, »prezivela« turbulentne ¢ase seksualne revolucije, pa je ve¢ kot do-
volj socioloske in psihosocialne evidence o tem, da se je dinamika odnosov
v druzini bistveno spremenila. Predvsem pa ta forma soZitja, ki jo konser-
vativci tako radi razgla$ajo za »osnovno celico« in temelj druzbene skup-
nosti, niti navidezno ni ve¢ stabilna. Najmanj, kar je opazno, je to, da po-
samezniki (in njihovi otroci) v neko¢ nezamisljivem obsegu Zivijo v dveh
ali ve¢ druzinah zaporedoma ali hkrati. Glede na ves ta kontekst so tudi
$e vedno zanimive kriti¢ne refleksije ¢asa in njegovih domnevnih emanci-
pacijskih u¢inkov. Za razumevanje intenzivnih dogajanj, ki so se zlagoma
polegla sredi sedemdesetih let, so predvsem zanimive Lascheve kritike po-
manjkljivih revolucionarnih konceptov na eni strani in ze vidnih nasprot-
nih reakcij institucionalnih agensov, ki so se kazale Ze pred manifestnim
prodorom neoliberalizma, na drugi strani. Tezi$¢e kritike Christopherja
Lascha (2012)’ so bodisi konceptualni bodisi realni rezuleati »kulturne-
ga radikalizma« gibanj iz $estdesetih let. Kot sem ugotavljal Ze kmalu po

5 Knjiga Kultura narcisizma, ki jev izvirniku prvic¢ izslal 1979, je bila prcvcdcna v slovensci-
no . 2012. Glede tega se lahko pohvalim, da sem o Laschevi knjigi v Sloveniji prvi pisal v
Problemib, mzpmmh (glq Strajn, 1980), pri ¢emer sem bil, ob ugotavl]an)u pomcmbnostl te
knjigc, tudi morda prevec kriticen do Laschcvcga oblikovanja prcscka med psihoanalizo
in sociologijo.
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izidu Kulture narcisizma,’ je bila knjiga o narcisizmu tudi avtorjev obra-
¢un z njegovimi lastnimi opredelitvami druzbenih premikov, katerim je
sam pripisoval dolo¢eno zgodovinsko tradicijo, katero je v vsaj dveh delih,
ki sta iz8la $e v $estdesetih letih, tudi korektno histori¢no obdelal (Strajn,
1980). Klju¢nega pomena pa je to, da je Lasch v zadevni knjigi posvetil celo
poglavje izobrazevanju, njegovi (pred)zgodovini in zgostitvam nasprotu-
jocih si tendenc v kontekstu dogajanj v Sestdesetih letih.

Laschje poglavje o izobrazevanju pomenljivo naslovil »Izobrazevanje
in nova nepismenost«. Poleg povzemanja njcgovih prejénjih preucevanj
predvsem zgodovine intelektualnih in radikalnih gibanj” in ocen o po-
rajanju novih izobraZzevalnih iniciativ v prepletu s protestnimi gibanji
je najbolj aktualna tema tega poglavja izobrazevalni antagonizem, ki ga
opredeljuje vrsta razlikovanj. Klju¢na razlika, ki se kaze kot obnavljajo-
¢a se instanca nasprotij v konceptih, zadeva izobraZevanje kot intelektu-
alni proces na eni strani in kot usposabljanje za poklice ter za »Zivljenje«
na drugi strani. Ta razlika se izreka $e v vrsti drugih opozicij, npr. eliti-
zem proti mnozi¢nosti, konservativizem proti progresivizmu, abstraktno
znanje proti izobrazevanju za vsakdanje Zivljenje ipd. V svoji obravnavi
pa Lasch pokaze, da pri tem ne gre za povsem » {iste« in razvidne opozi-
cije: elitizma ni mogoce vedno enaditi s konservativizmom, progresivno-
sti ne vedno z zagovarjanjem demokratizacije znanja in mnozic¢nosti izo-
brazevanja ipd. V sinteti¢nem pogledu, ki ga avtor izpostavi na zaéetku
poglavja (Lasch, 2012: str. 152-155), je videti, da demokratizacija izobraze-
vanja ni prinesla pri¢akovanih rezultatov, ki bi utemeljevali vero v mo¢ sa-
mega izobrazevanja.

Razumcvanjc sodobne druzbe pri mnozicah ni poglobila, kakovosti
mnozi¢ne kulture ni zvisala, niti ni zmanjéala vrzeli med bogastvom in

revicino, ki zija prav tako siroko kot vedno (ibid.: str. 152).

V Laschevi analizi, iz katere lahko razberemo vpis tudi njegove lastne iz-
kus$nje dogajanj Sestdesetih let, se pojasni, da sta se konservativizem in
radikalizem na ve¢ to¢kah pravzaprav srecala, ne da bi se tega jasno za-
vedala, v kompleksnih apropriacijah razlikujo¢ih se izobrazevalnih kon-
ceptov ter politi¢nih zahtev pa je na koncu sledila »kultura« na splo$no
zniZzane ravni pismenosti. Ce so konservativci zastopali stali$¢a, po katerih

6 Zel 1980 (glcj prejsnjo opombo) sem tudi zapisal, dajc glcdc na difcrcnciranjc psihoanalizc
in njenega konteksta mozno in korektno govoriti o »narcisizmu«, kadar gre za »narcizem«
zunaj strozje vzetega psihoanalitskcga konteksta.

7 Tu mislim na Laschevo zgodovinsko §tudijo »Novi radikalizem v Ameriki« o nosilcih novih
ter progresivisticnih idej od konca 19. stoletja do $estdesctih let, od Jane Addams do Normana
Mailcrja (Lasch, 1965). Pcdagoéki aktivizem je bil znacilen v vrsti primerov ameriskih progre-
sivnih mislecev in aktivistov.
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$irokim mnozicam elitna kultura in izobrazba ne moreta biti dostopni,
so se radikalni kritiki elitizma z njimi nehote strinjali, ko so zagovarja-
li poskuse ustvarjanja »dostopnosti« s prilagajanjem izobraZevalnih vse-
bin za zatirane sloje. Cetudi nekateri problemi ameriskega izobraZevan-
ja s konca sedemdesetih let danes niso ve¢ aktualni, pa je problematika
mnozi¢nega izobraZevanja skorajda na enak nacin $e vedno odprta novim
dvomom. Za svoj ¢as je Lasch ugotovil, da se je

Mnozi¢no izobraievanje, ki se je zacelo kot obetaven poskus demokra-
tizacijc visoke kulture privilcgiranih razredov, koncalo s poncumljanjcm

privilcgiranccv samih (ibid.: str. 155).

Ker gre samo za poglavje v knjigi kulturnega zgodovinarja o obseznejsih
vprasanjih »kulture narcisizma« kot okvira reprodukcije sistema druzbe-
nih razlik, od te Lascheve kritike ne moremo zahtevati tudi vseh odgovo-
rov na vprasanja o izobrazevalnih sistemih in njihovih problemih. Vendar
pa je iz konteksta cele obravnave iz§lo njegovo prepoznavanje ambiva-
lentnih u¢inkov. Kakor ni dvoma, da se je Lasch sam intelektualno $tel
za soudelezenca $tudentskih gibanj, mu to ni zastrlo pogleda na $tevilne
simptome »militantnega antiintelektualizma« (ibid.: str. 178) znotraj tch
gibanj. Ta se je kazal npr. v zahtevah po »relevantnih« predmetih. Tu je
Lasch indiciral »sovraznost do izobrazevanja samega« (ibid.), ni pa raz-
vil vprasanja o tem, zakaj izobraZevalni sistem pravzaprav proizvaja od-
por do pridobivanja znanj, ki presegajo neposredno izkustvo. Sicer pa
lahko razberemo vrsto namigov, ki so v kasnejsi kriti¢ni pedagogiki pri-
dobili na pomembnosti. Reduciranje humanisti¢nega dela kurikuluma na
ra¢un poudarjanja naravoslovnih znanosti se je Ze kazalo kot kompleks-
na »strateSka« reakcija na progresivne zahteve $estdesetih — seveda tistih,
ki se niso odrekle razsvetljenski »utopiji« o intelektualizaciji mnozic —,
prav tako pa so Ze bile vidne posledice poblagovljenja znanosti, fragmenta-
cije znanja in $e posledice »disfunkcionalnosti« druzine, katere naloge
naj bi prevzela Sola. Resno je treba vzeti tudi Lascheva opazanja o nala-
ganju pretiranih zahtev izobraZevanju, ki ni in ne more biti resitev za vse
druzbene probleme.

Kako je podrogje izobrazevanja polje, v katerem se soo¢ajo razlié-
ne, nasprotujoce si politike, se je izkazalo v obdobju, ki ga zdaj imenujemo
neoliberalizem. Da je v tem obdobju izobrazevanje slej ko prej tudi instru-
ment dominacije, je ugotoviteyv, ki nima pravega pomena, ¢e ne uposte-
vamo, da je tovrstna »uporaba« izobraZevanja konkretno v bolj ali manj
prepoznavno ideoloskih formah razli¢nih doktrin in »novih konceptov«
taka postajala v procesu, ki bi ga lahko videli kot kontrarevolucijo pro-
ti pretresom v $estdesetih letih ali kot restavracijo druzbenih razmerij na
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podlagi mistifikacije nekdanje »urejenosti« druzbe. Ta kontrarevolucija
se je torej, med drugim, spopadla z razli¢nimi oblikami emancipativnih
konceptov in zahtev. Ob ob&asnih kompromisih in sistemskih apropri-
acijah osvobajajo¢ih idej pa je jasno, da so doktrine v sluzbi sistema do-
minacije in zainteresiranih oligarhij s svojimi birokracijami, usluznimi
strokovnjaki itd. praviloma v prednosti, ko uveljavijo svojo premo¢ v¢asih
blago, drugi¢ tudi bolj brutalno. Dialektika, ki jo je opredelil Lasch, v ob-
dobju, ki se je zacelo po izidu njegove knjige, torej v osemdesetih letih, de-
luje napre;j.

Neokonservativei so pod plaﬁécm razsvctljcnstva in oborozenizretoriko
odli¢nosti izobraievanja obrnili kolo za Vs devetdeset stopinj. Sole so
dodale zahtevane u¢ne vsebine na vseh ravneh, s ¢imer so odpravilc ali
mocno zm:mjéale stevilo in obscg izbirnih predmetov, se posebej na se-

kundarnih in praktiénih dodiplomskih stopnjah (Aronowitz, Giroux,
1991: StT. 5).

Glede na to spomin na Sestdeseta leta, ne glede na vse takratne »naivnos-
ti«, napake in stranpoti, vendarle $e vsebuje subverzivni potencial, ki ga
vsebuje tudi kakorkoli ze diskreditirano razsvetljenstvo s svojimi izvirni-
mi idejami o izobraZevanju kot »sredstvu« v prizadevanjih za reduciranje
druzbenih neenakosti; le-te pa Solski sistem slej ko prej pomaga ohranjati.

Sklep

Arthur Marwick (1998) ni edini avtor, ki je ugotovil, da imajo kljub vse;j
problemati¢nosti razumevanja zgodovine v konstrukciji delitve na dekade
»$estdeseta« poseben pomen, ker so vsa takratna dogajanja transformira-
la ter determinirala odvijanje druzbenih in kulturnih procesov za vse pre-
ostalo stoletje. Vzgoja in izobrazevanje sta (bili) najbolj poglavitni razsez-
nosti v teh procesih. Kot sem skusal opozoriti v obravnavi samo nekaterih
znadilnih reprezentativnih konceptov in problematik, je treba upostevati,
da so prav osvobajajoce ideje in koncepti 0 moznosti emancipativnega de-
lovanja Sole ostali pojmovni presezek tega obdobja. Pri tem je treba upo-
$tevati, da je tudi v kozmopolitskih gibanjih $estdesetih let bilo jasno, da
so poleg takih univerzalnih skupnih razlogov protestov, kot so bili vojna
v Vietnamu, povsod navzoéi represija in cenzura, moralisti¢ni druzbeni
pritiski ipd., obstajali tudi Stevilni specifi¢ni razlogi za proteste kot, deni-
mo, bolj izrazeni rasizem v ZDA ali dedi$¢ina nacizma v Nem¢iji ali rigi-
dnost strank »stare levice« ali nedemokrati¢nost »realnih« socializmov
ipd. Na podrod&ju izobrazevanja so gibanja za spremembe motivirale tudi
zelo razli¢ne znadilnosti izobraZevalnih sistemov bodisi v makro primer-
javah med, denimo, Evropo in ZDA bodisi v primerjavah med sistemi v

20



D.STRAJN = SESTDESETA LETA DVAJSETEGA STOLETJA IN IZOBRAZEVANJE

drzavah ali celo znotraj drzav. Vendar pa so prav pojavi takih emancipativ-
nih pobud, med katerimi sta izstopala Illicheva in Freirejeva, pomenili Ze
kar epistemolosko pomagalo za definiranje problemov in za prilagajanje
pedagoskih konceptov specifi¢nim okoljem. Vsi ti koncepti in veasih eks-
perimenti ohranjajo svojo zgodovinsko pomembnost in so lahko $e vedno
celo globalno inspirativni. Navsezadnje tudi idej Pestalozzija ali Deweyja
niso nikjer dosledno implementirali, a to ne zmanj$uje njunega pomena
v zgodovini edukacijskih teorij, zgledov in praks. V tem pogledu torej ni
pomembno samo to, koliko so zamisli in ideje $estdesetih dejansko im-
plementirali v izobraZevalne prakse. Ni toliko pomembno celo to, koliko
so bile — kot je pokazal Lasch v svoji kritiki — posamezne radikalne zah-
teve v osnovi zmotne ali koliko so se sprevrgle prav v praksah, ki so jih in-
tegrirali v sistemske okvire druzbe, o kateri npr. Vercellone (2007) govori
kot o »kognitivnem kapitalizmu«. Kozmopolitizem $estdesetih v post-
industrijski strukturi postaja mo¢no prilagojeni agens globalizma in se je
sprevrgel, glede na svoj izvirni univerzalizem v kontekstu delovanja meha-
nizmov globalnega trga in duse¢e »konkurence«, v orodje globalnega ka-
pitala. Tudi posameznih zmot, ki pajih je vendar vodila ideja osvoboditve,
kakr$na je bila berljiva glede na oznalevalce, ki jih danes ni ved, ne kaze
podcenjevati kot izkustvenih in interpretacijskih referenc. Ne nazadnje,
perspektiva podvojene paradigme dialektike razsvetljenstva se prav s tem,
da spodleti, vpise v tokove druzbenih katastrof in nazadovanj, iz katerih
ni mogoce iziti brez spomina na neko¢ zanimive in mobilizirajoce ideje.
Nekaj pa je gotovo, kar lahko vidim kot udeleZenec $tudentskih gi-
banj: po nckako dveh desetletjih razprav, vzajemnih obtozevanj in pre-
misljevanj o takratnih dogodkih in o njihovem rezultatu kot »porazu«
se je zacel proces sistematizacije idej, artefaktov, pojmov in, ne nazadnje,
zgodovinskih pomenov »revolucije 1968«. Ce pustim ob strani medijsko
poantirane podobe, zvoke (glasbo), vsebinsko praznjenje v svojem ¢asu
zvenelih parol in poenostavljene »mladostniske« imaginarije hipijev, je
po petdesetih letih vendarle postalo jasno, da gibanja in ideje Sestdesetih
niso proizvedla poraza, ampak so zdaj tisti spomin, glede katerega se lah-
ko opredeljuje nova kriti¢na napetost s tako imenovano realnostjo. Tako,
kot se je takratni poznoindustrijski trojno razdeljeni svet — na sfero soci-
alizma, sfero svobodnega sveta in sfero plenjenju izpostavljenega tretjega
sveta — zdel definitivno prezet z ideologijami in represijami in se je kot tak
kazal kot povsem obvladovan in manipuliran, se tudi sedanji neoliberalni
svet zdi tezko spremenljiv. Izkusnja $estdesetih pa nam govori o tem, da je
mogoce, da, poenostavljeno receno, vladajoca ideologija postane transpa-
rentna v svoji laznosti. Njena »realnost«, ki se vzpostavlja prav s pomodjo
agensov imaginarnosti, torej z verjetjem drzavljank in drzavljanov v njeno
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totalnost, pa lahko razpade. Dokler se ne odpre taka transparentnost, pa
neoliberalizem vsekakor u¢inkuje na orientacijo posameznika v svetu, ki
v okviru redukcije subjektivnosti, napa¢no poimenovane za »individua-
lizem«, nima prav veliko manevrskega prostora za avtconomno moralno

. vy .. . .
presojo, ki jo hoces-noces, ujet v shemo »kognitivne disonance«, prilaga-
ja svojemu razumevanju imperativa uspesnosti.

Kognitivna disonanca je tako skupaj $ samoprevaro $e en zelo uspesen
mechanizem, ki posameznikom in posameznicam omogoéa prilagajanje
moralnih standardov na nacin, da so v skladu z njihovim ravnanjem

(Gruskovnik, 2017: str. 67).

V tej toc¢ki lahko pomislimo na $e en vse bolj o¢itno spodleteli in $e vedno
trajajoci projekt tako imenovane drzavljanske vzgoje, ki se v zadnjih dveh
desetletjih sku$a nadaljevati z inovacijo »globalne drzavljanske vzgoje.
Veliki upi — $e zlasti po padcu berlinskega zidu — v drZavljansko vzgojo,
ki je v devetdesetih letih v Veliki Britaniji namesto civics postala citizen-
ship education, so vse bolj izneverjeni. V promocijo drzavljanske vzgoje na
podlagi ¢lovekovih pravic, konceptov liberalne demokracije in multikul-
turnosti so tudi meddrzavne institucije (npr. EU, UNESCO, Svet Evrope)
vlozile veliko sredstev, ¢e ne govorimo o intelektualnih prispevkih Ste-
vilnih raziskovalnih in univerzitetnih centrov, nevladnih organizacij in
posameznih uspelih cksperimentov. Toda evidenca o spodletelosti kon-
cepta je neizprosna. Mnozi¢ni evropski negativni odnos do migrantov, ki
je ze blizu robu holokavstovske mentalitete, in volilni uspehi radikalno
desnih politi¢nih formacij v Evropi in povsod po svetu opozarjajo na izos-
tanek zazelenega ucinka drzavljanske vzgoje. Ceprav ni dvoma, da je za
to krivo tudi sprevrzeno nacionalno implementiranje tovrstne vzgoje na
podlagi identitarnih ideologij, pa je treba zaceti govoriti o tem, da gre tudi
za temeljno nemo¢ koncepta. Le-to smo izkusili tudi v Sestdesetih letih.
Toda po drugi plati velja, da je bila povojna generacija ljudi do takrat naj-
bolje in najbolj mnoZi¢no izobrazena. Lahko re¢emo, da $ola ne zmore
vseh nalog, ki ji jih nalozimo ali jo za njih zadolzimo, toda vedno je vred-
no vsaj poskusiti, kot so to poceli v $estdesetih in sedemdesetih letih prej-
$njega stoletja. Razocaranja $olskih inovatorjev spri¢o neuspelih poskusov
so $e vedno boljsa kot slaba vest, ker »nismo niti poskusili«.
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Zgodnje opuscanje izobrazevanja kot sodoben
javnopoliti¢ni problem

Urska Scremfel

predelitev javnopoliti¢nega problema’ je prva in po mnenju $te-

vilnih avtorjev (npr. Dye, 1995; Lajh in Kustec Lipicer, 2007) naj-

pomembnejsa faza javnopoliti¢nega procesa. Strukturiranje pro-
blemov predstavlja zapleten kognitivni vidik oblikovanja javnih politik.
Opredelitev javnopoliti¢nega problema zajema tematiko, ki jo prepozna-
mo kot javnopoliti¢ni problem (odstopanje med zdaj$njo situacijo in bolj
zazeleno prihodnjo situacijo), vklju¢uje pa tudi opredelitev vzrokov in
posledic zaznanega javnopoliti¢nega problema. Z opredelitvijo javnopo-
liti¢nih problemov se pogosto dolo¢ijo tudi ravni, cilji in akterji njihovega
reSevanja (Dery, 2000: str. 37). Opredelitev problema pa je pogosto pod-
krepljena z ckspertnimi podatki (Kraft in Furlong, 2010: str. 129).

V analizi politik zasledimo dva bistvena pristopa k opredelitvi jav-
nopoliti¢nih problemov: racionalisti¢ni in druzbeno-konstruktivisti¢ni.
Racionalisti¢ni pristop razume javnopoliti¢ne probleme kot objektivno
definirane (Dery, 1984), oblikovanje politik pa kot racionalen postopek
odlo¢anja, v katerem je mogoce na podlagi objektivnih dejstev oceniti
razli¢ne alternativne reitve ter izbrati najbolj optimalno reSitev zazna-
nega javnopoliti¢nega problema. Druzbeno-konstruktivisti¢ni pristop
predstavlja kritiko racionalisti¢nega pristopa ter poudarja, da problem
1 Javnopolitiéni problcm se razlil(ujc od individualncga in druibcncga problcma. Ce je

problem, prepoznan kot nezazeleno stanje pri posamezniku, lahko razresen, ne da bi mo-

rale biti pri tem izrazene zahteve do drugih, ki jih problcm ncposrcdno ne zadeva, gre za

individualni problcnn Kota problcm kot nezazeleno stanje prepozna druzba, govorimo o

druzbenem problemu. Druzbeni problem postane javnopoliti¢ni problem, ko vstopi na

politiéni dnevni red, postanc prcdmct politiénc razprave in politiéni aktcrji prepoznajo

potrcbo po oblikovanju javnopolitii‘nill reditev za prepoznani druzbeni problcm (Knocp-
tel etal., 2011: str. 136-137; Parsons, 2005: str. 21).
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nikoli ni objektivno dejstvo, temveé je vedno mentalna, organizacijska,
druzbena, ekonomska ali politi¢na forma. Po mnenju Grdesi¢a (2006:
str. 95) se zato javnopoliti¢ni problemi ne odkrivajo, temveé ustvarjajo.
Konstrukcijo samega problema pa doloc¢ajo interesni in vrednotni okvirji
akterjev, vklju¢enih v opredeljevanje javnopoliti¢nega problema.

Cort (2010) izpostavlja, da je kljub $tevilnim kritikam racionalisti¢-
nega pristopa v analizi politik, v javnopoliti¢nih dokumentih in diskur-
zu javnopoliti¢nih odlo¢evalcev v danadnjem ¢asu nevtralno oblikovanje
politik mo¢no poudarjeno in povzdigovano kot v druzbi zaZelen nadin
oblikovanja javnih politik. Kot $e posebej evidenten primer izpostavlja na
podatkih temelje¢e odlo¢anje (angl. evidence-based policy making), ki ga
zasledimo tudi v domala vseh dokumentih institucij EU na podroéju izo-
brazevanja (npr. Svet EU, 20115 2015),” na pomenu pa pridobiva tudi v slo-
venskem izobraZevalnem prostoru (npr. MIZS, 2017).

Nekateri avtorji (npr. Steiner-Khamsi, 2012) menijo, da skupno
evropsko sodelovanje (cilji, mednarodne primerjalne lestvice dosezkov)
pomaga razumeti Sibkosti nacionalnih izobrazevalnih sistemov v medna-
rodni primerjalni perspektivi in predstavlja okolje za iskanje pravih resi-
tev zaznanih javnopoliti¢nih problemov (tudi preko prenosa dobrih praks
med drzavami). Mednarodne primerjalne lestvice so po njihovem mnen-
ju tako postale pomemben vir identifikacije nacionalnih javnopoliti¢nih
problemov in iskanja javnopoliti¢nih reitev v sodelujo¢ih drzavah. Drugi
avtorji (npr. Grek, 2010) izpostavljajo, da gre pri tem zgolj za racionalisti-
¢en pogled na oblikovanje politik, javnopoliti¢no uéenje in uéenje lekcij.
Menijo, da mednarodno sodelovanje predstavlja tudi mednarodno javno-
politi¢no promocijo navideznih najbolj$ih praks, ki jih nacionalnim vla-
dam preko razli¢nih mehanizmov, kot so priporo¢ila drzavam ¢lanicam,
vsiljujejo globalni akterji (EU, OECD). V literaturi s podro¢ja analize po-
litik se je kot eden izmed pristopov, ki kriti¢no naslavljajo navidezno nev-
tralno oblikovanje politik, mo¢no uveljavil pristop t. i. zapletenih javno-
politi¢nih problemov (angl. wicked problems) (Rittel in Weber, 1973). Do
sedaj je bil pristop Ze uporabljen tudi za kriti¢no analizo oblikovanja izo-
brazevalnih politik v razli¢nih nacionalnih kontekstih (npr. Jordan et al.,
2014; Cranston et al., 2016), manj poglobljeno (npr. Haugh in Plant, 2015)
pa je bil pristop uveden v kriti¢no presojo oblikovanja evropskih izobra-
zevalnih politik.

V okolis¢inah, ko avtorji (npr. Adam, 2014; Medves, 2008; Stefanc,
2008) z vidika razli¢nih znanstvenih disciplin in ob uporabi razli¢nih

2 Na podatkih tcmc]jcéc izobraicvanjc naj bi drzavam ¢lanicam EU in institucijam EU
omogocilo oblikovanje in izvajanje najbolj u¢inkovitih izobrazevalnih policik in praks.
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$tudij primerov opozarjajo na potrebo po kriti¢nem presojanju EU ini-
ciativ v slovenskem izobraZevalnem prostoru, ¢lanek predstavlja polito-
losko osvetlitev te, za ohranjanje suverenosti slovenskega izobrazevalne-
ga prostora pomembne tematike. Pri tem s svojim inovativnim podro¢jem
obravnave (uporaba pristopa zapletenih javnopoliti¢nih problemov za kri-
ti¢no presojanje oblikovanja politik EU na podrodju zgodnjega opuscanja
izobrazevanja) in svojimi ugotovitvami pomembno dopolnjuje ¢lanke, ki
so kriti¢no sprejemanje EU iniciativ v slovenskem izobrazevalnem prosto-
ru politolosko obravnavali z drugih teoretskih perspektiv ter ob uporabi
drugih $tudij primera: javnopoliti¢no u¢enje, (ne)doseganje temeljnih rav-
ni pismenosti (Stremfel, Straus in Lajh, 2014); javnopoliti¢na promocija,
uenje lekcij (Stremfel, 2014); nova oblika vladavine, razmerje med pravi¢-
nostjo in u¢inkovitostjo (Stremfel, 2016).

Kot je navedeno, v ¢lanku problematiko osvetljujemo na primeru
zgodnjega opuscanja izobrazevanja kot podrodja, ki je Ze od leta 2000 vi-
soko na agendi EU. Upostevajo¢ evropske statistike (5 % osipnikov leta
2010, 3,9 % osipnikov leta 2013, 5 % osipnikov leta 2015, 4,3 % osipni-
kov leta 2017; Evropska komisija, 2018), se na prvi pogled zdi, da zgodnje
opusdanje izobrazevanja v Sloveniji ni pere¢ problem. Podrobnejsi vpo-
gled pa razkriva, da je glede na znanstveno pripoznane dejavnike zgodnje-
ga opuslanja izobraZevanja, trenutne druzbene in gospodarske razme-
re ter prevladujoe smeri njegovega razumevanja na ravni EU njegovemu
premisljevanju in prepre¢evanju smiselno namenjati nadaljnjo stalno po-
zornost tudi v slovenskem izobrazevalnem prostoru.

Namen ¢lanka je z vidika druZbeno-konstruktivisti¢nega pristo-
pa k analizi politik predstaviti uvid, kako so konstruirani javnopoliti¢ni
problemi v sodobni druzbi s posebnim poudarkom na novi obliki vlada-
vine v EU. Raziskovalno vpraanje, ki ga v ¢lanku naslavljamo, se glasi:
»Zakaj zgodnje opuscanje izobrazevanja v EU ni nevtralen javnopoliti¢-
ni problem?« Clanek temelji na analizi teoretskih konceptov (nova obli-
ka vladavine (problemov) (Hoppe, 2011)) in zapleteni javnopoliti¢ni pro-
blemi (Rittel in Webber, 1973) ter empiri¢nih podatkov (analiza uradnih
in drugih dokumentov v EU na podro¢ju zgodnjega opuscanja izobraze-
vanja). V uvodnem delu ¢lanka smo pojasnili raziskovalno tematiko (izvor
in pristopi preu¢evanja javnopoliti¢nih problemov). V drugem delu sledi
opredelitev problema zgodnjega opus$canja izobrazevanja v EU ter okvir
sodelovanja institucij EU in drzav ¢lanic na tem podro¢ju. Tretji del je
namenjen predstavitvi EU kot okolja transnacionalnega resevanja javno-
politi¢nih problemov. V ¢etrtem delu sledi razprava o zgodnjem opusca-
nju izobraZevanja kot zapletenem javnopoliti¢nem problemu. V sklepnem
delu sintetiziramo ugotovitve in odgovore na raziskovalno vprasanje ter
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izpostavimo njihovo implikacijo za razvoj slovenskega izobrazevalnega
prostora.

Problem zgodnjega opuscanja izobrazevanja v EU

Zgodnje opus¢anje izobrazevanja (osipni$tvo)’ je v EU prepoznano kot re-
sen problem tako za posameznika kot za celotno druzbo. Predstavlja izgu-
bo posameznikovih individualnih Zivljenjskih priloznosti kot tudi social-
nih in ekonomskih potencialov druzbe kot celote (Svet EU, 20115 2015). V
tem okviru je zmanj$evanje zgodnjega opus¢anja izobrazevanja klju¢no za
doseganje $tevilnih klju¢nih ciljev strategije EU 2020: »pametne rasti«
z viSanjem povprecne izobrazbene ravni prebivalstva ter »vkljuc¢ujoce ra-
sti« z obvladovanjem enega izmed klju¢nih dejavnikov tveganja nezapo-
slenosti, rev§¢ine in socialne izklju¢enosti (Evropski svet, 2009).

Prepoznavajo¢ probleme, ki jih zgodnje opuséanje izobraZevanja
predstavlja za razvoj EU kot celote, je bila na ravni EU Ze leta 2000 opre-
deljena ciljna vrednost (referen¢na raven povpreéne evropske uspesnosti),
v okviru katere si drzave ¢lanice prizadevajo, da bi bil odstotek osipnikov
manj kot 10 %. Podatki Evropske komisije kazejo, da se EU kot celota po-
Casi, a vztrajno priblizuje zastavljenemu cilju (17,6 % osipnikov leta 2000,
13,9 % osipnikov leta 2010, 10,7 % osipnikov leta 2016). Velike razlike pa
ostajajo med posameznimi drzavami (npr. 19 % osipnikov v Spaniji, 2,8 %
na Hrvagkem leta 2016) ter med posameznimi skupinami u¢encev (npr.
fanti (12,2 %) in dekleti (10,7 %) ter priseljenci (19,7 %) in naravni govorci
(9,8 %) (Evropska komisija, 2018).

Zgodnje opuséanje izobrazevanja je posledica prepleta ve¢ medseboj-
no odvisnih dejavnikov: osebnih (nizki dosezki, osebnostne lastnosti, ve-
denjske tezave, posebne potrebe, migrantsko ozadje, spol), druzinskih (so-
cialno-ckonomski kapital, vzgojni slog, podpora stariev), Solskih (odnos
z uditelji, $olska klima) in $ir$ih kulturnih, druzbenih, gospodarskih in
sistemskih dejavnikov (pregled v Vidmar in Rutar Leban, 2018a, 2018b;
Vidmar et al., 2018).

Veliko pozornosti v javnopoliticnih dokumentih EU je namenje-
ne tudi prikazu problemov (negativne posledice in strogki), ki jih zgodnje
opus¢anje izobraZevanja prinasa posameznikom, druzbi, nacionalnim dr-
zavam in EU kot celoti. Ta pozornost ¢lanicam EU pomaga prepozna-
ti in razumeti probleme na podroé¢ju izobrazevanja na nacionalni rav-
ni (Ecorys, 2014) ter predstavlja podlago za iskanje reSitev med vsemi
3 Zgodnje opuscanje izobrazevanja (osipnistvo) je v EU opredcljeno kot odstotck tistih

posamcznikov, ki med 18. in 24. letom niso vkljuécni v izobraicvanjc in so opustili izo-

braicvanjc ter usposabljanjc brez zakljuécnc vsaj pok]icnc srcdnjcSOISkC izobrazbe (Ev-
ropska komisija, 2018; Svet EU, 2011; 2015).
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zadevnimi akterji (Ross in Leathwood, 2013). Na podlagi opredelitev v
dokumentih EU Dale (2010) posledice oziroma stroske zgodnjega opu-
$¢anja izobrazevanja razdeli v kratkoro¢ne (zasebne strogke), srednjero¢ne
(socialne in gospodarske stroske v obliki nizjih dohodkov, znizanih dave-
nih prihodkov in vi§jih stroskov javnih storitev, na primer na podro¢ju
pladil za zdravstveno varstvo, kazenskega pravosodja in socialnih prejem-
kov, kar vodi v nizko gospodarsko rast)* in dolgoro¢ne posledice (socialni
in ekonomski razvoj ¢lanic in EU kot celote). Te razprave so tesno pove-
zane z razpravami o vlogi izobrazevanja v sodobni evropski druzbi, kjer je
kakovostno izobrazevanje opredeljeno kot predpogoj za socialno kohezijo
in gospodarsko rast (Lizbonska strategija; Evropski svet, 2000) ter pamet-
no, trajnostno in vklju¢ujoco rast EU (Strategija Evropa 2020; Evropski
svet, 2009).

Evropska komisija (2013) navaja, da zaradi $tevilnih vzrokov zgod-
njega opusc¢anja izobrazevanja tudi reSitev zanj ni enostavna. Politike,
katerih cilj je zmanj$anje zgodnjega opuscanja izobrazevanja, morajo
nasloviti $tevilne dejavnike, zato kot najprimernej$e ocenjuje medsektor-
ske pristope. IzobraZevalni sektor naj zato pri Sirokem naboru predlaga-
nih preventivnih, interventnih in kompenzacijskih ukrepov po mnenju
Evropske komisije (2013) tesno sodeluje s socialno, mladinsko, zdravstve-
no in drugimi javnimi politikami.

EU kot vladavina obvladovanja problemov

Kadar o javnopoliti¢nih problemih govorimo v smislu vladavine, imajo ti
tudi institucionalno logiko. Pierre in Peters (2000) menita, da vladavina
temelji na logiki, da druzba potrebuje mehanizme za definiranje skupnih
problemov, postavljanje skupnih ciljev, ki bodo naslovili in reili te proble-
me, ter razvoj in izvajanje javnopoliti(:nih instrumentov, s katerimi bodo
cilji doseZeni.

Ce oblikovanje javnih politik razumemo v skladu z njegovimi iz-
vornimi opredelitvami kot re$evanje javnopoli¢nih problemov v druzbi
(Lasswell, 1951), potem skupno oblikovanje evropskih politik lahko ra-
zumemo kot transnacionalno reSevanje problemov. Z vidika druzbenih
konstruktivistov oblikovanje (predvsem nadnacionalnih) politik postane
vladavina obvladovanja problemov (angl. governance of problems). Akterji
4 Ocena njcgovih ckonomskih poslcdic tcmclji na §tudijah, ki izracunavajo stroske (vkl-

jucno z nizjimi davenimi prillodl{i in/ali vigjimi nadomestili za brczposclnost in socialno

varstvo ter / ali vigjimi izdarki za javno zdravstvo in / ali visjimi odhodki za zagotavljanje
varnosti in/ali vigjimi izdatki za kazensko pravosodjc) v iivljcnjski dobi posamcznika, ki

zgodaj opusti izobraicvanjc Ocene se med posameznimi Studijami mocno razlikujcjo in
© C B ' Vv
se gibljcjo med 100.000 do 1 milijon EUR (pregled v Stremfel in Sterman Ivancic, 2018).
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oblikovanja politik so namre¢ v razli¢nih prostorih in ¢asu ter se razliku-

jejo po izkusnjah, vrednotah, normah in prepri¢anju. Sodelovanje postane

mogoce le, ¢e uspejo proizvesti skupno razumevanje o nujnosti sodelova-
nja (Paster, 200s; Bernhard, 2011). Bistveni proces pri tem je skupna kon-
strukcija problema, ki je predpogoj za skupni odziv oziroma sodelovanje

(Hoppe, 2011: str. 50).” O vladavini kot transnacionalnem re$evanju pro-

blemov zato govorimo, kadar skupina drzav spozna skupen javnopoliti¢ni

problem ter skupaj naértuje njegovo resevanje, ki je razvidno iz skupnega
modela javne politike. Vladanje na podroéju izobraZevanja tako ni ome-
jeno z nacionalnim, saj mednarodni primerjalni podatki gradijo javno-
politi¢ne probleme in oblikujejo javnopoliti¢ne resitve nad in med nacio-
nalnimi ravami (Névoa in Yariv-Mashal, 2003; Ozga et al., 2011). Razvoj
novih javnopoliti¢nih instrumentov (mednarodne raziskave znanja, med-
narodne primerjalne lestvice dosezkov, ciljne vrednosti) zagotavlja kapa-
citeto vladavine Evropske komisije ne le z uporabo spremljanja in merje-
nja izobrazevalnih sistemov, temve¢ predvsem s konstrukcijo specifi¢nih
javnopoliti¢nih problemov (Grek, 2010: str. 397). Grekova (ibid.) meni,
da je konstrukcija javnopoliti¢nega problema nujna za vzpostavitev novih
oblik vladavine na podlagi vedno novih (ekspertnih) podatkov, standar-
dov in novih javnopoliti¢nih resitev. Vsaka konstrukcija problema namre¢
ze predpostavlja moznost njegovega reé’.evanja.6

Grajenje konsenza je predpogoj vsakega prepoznavanja in opredelitve

problema. Grekova (2010: str. 403) meni, da je bistveni dejavnik oblikova-
nja konsenza v novi obliki vladavine v EU ekspertno znanje. Ekspertno
znanje je v tem procesu klju¢no zaradi navidezne nevtralnosti in objektiv-
nosti znanstvenih ekspertiz, ki akterjem dovoljujejo, da postanejo vklju-
Ceni brez tveganja izgube avtoritete (Grek, 2010: str. 403). Vladanje s stan-
dardizacijo iz nove oblike vladavine odriva politiko in je osnovano na
ckspertih, ki soc¢asno prikazujejo javnopoliti¢ne probleme ter predlaga-
jo strategije njihovega reSevanja (Lawn, 2011: str. 259). V tem kontekstu
je vladavina EU na podroéju izobrazevalnih politik pogosto opredeljena
tudi kot vladavina ekspertnega znanja.

5 Kolektivno resevanje problemov pomeni, daimajo ljudje skupne vrednote in skupno opre-
dc[jcnc ciljc politikc (alizeleno situacijo vprihodnosti). V teh okolis¢inah aktcrji usmerijo
pozornost na najuspesnejsa in uéinkovitcj?sa sredstva, s pomocjo katerih razvijajo ckspcrt—
no znanje, delitev nalog, sodelovanje, organizacijo in druge usklajevalne mehanizme, ki
Vodijo k resevanju ugotovljcncga problcma (Hoppc, 2011: Str. 2.4).

6 Proccsiranjc Problcmov s¢ pravzaprav zacne z iskanjcm problcmov: vladanjc je odvisno
od identifikacije situacij kot problemati¢nih, priznavanja ckspertiz v povezavi s temi prob-
lemiin odkritjcm tchnologij Vladanja, ki so videnc kot primeren odziv (Colebatch, 2006:

SCT. 313). Vlade proizvajajo natancno toliko problcmov, kot jill bodo lahko resile, ni¢ vee¢
(Hoppe. 2011: str. 33).
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Mednarodne primerjalne lestvice dosezkov, ki razvricajo nacionalne
politike v smislu uspesnosti po predhodno dogovorjenih merilih, spodbu-
jajo mednacionalno javnopoliti¢no u¢enje (Grek, 2009). Med nenehnim is-
kanjem novih politi¢nih idej, raz$irjanjem najboljsih praks in ocenjevanjem
uspe$nosti nacionalnih politik mednarodne institucije (tudi Evropska ko-
misija) delujejo kot posredniki mednacionalnega javnopoliti¢nega uéenja,
pri ¢emer pozivajo nacionalne vlade k sprejetju uspesnih politi¢nih mode-
lov (Kern et al., 2000: str. 10, v Holzinger in Knill, 2006: str. 22). Ker se do-
mneva, da mednarodne institucije spodbujajo Sirjenje razli¢nih politi¢nih
pristopov, za katere menijo, da so $e posebej obetavni, se ta proces razume
kot mednarodna javnopoliti¢na promocija. Ozga (2011: str. 219) ocenjuje,
da so primerjave dosezkov postale tehnologija vladanja, ki akterje razdeli na
wditelje (mednarodne institucije) in u¢ence (drzave ¢lanice).

Drzave, ki odstopajo od priporo¢enih modelov politik ali se uvri¢ajo
nizko v mednarodnih primerjalnih lestvicah dosezkov, so pod pritiskom,
da legitimirajo svoje politi¢ne pristope v lu¢i »mednarodnega nadzora«,
in so motivirane, da sprejmejo dolo¢ene politi¢ne pristope zaradi pritiskov
legitimnosti mednarodnih institucij (Holzinger in Knill, 2006: str. 22).
V razli¢nih drzavah so priporoc¢ila Evropske komisije sprejeta kot veljav-
na med javnopoliti¢nimi odlo¢evalci in zainteresiranimi stranmi na pod-
lagi avtoritativne znadilnosti znanj, vklju¢enih v ta poroéila (Grek, 2010).
Pomemben dejavnik pripravljenosti za sprejetje teh priporoéil je negoto-
vost, kako izbolj$ati svoje rezultate v mednarodnih primerjalnih dosezkih
(Névoa in Yariv-Mashal, 2003; Grek, 2010). Po tem pristopu se nova obli-
ka vladavine v EU obravnava kot na¢in postopnega reSevanja nacionalnih
problemov s premikanjem kapacitete za re$evanje problemov z nacional-
nega na nadnacionalno raven.

Alexiadou (2014) meni, da je vladavina obvladovanja problemov
postala $e posebej aktualna v obdobju zadnje gospodarske krize (od leta
2008 dalje). V tem ¢asu naj bi dokumenti EU izobraZevanje $e intenziv-
neje kot sicer poenostavljeno pojmovali kot izvor $ir$ih druzbenih pro-
blemov ter predlagali navidezno samoumevne resitve.” Evropski svet
(2009) na primer poudarja, da viSje izobrazbene ravni izboljSujejo za-
poslitvene moznosti posameznikov, visji delez zaposlenosti pa prispeva
7 Gospodarska kriza je tako na ravni nacionalnih drzav kot na ravni EU se bolj poudarila v zad-

njem dcsct]ctju prcv]adujoéo idcjo na znanju tcmc]jcécga gospodarstva. V]aganjc v izobra-

zevanje in ucinkovitost izobrazevalnih sistemov sta videna kot ena izmed klju¢nih strategj
izhoda iz krize (ne le na nacionalni, temvee tudi na ravni EU; Strategjja EU 2020) ter kazalnik
gospodarskc konkuren¢nosti. Kcrjc pomen izobraicvanjav novih tezavnih okolis¢inah toliko
bolj poudarjen, se predvideva, dabodo nacionalne drzave bolj odprte do zunanjih vplivov (tudi

na podroéju izobraicvanja), dabisi zagotovilc gospodarsko konkuren¢nost v mednarodnem
okolju (Duthilleul, 2009).
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k zmanj$evanju rev$¢ine v druzbi. V ¢asu gospodarske krize pa je vzpo-
redno z nujnostjo reform izobrazevanja v dokumentih EU zaslediti tudi
nujnost okrepljenega sodelovanja na podrodju izobrazevanja. Svet EU
(2013) tako poziva Evropsko komisijo in drzave ¢lanice, da se Se aktiv-
neje vkljucijo v proces identifikacije in re$evanja skupnih javnopoliti¢-
nih problemov. Pri tem pa naj bi okrepljena odprta metoda koordinacije
omogocala spremljati izvedene reforme v drzavah ¢lanicah ter $iriti zna-

nje o primernih izobraZevalnih politikah.

Koncept zapletenih javnopoliti¢nih problemov

Kot kritiko prevladujoce racionalne paradigme oblikovanja politik v se-
demdesetih letih prej$njega stoletja, ki je predpostavljala, da se druzbe-
ni problemi lahko resijo z izbiro najprimernej$e javnopoliti¢ne alter-
native, sta Rittel in Webber (1973) izpostavila njeno neupostevanje ali
omejeno upostevanje vloge druzbenih norm, vrednot in mo¢i pri obli-
kovanju politik. Na podlagi teh kritik sta predstavila koncept »zaplete-
nih problemov« (angl. wicked problems) kot nasprotje t. i. »enostavnim
problemom« (angl. zame problems). Sledniji so relativno stabilni in dobro
opredeljeni, njihovo resitev je relativino enostavno dosedi ter jo je mozno
objektivno ovrednotiti. Zapleteni problemi pa so slabo definirani, dvo-
umni in so pod vplivom politi¢ne presoje njihovih resitev. Obicajno se po-
javijo, ko med vklju¢enimi akterji ni konsenza glede njihovih opredelitev
in reditev. Posledi¢no tudi niso nikoli dokoné&no in celostno reeni,’ kljub
morebiti uvedenim nepopolnim delnim resitvam ali celo njihovi zaasni
resitvi (Bryson, 1988; Weick, 1984; Verweij et al., 2006).

Kljub nekaterim novejsim kritikam koncepta zapletenih problemov
(Turnbull in Hoppe, 2018) menimo, da je koncept, ki je mo¢no zaznamo-
val razprave o oblikovanju politik v zadnjih $tirih desetletjih (npr. Head,
2008), primeren za oris nove oblike vladavine (problemov) v EU. V nada-
ljevanju torej koncept zapletenih problemov skozi njegovih deset znacil-
nosti, kot sta jih opredelila Rittel in Webber (1973), uporabimo za pred-
stavitev delovanja vladavine (problemov) v EU na podroé¢ju zgodnjega
opuscanja izobrazevanja.’

8 Zaplctcni problcmi seod komplcksnih in nestrukturiranih problcmov (Hoppc, 2o11), ki jih je
tezko,a mogoce resiti, razlikujcjo po tem, danikoliniso popolnoma reseni.
9 Navedeni primeri, s katerimi orisujemo zgodnje opuscanje izobrazevanja kot zapleten prob-

lem, niso izkljuc’ni. [zbrani so na nacin, ki najbolj Nazorno pojasnjujc NOVo obliko vladavine
(problcmov) na podro&ju izobraicvanja vEU.
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Ne obstaja ena sama jasna opredelitev zapletenega problema

Pri zapletenih problemih javnopoliti¢ni odlo¢evalci ne morejo pridobiti
vseh informacij, ki bi bile podlaga za celostno razumevanje in opredelitev
ter posledi¢no celovito resitev problema. Razumevanje problema je zato
odvisno od idej posameznih javnopoliti¢nih odloc¢evalcev, kako ga resi-
ti. Po tem razmis$ljanju javne politike (oziroma ukrepi za reditev javnopoli-
ti¢nih problemov) vsebujejo implicitne predstave, kaj predstavlja problem
(Rittel in Webber, 1973).

Zgodnje opustanje izobrazevanja v EU ni enoznacno opredeljen
koncept. Ceprav se kot referenéna raven povpreéne evropske uspesno-
sti uporablja zgodnje opus¢anje izobrazevanja (angl. early school leaving,
ESL), lahko v EU zasledimo tudi uporabo drugih opredelitev, kot so osip
(angl. dropout), nevkljuéenost v izobrazevanje, zaposlovanje in usposablja-
nje (angl. not in education, employment and training, NEET) ter zgodnje
opus¢anje izobrazevanja in usposabljanja (angl. early leaving from educa-
tion and training, ELET), njihovo vsebinsko razlikovanje pa je razvidno
tudi iz razli¢nih statisti¢nih merjenj pojava (Oomen in Plant, 2014).

Vzrok za zgodnje opuscanje izobrazevanja ni en sam. Zgodnja opu-
stitev izobraZevanja namre¢ ni enkratna individualna odlo¢itev posame-
znika, temve¢ je posledica niza razli¢nih (negativnih) dogodkov in dejav-
nikov v njegovem osebnem, druzinskem in/ali $olskem Zivljenju. Preplet
Stevilnih dejavnikov (na individualni, Solski, sistemski ravni), ki vodijo do
zgodnjega opuscanja izobraZevanja, opredeljuje zgodnje opu$éanje izobra-
zevanja kot kompleksen problem, ki zahteva prav tak$ne raznolike, a ko-
herentne pristope njegovega resevanja (Evropska komisija, 2013; Evropski
parlament, 2011). Hkrati pa dopus¢ajo moznost njihovega delnega eno-
stranskega naslavljanja.

Stevil¢nost opredelitev, vzrokov, ocenjenih posledic in Ze sprejetih
ukrepov njegovega reSevanja opredeljuje zgodnje opuscanje izobrazevanja
kot zapleten problem. V naboru raznovrstnih alternativ ima vsak akter
lahko svoje argumente/prepricanja, kaj so prevladujo¢i vzroki zgodnjega
opuscanja izobrazevanja in kako jih nasloviti.

Pri zapletenih problemih ne obstaja jasna definicija, kdaj so reseni
Ker zapletenih problemov ni mogoce celovito opredeliti in nasloviti, tudi
ne obstaja kriterij, po katerem bi lahko presodili, kdaj so reSeni. V ozadju
je zato vedno prepri¢anje, da bi problem lahko resili $e bolje in da bi z do-
datnimi vlozki in prizadevanji lahko povecali moznosti najti (Se¢) boljse re-
sitve (Rittel in Webber, 1973).

Na podroé¢ju zgodnjega opu$canja izobraZevanja v EU navedene
predpostavke potrjuje referenéna raven evropske uspe$nosti, po kateri naj
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bi si drzave ¢lanice skupaj prizadevale, da je delez mladih v EU, ki zgo-
daj opustijo izobraZevanje, manj kot 10 %. Pri tem, kot opredeljeno v prej-
$njem razdelku, med drzavami ¢lanicami obstajajo velike razlike v navede-
nem delezu. Medsebojne primerjave med drzavami ¢lanicami ustvarjajo
pritisk iskanja vedno boljsih resitev in s tem doseganja referen¢ne ravni
evropske uspesnosti. Prav tako ni jasno opredeljeno, na podlagi katerih
(objektivnih) kriterijev je bila referen¢na raven opredeljena pri 10 %, ne
obstajajo namre¢ znanstvene podlage, ki bi dokazovale, da je ravno ta od-
stotek $e dopustna raven, ki bi dopuscala uspesen razvoj druzbe kot celote.
Cetudi se &anice EU v povpredju pribliZujejo zastavljenemu cilju, to Se ni
zagotovilo, da je problem zgodnjega opus¢anja izobrazevanja v EU kot ce-
loti in v posameznih drzavah ¢lanicah re$en. Navedeno odpira prostor is-
kanja vedno novih (idejam dolo¢enih akterjev podrejenih) resitev.

Resitve zapletenih problemov niso prave ali napaéne, temveé dobre
in slabe

Ceprav imajo $tevilni akterji interes presojati reitve zapletenih proble-
mov, nobeden izmed njih nima mo¢i postaviti formalnih pravil, ki opre-
deljujejo pravilnost odlo¢itev. Namesto na objektivnih kriterijih zato nji-
hove sodbe temeljijo na njihovih interesih, vrednotah in ideologiji. Ob
pomanjkanju objektivnih kriterijev resitev ne ocenjujejo kot pravilne in
napacne, temve¢ kot dobre in slabe, zadovoljive in nezadovoljive (Rittel in
Webber, 1973).

Eurydice (2014) ter Svet EU in Evropska komisija (2012) izpostavlja-
jo, da je spremljanje in vrednotenje ué¢inkovitosti ukrepov proti zgodnje-
mu opus¢anju izobrazevanja v drzavah ¢lanicah in na ravni EU razvito
v zelo omejenem obsegu. Navedeno predstavlja oviro k uresnic¢evanju si-
cer poudarjenega na podatkih temelje¢ega oblikovanja politik na tem po-
dro¢ju.” Na primer, Svet EU in Evropska komisija (2015) sta ob pregle-
du uresni¢evanja evropskega strateskega cilja tako zelo splo$no ocenila, da
dosedanji pristopi za obravnavo in preprecevanje zgodnjega opuséanja iz-
obrazevanja niso dovolj uspesni, in izpostavila medsektorsko sodelovanje
kot obetaven pristop pri reSevanju problematike. Podoben diskurz pa je
razviden tudi iz letnih poro¢il o napredku (npr. Evropska komisija, 2018),
kjer je napredek drzav ¢lanic ocenjen s kvalifikatorji, kot so dober, nezado-
sten. Kljub odsotnosti objektivnih (na podatkih temelje¢ih) vrednotenj
pa navedene zelo posplo$ene ocene s strani mednarodnih institucij v sode-
lujo¢ih drzavah sprozajo pritisk mednarodne primerljivosti in doseganja
10 Dale (2010) je izpostavil, dajc prepoznavanje dcjavnikov oz.vzro¢nih mehanizmovin zvez

kljuécn korak pri zagotavljanju na podatkih tcmcljc(‘ill odlo¢itev na podroéju zgodnjcga
opuscanja izobraicvanja.
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skupnih ciljev ter posledi¢no odprtost do predlogov resevanja tako zazna-
nih javnopoliti¢nih problemov.

Resitev zapletenih problemov ni mogoce takoj in dokon¢no
preizkusiti

Uvedba posameznih (parcialnih ali zacasnih) resitev zapletenih javno-
politi¢nih problemov ima vpliv na druzbo v dalj$em ¢asovnem obdobju.
Utinki $tevilnih novo uvedenih ukrepov se zato lahko prepletajo, zara-
di ¢esar je izredno tezko oceniti u¢inek posameznega izmed uvedenih
ukrepov ter sprejeti racionalno odlotitev o nadaljevanju oziroma ukini-
tvi dolo¢enega ukrepa. Prav tako izziv predstavlja vrednotenje vpliva, ki
ga imajo na dolo¢eno javnopoliti¢no podro¢je $irsi trendi v druzbi, ki niso
neposredno povezani z uvedenimi ukrepi (Rittel in Webber, 1973).

Vsaka resitev zapletenega problema je pomembna

Pri zapletenih problemih ni priloZnosti za u¢enje s poskusi in napakami,
saj ima vsaka implementirana resitev lahko pomembne dolgotrajne (nega-
tivne) posledice na druzbo. Enako velja za vsak poskus popravka tak$nih
napacnih odlotitev (Rittel in Webber, 1973).

Vpogled v dokumente EU razkrije, da so bili od leta 2000, ko je bila
naravni EU opredeljena referen¢na raven uspesnosti na podro¢ju zgodnje-
ga opuscanja izobraZevanja, uvedeni $tevilni raznoliki prevencijski, inter-
vencijski in kompenzacijski ukrepi (Eurydice, 2014; Evropska komisija,
2013). Kljub pomanjkanju vrednotenj, da dolo¢ene Ze izvedene resitve res
prinasajo pozitivne/negativne ucinke, pa so uvedeni vedno novi pristopi
(na primer medscktorsko sodelovanje). Svet EU (2015) pa drzave ¢lanice
$e nadalje poziva k eksperimentiranju z novimi in inovativnimi pristopi.

Nezmoznost in odsotnost objektivnega vrednotenja omogoca izva-
janje ideoloskih ukrepov, za katere javnopoliti¢ni odloéevalci sodelujoce
z razli¢nimi mehanizmi (kot so projekcije negativnih posledic zgodnjega
opuscanja izobrazevanja v odraslem Zivljenju; Brunello in De Paola, 2013)
prepri¢ajo k nujnosti njihovega reSevanja po to¢no doloceni poti. Svet EU
(2011) je na primer izpostavil, da vsi dosedanji ukrepi za zmanj$anje zgod-
njega opusdanja izobrazevanja niso bili (dovolj) uspe$ni/ué¢inkoviti in da
so potrebni nadaljnji in novi ukrepi, med njimi pa izpostavil nezadostne
prevencijske in zgodnje intervencijske ukrepe (o. a.: torej tiste, ki naj jih
zagotovi $ola).

Zapleteni problemi nimajo kon¢nega nabora moznih resitev
Ni mogoc¢e dokazati, da so bile identificirane in obravnavane prav vse re-
Sitve zapletenega problema. Med Stevilnimi potencialnimi resitvami
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zapletenega problema je stvar presoje, katero izmed njih izvesti in/ali is-
kanje potencialnih resitev $e razsiriti. Izbor resitve, ki bo izvedena, zato
temelji na (politi¢ni) presoji javnopoliti¢nih odlo¢evalcev, njihovo imple-
mentacijo pa zagotavlja njihova kredibilnost pri izvajalcih politik (Rittel
in Webber, 1973).

Kot Ze navedeno, je glede na kompleksnost zgodnjega opuséanja iz-
obrazevanja tezko ugotoviti, kateri dejavnik v prepletu $tevilnih dejavni-
kov predstavlja sredi$¢e problema, in posledi¢no izbrati najprimernejso
reditev.” Navedeno javnopoliti¢nim odlo¢evalcem omogoéa izbor to¢no
dolocenih ideolosko pogojenih resitev.

Stevilni avtorji (npr. Grimaldi, 2012; Gillies in Mifsud, 2016) izpo-
stavljajo, da je zgodnje opuscanje izobrazevanja v EU prepricljivo zredu-
cirano predvsem na problem gospodarske konkuren¢nosti drzav in EU
kot celote, s tem pa izlo¢a vse ostale interpretacije izvora in posledic pro-
blema. V tem oziru so odmevne ckonomske projekcije (Hanushek in
Woessmann, 2010; Brunello in De Paola, 2013), po katerih naj bi predpo-
stavljeno zmanjSevanje deleza u¢encev z nizkimi dosezki' (kot potenci-
alnih posameznikov, ki bodo zgodaj opustili izobrazevanje) na ravni EU
do leta 2020 predstavljalo 21 trilijonov evrov prihrankov in s tem dopri-
nosa h gospodarski rasti. Avtorji (npr. Gilles in Mifsud, 2016) opozarjajo,
da je v tem pogledu zgodnje opuséanje izobrazevanja zozeno na ekonom-
ski problem, v katerem so posamezniki razumljeni kot enote ekonomi-
je, od katerih se zahteva vse ve¢jo produktivnost. V skladu s tak$nim dis-
kurzom bodo posamezniki, ki bodo zgodaj opustili izobrazevanje, skodili
ne le sebi, temveé predvsem ckonomski konkurenénosti drzave in EU kot
celote.

Avtorji (Grimaldi, 2012; Gillies in Mifsud, 2016) nadalje opozarja-
jo, da je zgodnje opuscanje izobraZevanja opredeljeno kot del socialne po-
litike le toliko, kolikor se nana$a na stroske socialne varnosti mladih, ki
Zgodaj zapustijo izobraievanje, nepav smislu celostnega zagotavljanja SO-
cialne vklju¢enosti in s tem kohezivnosti v druzbi. V dokumentih EU je
tako vzpostavljena zelo jasna vzro¢na zveza med uspehom v izobrazeva-
nju, zaposlenostjo in posledi¢no socialno vklju¢enostjo mladih. Socialno
izklju¢eni so torej (vsi) tisti, ki niso vklju¢eni v izobrazevanje in/ali trg de-
lovne sile. Tisti, ki zgodaj opustijo izobrazevanje, so torej razumljeni kot
11 Npr. medsckrorsko sodclovanjc kot stratcgija zgodnjcga opuscanja izobraicvanja je bila

v EU agcndo vpcljana sele v letu 2011, Ceprav je v znanstvenih razpravah medsckrorsko

sodclovanje ze dalj ¢asa prepoznano kot pomembno.

12 Kot u¢ence z nizkimi dosezki kazalnik EU oprcdcljujc tiste 15-letnike, ki ne doscgajo te-
meljne ravni bralne, matemari¢ne in naravoslovne pismenosti v raziskavi PISA. EU si je

zastavila cilj, da bo delez taksnih u¢encevin u¢enk doleta 2020 v EU manj kot 15 %.
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problem visoke nezaposlenosti, izdatkov za socialno varnost ter s tem cko-
nomske konkuren¢nosti drzave. Pri tem so v ozadje postavljeni statistié-
ni podatki, ki kaZejo na visoko raven nezaposlenosti tudi tistih mladih z
dosezeno visoko stopnjo izobrazbe, ter projekcije CEDEFOP (Evropski
center za razvoj poklicnega usposabljanja), ki kazejo na to, da bo leta 2030
prepad med ponudbo in povprasevanjem po delovni sili najvedji ravno pri
visoko (terciarno) izobrazenih.

Vsak zapleten problem je edinstven

Ne obstaja skupina zapletenih problemov, za katere bi lahko uporabili
enake reitve. Edinstvenost vsakega problema (oziroma njegovo razliko-
vanje od vseh dotedanjih, ¢eprav podobnih problemov) povzroca, da resit-
ve in njihov izbor niso takoj razvidni (samoumevni). Ce so posplosene re-
Sitve uporabljene za edinstvene probleme (kar lahko razumemo tudi kot
probleme v razli¢nih nacionalnih kontekstih), pa lahko povzrodijo celo
negativne u¢inke (Rittel in Webber, 1973).”

Izsledki raziskav (pregled v Vidmar et al., 2018) kazejo, da pomem-
ben dejavnik zgodnjega opusc¢anja izobrazevanja predstavlja tudi struk-
tura in organizacija izobraZevalnega sistema. Razlogi za zgodnje opusca-
nje izobrazevanja med ¢lanicami EU se zato (lahko) bistveno razlikujejo.
Ceprav Svet EU (2011) poudarja, da ne obstaja ena sama resitev za vse dr-
zave ¢lanice in da je politike za zmanj$evanje zgodnjega opus¢anja izobra-
zevanja treba prilagoditi posebnim okoli$¢inam v vsaki drzavi ¢lanici, je iz
porodil (npr. Eurydice, 2014) razvidno, da drzave ¢lanice sledijo ukrepom,
predlaganim s strani Evropske komisije.

Vsak zapleten problem je lahko obravnavan kot simptom drugega
problema

Kot uvodoma navedeno, so problemi opredeljeni kot odstopanje med (neza-
zeleno) trenutno in (zazeleno) prihodnjo situacijo. Proces resevanja proble-
ma se zacne z iskanjem in pojasnjevanjem vzrokov odstopanja. Naslovitev
oziroma odstranitev dolo¢enega vzroka pa lahko predstavlja nov problem,
katerega simptom je izvorni problem (Rittel in Webber, 1973).

V skladu z razumevanjem, da predlagane reitve razkrivajo, kaj se
zdi dolo¢enemu krogu javnopoliticnih odlo¢evalcev problemati¢no, je
iz dokumentov EU mogoce sklepati, da so vzroki za zgodnje opus¢anje
13 Pritem obstaja dvom, na kateri stopnji resevati problcnm Ce problcm ni postavljcn dovolj

visoko na agcndo, potem je moznosti za uspch malo, ker problcm ne bo dobil zadostne

politi¢ne pozornosti in bo le delno/parcialno naslovljen na nizjih ravnch. Na drugi scrani,
visje, kotjc problcm na agcndi, bolj splo.éno jc oprcdcljcn (dalahko naslavl]’a njegove poscb—

nostivrazli¢nih kontekstih). Hkrari pauvrscenost visoko na agcndo omogoca prenasanje
odgovornosti za resevanje problema na nizje ravni (Riteel in Webber, 1973).
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izobrazevanja predvsem v izobraZevalnem sistemu, ki z visokim delezem
mladih, ki zgodaj opustijo izobraZevanje, negativno prispeva h gospodar-
skemu razvoju drzave. A problem zgodnjega opu$canja izobraZevanja je
tako mogoce videti ne le kot vzrok, temve¢ kot posledico negativnih gos-
podarskih sprememb. To poleg nacelnih teoretskih razprav o naravi (jav-
no)politi¢nih problemov (npr. Hoppe, 2011) potrjujejo tudi empiri¢ne
raziskave (npr. Gutman et al., 2012) 0 negativnih vplivih negotovih raz-
mer na trgu dela na razvoj poklicnih/kariernih aspiracij mladostnikov kot
pomembnih dejavnikov akademske uspesnosti. Navedeno potrjuje ugoto-
vitve De Witteja in sodelavecev (2013), da zgodnje opuscanje izobrazeva-
nja ni (vedno) neracionalno dejanje mladih, kot ga pogosto prikazujejo,
temve¢ racionalno tehtanje stroskov in koristi vztrajanja v izobraZevanju.
Zgodnje opuscanje izobrazevanja je tako treba razumeti (tudi) kot odsev
vsakokratnih pesimisti¢nih zaznav mladih o stanju v druzbi in na trgu

dela.

Obstoj odstopanja, ki predstavlja zapleten problem, je lahko
pojasnjen na Stevilne nacine; Izbor razlage doloc¢a nacin reSevanja
zapletenega problema

Vzrokov oziroma kombinacij vzrokov zapletenih problemov ne moremo
temeljito pojasniti. Prav tako ne moremo jasno trditi ali preveriti, ali bi
bilo dolo¢eno stanje ob nesprejetju dolodene resitve slabse, ali da se je le-to
zagotovo izbolj$alo zaradi uvedbe prav dolo¢enega ukrepa. Izbor resitve
zato temelji na oceni verjetnosti. Ideolosko ozadje javnopoliti¢nih odlo¢e-
valcev pa je klju¢no pri pojasnjevanju in reSevanju zapletenega problema
(Rittel in Webber, 1973).

Nezmoznost in odsotnost objektivnega vrednotenja omogoca-
ta pripis pozitivnih u¢inkov pri zmanj$evanju zgodnjega opus¢anja
izobrazevanja dolo¢enim ukrepom, ¢eprav so se pozitivni u¢inki zgodili
zaradi $irsih trendov v druzbi. Podatki Eurostata (2018) tako kazejo, da se
je zgodnje opus¢anje izobrazevanja v EU bistveno zmanjsevalo zZe od leta
1992, torej ga ni nujno pripisati ukrepom, ki jih je EU na tem podrodju za-
Cela sistemati¢no sprejemati leta 2000.

Javnopoliti¢ni odlocevalci so odgovorni za svoje odlocitve

Zaradi znacilnosti druzbenega konteksta javnopoliti¢ni odlocevalci svo-
jih resitev in ukrepov ne morejo predhodno preveriti. Javnopoliti¢ni od-
lo¢evalci so odgovorni za posledice (ideolosko) sprejetih resitev oziroma
ukrepov, ki jih le-ti sprozajo v druzbi. Pri tem pa se soocajo s $tevilnimi,
na razli¢nih in nasprotujo¢ih si kriterijih temelje¢imi, sodbami v pluralni

druzbi (Rittel in Webber, 1973).
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V skladu s prevladujoco neoliberalno logiko v EU je doseganje dolo-
¢ene stopnje izobrazbe, s katero si bo izboljsal svoje zaposlitvene mozno-
sti, odgovornost posameznika. Odgovornost za uspeh v $oli in posledic¢-
no v (poklicnem) zivljenju je v rokah posameznega u¢enca. Posameznik
ima tako moralno dolZnost skrbeti za razvoj svojega ¢loveskega kapitala in
izkoristiti priloznosti, ki mu jih pri tem nudita 3ola in drzava (Grimaldi,
2012: str. 1134). Naloga 3ole, v skladu z neoliberalnim diskurzom v EU,
torej je, da mladim nudi priloZnosti, da v polnosti razvijajo svoj ¢loveski
kapital. V kolikor u¢encem v izobrazevanju ne uspe in ga zgodaj opusti-
jo, pa je le-to posledica neuspesnih $ol, v katerih nekompetentni uditelji
do taks$nih uéencev izkazujejo nizka pri¢akovanja, u¢enja ne prikazujejo
kot privla¢nega ter mladim ne dajo priloznosti, da prepoznajo pomen iz-
obrazbe na njihovi Zivljenjski in poklicni poti (Alexiadou, 2005). Od 3ole
se pri¢akuje, da bo odpravila vse (ne nujno s $olskimi dejavniki pogojene)
individualne in sistemske dejavnike $olskega uspeha, se stalno preobliko-
vala in modernizirala in s tem prilagodila spreminjajo¢im se gospodar-
skim razmeram.

Vprasanje (Ross in Leathwood, 2013), ali niso morda ravno druzbene
in gospodarske razmere tiste, ki do dolo¢ene mere prispevajo k zgodnjemu
opuscanju izobrazevanja, pa v evropskem neoliberalnem diskurzu ostaja
zamol¢ano oziroma odprto. Odgovornost za zgodnje opu$canje izobraze-
vanja tako ostaja individualna odgovornost posameznega ucenca, uditelja
in Sole in ne kolektivna odgovornost vseh segmentov druzbe.

Sklep
Ceprav je skupno resevanje javnopoliti¢nih problemov v EU lahko privla¢-
na ideja za sodelujoée drzave, toliko bolj, ¢e v nacionalnem okolju obsta-
ja negotovost njihovega re$evanja in so na ravni EU oblikovane navidezno
nevtralne in uéinkovite resitve, kriti¢ni pristopi (npr. Hoppe, 2011) izpo-
stavljajo potrebo po premisljanju zasnovanosti nove oblike vladavine (pro-
blemov) v EU ter njenega vpliva na suverenost drzav ¢lanic na podroéju
izobrazevanja. Prav tako so $tevilni pristopi izzvali tradicionalno raciona-
listi¢cno pojmovanje identifikacije in iskanja resitev javnopoliti¢nih pro-
blemov. V &asu, ko je re$evanje javnopoliti¢nih problemov v EU blizu he-
gemonskega razmisljanja o pomenu na podatkih temelje¢ega oblikovanja
politik ter neoliberalnem pojmovanju uéencev in 3ole kot »resevalcev«
$§ir$ih druzbenih problemov, ¢lanck sluzi kot precej potrebna prekinitev
domneve, da so javnopoliti¢ni problemi fiksni in predstavljajo nesporne
izhodi$¢ne to¢ke za razvoj (evropskih) javnih politik.

Clanek z uporabo koncepta zapletenih javnopoliti¢nih problemov
(Rittel in Webber, 1973) osvetljuje dejstvo, da sodobni druzbeni problemi
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(tak je tudi zgodnje opus¢anje izobrazevanja) niso nevtralni, temve¢ vedno
vsaj do neke mere politi¢no konstruirani oz. interpretirani. Navedeno po-
meni, da probleme pravzaprav definirajo njihove vnaprej predpostavljene
reditve. V evropskem neoliberalnem diskurzu resitev za gospodarsko kon-
kurenénost drzave in EU tako predstavljajo posamezniki in izobrazeval-
ni sistem, ki se bodo nenehno prilagajali zahtevam spreminjajocega se trga
dela (Grimaldi, 2012; Gillies in Mifsud, 2016). Reduciranje odgovornosti
za preprecevanje zgodnjega opus¢anja izobrazevanja zgolj na posamezni-
ka in Solo zanika ve¢dimenzionalnost problema oz. celo predvideva, da ga
je mogoce lo¢iti na razli¢ne (medsebojno lo¢ene) vzroke. Taks$na politika,
ki odgovornost za zaposljivost prenasa na u¢ence in $olo kot celoto, je pro-
blemati¢na, predvsem v smislu (ne)urejenosti in (ne)stabilnosti trga dela,
ki bi (kot obljubljeno) posameznikom z doloé¢eno stopnjo izobrazbe omo-
go¢il emancipacijo in dostojno Zivljenje.

Dejstvo, da so javnopoliti¢ni problemi politi¢no konstruirani, pri¢a
o tem, da je vzroke in resitve vsakega problema mogoce misliti tudi druga-
¢e. Prevladujoce neoliberalno pojmovanje problema zgodnjega opus¢anja
izobraZevanja je torej treba kriti¢no premisljati tudi z oblikovanjem alter-
nativnih predlogov njegovega razumevanja ter temu prilagojenih nacio-
nalnih pristopov re$evanja problema. Obdobje zatona neoliberalne in po-
jav novih racionalnosti (npr. Gaber et al., 2016) predstavlja pravi trenutek
za to.
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Druzbeni inieniring, znanstveni management
in ideje o upravljanju komunikacije

Igor Bijuklié

aradigma znanstvenega krmiljenja druzbe dozivi svojevrsten raz-

mah v govorici druzbenih znanosti najbolj izrazito v zgodovinskem

obdobju ZDA (1880-1920), ki ga zaznamujejo nasilni druzbeni pre-
tresi in krhkost politi¢nih institucij. V tem ¢asu se ideje scientizma uspe-
jo preriniti v ospredje kot odgovor na hirajo¢e moznosti ameriskega cre-
da v nenchno povecevanje blaginje. Neskon¢no zaupanje in zaverovanost
v tehniko in tehni¢ni napredek, s katerima bo moZzno dokonéno razresi-
ti tudi vse ¢loveske dileme in vzpostaviti druzbo blagostanja, sta na po-
seben nadin ze splo$no prisotna v ZDA 19. stoletja, kar se izraza v edin-
stvenih utopijah,’ ki v ostrem nasprotju kot malo kasneje pri Huxleyju ali
Zamjatinu odprto pozdravljajo nastop druzbe, v kateri bi na tehni¢ne na-
¢ine dokonéno razresili tudi dileme ¢loveskih zadev. Posebnost ameriske
tehni¢ne utopije je v tem, da

izhaja iz stanja, ki jc zc obstajalo, vendar ga $e dodatno poglablja v $e vec
tehniénega napredka, ki bo odresil amerisko druzbo v smeri vzposta-
vitve novega druibcncga reda; gospodovanja nad naravo, odpravc po-
manjkanja, revicine, bolezni, vsch nevarnosti, skrajsevanja ali celo odpra-

ve dela - nuje dela (Turk, 2011 str. 222).

Pozitivisti¢na predpostavka, da bi morala veljati enotna nacela spo-
znavanjav vseh znanostih, torej tista, ki jih pozna in postavi moderno na-
ravoslovje, najbolj zadene ravno ob svet ¢loveskih zadev, ki ga druzbene
znanosti dolo¢ijo kot svoj predmet preucevanja in razpolaganja, v katerem

1 Primer tovrstne utopije je Bellamyjevo delo »Looking Backward« (1887), kisc je dale¢ bolj
kotliterarno delo uveljavilo kot relevanten reformisti¢ni program.
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naj bi sedaj odkrivale njemu lastne zakone, ki naj bi imeli ravno taksen
znadaj nujnosti, kot to velja za zakone narave. Tovrstno odkrivanje zako-
nov druzbe pa nima zgolj spoznavnih namenov, temve¢ naj bi pokazalo
kako kontrolirati druzbene fenomene in usmerjati dejavnosti ljudi, kar
potrjuje vsesploSen razmah tehni¢ne in inzenirske govorice, ki vstopi v
podrogje ¢loveskih zadev. Ko Arendt (1996) opredeli druzbeni inZeniring
kot napor druzboslovja, da bi izdelalo neko »druzbeno tehniko, s katero
bi celotna druzba pridla pod nadzor znanosti« (Arendt, 1996: str. s1), iz-
postavi ravno ta vidik prizadevanj, in sicer da bo spoznavanje druzbenih
zakonov omogodilo, tako, kot so zakoni narave v fiziki to omogo¢ili kla-
si¢nim inZenirjem, nadvlado in racionalno kontrolo druzbe in celokup-
nih ¢loveskih dejavnosti natanko tako, kot je predhodno uspelo inze-
nirjem z naravo. V ¢lanku bom skusal predstaviti, kako so pod vplivom
paradigme druzbenega inZeniringa nastajale ideje o upravljanju komuni-
kacije in inZenirskemu oblikovanju ¢loveskih kapacitet za namene druz-
bene uc¢inkovitosti.

Druzbeni inZeniring kot tehni¢no poseganje v ¢loveske
zadeve

InZenirstvo ni le podlaga nove discipline znanstvenega managementa,
temve¢ tudi Sir$e paradigme druzbenega inZeniringa in $tevilnih takrat
nastajajo¢ih druzbeniznanosti.” Jordan (1994) opozori, da so mnogi v pro-
gresivni dobi $teli Taylorjev znanstveni management kot poglavitno di-
sciplino te paradigme oziroma zaradi njegovih univerzalnih predpostavk
in dovrsenih principov kar kot druzbeni inZeniring sam. InZenirstvo in-
strumentalno sloni na modernem naravoslovju, torej na znanosti, kate-
re namen je spoznavanje zakonitosti narave, ki so nujne in ncspremenljivc
(zakonitosti podro¢ja, kjer ne more biti drugace, kot je). V tem pomenu in-
zZenirstvo nima spoznavnega motiva, temve¢ uporablja spoznane zakoni-
tosti narave in se po njih ravnav svoji dejavnosti ustvarjanjain izdelovanja.
Klju¢nega pomena je to, da inZenirstvo ustvarja na podro¢ju narave tako,
da vanjo posega in iz nje jemlje. Tisto, kar nastane z njenim preoblikova-
njem ali obvladovanjem naravnih sil, pa postane del ustvarjenega, pred-
metnega sveta, ki je lo¢en od narave.

Paradigmo druzbenega inZeniringa je mo¢ zapopasti kot megalo-
mansko analogijo, ki zgoraj opisani inZenirski princip prenese na podrodje
loveskih zadev, in sicer v prepri¢anju, da tako, kot lahko inZenirji ustvar-
jajo na podrodju narave (iz narave), lahko druzbeni inZenirji ustvarjajo na

2 Najbolj o¢itno behaviorizma (Watson), ki je v svoji zasnovi postavljcn kot inzenirska teh-
nika za predvidevanje in kontrolo ¢loveskega obnasanja.
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podrodju ¢loveka in druzbe. Vendar kaj pomeni, da zdaj druzba in ¢lo-
vek postaneta objekt (snov) ustvarjanja? To veé ne zadeva velikopoteznega
ustvarjanja predmetnega sveta, ki je od moderne dobe dalje v domeni kla-
si¢nih inZenirjev, temve¢ pomeni, da postane sprejemljivo po inZenirskem
principu posegati v podrodje, povsem drugaéno od narave, v svet ¢love-
$kih zadev, med¢loveskih razmerij, odnosov ter zmoznosti. Prvig, ta obrat
na $iroko odpre moznost, da ¢loveka obravnavamo in z njim ravnamo kot
s sredstvom. Drugi¢, tista lo¢nica, po kateri je bil svet ¢loveskih zadev raz-
lo¢en od narave v pomenu, da v njem ne vladajo naravni zakoni in da se
zadeve lahko odvijajo tudi drugade, je s tem dokon¢no uni¢ena. Namreg,
druzbeni inZeniring se poZene v dejavnost ob predpostavki, izraZeni Ze v
Comtovem pozitivizmu, in sicer, da tudi druzbi vladajo njej lastni zakoni,
ki so podobno kot naravni nujni in nespremenljivi. Vendar, da bi spremen-
ljivi svet ¢loveskih zadev zalel odgovarjati tem zakonom, mu morajo tako
rekod storiti silo. Zato je tudi bistvena poteza iz teh zakonitosti izpeljanih
tehnik, kar potrjuje primer denimo moderne propagande, da sistematic¢-
no onemogocajo same pogoje za ¢lovesko samoiniciativnost in spontano
delovanje, s ¢imer $ele lahko ratunajo na uveljavitev uniformnih vzorcev
obnasanja. Podobno velja za vpeljavo »racionalnih sistemov« v znanstve-
nem managementu, ki iz sebe izkljucijo vse ¢lovesko subjektivno, od pre-
soje do govorjenja, ravno zato, da standardizirajo in uniformirajo ¢lovesko
odzivanje in pocetje.

»Inzeniring soglasja«

Ko dejavnost inzenirskega izdelovanja, na¢rtovanja in podobno zdaj pose-
ze v svet ¢loveskih zadev, to ne zadene ob ni¢ snovnega, ¢eravno vse obrav-
nava kot material, pa¢ pa ob odnose med ljudmi in njihove zmoZnosti.
Tako postane zamisljivo tudi nekaj takega kot inZenirsko izdelovanje/
oblikovanje tipi¢no ¢loveskih zmoznosti (mnenje, govorjenje, soglasje),
ki so prvenstveno zadeva in rezultat dejavnosti skupaj delujo¢ih ljudi, ni-
kakor pa ne material ali resurs v domeni izdelovalca in njegovega nadrta.
Prepri¢anje, da tudi tovrstne ¢loveske kapacitete zdaj pripadajo izdelovan-
ju, vselej predpostavlja izdelovalca, snov, iz katere izdeluje, in njegov naért.
Na podrodju ¢loveskih zadev to rezultira v tem, da je tisto dejavno sedaj
izklju¢no na strani izdelovalca, medtem ko postancjo ¢loveske kapacitete
oziroma ljudje sami tisto utrpevajoce, kar bo oblikovano in povzrocano.
Za Bernaysa (2005) kot o¢eta moderne propagande in PR je naloga novih
propagandnih inZenirjev v odnosu do ljudi ravno »vodenje, ukalupljanje
njihovih misli, oblikovanje njihovih okusov, usmerjanje njihovih obcu-
tji, sugestija idej, regimentizacija njihovih mnenj« (Bernays, 200s: str. 9).
Ceprav se tovrstna tehnizacija in usredstvovanje ¢loveka ostro izklju¢uje s
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temeljnimi naceli demokrati¢ne politi¢ne ureditve, jo je bilo mo¢, vsaj ob
njenem zacetku v prvi polovici 20. stoletja, brez zadrege javno zagovarja-
ti celo kot logi¢ni rezultat nadina, kako je »demokrati¢na druzba organi-
zirana« (ibid.), ali ga pozdravljati kot »resni¢no vladajo¢o mo¢ nase de-
zele« (ibid.). To, kar naj bi sedaj predstavljajo resni¢nej$o mo&’ od vsake
politi¢ne oblasti, pa ne zadeva ob ni¢ skrivnostno zarotniskega. Prej gre za
povsem obicajne ljudi, anonimne sluzbujoce specialiste, ki pa za Bernaysa
opravljajo klju¢no funkcijo — tehni¢no zagotavljajo »gladko funkcioni-
ranje druzbe« (ibid.), torej kako mnozice ljudi v vseh njihovih vidikih
pripeljati do dolo¢ene konformnosti v misli in dejanju, do kooperacije v
enem. Ko Bernays (2005) brez ve¢jih ugovorov razglasi inteligentno ma-
nipulacijo navad in mnenj mnozic za pomemben element v demokratié-
nih druzbah, je to zato, ker pred seboj nima in tudi ne more imeti razre-
$evanja vpra$anj politi¢ne vladavine, saj inZenirsko manipuliranje ravno
naznanja demontazo moznosti politi¢nih razmerij med ljudmi. Oznaka
»demokrati¢na druzba« tukaj ne pomeni ni¢ drugega kot ime za nekak-
$en kooperativni kolektivizem, ki se kot orjaski nacionalni kolektiv peha
za rast splosne blaginje. Manipulacija razumljivo postane klju¢na sestavi-
na tega, saj morajo biti ravnanja ljudi in njihove misli funkcionalne, da bi
lahko pripravne sluzile za u¢inkovit pogon poglavitnih druzbenih proce-
sov, kot sta proizvodnja in potro$nja.

Od kod apologeti druzbenega inZeniringa jemljejo legitimnost za
taks$no pocetje? Odgovor na to vprasanje najdemo Ze v splosnih sodbah in
predpostavkah psihologije mnozic (Le Bon), ki so ¢lovesko naravo opre-
delile kot iracionalno:

Tako moderni propagandist kot moderni psiholog ne upostevata ljudi \%
mnozici na osnovi demokrati¢nih dogmatizmov o ljudch kot najboljéih

razsodnikih o lastnih zadevah (Lasswell, 1934: str. 527).

Ravno tovrstne predpostavke so v odlo¢ilni meri narckovale »kalkulaci-
jo zagotavljanja stalnih sprememb v navadah, obnasanju in vrednotenju,
potrebnih za stalno adaptacijo« (ibid.) zahtevam druzbenih procesov, ki
se zdaj odvijajo v mnozi¢nem obsegu in gigantskih $tevilih. Poseganje te
vednosti na podro¢je ¢loveskega se (samo)prikazuje kot nevtralno, ravno
tako v primeru na njej osnovanih tehnik, kot je propaganda, ki naj bi bila
tako nevtralna, kot je to »ro¢aj pumpe« (Lasswell, 1928: str. 264). S tem,
ko propagando (tako kot druga tehni¢na sredstva) opredeljujejo kot nev-
tralno, prepuséajo in prelagajo eti¢no presojo njenih aktivnosti na (ne)-
plemenitost njenih uporabnikov in cilje, za katere si prizadeva. S tem

3 Pripisovanjc moci tem novim spccialistom gre brati prcdvscm vlucivse vedje odvisnosti
politi¢nega establismenta od uslug profesionalnih izdelovalcevimidza.
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pa izpuscajo presojo tega sredstva samega, katerega poglavitni namen je
»osredotoden na manipulacijo ¢loveskih bitji v skladne vzorce obnaan-
ja< (Maclntyre v Cunningham, 2002: str. 137). Tehni¢no ravnanje z ljud-
mi kot razpoloZljivimi resursi ne more biti ni¢ nevtralnega, saj predstavlja
specifiden nad¢in razkrivanja vsega élove§kega kot materiala za prirejanje.
Kot tako je v oditnem nasprotju s polozajem, v katerem ljudje delujejo in
zmorejo delovati po lastni in skupni presoji. V prvem primeru v te zadeve
od zunaj in nad njimi posega izdelovalec in jih naredi za snov v lastni do-
meni, v drugem pa te zadeve ostajajo med ljudmi in se odvijajo v »med
seboj« potekajodi dejavnosti »govorjenja in delovanja«. O¢itna puhlost
tistih zatrjevanj, ki propagando ali PR razglagajo kot sredstvo za dosegan-
je demokrati¢nih idealov, je preprosto v tem, da — namenoma ali ne — spre-
gledujejo radikalno izni¢evanje natanko tistega, kar razglasajo za cilj last-
nih prizadevan,j.

Kaksne implikacije imajo formulacije, kot je denimo »manufactu-
ring consent« ali »engineering of opinion«? »Izdelovanje soglasja« o¢i-
tno ne pomeni, da mnogi in razli¢ni ljudje dosezejo med seboj soglasje z
dogovarjanjem, posvetovanjem itd., temve¢ to, da so mnogi ljudje dolo¢e-
ni kot tisti, ki morajo biti in-formirani, in to v pomenu: spravljeni v obli-
ko (lat. in-formare) denimo eno-glasja, eno-pocetja itd. Poudarek ni na
oblikovanju in posredovanju idej, temve¢ na njihovih miselnih zmozno-
stih, ki so tisto, kar je treba spraviti v obliko. S tem, ko v inzenirski per-
spektivi postanejo ¢loveske zmoznosti razumljene kot razpoloZljive druz-
bene sile (analogija s silami narave) v dosegu obvladovanja in namenskega
sprozanja, se odpre pot, da se z ljudmi ravna kot s sredstvi, ki bodo nepo-
sredno sluzila produktivnim ciljem druZzbe oziroma kateremukoli druz-
benemu interesu. DruZbeni interes kaZe brati kot popolno nasprotje inte-
resuv pomenu izter esse kot nekaj, kar je vmes med ljudmi samimi. Arendt
(1996) interpretira nastop druzbenega interesa kot nasledek monarhi¢ne-
ga gospostva enega, ki postane v mnozi¢ni druzbi, organizirani kot gi-
gantska druZina, tista vladavina »Nikogar«, ki kot »domnevna enotnost
ekonomskih in druzbenih interesov ni vezana na nobeno osebo«, vendar
zato ne vlada »ni¢ manj despotsko« (Arendt, 1996: str. 42). V tem no-
vem druzbenem tipu egalitarnosti gre ravno za enakost v pomenu izena-
¢enosti pred gospostvom druzbenega interesa, ki sam po sebi nalaga izde-
lovanje uniformnosti in homogenosti zgolj zato, da bi pospesil svoje lastne
procese rasti.

V idejah druzbenega inZeniringa ni narava tisto, kar je nasproti po-
stavljeno, kar lahko objektivno opazujemo in s ¢imer ravnamo kot s »pred-
metoms, temveé to doleti neko drugo, ¢lovesko naravo, ki zdaj postane
dosegljivi objekt ra¢unanja in razpolaganja. S tem pa ne razpade druzba,
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temvec gre za velikopotezno unicenje sveta predvsem v tistem pomenu, ki
ga doloc¢a kot skupek vseh zadev, ki se »dogajajo samo med ljudmi, in se
pojavljajo v ustvarjenem svetu« (Arendt, 1996: str. ss). Pravilneje bi bilo
re¢i, da druzbeni inZeniring ne ustvarja na podrodju druzbe, tako kot me-
hanski inZenir ustvarja na podro¢ju narave, saj druzba ni neka od njiho-
vega poseganja neodvisna in Ze ustvarjena entiteta, temved je druzbeni in-
zZeniring tisto, kar ustvarja druzbo samo, druzbene odnose in razmerja.

Znanstveni management in tehnizacija ¢loveskih razmerij
Znanstveni management, kot gaje Taylor zasnoval v Princz'ples of Scientific
Management (1911), lahko $tejemo za najbolj artikulirano disciplino $ir-
e paradigme druzbenega inzeniringa. »Znanstvenost« managementa
ni spoznavna, temvec¢ sestoji v posnemanju inicnirskega nadina uporabe
znanstvenih izsledkov in predstavlja dovrsitev gibanja industrijskih inZze-
nirjev in njihove ambicije, da bi z univerzalnimi principi druzbo na novo
organizirali v funkcionalno, u¢inkovito in ciljno orientirano organizaci-
jo. Taylor izrecno pojasni, da

je mogoéc fundamentalne principc znanstvenega managementa upora-
biti pri vsch vrstah ¢loveskih dcjavnosti, od najpreprostejéih individual-

nih dejanj do delavnagih najvcéjih korporacijah (Tay]or, 1947: SET. 7),

oziroma da lahko »iste principe uporabimo v vseh druzbenih aktivno-
stih« (ibid.: str. 8). Haber (1973) navaja, da so tovrstna stali§¢a kmalu po-
stala splo$na znadilnost tedanjega reformizma, ki ni teZil toliko k vsebin-
skim reformam, kolikor k metodji, ki bi bila temelj za vse reforme:

Vse tisto, kar je zdaj potrcbno, jc prcncsti metode ckonomske uc¢inkovi-
tostiod posamiénih industrijskih korporacij k nacionalnemu organizmu

kot celoti (Steinmetz v Haber, 1973: str. 110).

Taylorjev poglavitni inzenirski problem namre¢ ni, kako u¢inkovi-
to izrabljati naravne vire (to vprasanje Steje za odprto in Ze resljivo), tem-
veé, kako preprediti izgube, ki nastajajo na strani loveskega elementa, kar
je klju¢ni in prelomni premik, ki ga opravi z znanstvenim managemen-
tom. Vpra$anje ucinkovitega organiziranja ¢loveskega elementa naslovi
kot vpraganje »nacionalne u¢inkovitosti«. Kot re¢eno, pri managemen-
tu ne gre za ni¢ posami¢nega, temve¢ v izhodi$¢u meri na organiziranje
celotne druzbe kot u¢inkovite. Ceprav zaéne na ravni proizvodnega obra-
ta, ima pred seboj zakone in metode uéinkovitosti, ki bi bili aplikabilni na
vse zamisljive ¢loveske aktivnosti. Ker je predmet inZenirske obravnave se-
daj ¢loveski element, to pomeni, da v kon¢ni instanci poseze v celokupno
podro¢je ¢loveskih razmerij in odnosov. Tisto, kar razlo¢uje Taylorjev
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management od podobnih evropskih prizadevanj, je to, da svoje pozorno-
sti ne usmeri neposredno v izdelovanje izdelka, temveé¢ v predhodno sis-
tematizacijo samega delovnega procesa, namenjenega izdelovanju. Zato v
ospredju ni revolucioniranje mehanske plati proizvodnje, na kar meri for-
dizem, temved je bistvo znanstvenega managementa »mentalna revoluci-
ja«, torej nekaj ¢loveku notranjega in lastnega, kar se odvija v Ze omenje-
nih razmerjih in odnosih med ustvarjajo¢imi, v odnosu do samega sebe
ter v na¢inih lastnih ravnanj.

Iz katere pozicije izjavljanja Taylor zahteva »mentalno revolucijo,
ki naj bi zajemala globoke spremembe v mislih in odnosih obeh strani«
(Taylor, 1947: str. 27)? To ni ne pozicija delavcev in ne veé kapitalistov-last-
nikov. Taylor govori iz pozicije nove vednosti, ki ne prihaja s strani moz, ki
bi presojali po lastni pameti, temve¢ je »v rokah tisti, ki sledijo pravilom
znanosti« (Haber, 1973: str. 29). Dva vidika te »globoke spremembe v mi-
selnosti« sta klju¢na. Prvi¢, obe strani morata spoznati, da imata skup-
ni cilj, zato mora konflikt in antagonizme preglasiti skoraj harmoni¢en
tip kooperativnosti v pomenu »trdo vledi v isto smer« (Taylor, 1947: str.
30). Drugi¢, nastopiti mora spoznanje, da prej$nje »individualno znanje,
mnenje, presojanje ali ,priblizek na prst’ [rule-of-thumb)« ne $teje ved in
mora biti nadomes¢eno z »znanstvenim raziskovanjem in eksakeno znan-
stveno vednostjo« (ibid.: str. 31). Oba vidika sta povezana: skupno podre-
janje znanstvenemu zakonu na podroéju ¢lovekovega udejstvovanja pred-
postavlja, da takim zakonom ni mogocde oporekati ali o njih razpravljati,
saj so kot znanstveni fakti veljavni z eksaktnostjo kalkulacije; o njih ni
mogoce imeti razhajajo¢ih se mnen;.

Na strani managementa in managerja je, da po znanstveni poti do-
lo¢i veljavni »kako« sleherne dejavnosti, ga standardizira, kvantificira in
spravi v zakonitosti, na strani delavca je, da ta dolo¢eni »kako« miselno
sprejme kot veljavnega in se po njem v svoji dejavnosti ravna. Sprejetje tega
»kako« skusa utemeljiti s tem, da bo slehernik, v koliko bo ravnal v skla-
du z dolo¢enim »kako«, ubogal »Razum« sam oziroma njegovo kalku-
lacijo o najve¢ji koristnosti za vse. Dolo¢itev na¢ina izvajanja dejavnosti pa
ni nekaj, kar ne bi obenem veljalo tudi za izvajalca samega, saj dejavnost ne
poteka lo¢eno ali neodvisno od njega. Zato velja, da »morajo tako stroji
¢loveskega kot ne¢loveskega izvora biti standardizirani« (Shenhav, 2002:
str. 72). Nedvomno je ena izmed temeljnih potez Taylorja ta, da izpelje de-
litev druzbe kot celote, in sicer na tocki, ko se klasi¢ni »homo faber« ozi-
roma posameznik, ki na¢rtuje in izdeluje, z managersko delitvijo dela raz-
leti na dva bistveno nova in strogo lo¢ena dela. V osnovi imamo zdaj dva
razreda: na eni strani tiste, ki znanstveno naértujejo, vodijo, upravljajo,
na drugi pa tiste, ki le $e izvajajo nasteto. Ta stroga razmejitev misljenja
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od pocetja — oboje ni ve¢ prisotno v enem ¢loveku — pomembno zadeva
tudi ob podro¢je prihodnjega védenja in znanja, ki mora ravno tako posta-
ti planirano, saj mora vsaka od strani védeti in znati toliko, kolikor je tre-
ba, da ustrezno izvajata svoje naloge. To pa ne velja le za védenje, povezano
z delovnim procesom, temvec gre za ZmozZnosti mi§ljenja same, saj v tej de-
litvi izvajalec ne potrebuje misliti, ker zanj preprosto Ze misli upravljavec.
Ker je bila managerska paradigma zamisljena kot metoda za celoto, pri-
nasa ta delitev povsem novo ob¢e razmerje med »enimi« in »drugimi«.

Ta Taylorjeva delitev, ki je v sredi$¢u znanstvenega managementa,
naznanja lo¢enost misli in dejanja, ki bo spoéenjala »tehni¢nost« ¢love-
skih razmerij v moderni druzbi. V tem poloZaju postane nekaj obi¢ajnega,
da tisti, ki si zamisljajo neko dejavnost ali pocetje, tega ne izvedejo sami,
temvec izvajanje prepustijo ali nalagajo drugim. Ti drugi, ki to izvajajo, iz-
vajajo nekaj, kar ni rezultat njihove miselne dejavnosti in odloéitve, tako
tudi premisljevanje lastnega pocetja izgubi zanje smisel, ali bolje, »odrese-
ni« so odgovornosti tega premisleka, saj so namesto njih to Ze opravili na-
¢reovalei, medtem ko je njihova naloga le, da nadrte teh prevedejo v kon-
kretna dejanja.*

Od Taylorja naprcj lahko govorimo o nadaljnji odtujitvi od ze tako od-
tujenega ¢loveka in ne ve¢ o ,odvzemu vednosti hlapcu‘, saj Schmide
nikakor ni ve¢ podobcn kakrsnemu koli hlapcu, temvec je le ¢isto sred-

Stvo in,nemo orodjc‘ (Markovi¢, 2006: str. 41).

Ko ljudje ve¢ ne delujejo po lastni presoji in iniciativi, temve¢ kot rezultat
judj )€ )
odlo¢itve nekoga drugega, se po definiciji znajdejo v poloZaju, ko njiho-
vo dejavnost zacnejo dolocati signali in ukazi. Ta lo¢enost misli in dejanj,
ki niso ve¢ skupaj prisotna v posami¢nem ¢loveku, temve¢ sta dve razli¢ni
podrodji nadaljnje specializacije, je ena klju¢nih potez organizacijskega
principa managerizirane druzbe. Namre¢ skupaj z vpeljevanjem tega prin-
cipa kot ob¢ega pridobijo nove tehnike upravljanja komuniciranja polna
pooblastila in nalogo, da povezujejo in vzdrzujejo tako razloceni strani
v uéinkovito celoto. Degradacija ¢loveske zmozZnosti govorjenja, ki za-
jema tako nadrtovalce kot izvajalce, izvira iz te instrumentalizacije jezi-
ka v nabor ukazov. Najo¢itnejsi dokaz o odveénosti ¢loveskih kapacitet,
s katerim ljudje ubesedujejo in opisujejo skupni svet iz razli¢nih per-
spektiv, najdemo v moderni propagandi sami, saj ta prvenstveno meri na
4 Ta Poloiaj, ki jev moderni druzbi posml mnozicen, je v njcgovih skrajnih konsckvencah
premislievala Arendt (2007) in prisla do »banalnosti zla« kot modernega fenomena ne-
misljenja (thoughlessness).
5 Psevdonim, ki gaje Taylor dalizbranemu delavcuvenem svojih dialogov, l(jcr delavcaskusa

napeljati, da sprejme managerski nacin dela.

54



L. BI]UKLIC * DRUZBENI INZENIRING, ZNANSTVENI MANAGMENT ...

transformacijo besed in jezika, ki ga prevaja v instrument, »zgolj $e zvok,
nekaksen simbol za neposredno izzivanje obcutji in refleksov« (Ellul,
1973: str. 180). Moderna propaganda pa ne meri toliko na spreminjanje
miselnosti mnozic, temve¢ je njen temeljni cilj organizacijske narave, kako
organizirati, mobilizirati mnozice za doseganje ciljev, ki so Ze postavljeni,
in je po tej plati sorodna znanstvenemu managementu.

Znanstveni management temelji na vzpostavitvi sistema, ki iz sebe
izkljuéi vse, kar ni mo¢ ra¢unsko kvantificirati v obée veljavni zakon
opravljanja neke vrste dela ali dejavnosti. Po drugi strani to pomeni, da
so iz njega sistemati¢no izklju¢ene ¢loveske kapacitete individualne pre-
soje ali mnenja. To je spri¢o Taylorjevega sistema nujno, saj je plural-
nost tista, torej »razli¢na mnenja in prakse, ki je po Taylorju ultimativni
nasprotnik popolnega sistema« (Eriksson, 2o11: str. 88). Taylor je pomen
znanstvenega managementa opredelil ravno v tej smeri — kot »odpravo
skoraj vseh razlogov za razhajanja in nestrinjanja med ljudmi« (Taylor v
Eriksson, 2o011: str. 88). Ta izkljucitev je za¢etno (samo)izvedena pri in-
zenirjih samih, saj govorjenje ve¢ ni njihova poglavitna lastnost. Ker nji-
hova vednost ne temelji na »teorijah in mnenjih« (Haber, 1973: str. 43),
temved na dejstvih, so »inZenirji ljudje redkih besed in mnenj ter boga-
ti z dejstvi (ibid.). Taylor sam opisuje svojo organizacijo (ASME)® kot
eno najbolj rigidnih druzb v dezeli, ki vztraja, da vse, kar jim je pred-
stavljeno, »mora biti z najmanj besedami, kolikor je mogo¢e« (Taylor,
1947: str. 171). Temu primerno Mills v svoji analizi elit opredeli mana-
gerje kot predstavnike »dobe povzetkov, okrajsav, dvoodstavenih spo-
menic« (Mills, 196s: str. 130).

Specialisti in laiki

Kaksne konsekvence ima ta nova vloga managerske vednosti upravljanja,
ki temelji na znanstvenih faktih in ne ve¢ na mnenju, govorjenju? Sirde
gledano, so bile iz Taylorjevih odprtih predpostavk dosledno izpeljane $te-
vilne antipoliti¢ne redefinicije »demokracije«, kjer bistveno in centralno
vlogo pridobi »inZenirsko osnovan model vlade« (Jordan, 1994: str. 86).
To posebej velja za ZDA v progresivni dobi, kjer v republikanski ureditvi
prvi¢ mnozi¢no vstopi oznacevalec »demokracija«, ki se za¢ne pojavljati
v kontradiktornih kombinacijah kot »industrial democracy« ali kot »sci-
ence of democracy«. Tako postane mozno zamisljati si demokracijo izven
vsakr$ne oblasti demosa in onkraj politike same, in sicer kot neckaj, kar
zadeva ob podroé¢je »metod in namenov upravljanja z ljudmi« (Haber,
1973: str. 48). Taylorjeva izkljuditev subjektivnih kapacitet ¢loveka iz

6 American Society of Mechanical Engineers.
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managerskega sistema je Lippmamnu,7 kot enemu ustanovitvenih avtor-
jev komunikacijskih $tudij in apologetu propagandne manipulacije, osno-
va za novo podrodje, kjer bo izpeljeval tehnike administriranja »velikih
enot« na terenu mnozi¢nega komuniciranja. Njegov osrednji teorem o
»izdelovanju privolitve« cilja natanko na tisto, kar je v tayloristi¢nem sis-
temu »izkljuéeno«, torej na mnenja, govorjenje, skratka na potencialno
politi¢no javnost, ki lahko ravno zato, ker znotraj depolitizirane, mana-
gersko organizirane druzbe veé ne $teje, postane predmet sistemati¢nih in
metodi¢nih manipulacij kot uporabljiv vir in resurs druzbotvornega po-
&etja ali kot vnaprej izdelana legitimizacija (privolitev) in podpora druz-
benemu projektiranju. Legitimnost voditeljstva se ne more vzpostaviti
izven ali brez privolitve vodenih, saj ra¢una ravno na kooperacijo druz-
be na ravni celote, ki je njen fundament. Lippmann je bil eden izmed ti-
stih, ki je polno rac¢unal na plodnost te nove inZenirske dinamike v inte-
rakciji med eksperti in ne-veé-javnostjo. Ce se Taylorjeva prizadevanja, da
bi trajno odpravil vse razloge za razhajanja in nestrinjanja med ljudmi, vsaj
izvorno nanasajo na dejavnost delovnih in proizvodnih procesov v tovar-
nah ter njihovega organiziranja pod znanstveno metodo, ima Lippmann
pred seboj ze izhodi$¢no povsem drugo in druga¢no podrogje. To ni veé
podrog&je dela in izdelovanja, temve¢ podro¢je javnega (skupni svet), torej
tistega potencialno politi¢nega mesta, kjer lahko mnogi stvari vidijo v raz-
licnih perspektivah. Natanko tukaj mora zdaj izdelovanje ali inZeniring
privolitve (enoglasja) odstranjevati razloge za nestrinjanja med ljudmi, to-
rej eliminirati pluralnost tam, kjer je najbolj obi¢ajna, dokler ljudje deluje-
jo in imajo razli¢na mnenja o skupnih zadevah.

Teorem o »izdelovanju privolitve« je Lippmannov odgovor na vpra-
$anje konsenza, ki je medtem postal osrednji nacionalni interes. Ker pa
je konsenz sam izgubil svoj prejsnji politi¢ni znadaj in postal prerogativ
u¢inkovitosti druzbenih procesov, k temu vprasanju tudi pristopa tehni¢-
no, kot inzenir-izdelovalec. Tista politi¢na maksima ameriske republike,
ki govori o »consent of the governed« ali o soglasju vladanih, na kateri
sloni legitimnost vsake vlade, je s tem izgubila vsakr$en smisel, saj kon-
senz ne sme ve¢ nastajati med ljudmi, temved je to nekaj, kar anonimni
specialisti za krmiljenje sedaj lahko izdelajo po kanalih mnoZi¢nega in-
formiranja. Ker konsenzualnost sedaj ni ve¢ zadeva drzavljanov, temved
pri Lippmannu operativni imperativ druzbe, ki je razpadla na speciali-
ste in laike, na na¢rtovalce in izvajalce, tudi razumljivo ne govori o kon-
senzu, ki bi nastajal v skupnosti med ljudmi, temve¢ govori o inZenirskem
7 Peters (1989) poudari, da je referen¢nost Lippmannovih del v kanonu druzbenih znanosti

in komunikacijsl(ih Studij prcdvscm Poslcdica histori¢ne zmage tehnokratske paradigmc

nad ostalimi razumevanji mnozicnega komuniciranja in javnosti.
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izdelovanju konsenza kot manipulaciji simbolov in izrabljanju emocional-
nih apelov:

Zaradi njihovc transcendentne praktiénc pomembnosti noben uspesen
voditelj ni nikoli opustil kultivacijc simbolov, ki organizirajo njegovc sle-

dilee (Lippmann, 1960: str. 23.4).

Ta obrat mu omogodi Ze omenjena negacija politi¢énih zmoZnosti lju-
di. Predpostavka o »nerazumski naravi« ljudi, ki v javnih zadevah lah-
ko vodi le v samoprevaro in zmoto, tako neposredno upravi¢uje vpelja-
vo manipulativnih tehnik, ki izzivajo privolitev, pristanek ali enoglasje.
Druzba, ki jo je Lippmannova doba razumela kot orjaski kooperativni ko-
lektiv, sedaj zahteva stanje permanentne konsenzualnosti, brez katere si ce-
lote druzbenih procesov in njih krmiljenja, ki sedaj ratunajo na mnozi¢no
podporo, ni mo¢ zamisljati. Ko Bernays (1961) utemeljuje funkcije in cilje
PR tehnike, izpostavlja natanko to:

Strinjanjc glcdc sploﬁnih druzbenih namcnovjc esencialno za naprcdck.
/.. Brez tovrstnega strinjanja, brez zdruicncga namena, ni napredka in

€nota zagotovo padc (Bcrnays, 1961: StT. 127).

Managerski sistem kot princip komunikacijskega
organiziranja druzbe

Ena od klju¢nih kategorij znanstvenega managementa je sistem.
Razpredanja o u¢inkovitosti organizacijskih sistemov v znanstvenem ma-
nagementu imajo po Erikssonu (2011) svojevrstno odmevnost v reformi-
sticno navdahnjenih ZDA, ki v njih prepozna potencial »politi¢ne filozo-
fije birokratskega vladanja« (Waring v Eriksson, 2011: str. 91). Govorjenje
o sistemih, ki je prisotno v gibanju mehanskih inZenirjev, prevzame znan-
stveni management in ga formulira kot svojo kategorijo (managerski sis-
tcm). S tem preide pomen sistematizacije, ki se je v prvem primeru nana-
$ala na standarde tehni¢nih orodij, k na¢inom ¢loveskega organiziranja. V
ospredju je vprasanje, kako dosedanje »predmanagerske« nadine razno-
vrstnega ¢loveskega organiziranja zajeti v paradigmo managerskega siste-
ma. Pojem sistema, ki se je uporabljal na podro¢ju standardizacije mehan-
skega inzeniringa, so inZenirji, da bi lahko postali managerji, po analogiji
»aplicirali na druzbene in organizacijske probleme, ki s tem postanejo
homologni problemom iz podro¢ja tehnike« (Shenhav, 2006: str. 72). S
to potezo se dovrsi predpostavka o druzbah, organizacijah, kot tudi ¢lo-
veskih dejavnostih kot »zadevah inZenirskega krmiljenja (engineerable) «
(ibid.). To je sestavni del Taylorjeve zastavitve managementa kot uni-
verzalne metode, ki meri na to, da so lahko »vsa druzbena, politi¢na ali
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kulturna vprasanja zastavljena in analizirana kot sistemi in podsistemi in
razre$ena s tehni¢nimi sredstvi« (ibid.: str. 74).

Prepri¢anje, da lahko managerski sistem zagotovi trajnost, stabil-
nost, predvsem pa udinkovitost sleherne organizacije, s katerim se ne
more primerjati nobeno politi¢no organiziranje ali kateri koli drug na-
¢in, temelji na prelomni postavitvi. Ce je namre¢ trajnost »tradicional-
nih« oblik ¢loveskega organiziranja $e vedno odvisna od ljudi, njihovih
zmoznosti delovanja in posredovanja prihajajo¢im, je sistem nekaj, kar naj
bi trajanje in stabilnost organizacije zagotovilo tako reko¢ onkraj omeje-
nih ¢loveskih subjektivnih zmoZnosti oziroma za ceno ¢loveka samega.
Taylorjeva maksima pravi natanko to: »V preteklosti je bil na prvem me-
stu ¢lovek, v prihodnosti bo na prvem mestu sistem« (Taylor, 1947: str. 7).
Dejstvo, da naj bi v prihodnjem organiziranju prvo mesto pripadalo siste-
mu in ne ¢loveku, ne pomeni, da je ¢lovek iz njega odstranjen. Ravno na-
sprotno: ¢lovek je v njegovem sredi$¢u, vendar ne kot avtonomen, temved
kot na razpolago postavljen, kot funkcija, katerega ravnanje ni ve¢ v dome-
ni njegove presoje, temve¢ kalkulacije in metode.

Tayloristi¢na obravnava organizacijskih sistemov sicer temelji na
omenjeni »izkljuditvi« loveske pluralnosti in subjektivnosti, vendar
znotraj sebe ohrani in vzpostavi povsem druga¢no perspektivo dejavno-
sti komuniciranja. V Taylorjevem sistemu postane tako dejavnost dela ne-
kaj, kar uravnavajo dolo¢ljivi generalni zakoni, ki naj bi izvirali iz dejav-
nosti same. Tako dolo¢ena postane dejavnost komuniciranja razstavljiva
in sestavljiva v »modificiran red, podvrzen racionalnemu oblikovanju«
(Eriksson, 2011: str. 96). Podobno, kot so se lotevali odkrivanja druzbe-
nih zakonov, ki naj bi imeli ravno taks$en znacdaj nujnosti kot naravoslovni,
tako so obravnavali podro¢je komuniciranja kot nekaj, kar lahko posta-
ne podrejeno regulaciji, saj zakoni, po katerih se ta vrsi, niso »formulirani
le tako, da ustrezajo analizi, temve¢ tudi tako, da omogo¢ajo manipulaci-
jo« (ibid.: str. 77). V pogojih tayloristi¢ne kooperacije postane komunika-
cija klju¢na sestavina organizacijskega sistema, ki naértovalce poveze z iz-
vajalci v efektivno celoto, torej mesto, kjer se pretakajo komande in izvaja
kontrola procesa, ne pa odvijajo razprave in skupna posvetovanja. Ta ce-
lota je zdaj komunikacijsko organizirana na na¢in, da komunikacija po-
stane »formalna struktura, ki sistematizira funkcijski performans danega
sistemax (ibid.: str. 86). Ta struktura tudi ne potrebuje ve¢ centra v pome-
nu subjekta kot neke vrhovne avtoritete, ki presoja, saj Taylorjev sistem
decentralizira kontrolo s tem, ko vse stavi na predeterminirano metodo,
po kateri je vsakemu Ze vnaprej dolo¢eno to, kar pripada njegovi funkciji.
Komunikacija kot struktura te celote postane nerazlo¢ljiva od nalaganja in
izvajanj zahtevanih nalog, njihovega usmerjanja in povratne kontrole. Kot

58



L. BI]UKLIC * DRUZBENI INZENIRING, ZNANSTVENI MANAGMENT ...

taka dobi dejavnost komuniciranja povsem nov instrumentalni karakter
in postane ciljno naravnana funkcija organizacijske in druzbene u¢inko-
vitosti. Ce vemo, da je pluralno govorjenje izklju¢eno iz managerskega sis-
tema, potem si ni tezko predstavljati, kako malo bo imela od tod izpeljana
komunikacija opraviti s ¢lovesko dejavnostjo raznovrstnega predstavljanja
in opisovanja sveta. Iz tega vidika taylorizem odpira nove pogoje in funk-
cije komunikacije, ki sicer poloZzijo zasnovo novi paradigmi, vendar $e ne v
obliki teorije in znanstvene konceptualizacije. To delo je dosledno oprav-
ljeno znotraj t. i. komunikacijskih $tudij, ki se naslonijo na Taylorja pred-
vsem iz razloga, ker je tedaj predstavljal najbolj obetavno in artikulirano
»obljubo za izpolnitev vizije o znanstveno upravljani druzbi« (ibid.: str.
8s), katero so zasledovale tudi druzbene znanosti. S tem, ko njihovo raz-
iskovanje komunikacije prevzame tayloristi¢no perspektivo, Ze v izhodi-
§¢u umesti svoj objekt preu¢evanja v instrumentalni in tehni¢ni kontekst
in ga temu ustrezno obravnava skozi mehanizme, kanale, modele, pred-
vsem pa u¢inkovanja in merjenja le-tega. Eriksson (2011) izpostavi, da se to
prevzemanje ne zgodi le na zamejeni relaciji, temvec¢ so pojmovanja druz-
be v progresivni dobi kot orjaskega kolektiva oziroma celote botrovala, da
je dejavnost komuniciranja postala instrumentalno razumljena kot funk-
cija administriranja tudi na ravni znanstvenega koncepta. Temu ustrezno
je bila raziskovanju komunikacije poverjena druzbena naloga, da »zago-
tavlja znanje o komunikacijskih sredstvih, praksah in u¢inkih« (ibid.: str.
96), torej vzvodih, ki bi druzbo vzpostavljali kot upravljavsko celoto.

Sklep

Znanstvene konceptualizacije komunikacije se ve¢ji del odvijajo zno-
traj paradigme druZbenega inZeniringa, ki druzbo obravnava kot uprav-
ljivo celoto. Tukaj komunikacija ni razumljena kot nekaks$na »konsti-
tutivna vez«, kot naéin biti (v) skupnosti, temve¢ je konceptualizirana
kot organizacijska funkcija druzbe, s katero se ta vzpostavlja in vzdrzu-
je. Scientifikacija komunikacije naposled proizvede spoznaven in razpo-
lozljiv objekt, kar uravnavajo njej lastne in dolo¢ljive zakonitost. Kot ta-
kega ga je mo¢ obravnavati kot nekaj lo¢enega in od »zunaj«, kot nekaj,
kar lahko obstaja kot izoliran del druzbene strukture (metafora o komu-
nikaciji kot zivénem sistemu druzbe). Ta lo¢itev vzpostavi komunikaci-
jo kot instrument kontrole, organiziranja in upravljanja, ki ni ve¢ vezan
na skupnostno ali politi¢no dejavnost ljudi, temve¢ na druzbene proce-
se in njihovo krmiljenje. V trenutku, ko je komunikacija razumljena kot
druzbeni proces, postane osrednja funkcija druzbenega sistema, in si-
cer ravno tista, ki integrira vse, kar je $e ostalo nedruzbenega, in vse, kar
bi se kot tako utegnilo pojaviti. Tako dobimo dvojnost, kjer se kontrola
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komunikacije (preko znanstvene metode) kot druzbenega procesa izteée,
da sama »kontrolirana« komunikacija izvaja kontrolo druzbenega proce-
sa. Instrumentalizacija komunikacije kot razpoloZljive funkcije se dopol-
njuje z idejami znanstvenega managementa F. W, Taylorja kot tudi s $irSo
paradigmo druzbenega inZeniringa. Iskanje in izdelovanje univerzalnih
principov, ki bi po znanstveni metodi krmilili druzbo in vsako dejavnost
v njej posebej, pripelje komunikacijo v samo sredi$¢e teh metod, principov
in vzvodov. Tako razumljena komunikacija postane poglavitno mesto, ko-
der bodo potekale tudi klju¢ne razprave v sociologiji in psihologiji, in sicer
z bistvenim poudarkom na izgrajevanju harmoni¢ne, integrirane in uéin-
kovite druzbe. Tukaj lahko najdemo izhodi$¢a, iz katerih so se povzpele
prve legitimacije moderne propagande in PR ter se brez vedjih teZave pre-
rinile v ospredje javnih razprav, ko so manipulacijo s simboli, jezikom in
¢ustvi predstavljale kot legitimna sredstva, ki »zgolj« ustvarjajo in vzdr-
zujejo druzbo.
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Conceptualising postfeminism:
Transtemporal interaction as a bridge
between history and ethics

Ana Mladenovié

ne way of approaching the various philosophical, political, episte-

mological and methodological implications of the grand project

that is feminism is through a historical lens." This does not nec-
essarily bring us closer to a unitary definition (and we could argue that is
not the goal), but it does provide us with certain tools for achieving what
Christina Hughes refers to as a “conceptual literacy” (2002: p. 3), sensitis-
ing us “to the political implications of contestation over the diversity of
conceptual meanings” (ibid.; see also Kohli and Burbules, 2013: p. 19). This
paper argues that the essence of feminism lies in the complexity of the
many voices, stances and often even opposing ideas stemming from a pro-
visional commonality. A historical outlook allows us to explore the trans-
formations of what could broadly be defined as feminist thought in dif-
ferent social, cultural and economic contexts. However, this paper tackles
some of the arguments why analysing the history of feminism exclusively
as a linear progression of different phases does not suffice. In examining
the history of feminism, even the famous wave analogy has its downsides,
namely excluding certain activities, places and social groups and assum-
ing inevitable declines leading up to crests.” The temporality of feminism
is thus a great starting point to outline the complexities of the movement,
but going forward, it is the feminist substance, core values and ethics that
should be the main focus.
1 An carly draft of thisarticle was presented at the Genderand Education Association Con-

ference at Middlesex University, London, in June 2017, under a slightly differenc citle.

2 For a more comprehensive critique of the wave theory, see Kohli and Burbules (2013: p.
23-24).
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Nevertheless, this paper will begin somewhat teleologically and lat-
er highlight the importance of the heuristic and ontological dimensions
of feminism. Feminist research has always taken an interest in the field
of education as an area of important critical reflection. The focus of main
feminist concerns in education has shifted through time. To quote Gaby
Weiner (1995: p. 2—3):

Feminists worl(ing in education have certainly moved forward in the last
two decades from the position of naving to providc evidence of female
disadvantagcs and gcnclcr discrimination in order to enable girls’ and
womenss issues to be placcd on the educational agcnda to articulating
avalue system and practice of feminist education that allows for greater
sexual cquality at the same time as acknowledging the differences that

scparatc women.

In this regard, the important questions are those concerned with
what different perspectives and strands of feminism have to offer and in
what ways they could influence or deal with gendered relations of power in
education, since particular forms of feminism can contribute to a myriad
of different outcomes. Focusing on the field of education, the dimensions
of the current postfeminist climate will first be examined and contextual-
ised as alegacy of liberal feminism, based on dualistic logic. Discussing the
inaccuracies of the popular postfeminist stance that feminism is no longer
needed in today’s society, an attempt at a possible reconceptualisation of
postfeminism will be outlined. It will be grounded in the concept of tran-
stemporal interaction proposed here, establishing open spaces for critical
conversations and interactions with our foremothers and fellow contem-
porary feminists, while adopting and contributing to a set of feminist ide-
as needed in contemporary postfeminist society. By engaging in this, we
acquire and disseminate different, more radical feminist ideas enabling us
to use postfeminism as a “conceptual tool” to address the complex impli-
cations of various forms of feminism (such as liberal feminism) over time
(Ringrose, 2007).

Conceptualising postfeminism

Conceptualising postfeminism: various definitions and liberal
feminist heritage

There is an ongoingdebate in feminist circles about postfeminism and how
to conceptualise it. Is it a continuation of feminism or a historical break
with it? The term is contested and has been thematised in various differ-
ent ways: as a historical shift, as a backlash against feminism, to capture a
sense of an epistemological break within feminism, suggesting alignment
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with other “post” movements and to propose connections with the Third
Wave, as Rosalind Gill (2016: p. 612) reminds us. Highlighting the social
changes and the fact that feminism has a new visibility in popular cul-
ture, Jessalynn Keller and Maureen Ryan call for new understandings on
the ways in which “emergent feminisms” pose a “challenge to postfeminist
media culture” (2015, in Gill, 2016: p. 611). They question the usefulness of
the concept of postfeminism in a world where feminism no longer seems
to be in retreat. Ann Brooks, meanwhile, understands postfeminism as
an “expression of a stage in the constant evolutionary movement of fem-
inism /that/ has gained greater currency in recent years” and is now seen
as a “useful conceptual frame of reference encompassing the intersection
of feminism with a number of other anti-foundationalist movements in-
cluding postmodernism, post-structuralism and post-colonialism” (2003:
p- 1). Angela McRobbie, on the other hand, defines it as a “gender regime”
undoing feminism (2009) or “an active process by which feminist gains
of the 1970s and 8os come to be undermined”, making feminism a “spent
force” (2004: p. 255). Building on this and answering to concerns voiced
by Keller and Ryan, Rosalind Gill, who defines postfeminism as a “sen-
sibility, deeply enmeshed with neoliberalism” (2016: p. 611), sees its rele-
vance as an analytical category and believes it has a lot to offer in reading
the current moment, aiming to show how some of the popular mediated
feminism circulating is distinctively postfeminist in nature (ibid.).

Focusing on postfeminism in education, Jessica Ringrose (2007)
shows how certain postfeminist discourses draw from liberal feminist
theory. Liberal feminism’s attention to equal rights was based on evi-
dence of girls’ underachievement in education. It campaigned for change,
but change within the existing system and “with minimal disruption”
(Weiner, 1995: p. 67). The primary goal of liberal feminism has been to
alter attitudes, to change the treatment of girls in schools and to do so
using legal practices (Acker, 1994, in Kohli and Burbules, 2013: p. 84).
According to Weiner (1995: p. 54), liberal feminism has been the most
generally accepted and long-lasting of all feminisms due to its modern ter-
minology and focus on legal terms and mainstream values (such as equal
access, equal opportunities and equal rights).

Simply by looking at the vast body of research regarding the ongoing
moral panic about boys’ underachievement in education (see Epstein et
al., 1998; Francis and Skelton, 200s; Ringrose, 2007, 2013), it would seem
that liberal feminism succeeded in its demands. The girls are discursive-
ly positioned as the winners of today’s education systems and compared
with the boys as the losers on the other side of a binary opposition. By nar-
rowing the focus of gender debate in education solely on performance,
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liberal feminism contributed to the celebratory postfeminist discours-
es about successful girls and sparked an over-concern with unsuccessful
boys. Ringrose (2007: p. 473) points out how liberal feminist conceptual-
isation of gender as an abstract, stand-alone variable consolidates the du-
alistic logic and masks the complexity of a sociocultural context.

Some of the main liberal feminist concerns regarding the equality of
opportunity in education have indeed largely been addressed (Skelton and
Francis, 2009), but one cannot ignore Ringrose’s critical assessment of lib-
eral feminism’s legacy in today’s postfeminist society. Even where gender
equality is legally and formally achieved, the everyday experiences of pu-
pils and teachers speak of deeply rooted gender relations of power in edu-
cation, letting us know that feminist ideas should not be regarded as ob-
solete. Today, more than ever, there is an evident need to address more
radical feminist agendas illuminating how gender dynamics inform day-
to-day practices in classrooms (ibid.). This could be done in a two-step
process, with the final goals being:

—  to establish active engagement with the work of our feminist
foremothers,

—  to formulate open and critical discussions with contemporary col-
leagues and

- toengage in inclusive interactions with young individuals, feminists
of the future.

The concept of transtemporal interaction encompasses all these as-
pects. We will return to it after briefly discussing the two prerequisites
needed to achieve it.

Conceptualising postfeminism: temporality, substance and relation
to feminism

The first step in the process towards transtemporal interaction is to look
past the temporal contextualization of postfeminism. Feminist histo-
ry cannot be sufficiently comprehended as an evolutionary progression
of historical phases. Moreover, if we understand the “post” in postfemi-
nism as a historical break, we deem feminism dead. The temporal mean-
ing of “post” itself indeed signifies the need for something to be exceeded.
As Misha Kavka argues, the “post’ offers to situate feminism z7 histo-
ry by proclaiming the end of this history”, confirming feminist history
“as something that we know to have existed because we can now say it no
longer does” (2002: p. 30). However, is it even possible to consider socie-
ty as postfeminist, knowing that gender is still one of the most important
structuring factors? If we conceptualise postfeminism as something that
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transcends the need for gender equality — that is, as a quality of post-gen-
dered society, rendering feminist ideas obsolete —, we define it as an ideal
towards which to strive. It is unfortunately apparent that contemporary
society is far from this ideal and at times seems to be drifting even fur-
ther from it. Postfeminism, if conceptualised in its temporal form, can-
not be understood as anything else but a historical break with feminism
and thus signifies the end of feminism as we know it. However, as Kavka
reminds us, the problem with such conceptualisation is that feminism is
not dead, though specific projects of feminism might have come and gone.
Feminism today is very much alive, and we know this “not least from the
existence of the very debates about the meaning of ‘postfeminism’ (ibid.:
p- 30).

By moving past a teleological understanding of feminist history,
postfeminism is seen neither as a continuation of feminism nor as a his-
torical break with it: it is not a new wave or the next phase, but rather be-
comes something else entirely. Defining postfeminism ontologically, it is
the reflexivity about core feminist values, investments and goals that come
to the fore. Nevertheless, even when focusing on substance alone, the very
meaning of postfeminism is highly contentious, as Kavka (2002: p. 32)
argues:

The media has claimed it for the ‘backlash” girls of conservative fem-
inism; the Third Wave claims it for a younger gencration of culturally
savvy feminists /.../ ; poststructuralist academic feminists claim it for a
pluralistic theoretical feminism that rcpudiatcs the supposcd essential-
ism of the second wave; and Tm not a feminist but...” latecomers often
claim it for a pcrformativcly wry and even light—hcartcd actitude to the
sel{:—scrving proclamations of the masculine order. In social terms, there
is also the comphcitous form of (postfcminism’, in which women’s sense
o{:c:mpowerment is tied directly into what could be called old patriarchal
institutions /.../ The most worrying definition of ‘postfeminism’, howev-
cr, bclongs to that group of mostly younger women /.../ who believe that
feminism has already done its work by achicving as much social equality
for women in the home and workplacc as one could hopc or even wish

for.

If we focus on “the most worrying” (ibid.) definition, the one po-
sitioning postfeminism in relation to feminism, it becomes evident that
feminism cannot be understood as redundant in today’s society. On the
contrary, what contests this notion that feminism is no longer needed is
precisely the new visibility and prominence of feminism. Emergent femi-
nist issues, celebrity-sponsored campaigns (such as HeForShe), and topics
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of sexism and sexual harassment (culminating in the #metoo movement)
are all prominently featured in the media, and so are two specific versions
of feminism that Gill (2016: p. 616—617) names “celebrity and style fem-
inism” and “corporate or neoliberal feminism”, which offers work on the
selfas a solution to injustice, diminishing the significance of mutual coop-
eration in achieving social and political transformation. But even though
feminism is currently a popular term, or — perhaps better — precisely be-
cause of that, we have to be aware of the fact that “alongside all these dif-
ferent iterations of contemporary feminism is an equally popular misog-
yny” (ibid.: p. 616). This is why we have to think about the nature and
values of these newly visible forms of feminism, and the ethics behind
them, while also keeping in mind the ever-present misogynies. And it is
here that a notion of postfeminism could prove itself useful, providing we
understand it as “an object of critical feminist analysis” (Gill and Scharff,
2011: p. 4) and a critical analytical category, designed to capture empirical
regularities in the world (Gill, 2016: p. 621).

As such, postfeminism is an object of analysis, not a position or a per-
spective (ibid.). It can be understood as a “set of dominant discourses that
infuse and shape the zeitgeist of contemporary culture” (Ringrose, 2013:
p. s), rather than a continuation of feminism or a new version of it. If we
define postfeminism in these terms rather than focusing on its teleolog-
ical dimension, we can better understand and critically examine certain
postfeminist trends embedded in the field of education. These position
girls as the winners of globalisation and promote notions of female pow-
er and success (Ringrose, 2013). The “new sexual contract” (McRobbie,
2007) constructs girls as subjects of capacity. By entering the public
sphere, women and girls become the object of government attention and
concern, while beingaddressed as though they are already “gender aware”,
as a result of equal opportunities policies in the education system. With
this presumed feminist influence behind them, they are expected to be in-
dependent and self-reliant (Budgeon, 2001; Harris, 2004, in McRobbie,
2007: pp. 722—723). These female individualisation processes entail con-
stant self-monitoring and require that young women put themselves at the
centre of attention (McRobbie, 2007: p. 723). Women are thus “intensive-
ly managed subject/s/ of post-feminist, gender-aware biopolitical practic-
es of new governmentality” (Rose, 1999, in ibid.).

The postfeminist discourse about “girl power” (Ringrose, 2007)
claims that girls now have the capacity to do, be and have anything they
want — if only they invest enough personal effort (Pomerantz and Raby,
2011: p. 550). Successful girls are offered as convincing evidence that girls
today are not limited by structural constraints and gender inequality
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(Aapola et al., 200s; Harris, 2004, in ibid.). Postfeminist discourses are
thus based on the idea that girls and women no longer need feminist poli-
tics (McRobbie, 2009) since gender oppressions have evaporated and gen-
der equality is presumed to be achieved (Pomerantz and Raby, 2011).

It can thus appear that feminism has brought “its own movement
to a standstill”, to quote Iris van der Tuin (201s: p. xiv). It has, as Kavka
(2002: p. 32) notes, “erased itself out of existence by its very success”. These
are precisely the reasons why we need feminism now more than ever, as
society still functions on patriarchal principles even if it is trying to pres-
ent itself as gender-neutral or, paradoxically, even as newly feminist, as has
been the case of late. This discrepancy can be observed in the generations
of young women who believe they are liberating themselves while engag-
ing in what McRobbie (2007, 2009) refers to as a “post-feminist masquer-
ade”, a form of gender power securing the (re)production of masculine
hegemony by means of ironic, quasi-feminist strategies of taking on high-
ly-styled disguise of femininity. Paradoxically, though, the post-feminist
masquerade emphasises its non-coercive status by presenting itself as a
matter of personal choice (McRobbie, 2009).

Postfeminism operates on the principle of restructuring the relations
and practices that were established as patriarchal in the Second Wave by
ascribing to them positive, liberating meanings and carefully masking
the social pressure and coercion tied to them. But simply rebranding cer-
tain practices as liberating does not make them essentially less oppressive.
Feminism reminds us of just that, as van der Tuin (201s: p. 2) elaborates:

Feminism is a working through of Difference as a structuring principle
ofcmpirical realities as well as the social imaginary so as to seck less pe-
jorative relations of (sexual) differing. I do not foresee a stabilization of
diﬂ:cring relations — itis in fact not in the nature of difference as an active
verb to stabilize — and therefore I predict that feminism has along future
ahead of itself. Feminists Working though Difference can only be helped
by cmbracing the work of feminist foremothers. Feminists of the past

havc cngagcd \Vith tl’lC same game.

The second step towards transtemporal interaction has to do with
uncovering gendered relations in education and society as a whole, espe-
cially those veiled in sophisticated postfeminist discourses. This cannot
be done without reflecting on the prominence of postfeminism. Why is
postfeminism such a powerful modus operandi in contemporary socie-
ty? The obvious answer would be the role of different agents of socialisa-
tion, such as schools, mass media and popular culture, which, of course,
cannot be overlooked. We have already addressed some of these topics.
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However, there might be another aspect to the problem, tied closely to the
feminist movement itself. We have to ask ourselves about the possibility
of the postfeminist climate being partly a consequence of the lack of un-
derstanding and cooperation among feminists from the past and present
generations. The feminist foremothers are often forgotten and the impor-
tant work of Second Wave feminism too hastily written off or regarded
as redundant. Is there perhaps not enough “transgenerational continui-
ty” (van der Tuin, 2015) within feminism? Gill (2016: p. 618), for exam-
ple, highlights how different versions of feminism that are prominently
featured in contemporary culture “make visible very specific ‘generations’
of feminists” and how the media promote the growth of generational dis-
cord about feminism. The specific versions of feminism that are gaining
visibility in today’s society seem to be postfeminist in nature and thus in
complete discord with some of the core feminist values. Individuality is
replacing solidarity and cooperation, and one could even make a case that
the gaze of individuals has turned to the mirror and away from others. It
is therefore casy to share van der Tuin’s concern about the consequences
of torn and broken ties to the past. At this point, it would be useful to em-
ploy the concept of transtemporal interaction.

Transtemporal interaction
Transtemporal interaction is recognition of the constant need to con-
verse and consult with, to read and reflect upon the work of feminists
from both past and present and even yet to come. It encompasses the no-
tions of cooperation, generativity,” solidarity, conversations, interactions
and interconnectedness. It is a concept we employ when we are thinking
about feminist ethics and values. It can also help us with contextualising
the commonalities and differences among particular schools of thought.
Transtemporal interaction is a useful conceptual tool, allowing us to take
feminist history into account, but not to be limited by its temporality. By
employing transtemporal interaction, we refuse the evolutionary logic of
viewing feminism as a teleological development of phases over time, and
can review the relationship between feminism and postfeminism in ideo-
logical terms. We can fuel our knowledge about different generations and
ask the important questions regarding the themes, ideas, perceptions and
beliefs of feminism, but also those of postfeminism. By conversing with
3 The term “gcncrativity” was coined by Erik Erikson, who defined it as a “concern in estab-
lishing and guiding the next generation” (1950, in Slater, 2003: p.57). Here, itis understood
more broadly and not justasa one-way strect. Gcncrativity entails interactions with others

in ways that contribute not just to the next generation, but to cvery participating genera-
tion.
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fellow feminists and looking back at the complex tradition of the Second
Wave, it becomes evident that the foundations of postfeminist ideology
are problematic.

One example of this can be observed in the field of education, where
gender-binary conceptions of educational achievement are “easily recu-
perated into individualizing neo-liberal discourses of educational equal-
ity, and consistently conceal how issues of achievement in school are re-
lated to issues of class, race, ethnicity, religion, citizenship and location”
(Ringrose, 2007: p. 471). This sentiment goes against some of the core
feminist ideas and goals, as discussed in the works of prominent authors
such as Kimberlé Crenshaw (1991) and Patricia Hill Collins (1990), who
formulated and utilised the important — but nowadays unfortunately
somewhat overused and often misinterpreted* — concept of intersection-
ality. The postfeminist climate creates concerns about virtually every as-
pect of educational experience and outcomes, focusing on issues of agen-
cy and choice, success, aggression, sexuality, and sexualisation in schools.
None of these are subject to critical assessment, because postfeminism
fails to take into account gendered relations of power, instead making
judgements and creating moral panic.

By engaging in transtemporal interaction, we make sure to always
keep in mind the important feminist legacy but also to constantly ques-
tion it. In this sense it is not just a process of adopting, but rather a genera-
tive practice. If we lose touch with the feminist past, if we fail to cooperate
with contemporary feminists and to engage in conversations with young
feminists, we actively hurt the future of feminism. The result of trans-
temporal interaction is a complex conglomerate of various feminist reflec-
tions, mindful of core feminist ethics. But what exactly are these?

The goal of feminist ethics is to eliminate or at least alleviate the
oppression of any group of people, but most particularly women (Jaggar,
1992). Emancipation and empowerment are thus desired outcomes.
Breanne Fahs, for example, wrote that one of the most troubling and dan-
gerous patterns is the cultural tendency to twist and corrupt empower-
ment discourses, making them become clichéd, commodified, detri-
mental and ultimately disempowering (2011, in Gill, 2016: pp. 623—624).
Postfeminism does just that. It restructures the relations and practices es-
tablished as patriarchal in the Second Wave by ascribing to them new,
4 Foran insightﬁll thematisation of the current use of the concepe, see Sara Salem’s (2016)

text on intersectionality as travelling theory. Her thoughts on the subjectare an excellent

CX&IH\PIC Of‘VVhat transtffn]POral interactionasa gCHCl‘atiVC Pl‘aCtl’CC Cntails —itis not Slmply

about adopting a certain concept and using it without criticism, but rather tru]y under-
standing what our feminist foremothers had in mind and then building on it
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positive meanings and falsely positioning them as liberating to women. In
this sense, postfeminism undermines feminist ethics.

Nonetheless, there is a potential to transform postfeminism to a no-
tion that embraces the work of feminist foremothers and builds a strong
foundation for the future of feminism, providing we understand it as a
conceptual tool and use it accordingly. This process does not call for a
redefinition of postfeminism and the end result most certainly is not a
new, renamed version of the concept. It simply marks a different episte-
mological approach to the concept of postfeminism, defined by a critical
reflection of gendered structural mechanisms of inequality it perpetuates.
Transtemporal interaction seems particularly useful here, since it reminds
us of precisely those core feminist values and ethics that have been forgot-
ten in postfeminism. It can help us understand that patriarchy is sadly not
a thing of our past, but rather very much the present state of our society.
Focusing on the field of education specifically, transtemporal interaction
can help us grasp how the dominant gendered educational discourse cre-
ates divides and isolates particular groups of students as the most margin-
alised as a means for competing for educational resources (see Ringrose,
2013). Transtemporal interaction utilises postfeminism as an analytical
category, and such an outlook can serve as a gateway to thinking about
the ways the future can be different.

One way this can be done is by establishing transgenerational conti-
nuity and actively engaging in the conversations about key feminist eth-
ics. Yes, feminism is an umbrella term that incorporates different — in-
deed often opposing — schools of thought, as Becky Francis (2001: p. 162)
argues. However, she goes on to say that “there remain unifying themes
central to all feminist perspectives” (ibid.) and that these are the ones we
need to keep in mind. Francis lists some of them: “a concern with gen-
der; a perception of women as generally disadvantaged in gender relations
(while often viewing men as requiring liberation too); a perception of this
gender inequality as wrong; and consequently an aim to change things for
the better” (ibid.). Kavka (2002: p. 33), meanwhile, argues that this inher-
ent appeal to ethics is precisely the reason why feminism cannot have a
linear history and should be understood as a name “for the pursuit of jus-
tice, unifying the multiple histories of particular struggles that sometimes
overlap with and sometimes work against one another.” In the context of
transtemporal interaction, that is by keeping in mind the underlying eth-
ics, common goals and values of cooperation, postfeminism can be recon-
ceptualised to become a fusion of “different spaces and moments, history
and futuricity of feminist engagements with education /.../ used to trou-
ble our ideas about what feminism has been, is and can be in relation to
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the sexual politics of education and schooling”, as Ringrose (2013: p. 5) so

aptly putsit.

Conclusion

The aim of this paper was to point out some of the inconsistencies that
arise if we define feminism and postfeminism exclusively in temporal
terms. This does not mean, however, that the idea of “transgeneration-
al continuity” within feminism as van der Tuin (2015) conceptualises it
is inconceivable in any way. On the contrary, it is essential precisely be-
cause it allows us to build upon the teleological understanding of fem-
inist history. Feminist history can be utilised as a platform for creating
a feminist future, defined primarily by feminist ethics and characterised
by the diversity of conceptual meanings. Such a future is inconceivable
without transgenerational continuity, which itself is not merely temporal-
ly defined. Indeed it encompasses the need to pose feminist questions, to
search for answers, and to generate new ideas, fueled by the powerful fem-
inist heritage.

Transtemporal interaction is a useful concept when examining the
history of feminism because it allows us to reconceptualise it in a way that
highlights the commonalities and differences in feminist ideas and re-
minds us of basic feminist ethics, values and goals. It shifts focus from
temporality to substance, so that feminism can best be thought of as “mul-
tiple practices that share historical links to an umbrella term” (Kavka,
2002: p. 33). In this light, the “post” in postfeminism becomes an emp-
ty space, without a beginning or an end, telling us “not that feminism is
over but that it is out of time” (ibid.). Its history becomes something that
Kavka (ibid.) names an “ethical history”, a utopian rather than a temporal
history, “for feminism is and has been driven by the promise of the world
becoming a different place.”

By losing its temporal grounds, postfeminism gains the potential to
generate new meanings, especially when applied as a critical analytical cat-
egory. Focusing on the field of education, this allows us to critically exam-
ine and reflect upon the different gendered discourses positioning certain
groups of students as successful and others as in desperate need of help,
while ignoring the effect of structural inequalities on students’ lived ex-
periences in school. Furthermore, applying postfeminism as a critical an-
alytical category unmasks the intricate ways in which, as Ringrose (2013:
p- 139) says, certain presumptions of gender equality “obscure on-going is-
sues of sexual difference and sexism” that girls and, indeed, all students ex-
perience in the classroom and beyond.
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Utilising the “post” in postfeminism as a conceptual tool allows us
to avoid creating a static bricolage in the form of a new feminist category.
In this light, postfeminism is not just a scrapbook of random ideas broad-
ly delineating a new version of feminism. In the process of transtemporal
interaction, we can apply the idea of transgenerational cooperation to it,
while grounding it in basic feminist values — those of justice, solidarity, in-
terdisciplinarity and interconnectedness. By doing so, we engage in a gen-
erative practice, opening up the potential for redefining and reimagining
social relations of power and seeing the world in a different light. And is
this not exactly what feminism is all about?
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Celebrities, Consumerism, Empowerment
#FeminismForChildren

Valcrija Vendramin

Introductory Remarks

he main goal of the article is to identify some of the most prominent

moments that help define feminism at the present moment, to ex-

plore, to a certain extent, both the feminist and post-feminist the-
matic they might contain and to reflect on their influence on children and
young adults. It seems that there are two interconnected anchor-points at
the forefront: (1) celebrities-as-feminists and (2) consumerism (in no par-
ticular pecking order). There seems to be a shift towards personal battles
and independence of women; collective endeavours (as the “essence” of
feminism as we know it from the past, at least nominally) are swept aside
and the principle of individualizing social problems (“If you cannot, it is
entirely your fault.”) is put at the forefront.

I am well aware that this “collectiveness” of feminism was often very
exclusive and that the “campaign for suffrage, for example, despite os-
tensibly striking a universal tone intended to benefit all women, was in
fact marked by a complex and conflicted relationship with intersections
of race and class” (Rivers, 2017: p. 2). There are of course other examples
available from the history of feminism.’

Additionally, I would like to pay some attention to the tendency to
fabricate new feminist heroines. This is a highly problematic trend as it
1 For example, such as theorized by the postcolonial feminist theory that has shed light

on the essendialist Third World Woman. As Uma Narayan puts it, gencralisations about
women are hegemonic: they “represent the problems of privileged women /.../ as paradig-

matic ‘women'sissucs” (Narayan, 1998: p. 86).
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often, says Rosi Braidotti (200s: p. 4), “flattens out all other political con-
siderations in order to stress the individual value of women like Margaret
Thatcher or Condoleeza Rice”. (Neither could be said to particularly care
for women’s cause—or the cause of disenfranchised, for that matter.) In
other words, “the post-feminist master narrative of neo-liberalism has
re-introduced the syndrome of ‘the exceptional woman’, which was a rec-
ognised topos before the women’s movement introduced more egalitar-
ian principles of inter-connection, solidarity and teamwork” (Braidotti,
200s: p. 4). In this vein, according to Rosi Braidotti (ibid.), women who
had explicitly (or, let me add, implicitly) chosen to keep distant from the
women’s movements are transformed into feminist heroines.” So a posteri-
ori feminist credentials are granted to strong individual personalities, no
matter what their world-views or inclinations.’

Therefore, my aim is to explore the definitions of (post)feminism, es-
pecially as presented to children and young adults. As already conveyed by
the title of this contribution, there might be three key words that decisive-
ly colour the understanding of feminism in the present moment, and they
are: Celebrities, Empowerment, Consumerism, all three firmly planted in
the readily available mediascapes.

Finally, there is another thing that needs to be mentioned prelimi-
nary regarding the terminology used here. I still, somewhat out-of-dately,
think of feminism as emancipatory collective activity on behalf of wom-
en’s rights and interests, together with the theory of the political, eco-
nomic, and social equality.* Any other use of the word feminism should
perhaps be put in quotation marks. But, since this is a work in progress,
I expect the terminology to gradually evolve (together with conceptual
changes).

2 I (.{0 sce tl’]c nCCd to “ShO\VCaSC” women VVhO Could, to j”ustl’atc thc point [l’lat thCrC were wom-

enin hiStOrV, but W can soon Cl&ﬁh into problcms

3 Hilary Mantel, two times Booker prized winner, similarly acknowledges problems chat
arise when modern ethical mores are placed in the mouths of historical hcrurcs In her Reith
Lectures, she said: “This is a persistent difficuley for women writers, who want to write about
women in the past, but can’ resist retrospectively empowering them” (Furness, 2017).

4 This is a very (very!) working definition, used only to pinpoint some of the differences with
today’s media-induced usage, formulated with the help of Merriam-Webster's. Let us remem-
ber that Merriam-Webster's word of the year for 2017 was feminism. Of course the risc in the
lookups of the word was driven by turbulent events in the wider social sphere (e.g., Women’s
March on Washington, #McToo movement, ctc.). In addition to thar, interest in the diction-
ary definition of ﬁmz‘m‘;m was also driven by entertainment (7he Handmaid's Tale, TV series,
based onanovel by Margaret Acwood; or Wonder Woman, superhero film based on the comics’
character). See hteps://www.merriam-webster.com/words-ae-play/word-of-the-year2017-
feminism/feminism.
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V.VENDRAMIN = CELEBRITIES, CONSUMERISM, EMPOWERMENT ...

Celebrities, Individualism and Consumerism

Feminism changed pop culture and media and it even, as writes Andy
Zeisler, got cool and, perhaps even more importantly, sellable. It is no
longer dismissed “in the realm of the angry, the cynical, the man-hating,
and the off-puttingly hairy” (Zeisler, 2017).’ This is a recent development
indeed, as some years ago we were still hearing the somehow hidden but
nevertheless present aversion and/or uncase with the word itself.

These changes might be, at least partly, attributable to the so called
“celebrity feminism”, which—yes—did put the word feminism on the
map, but often in a much watered-down form, like one of the best known
celebrity feminists, Beyoncé® and some others who were previously per-
haps better known for

their expression ofpostfcminist attitudes and disavowal of the need for
or importancc of feminism, now publically embrace the label “feminist”.
Each have gone from expressing their concerns over what bcing a “femi-
nist” entails, whilst simu ltancously cxtolling the virtues of“girl powcr” or
women’s economic success and indcpcndcncc and thus aligning them-
selves with a distinctly postfcminist sentiment, to publicly cmbracing
and promoting, if not cntircly unproblcmatically, a feminist cause (Riv-

ers, 2017: p. 7)

It hardly requires mentioning that the main hue of this kind of fem-
inism is economic success (which is indeed important), but, at the same
time, feminism is becoming a marketing tool and a trademark, not avail-
able to all." This is, by the way, the point where Chimamanda Ngozi
Adichie’s work has gone wrong: her book We Should all be Feminists

5 Iam unable to give page numbers because I am using the Kindle edition. This goes for all
references to Andi Zeisler and Sara Ahmed.

6 The theme of Beyoncé and feminism is presentin vircually every single debate on celebrity
feminism: is she orisnt she a true/good enough/cte. feminist or is she justa “feminist lice™?
I cannot go dccpcr into this because it would need a scparate essay and is well bcyond the
scope of this article.

7 This is not to say thatindividual celebrities might not gcnuincly carc about feminism, it is
just that “their knowlcdgc of actual feminist issues is invcrscly proportional to the reach
of their voices”, says Andi Zeisler (2017). It could be also argued, as Nicola Rivers does
(2017 p- 59), that there just might be exceptions to this rule and that Andi Zeisler's view on
the role that cclcbrity feminism is playing in shaping the current resurgence of interest in
feminism is somewhat limited. It remains to be seen what kind of image of feminism will
emerge from this.

8 As says Nicola Rivers: “Thus the focus of such feminism is invariably on individual experi-
encesand women's ‘potential’, rather than an analysis of what may limit or restrict such po-
tential, insisring that women adapt to a one-size-fits-all feminism instead of.promoring an
undcrstanding of feminism and women’s success that is broad cnough to accommodate a
multiplicity of women” (Rivers, 2017: p. 62).
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(Ngozi Adichie, 2014) does not translate well into the T-shirts carrying
the same slogan, especially if we consider the fact that those T-shirts could
cost over 700 USD (And are made where? In sweatshops where other
women are being exploited?), although it has been announced that a per-
centage of the profits from the sales of these T-shirts will go to a non-prof-
it organisation (Hargrove, 2017). So—and this is perhaps the most impor-
tant shift—feminism has officially become a thing. It is hot, it is sellable
(Zeisler, 2017).

Another term is applicable here: the so called “empowertising”
which lightly invokes feminism in acts of independent consuming; it “not
only builds on the idea that any choice is a feminist choice if a self-labe-
led feminist deems it so, but takes it a little bit further to suggest that be-
ing female is in itself something that deserves celebration” (Zeisler, 2017).
“Marketplace feminism has made equality look attractive, sexy, and
cool. It’s transformed everyday behaviours and activities into ‘bold fem-
inist statements’” (Zeisler, 2017). As confirmed by Nicola Rivers, “Zeisler
rightly emphasizes the uncomfortable links between ‘marketplace-femi-
nism’, capitalism, and the promotion of a neoliberal vision of the empow-
ered individual, whereby any decision or choice can be presented as fem-
inist, simply by virtue of the fact that a woman chose it” (Rivers, 2017: p.
59). It seems that everything a woman does is empowering —this kind
of diluted feminism is obviously more acceptable, more attractive than
its more concentrated version.” A new term can be introduced here: in-
stead of “consumer feminism” we are now dealing with “choice feminism”,
“but the two ultimately come down to the same thing: that is, if a woman
does something of her own free will—whether it’s pole-dancing or buying
shoes—then it’s a feminist act” (Freeman, 2016).

The assumption of empowerment, according to Marjorie Fergusson
(1990: p. 216), who deals with this and similar assumptions under the title
of feminist fallacies,” is that a positive shift in the gender balance of pow-
er would follow from changes in say media images (i.c., more independ-
ent women visible in high positions) and “trickle down™" as “more wom-
en who ‘made it’,—that is, achieved higher-status visibility in the public
9 See Freeman, 2016, for a humorous touch on this. She also says: “But the biggest irony

about Cn’lpOVVCrlTlCnt is not jUSt hO\V UttCl‘ly lTlC(lninglCSS*diSCl]’lPOWCer, I gUCSS*it hHS

become as a term, but how those who claim to feel it and those to whom it is sold are the
ones who need it least”

10 Her Cxploration of the theme is wider, in short, she describes this rhetoric “as fallacious on
all three counts: media content, industry-gender structure, and the public imaging and
record of powerful women in the public sphere” (Fergusson, 1990: p. 217).

11 The term—coined by Tressic McMillan Cottom (according to Zcisler, 2017)—can be
used in economic theory as well. Both, cconomic theory and feminism, in this way suggest
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sphere—passed on their gains, either directly or by acting as role mod-
els” (ibid.), which, of course, can hardly be the case. Moreover, the notion
of such celebrities offering themselves as role models for their legions of
(predominantly) female fans is capitalized on by adopting the language
of feminism in order to sell their individual successes as aspirational and
within the reach of all women (Rivers, 2017: p. 61).

This also leads us to another related issue: the supposition that wom-
en in powerful positions will—being women—do good things for other
women. This is an all too simple—and incorrect—equating of women en-
tering the profession with change (Schiebinger, 1999: p. 9; she refers to sci-
ence, but this thought is applicable in general): “Many women who enter
science have no desire to rock the boat. Women who consider themselves
‘old boys’ become the darlings of conservatives [...] Institutions gain re-
spectability by showcasing a few high-profile women while ensuring that
fundamentals do not change” (ibid.).

First of all, women are not automatically and in essence feminists.
Being a feminist is a political identity, and political identities are “creat-
ed in the flux of ideology and practice. They are not natural extensions
of particular kinds of psyches or bodies” (Felski, 2000: p. 198). Second,
the term “female” does not mean “feminist” and feminism is not a factor
unifying all women. We cannot presuppose that all women are feminists
and/or that it is only “the mystifying veil of male ideology that prevents
them from recognizing their true interests” (ibid.).

This is also the problem of a much lauded, “kick-started” book by
Elena Favilli and Francesca Cavallo with the title Good Night Stories for
Rebel Girls: 100 Tales of Extraordinary Women (2016),” which features
role models as diverse as scientists, politicians, supermodels, empresses,
spies, chefs and tennis players (Favilli and Cavallo, 2016). I think I must
touch upon this as the book is addressed to young girls. It might not be
quite clear if there is a tendency, a will, to create some sort of feminist her-
oines—if yes, we have said before that it is problematic to stress individual
value of a woman, regardless of her political orientation, world-view, and
others (e.g., Margaret Thatcher is included in the book). In addition to
that, “retrospective empowerment” is, from historical point of view, some-
thing one has to be very careful with. The celebrated “feminine” usually
represents “little more than the flip side of culturally dominant practices”
and in romanticizing femininity, little is done “to overturn conventional
stereotypes of men and women” (Schiebinger, 1999: p. 5).

thél[ anCﬁtS Wl“ CVCntUﬂ“y ﬂO\V C[O\Vnw}lrd {:I'Oln [hC l'iChCS[ Or most privilcgcd and CVCF/V"

bodywi” benefie.

12 Since 2018 available in Slovenian as Zgad/%' za lahko no¢ za u/)w‘nlf%e punce.
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As says Sara Ahmed, here is the postfeminist phantasy, which prais-
es individual success stories, and that is “that an individual woman can
bring what blocks her movement to an end”, that there is no more sexism
nor sexual oppression as feminism has done away with all this and hence
“eliminated its own necessity” (Ahmed, 2017).

Moreover, to head towards conclusion, “defining ‘feminist’ as ‘a
woman who lives the life she chooses’ is great if you're a woman who al-
ready has choices” (Zeisler, 2017) —which means if you stand on a cer-
tain rung of the social scale. Furthermore, somebody may look as if he or
she has made a free choice when in fact he or she enacts powerful cultur-
al norms, hereby the agency of the less powerful is diminished and that
of the powerful elite enhanced (Thwaites, 2017: pp. 64, 65). The issue of
power and power balance invariably must enter here: the quite appro-
priate “definition” of feminism is that it is “fundamentally about reset-
ting the balance of power” (Zeisler, 2017), which, in turn, means, that it
“makes people who hold that power uncomfortable” (ibid.).

However, most of the problems that have necessitated feminist move-
ments are still very much in place and, at the same time, there is a consum-
er embrace of feminism: “The fight for gender equality has transmogrified
from a collective goal to a consumer brand” (Zeisler, 2017). And, moreo-
ver, “substracting misogyny from pop culture is not the same as adding
feminism to it” (ibid.) —to which one must agree, although it would re-
quire some finer points and insights into the role of the social media and/
or internet that are particularly dominant in this regard.

So, we do witness a move towards “feminism” as a part of media dis-
courses, but this does not mean that the media themselves have become
feminist, rather, they incorporated some feminism ideas, they emptied
them of their radical force, as says Rosalind Gill, and they are selling them
back to us as lifestyles (Gill, 2007: p. 41). Gender politics is somehow dis-
located, feminist activism has been replaced by less confrontational forms,
such as gender mainstreaming. In society at large, “the post-feminist wave
gives way to neoconservatism in gender relations. The new generations of
corporate-minded businesswomen and show-business icons disavow any
debt or allegiance to the collective struggles of the rest of their gender
while the differences in status, access and entitlement among women are
increasing proportionally” (Braidotti, 200s: p. 3ff). Popular and consum-
er culture through the lenses of which the success of girls and women is in-
terpreted, brings new (renewed) forms of (post)feminist dependencies. As
succinctly put by Andy Zeisler, “there is a very fine line between celebrat-
ing feminism and co-opting it” (Zeisler, 2017).

82



V.VENDRAMIN = CELEBRITIES, CONSUMERISM, EMPOWERMENT ...

This in turn allowed for the easy slippage between postfeminism as
a time after feminism, and postfeminism as a backlash against the move-
ment, whereby Angela McRobbie’s theory of “double entanglement” sug-
gests “[t]he ‘taken into accountness’ permits an all the more thorough
dismantling of feminist politics and the discrediting of the occasionally
voiced need for its renewal” (McRobbie, 2004: p. 28).

Itis both ovcrly simplistic and unhelpfully homogenizing tosuggest that
the arrival of the fourth wave and the resurgence of interest in feminist
activism, particularly amongst young women, can be attributed to fem-
inism bcing rendered more appcaling through a form of commercial
rebranding. However, it is certainly true that the renewed popularity of
teminism(s) has boch influenced and been influenced by the commer-
cialization of the movement. In shorr, currcntly feminism sells, or at least
those strands of feminism uncomplicatedly promoting the neoliberal

principles ofagency, choice, and empowerment do (Rivers, 2017: p- 57).

That is why, on one hand, wider discussions on feminism and its
waves are needed, and, on the other, a certain carefulness in using (co-opt-
ing?) the term feminism (postfeminism?) is also required. It might be that
this is not a direct response to feminist arguments, some are indeed includ-
ed, but others are dismissed as no longer important: what matters now is
lifestyle, choices, pleasures of being a woman. As Susan Faludi has put it,
women do near the finish line, but we are distracted (the way Atalanta was
by Hippomenes):” “We have stopped to gather glittery trinkets from an
apparent admirer. The admirer is the marketplace, and the trinkets are the
bounty of a commercial culture, which has deployed the language of lib-
eration as a new and powerful tool of subjugation” (Faludi, 2006: pp. xi-
ii-xiv)."* Emphasis is put on personal struggles and women’s independence
rather than collective efforts; social problems are individualized; bodies,
beauty, appearance or consumption have come to mean power, and oth-
ers (Becker et al., 2016: p. 1220). This is all the more valid in the media
aimed to younger audiences: “Debate on whether or not children’s media
contains feminist elements tends to center on the concept of ‘girl-power’
or ‘pro-girl rhetoric’ that champions girls and girl-culture by ‘reclaiming
the feminine and marking it as culturally valued’” (Hains, 2009: p. 98).”
There, as it seems, a whole lot of issues to be addressed here, among them
there is a need “to interrogate how the problematic aspects of girl power’s

13 Sece Ovid's Metamorphoses.
14 Indeed, “the feminist ethic of economic independence has become the golden apple of buy-
ing power” (Faludi, 2006: p. xiv).

15 Even more, “following the rise of television’s power feminist icons, power feminist dis-
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commercialization reveal problems systemically inherent to power femi-
nism” and “to understand how the politics of commercial media and mar-
keting shape cultural conceptions of feminism” (Hains, 2009: p. 94).

Possible Conclusions

I have not been trying to give some kind of a typology of contemporary
sub-forms of “feminism” here, such as “choice feminism”, “power femi-
nism”, “celebrity feminism”, and others, because my main objective was
to point that there is something awry with the dominant, media-regulat-
ed forms of “feminism” and that often, but not always, those forms pass as
the essence of feminism to generations of girls and young women. These
forms are, as put by Nancy Fraser, in a cruel twist of fate,

cntanglcd in a dangcrous liaison with neoliberal efforts to build a
free-market socicty. Thatwould Cxplain howitcameto pass that feminist
ideas that once formed part of a radical worldview are incrcasingly ex-
presscd in individualist terms. Where feminists once criticised a society
that promotcd careerism, they now advise women to “lean in”. A move-
ment that once prioritiscd social solidarity now celebrates female entre-
preneurs. A perspective that once valorised “care” and intcrdcpcndcnce

now encourages individual advancement and meritocracy (Fraser, 2013).

The messages to children and young adults are very often sent in a
neoliberal package, although it might be in the name of feminism. As I
tried to show, it is important how feminism (or: “feminism”) is under-
stood among younger girls (and, in fact, among children in general), here
is where educational interventions are needed (and by that I do not mean
“education for entreprencurship” so popular lately in Slovene schools in
various forms). It should be made clear that the gains women acquired
in the last century or so are the result of struggles and efforts for equal-
ity and, in as much it is possible in the present moment, that feminism
is not something unnecessary nor the beacon of the tyranny of political
correctness."

I cannot give conclusive answers here, but I think it is all the more
important to reflect on this in the present moment—via media analyses,

course circuitously found an uncxpcctcd home in children’s media. In the late 1990s, the

number of children’s television networks increased and the nerworks competed to stake
claims to young viewers. In the process ()f‘dcvising new niche target audiences, the idea
of the ‘tween’ girl dcvclopcd through market rescarch. The tween is a girl negotiating a
location between childhood and adolescence, aspiring to be a teenager buc still actached
o toys and childhood’s trappings” (Hains, 2009: p- 90).

16 Seeforexampletheresponses tomovements suchas #McToo - menare presentedasche crue vie-
tims (not to mention that feminism is often blamed for all sorts of “aberrant” social phenomena).
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curricular interventions and the like. “Along with the perpetuation and
reinforcement of hierarchies between, and competition among, girls and
women, the challenge to traditional femininities encapsulated by the de-
sire to emulate Britney and Beyoncé—to be the alpha, the ‘it-girl’, the most
popular girl — is not a challenge that most feminists would feel comfort-
able supporting” (Read, 2011: p. 11). I cannot but agree with that. And, to
return to the title of this contribution: do we really want the topics of con-
sumerism and celebrities to be hashtagged under “feminism for children”?
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Between Fallacies and More Fallacies?

Igor /. Zagar

Introduction

n this paper, I propose a rhetorical reading of Austin, an Austinian in-

Iterpretation of Hamblin, and a hybrid Austino-Hamblinian perspec-
tive on fallacies (or what is considered to be fallacies).

I’ll be asking three questions: What are fallacies? Is there anything

like fallacies in natural languages at all? And consequently: aren’t we

forced to commit and live (in) fallacies (or “fallacies”)?

J. L. Austin as rhetorician

J. L. Austin is usually considered to be the “father” of speech act theory,
and the “inventor” of performativity. In a very general framework this is
both true, but historically and epistemologically speaking there is a nar-
row and intricate correlation, as well as a deep rupture between the two
theories.

Performativity came about as a result of Austin’s deep dissatisfaction
with classical philosophical (logical) division between statements/utter-
ances that can be (and should be) either true or false (with no gradation
in between), and only serve to describe the extra-linguistic reality (a di-
vision that implies another opposition between saying and doing 7 lan-
guage and wizh language).

Speech acts, on the other hand, came about as a result of Austin’s dis-
satisfaction with his own performative/constative distinction, a distinc-
tion that placed on the one side the utterances with which we can do (per-

form) something (and are neither true or false), and the utterances with
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which we can only describe what is already “out there” (and can be either
true or false). After a careful consideration of what could be the criteria of
performativity in the first part of his lectures (that later became a book),
in the second part Austin comes to a conclusion that not only performa-
tives do something (with words), but that every utterance does something
(with words). ‘Something’ implying: not just describing reality. But be-
tween the two poles of the lectures, the performative one and the speech
acts one, there is an important (I'll call it rhetorical) transitional passage
that is usually overlooked, and I would like to start my humble examina-
tion of fallacies here, with this passage.

Can we be sure that stating truly is a different class of assessment from
arguing soundly, advising well, judging fairly, and blaming justil‘iably?
Do these not have somctlaing to do in complicated way with facts? ...
Facts come in as well as our knowlcdgc or opinion about facts. (Austin,

1962/1980: p. 142).

There are two important epistemological innovations in this

paragraph:

(1)  Statements (stating truly) are given the same status (not the privileged
one) as all other utterances we may produce;
(2)  Facts are given the same status as (our, your, their ...) knowledge of

Jacts.

And here is Austin’s rationale for this:

..consider also foramomentwhether the question of truch or falsity is so
very objcctivc. We ask: Ts it a fair stacement?’, and are che good reasons
and good evidence for stating and saying so very different from the good
reasons and evidence for pcrformativc acts like arguing, warning, and
judging? [s the constative, then, always true or false? When a constative
is confronted with the facts, we in fact appraisc itin ways involving the
employment of a vast array of terms, which overlap with those that we
usein the appraisal ofpcrl:ormativcs. Inreallife, as opposcd to the simplc
situations cnvisagcd in logical theory, one cannot always answer in a sim-

ple manner whether it is true or false.1 (Austin, 1962/1980: pp- 142-143)

What is true and what is false?

Truth and falsity therefore don’t have objective criteria, but depend on
“good reasons and good evidence” we have for stating something. And
even then, we assess constatives employing “a vast array of terms”, which

1 All emphases throughout the textare mine - 1. 7.7.
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should be understood as “not just whether they correspond to facts or
not”. And Austin’s conclusion concurs with Hamblin’s (as we will see lat-
er): it is easy to say what is true or false in logic (as a formally constructed
system), it is much more complicated and less evident in everyday life and
everyday language use.

Here are Austin’ arguments for this ‘relativization’

Supposc thatwe confront Franceis hcxagonal)with the facts, in this case,
[ suppose, with France, is it true or false? Well, ifyou like, up to a point;
of course | can see what you mean by saying thatitis true for certain in-
tents and purposes. Itis good Cnough fora top—ranking general, pcrhaps,
but not fora gcographct (Naturally itis pretey rou gh " we should say, ‘and
pretey good as a pretty rough statement. But then someone says: ‘Burtis
it true or is it false? [ don’t mind whether it is rough or not; of course its
rough, butit has to be true or false, it’s a statement, isnt it>” How can one
answer this qucstion, whether itis crue or false chat France is hcxagonal?
Ie isjust rough, and thatisthe right and final answer to the question of the
relation of ‘France is hexagonal’ to France. Itisa rough description; itis

nota true ora false one. (Austin, 1962/1980: p 143).

True, false or (just) rough
Statements/utterances can therefore not just be either true or false, there
is (or at least should be) a gradation between what is false and what is true,
between o and 1. What we say in everyday communication can be more or
less true, true up to a (certain) point, or more precisely: true for certain in-
tents and purposes. As ‘France is hexagonal’ is a rough description, so are
‘France is a country of good wines’, or ‘France is a country of ripe cheeses”,
for example. But these utterances are not true (or false) in any formal (i.c.
logical) sense of the term: One must have good (specific) reasons and spe-
cific (appropriately oriented) intentions for uttering them.

This brings us to an important part of this discussion, the question
of framing,

What is judgcd true in a schoolbook may not be so judged in a work of
historical research. Consider the constative, Tord Raglan won the battle
of Alma’, remembering that Alma was a soldier’s battle if ever there was
one, and that Lord Raglan’s orders were never transmitted to some of his
subordinates. Did Lord Raglan then win the battle of Alma or did he
not? Of course in some contexts, perhaps in a schoolbook, it is pcrfectly
justiﬁablc to say SO--it is somcthing ofan cxaggcration, maybc, and there

would be no question ofgiving Raglan amedal for it. As France is hex-
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agonal’ is rough, so Lord Ragian won the battle of Alma’is cxaggcratcd
and suitable to some contexts and not to others; it would be pointlcss to

insist on its truch or falsity. (Austin, 1962/1980: pp. 143-144).

Truth, falsity and the context

What we say can therefore not only be more or less true, true up to a point,
or true for certain intents and purposes, it can also be true only in some
contexts, but not in others. And that is not all, Austin’s relativization
continues:

Thirdly, let us consider the question whether it is true that all snow
geese migrate to Labrador, given that pcrhaps one maimed one some-
times fails when migrating to get quite the whole way. Faced with such
probiems, many have claimed, with much justice, that utterances such
as those beginning ‘All. are prescriptive definitions or advice to adopt
a rule. Bur whar rule? This idea arises partly through not understand-
ing the reference of such statements, which is limited to the known; we
cannot quite make the simpie statement that the truth of statements de-
pcnds on facts as distinct from knowiedgc of facts. Suppose that before
Australiais discovered X says ‘All swans are white’ lfyou later find ablack
swan in Australia, is X refuted? Is his statement false now? Not neces-
sariiy: he will take it back but he could say T wasn't talking about swans
absolutciy cverywherc; for examplc, [ was not making astatement about
possibic swans on Mars. Reference dcpends on knowlcdgc atthe time of

utterance. (Austin, 1962/1980: p. 14 4).
If we sum up all these Austin’s hedgings, we get the following:

(1)  what we say can only be more or less true (i.e. true up to a point);
(3) it can only be true for certain intents and purposes;
(4

s) its truth (or falsity) depends on knowledge at the time of utterance.

~—

it can only be true in some contexts, and

Circumstances, audiences, purposes and intentions — not truth or
falsity

This is a real rhetorical perspective on communication (truth, logic, and
philosophy) that was very often overlooked, mostly at the expense of clas-
sificatory madness that started with J. R. Searle. What Austin is propos-
ing is that - outside logic, in the real world, in everyday communication,
where we don’t go around with propositions in our pockets and truth ta-
bles in our hands - the truth or falsity of what we say be replaced by right
or proper things to say, in these circumstances, to this audience, for these
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purposes and with these intentions. Such a proposal is very Protagorean in
nature and does justice to the first three canons of rhetoric, or more ap-
propriately to the officia oratoris, placing emphasis on inventio and espe-
cially on elocutio.

I will claim that Hamblin followed the same enterprise 15 years later
with his Fallacies. These two ground-breaking works follow the same pat-
tern, run parallel, and I will (hopefully) show why.

C. L. Hamblin’s pragmatic perspective

Formal language vs. natural language

1) In real life, as opposed to the simple situations envisaged in logical the-
ory, one cannot always answer in a simple manner whether something is
true or false. And Hamblin elaborates:

Within a formal languagc itis gcncrally clear Cnough which arguments
are forma]ly valid; but an ordinary—languagc argument cannot be de-
clared “formally valid” or ‘formally fallacious” until the language within
which it is cxprcsscd is brought into relation with that of some logical

system. (Hamblin, 1970/2004: p.193).

The message of this passage is very clear: we can speak of formal va-
lidity (which includes truth and falsity, and, consequently, fallacies) only
in formal systems (but Hamblin relativizes even that by saying “i# is gene-
rally clear enough”), but not in “natural languages”. If we want any kind
of formal validity in natural languages, which wouldn’t involve only /z
langue (language) in de Saussure’s conceptualization, but also his /z pa-
role (speech, (everyday) communication) - we need to bring it into rela-
tion with a formal language of a formal (logical) system. This “bringing
into relation” usually means: translating the very vast vocabulary (lexi-
con) of ordinary language, with its extremely ramified semantics and
pragmatics, into a very limited vocabulary of logic with its even more lim-
ited semantics.

And we can do so, Hamblin argues, “only at the expense of features
essential to natural language.” (Hamblin, 1970/2004: p. 213).

Arguments are meant to interpret, not describe “reality”
2) Reference depending on knowledge at the time of utterance. And
Hamblin elaborates:

If the arguments we are discussing are arguments that John Smith pro-
duces within his own head and for his own edification, the appraisal«cri—

teria will refer Cxclusively to what is known to John Smith, in doubt to
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John Smith, and so on. However, the paradigm case of an argument is
that in which it is produccd by one person to convinee another.” (Ham-

blin, 1970/2004: p.239).

My interpretation of the above passage would be that there is no per-
ennial and universal truth(s), and consequently, no perennial and uni-
versal truth-conditions or criteria. The truth is relative, but we shouldn’t
understand ‘relative’ as a trivial stereotype that everything changes and
everything can be different. ‘Relative’ should be understood more in its
etymological sense (relativus = having reference or relation to; from rela-
tus (pp) = to refer), as a thing (concept, thought) having a relation to or be-
ing in a relation to another thing (concept, thought). In a particular rela-
tion (X vs. Y), the truth (the “truth”) is seen and represented as such and
such; in some other relation (X vs. Z), the truth (the “truth”) may be seen
and represented differently.

Arguments and acceptance: the role of the audience
3) Right or proper things to say in these circumstances, to this audience,
for these purposes and with these intentions. And Hamblin elaborates:

W hat good reasons various pcoplc may have for accepting various state-
ments and proccdures are, no doubt, themselves sometimes relevant to
the worth of‘argument erected on them; but, if we are to draw the line
anywherc, acceptance by person the argument is aimed at — the person
for whom the argument is an argument — is the appropriate basis of a set

of criteria. (Hamblin, 1970/2004: p. 242).

According to Hamblin, there are no universal arguments or univer-
sal criteria for what an argument should look like to be (seen as) an argu-
ment. An argument should be adopted and/or constructed relative to the
(particular) circumstances and the (particular) audience, as well as to the
purposes and intentions we, as arguers, have. Consequently, there can be
no universal fallacies or universal criteria for what a fallacy is in everyday
communication (persuasion and argumentation).

Arguments and truth-conditions? Whose truth conditions?

4) Argumentation/persuasion has no necessary link with truth or falsity.
And Hamblin elaborates:

We must distinguish the different possiblc purposes a practical argu-
ment may have. Let us suppose, first, that A wishes to convince B of T,
and discovers that B already accepts S: A can argue ‘S, therefore T  inde-

pendcntly of whether Sand T are real Iy true.Judged by B’s standards, this
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isa good argument and, if A is arguing with B and has any notion at all
ofwinning, he will have to start from somcthing B will accept. The same
point applics to the infcrcncc—proccduro One of the purposes of argu-
ment, whether we like it or not, is to convince, and our criteria would be
lessthan adcquatc ifthcy had nothing tosay abouthowwellan argument

may meet this purpose. (Hamblin, 1970/2004: p. 241).

This is a kind of a corollary to the previous point (point 3): not only
do we have to rely on arguments that are acceptable by the person the ar-
gument is aimed at, we have to use these arguments (at least as our starting
points), even if we are not sure whether they are true or false, good or bad.

Rational arguments or/and rational choice of arguments?

The previous quote also openly exposes and emphasizes one of the fac-
ets of arguments that is too often timidly held in the shade by (some) ar-
gumentation theories: one of the purposes of argument s to convince, not
just to present a good, solid, valid “evidence”. And in his plea for convic-
tion, Hamblin even goes a step further, for some argumentation theories
maybe even over the edge:

5) Conviction, of course, may be secured by threat, water torture or hyp-
notism instead ofby argument, and it s possible that Logic should have
nothing to say about these means; butwe can hardly claim thatan argu-
mentis notanargument because it procccds ex concesso, or that such ar-

guments have no rational criteria of worth (Hamblin, 1970/2004: p- 241).

Threat, water torture or hypnotism (we could add more) would be,
no doubt, judged as fallacious means of securing conviction by standard,
mainstream theories of argumentation (if there is any such thing at all).
But Hamblin’s point is worth some consideration: these means of “con-
viction” are arguments nevertheless. They may not be rational arguments,
but there may be (more or less) rational criteria or reasons for using them
(at least in particular circumstances).

Troubles with fallacies

In this light, Hamblin’s claim from the beginning of his book that there
has never yet been 2 book on fallacies becomes more understandable:
Arthur Schopenhauer’s Art of Controversy is, in his opinion, too short,
Jeremy Bentham’s Book of Fallacies is too specialized, the medieval trea-
tises are mostly commentaries on Aristotle, and Aristotle’s Sophistical
Refutations are, in Hamblin’s view, “just the ninth book of his Topics”
(Hamblin, 1970/2004: p. 11).
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So the state of the art would be that nobody is particularly satisfied
with this corner of Jogic, concludes Hamblin (and he is emphasizing log-
ic, not language).

Impossibility to classify fallacies

And, there may be a reason for that. Even if in almost every account from
Aristotle onwards we can read that a fallacious argument is one that seezzs
to be valid, but it is not, it is rather often argued that it is impossible to
classify fallacies at all (and I have just presented Hamblin’s own contri-
bution(s) to this impossibility). Hamblin himself quotes De Morgan
(1847/1926: p. 276, in Hamblin, 1970/2004: p. 13): “There is no such thing
as a classification of the ways in which men may arrive at an error: it is
much to be doubted whether there ever can be.” And Joseph (1906/1916: p.
569, in Hamblin, 1970/2004: p. 13): “Truth may have its norms, but error
is infinite in its aberrations, and cannot be digested in any classification.”
And Cohen and Nagel (1934: p. 382, in Hamblin, 1970/2004: p. 13): “It
would be impossible to enumerate all the abuses of logical principles oc-
curring in the diverse matters in which men are interested.”

Impossibility to avoid fallacies
On the other hand, it seems that certain alleged fallacies are unavoidable,
which raises the question whether they are fallacies at all (and even much
more important ones: how to classify fallacies? Are there any stable cri-
teria for detecting fallacies? All the way to the obvious one: is there any-
thing like fallacies at all?).

Already Port Royal logic (Arnauld & Nicole, 1662/1964: p. 264, in
Hamblin, 1970/2004: p. 46) warns about caveats:

Fina“y, we reason sophistica“y when we draw a gcncral conclusion from
an incomplcte induction. When from the examination of many par-
ticular instances we conclude to a general statement, we have made an
induction. After the waters ofmany seas have been found salty and the
waters of—many rivers found fresh, we can conclude that sea water is salty
but river wateris fresh ... Itis enough tosay here that imperfect inductions
— that is inductions based on examination of fewer than all instances —

O&Cll lcad us to error.

While David Hume (1748/1963, in Hamblin, 1970/2004: p. 29) is
quite unambiguous: every argument from particular cases to a general rule
must be fallacious.
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Are all fallacies fallacious?

Hamblin, 200 years after Hume, opens a new perspective on this prob-
lem: if some fallacies seem to be omnipresent and unavoidable, maybe we
shouldn’t treat them as fallacies at all: “Fallacy of Secundum Quid [hasty
generalization] is an ever-present and unavoidable possibility in practical
situations, and any formal system that avoids it can do so only at the ex-
pense of features essential to natural language.” (Hamblin, 1970/2004: p.
213) Ignoratio Elenchi [ignoring the issue, irrelevant conclusion] is anoth-
er fallacy of this unavoidable kind. Hamblin (1970/2004: p. 31) argues:

This category can be stretched to cover virtually every kind offallacy. If
an arguer argues for a certain conclusion while falscly bclicving or sug-
gesting that a different conclusion is established, one for which the first
conclusion isirrelevant, then the arguer commits the fallacy ofirrelevant

conclusion. The premises miss the point.

Secundum Quid, for example, could thus be easily interpreted just as
an instance of Ignoratio Elenchi.

Begging the question [petitio principii, circular reasoning] fits in the
same category; already J. S. Mill (in his System of Logic, 1843) claims that
all valid reasoning commits this fallacy. While Cohen & Nagel’s (1934:
p- 379, in Hamblin, 1970/2004: p. 35) affirm (and this passage is absolute-
ly crucial):

There is a sense in which all science is circular, for all proof rests upon
assumptions which are not derived from others but are justiﬁed by the
setof consequences which are deduced from them... Buc there is a differ-
ence between a circle consisting of asmall number of-propositions, from
whichwe can escape by dcnying themall, or sctting up their contradicto-
ries, and the circle of theoretical science and human observation, which

is so wide that we cannot set up any alternative to it.

A possible conclusion we could draw from these observations: on
the micro level, we can fuss about small things, everyday conversation
and everyday reasoning, and pass our time in inventing numerous falla-
cies, but when it comes to the macro level, to big things (the big picture),
fallacies are not objectionable any more — because there is no alternative.
A problem that is very similar to Godel’s (first) incompleteness theorem
(Kleene, 1967: p. 250):

Any effectively generated theory Capable of expressing elementary
arithmetic cannot be both consistent and complctc. In Particular, for

any consistent, CH:CCtiVCIy generated formal tl’lCOfy thilt proves certain
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basic arichmetic truchs, there is an arithmetical statement thar is true, but not

prawz/i/f in the [/26079/.

This theorem was designed to prove inherent limitations (incom-
pleteness) for axiomatic systems for mathematics, but what Cohen and
Nagel are claiming is, mutatis mutandis, an application of Godel’s (first)
incompleteness theorem to (possible) theories of fallacies. Graphically, we
could represent it like this:

And averbal explanation of this encircling could read like this: small-
er the systems or frameworks (of interest and work), with specific and un-
ambiguous rules, easier it is to detect and declare something a fallacy.
Bigger the systems or frameworks (“naturally” comprising many small(er)
ones), with less specific and more loose rules, harder and less relevant it is
to detect and declare something a fallacy. We could thus represent the re-
lationship between social relations (practical reasoning in everyday life/
society) and “formal” relations (logical reasoning) as follows:
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Or put differently: from a small circle perspective (micro-level),
what is going on within the biggest circle (macro-level) could easily be de-
scribed as fallacious (according to micro-level standards and criteria). And
what is going on within the biggest circle might be described as absolutely
correct, valid and/or sound (according to macro-level standards and crite-
ria), while the standards and criteria of the small(est) circle might easily be
described as fallacious (according to macro-level standards and criteria).
What is a bit surprising, even strange about this micro - macro relation-
ship, is that both levels (micro and macro) could and would use the same
“conceptual” grounds for declaring something as fallacy.

Here is an illustration from well-developed fields within humanities
and social sciences, the difference between macrohistory and microhisto-
ry (Steele 2006, www.guernicus.com):

A macrohistory takesa long view o{:history, looking at multiple sociceties
and nations over the course of centuries to reach broad—ranging conclu-
sions about the march ofhistory. Using vastamounts of data — some ver-
ified but much of it estimated — the macrohistorian makes conjectures
based on averages. This approach might appear to have the mostinterest
ona gcneral level, but often loses sight oflocal and individual differences.
When writing microhistory, the author concentrates upona singlc indi-

vidual Oor com munity ill]d through study and ana]ysis, attcmpts to l‘CilCh
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undcrstanding of wider issues at play. Vcry tightly limited both spatially
and tcmporaﬂy, a microhistory might appear of rather limited impor—
tance to a reader whose interests lie beyond that particular pointin time
and space butin fact, the approach does have cerrain advantagcs‘ Theau-
thor of such a history is usually an expertin their field, knowing not just
the gcncralitics but also the minutiac of their study. This allows a level of
dcpth not usuaHy found in more broadly based works. In addition, thcy
may avoid the natural biases that come in macrohistories from the area

oi:specialization of the author.

If we sum up: when a macrohistorian “takes a long view of histo-
ry, looking at multiple societies and nations over the course of centuries
to reach broad-ranging conclusions about the march of history”, making
“conjectures based on averages”, for a microhistorian he may be commit-
ting a Straw Man fallacy, namely taking facts and data from a particular
(micro) context and projecting them on a much larger screen. Such a gen-
eralization necessary implies “conjectures based on averages”, while con-
jectures based on averages usually qualify as another (very general) fallacy,
namely “hasty generalization” or Secundum Quid.

On the other hand, when microhistorian “concentrates upon a sin-
gle individual or community”, “very tightly limited both spatially and
temporally”, he is — again, but from the opposite direction — taking facts
and data from a much larger (macro) context and restricting them to a
much narrower screen. Thus he may be committing a Straw Man fallacy
for a macrohistorian, as well as a hasty generalization or Secundum Quid,
because he is not taking into account all the elements of a larger picture.
We could, once more, represent this relationship as follows:
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From a historical perspective, macrohistory, no doubt, embraces mi-
crohistory. But from a perspective of historiography, what counts as the
basic operating principle (even basic epistemological and methodological
precept) of macrohistory could easily be seen as a fallacy by microhisto-
ry, and vice versa. If they embraced what I will call the fallacies hypothe-
sis (i.e. the assumption that there are ready made fallacies lurking at what
we say (and do)). If they don’t embrace the fallacy hypothesis, microhisto-
ry and macrohistory constructively complement each other.

Superabundance and redundance of fallacies

If we take a look at a situation 40 years after Hamblin, which is today,
what we see is an enormous interest in fallacies (and not only among argu-
mentation theorists): there are many, even too many writings on fallacies,
and many, even too many definitions of what fallacies are. But the reason
for this inflation of writings on fallacies (and even production of ever new
ones) may be the same as the one Hamblin mentioned for the shortage of ac-
counts on_fallacies: the impossibility to unequivocally and unambiguous-
ly classify fallacies at all.

Here is a sample of definitions we can find online? Why am I con-
centrating on fallacies we can find online? Because online would be the
first “place” people interested to know what fallacies are and how they
function would look for, not the scholarly debates among argumentation
theorists.

I highlighted the most ambiguous and vague parts of these online
definitions, and provided short (critical) glosses between square brackets:

Vagueness and ambiguity of definitions

1)  “Afallacy is, very generally, [not specific enough, no informative val-
ue] an error in reasoning. This differs from a factual error, which
is simply being wrong about the facts. To be more specific, a falla-
cy is an “argument” in which the premises given for the conclusion
do not provide the needed degree of support [what kind of support?]
(Labossiere, The Nizkor Project (http://www.nizkor.org/features/
fallacies/))

»

2)  “In logic and rhetoric [logic and rhetoric have very different princi-
ples of functioning] a fallacy is incorrect reasoning in argumentation
[unclear; what is reasoning in argumentation?] resulting in a miscon-
ception [misconception of what?]. By accident or design, fallacies may
exploit emotional triggers in the listener or interlocutor (e.g. appeal
to emotion), or take advantage of social relationships between people
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(e.g. argument from authority) [what about ‘rational’ or ‘logical’ fal-

lacies?].” (Wikipedia (http://en.wikipedia.org/wiki/Fallacy)).

3)  “Afallacyisakind of error [unclear; what does ‘a kind of..” mean?] in
reasoning. ... Fallacies should not be persuasive, but they often are.
Fallacies may be created unintentionally, or they may be created in-
tentionally in order to deceive other people.” (Internet Encyclopedia
of Philosophy (http://www.iep.utm.edu/fallacy/)).

4) “Fallacies are defects [what kind of defects?] that weaken [does ‘weak-
en’ mean that these arguments are still arguments, but with less argu-
mentative force?] arguments... It is important to realize two things
about fallacies: First, fallacious arguments are very, very common
and can be quite persuasive, at least to the casual reader or listener...
Second, it is sometimes hard to evaluate whether an argument is fal-
lacious.” (Handout and links (http://www.unc.edu/depts/wcweb/
handouts/fallacies.html)).

s)  “A“fallacy” is a mistake [any kind of mistake?], and a “logical” falla-
¢y is a mistake in reasoning is every mistake in reasoning - btw. what
does count as a mistake in reasoning? - a “logical” fallacy?] There are,
of course, other types of mistake than mistakes in reasoning. For in-
stance, factual mistakes are sometimes referred to as “ fallacies” [repeti-
tive, even circular, but not explicative enough].” (Fallacy files, http://
www.fallacyfiles.org/introtof.heml).

Inventing the fallacies

Obviously, there is quite a confusion about what fallacies are nowadays.
And this confusion, this inability (impossibility?) to propose clear-cut cri-
teria, boundaries and definitions, generates new fallacies. Actually, there
is quite an inflation of (new) fallacies. Here are just a few of my favourite
ones (found online as well):

a)  Poisoning the Well Fallacy
(Nizkor project: http://www.nizkor.org/features/fallacies/poison-
ing-the-well.html)

“This sort of “reasoning” involves trying to discredit what a person
might later claim by presenting unfavorable information (be it true or
false) about the person. This “argument” has the following form:

()  Unfavorable information (be it true or false) about person A is
presented.
(2) Therefore any claims person A makes will be false.
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Example

Before Class:
Bill: “Boy, that professor is a real jerk. I think he is some sort of euro-
centric fascist.”

Jill: “Yeah.”

During Class:
Prof. Jones: “..and so we see that there was never any ‘Golden Age of
Matriarchy’ in 1895 in America.”

After Class:
Bill: “See what I mean?”
Jill: “Yeah. There must have been a Golden Age of Matriarchy, since

5, »»

that jerk said there wasn’.

First, it is not quite evident that this is a fallacy; fallacy is a fallacions
argument and it is yet to be extracted (if any) from the above dialogue.

Secondly, if we apply a kind of a principle of charity, and concede
there is an argument in the above dialogue, we don’t need to invent any
new fallacy, it could easily be analysed as Ignoratio Elenchi, Secundum
Quid or even Petitio Principii (if we stay with the all-embracing falla-
cies (or “fallacies”)). But it could also be a version of Ad Hominem, Straw
Man, even Ad Populum. So, why create a new fallacy? Maybe because it is
hard to choose between the existing ones, since the criteria are so unclear?

b)  Nirvana fallacy
(Wikipedia: http://en.wikipedia.org/wiki/Nirvana_fallacy)

The Nirvana fallacy is the logical error of comparing actual things
with unrealistic, idealized alternatives. It can also refer to the tendency to
assume that there is a perfect solution to a particular problem.

Example: “If we go on the Highway 95 at four in the morning we
will get to our destination exactly on time because there will be NO traf-
fic whatsoever.””

First, there is no reason or justification to label this “fallacy” a “logi-
cal error”; there is nothing “logical” about it unless we treat everything we
say as “logical”. Secondly, even if criteria for detecting fallacies are not very
clear, it is clear enough that “Nirvana fallacy” could be analysed as Ad

Consequentiam or/and Ad Ignorantiam (leaving aside at least the ubiqui-
tous Secundum Quid).
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o) Argqumentum ad Hitlerum
(Wikipedia: http://en.wikipedia.org/wiki/
Reductio_ad_Hitlerum)

“Reductio ad Hitlerum, also argumentum ad Hitlerum, (dog Latin
for “reduction to Hitler” or “argument to Hitler,” respectively) is an ad
hominem or ad misericordiam argument, and is an informal fallacy. It
is a fallacy of irrelevance where a conclusion is suggested based solely on
something or someone’s origin rather than its current meaning or context.
This overlooks any difference to be found in the present situation, typi-
cally transferring the positive or negative esteem from the earlier context.
Hence this fallacy fails to examine the claim on its merit.

Example: Hitler was a vegetarian, so vegetarianism is wrong.

As already mentioned in the ‘definition’ this is an ad Hominem ar-
gument (or an Ad Misericordiam one), so why create a new one? Maybe
because it could also be interpreted as Ignoratio Elenchi and Secundum
Quid, even as Ad Populum or/and Ad Baculum. And in order to avoid
ambiguity, another fallacy is created? Which actually increases the (possi-
bility of) ambiguity as far as criteria and definitions are concerned. But on
the other hand, new and separate labels (new fallacies) can facilitate the
choice of consumers of fallacies and fallacy enthusiasts.

Back to Austin and Hamblin

(via pragma-dialectics and Douglas Walton)

There is much more theoretical rigour as to what fallacies are and how to
detect them in academic circles, among argumentation scholars. We will
briefly mention two perspectives on fallacies: pragma-dialectics (probably
the most influential school of argumentation), and Douglas Walton’s ap-
proach to fallacies.

Pragma-dialectics: violation of rules for critical discussion

From the very start, from the very first book by van Eemeren and
Grootendorst (1984: p. 177), fallacies would be defined as “violations of
the code of conduct for rational discussants”. What does that mean? Here
is a quote from Argumentation, Communication and Fallacies (Eemeren
and Grootendorst, 1992: p. 104):

We present an ideal model in which the rules for reasonable argumenta-
tive discourse are spcciﬁcd asrules for the pcrformancc of‘specch actsin
a critical discussion aimed at rfxo/ﬂiﬂgﬂ dz’:pm‘a For each stage of the dis-
cussion, the rules indicate when participants intcnding to resolve a dis-
pute are entitled, or indeed obliged, to carry outa particular move. Thcy

102



IGOR Z. ZAGAR » BETWEEN FALLACIES AND MORE FALLACIES?

must observe all the rules that are instrumental to rcsolving the disputc.
Any infringement of a discussion rule, whichever party commits it and
at whatever stage in the discussion, is a possiblc threat to the resolution
of a dispute and must therefore be regardcd as an incorrect discussion
move. Fallacies are analyzcd as such incorrect discussion moves in which

adiscussion rule has been violated.

Pragma-dialectics differentiates between four stages (of discussion):

the confrontation stage, the opening stage, the argumentation stage and

the concluding stage, and here is a list of ten requirements (“ten com-

mandments”) that represent the basic “code of conduct for rational dis-

cussants” (Eemeren and Grootendorst, 2004: pp. 190-195). Violation of

any of these requirements or discussion moves is considered to be a fallacy

(i.e. an obstruction of the resolution of a difference of opinion):

I.

I0.

Discussants may not prevent each other from advancing standpints
or from calling standpoints into question.

Discussants who advance a standpoint may not refuse to defend this
standpoint when requested to do so.

Attacks on standpoints may not bear on a standpoint that has not
actually been put forward by the other party.

Standpoints may not be defended by non-argumentation or argu-
mentation that is not relevant to the standpoint.

Discussants may not falsely attribute unexpressed premises to the
other party, nor disown responsibility for their own unexpressed
premises.

Discussants may not falsely present something as an accepted start-
ing point or falsely deny that something is an accepted starting
point.

Reasoning that in an argumentation is presented as formally conclu-
sive may not be invalid in a logical sense.

Standpoint may not be regarded as conclusively defended by argu-
mentation that is not presented as based on formally conclusive rea-
soning if the defense does not take place by means of appropriate ar-
gument schemes that are applied correctly.

Inconclusive defenses of standpoints may not lead to maintain-
ing these standpoints, and conclusive defenses of standpoints may
not lead to maintaining expressions of doubt concerning these
standpoints.

Discussants may not use any formulations that are insufficiently
clear or confusingly ambiguous, and they may not deliberately mis-
interpret the other party’s formulations.
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The pragma-dialectical view on fallacies definitely represents a big
step forward from the so called “standard treatment” (of fallacies): it is dy-
namic, not static (i.c. it doesn’t rely on fixed lists of alleged fallacies), and
it is dialectic (i.e. what is fallacious is revealed in dialogue/discussion and
through dialogue/discussion). Nevertheless, the pragma-dialectical ac-
count of fallacies is still pretty rigid:

1) not all argumentation is about “resolving a difference of opinion”
(epistemologically speaking, it is not clear why differences of opin-
ion should be resolved at all);

2) fallacies are defined as infringements of the above mentioned discus-
sion rules, necessary for and leading to the resolution of a difference
of opinion.

In other words, pragma-dialectical view on fallacies is narrowly re-
stricted to the pragma-dialectical theory itself.

Douglas Walton: illicit dialectical shifts
Douglas Walton’s approach (i.e. the transformation of his views) is much
more interesting in this respect. In Fallacies (1989), a collection of previ-
ously published articles by himself and John Woods, Walton is still pret-
ty logic oriented (though different kinds of logic are taken into consid-
cration in order to explain different kind of fallacies from the “standard
treatment”).

A considerable break is achieved by Walton’s systematic study of
dialogue and dialogue types. Here is how he defines dialogue in 1992
(Walton, 1992a: p. 133):

A dz’ﬂ/ogue isan exchange of.specch acts berween two speech partners in
turn-taking sequence aimed at a collective goal. The dialoguc is coberent
to the extent that the individual spccch acts fit togcthcr to contribute to
this goal. Aswell, cach participant has an individual goal in the dialoguc,
and both participants have an obligation in the dialogue, defined by the

nature of their collective and individual goal,

Walton differentiates between several kinds of dialogue (persuasion
dialogue, information-seeking dialogue, advice-solicitation dialogue, ex-
pert consultation dialogue, negotiation dialogue, inquiry dialogue, eristic
dialogue) and “argumentation needs to be judged as correct or incorrect in
relation to a multiplicity of different models of reasoned dialogue” (1992:
p-133). Even during a single discussion, interlocutors may shift from one
type of dialogue to another, and these “dialectical shifts”, writes Walton,
can be often associated with informal fallacies (1992a: p. 139):
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Some dialectical shifts, however, are illicit, and chese illicit shifts are often
associated with informal fallacies. To judge whether a shift was licit or
illicicina particular case ofargumcntation, you first have to ask what the
original context ofdialogue was supposcd tobe. Then you have to identi-
fy the new context, and ask whether the shift was licit or illicit by looking
backwards, and judging by the goals and standards of the original con-
text. Is the new dialoguc supporting those old goals, or at least allowing
their fulfilment to be carried forward, or is blocking them? Was the shift
agrccd to by the original spccch partners, or was the shift unilateral, or

cven {:OI”CCd by onc party? Thcsc arc EhC kinds quU.CStiOI’lS that IlCCd to

bC asked.

Following this procedure, appealing to interlocutor’s emotions can
thus be legitimate in persuasion dialogue, but not (necessarily) in other
kinds of dialogue. “Not necessarily” meaning that one (i.e. the analyst) has
to examine each and every dialogue within its context individually, before
passing the verdict about possible fallacious moves. And that is what dif-
ferentiates Walton’s approach from pragma-dialectical approach where
every dialectical exchange has to be evaluated against the same set of crite-
ria (“ten commandments”). What they have in common is that those dia-
lectical exchanges are evaluated from the outside, by a “neutral” observer
(i.e. analyst), not from within, by the parties taking part in the dialecti-
cal exchange (at least not necessarily). And in relation to this (problem), I

would like to point once more to Austin and Hamblin.

Conclusion
After pointing out that the reference depends on the knowledge at the

time of utterance, Austin cmphasizes:

[tis essential to realize that true’ and ‘false’, like ‘free’ and ‘unfree’, do not
stand for anything simplc atall; but only fora gmfm/ dimension ofbez'izg a
7"1’g/}l or proper z‘hz’rzg 10 say as opposcd toawrong thing, in these circum-
stances, to this audience, for these purposes and with these inten-
tions. In general we may say this: with both statements (and, for cxamplc,
dcscriptions) and warnings, &ec., the qucstion canarise, Granting that you
had the 1‘ight to warn and did warn, did state, or did advise, whether you
were right to state or warn or advise -notin the sense of whether it was op-
portune or cxpedicnt, but whether, 07 theﬁzcts andyom’ know[edge
of the facts and the purposes for which you were speaking, and so
on, this was the proper thing to say. (Austin, 1962/1980: pp. 144-145)
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Whenever we are judging, not only whether something is true or
false, but also whether something is a fallacy/fallacious move or not, we
therefore have to take into consideration the circumstances, the audience, the
purposes of communication (and related argumentation) as well as the in-
tentions of the utterer. And when we do, we also have to bear in mind the

following (Hamblin, 1970/2004: p. 242):

When there are two or more parties to be considered, an argument may
be acccptablc in different dcgrccs to different ones or groups, and adia-
lectical appraisal can be conducted on a different basis accord-

ing to which party or group one has in mind: butagain

The choice of arguments, criteria and acceptability of their use is
therefore always a matter that only the parties involved in the argumenta-
tive discussion can decide on. According to their knowledge at the time of the
discussion, the circumstances in which the discussion takes place, the audi-
ences that are involved in the discussion, the purposes and intentions the par-
ties in the discussion have. And since these discussions take place in natu-
ral languages, in particular circumstances and at specific times, logic as an

artificial system can’t really help.

Literature
Austin, J. L. (1962/1980) How to Do Things with Words. Oxford: Oxford

University Press.
Blommaert, J. (2005) Discourse. Cambridge: Cambridge University Press.

Eemeren, van F. H., Grootendorst, R. (1984) Speech Acts in Argumentative

Discussion. Dordrecht: Foris.

Eemeren, van F. H., Grootendorst, R. (1994) Argumenmtion,
Commaunication, and Fallacies. London: Routledge.

Eemeren, van F. H. (ed.) (2001) Crucial Concepts in Argumentation Theory.

Amsterdam: Amsterdam University Press.

Eemeren, van F. H., Grootendorst, R. (2004) A Systematic Theory of
Argumentation — The pragma-dialectical approach. Cambridge:
Cambridge University Press.

Fairclough, I, Fairclough, N. (2011) Practical reasoning in political dis-
course: The UK Government response to the economic crises in the

2008 Pre-Budget Report. Discourse & Society 22 (3), pp. 243—268.
Fallacy Files. http://www.fallacyfiles.org/.
Hamblin, C. L. (1970/2004) Fallacies. Newport: Vale Press.

106



IGORZ.ZAGAR » BETWEEN FALLACIES AND MORE FALLACIES?

Internet Encyclopedia of Philosophy. Fallacies. http://www.iep.utm.edu/
fallacy/.

Nizkor Project. Fallacies. http://www.nizkor.org/features/fallacies/.
Kleene, S. C. (2002) Mathematical Logic. 2nd ed. Mineola: Dover.

Steele, H. (2006) Microhistory and macrohistory: different approaches to
the analysis of history. www.guernicus.com.

Walton, D.N. (1987) Informal Fallacies. Towards a Theory of Argument
Criticism. Amsterdam: John Benjamins.

Walton, D. N. (1992a) Types of Dialogue, Dialectical Shifts and Fallacies.
In Eemeren, van F.H., Grootendorst, R., Blair, J.A., Willard, Ch. A.
(1992) Argumentation Illuminated. Amsterdam: SicSat.

Walton, D. N. (1992b) The Place of Emotion in Argument. University Park,
PA: Pennsylvania State University Press.

Walton, D. N. (2007) Media Argumentation — Dialectic, Persuasion, and
Rbetoric. Cambridge: Cambridge University Press.

Woods, J., Walton, D.N. (1992). Fallacies. Dordrecht: Foris.
Wikipedia. Fallacy.http://en.wikipedia.org/wiki/Fallacy.
Wikipedia. List of fallacies. http://en.wikipedia.org/wiki/List_of_fallacies.

107


http://www.iep.utm.edu/fallacy/
http://www.iep.utm.edu/fallacy/
http://www.nizkor.org/features/fallacies/
http://www.guernicus.com
http://en.wikipedia.org/wiki/Fallacy
http://en.wikipedia.org/wiki/List_of_fallacies




Quot linguas calles ...
Nekaj opomb k raznojezi¢ni perspektivi
v vzgoji in izobrazevanju'

Janja Zmavc

Uvod: med kontroverznimi jeziki

aslov prispevka, s katerim posku$am prispevati k razpravi o vzpo-

stavljanju raznojezi¢nosti naklonjenih ué¢nih okolij, vsebuje od-

lomek znanega rekla Kolikor jezikov znas, toliko veljas, ki se v
svoji izvirni latinski razli¢ici glasi Quot linguas calles, tot homines vales.
Pripisujejo ga Karlu V. Habsburskemu, ki je v kulturno in politi¢no razgi-
banem 16. stoletju kot dedi¢ $tirih vladarskih dinastij iz razli¢nih druzbe-
no-kulturnih tradicij in porajajocih se ve¢jezi¢nih okolij skusal oblikovati
homogeno drzavo.” O takratnih pogledih na jezike pri¢a tudi neka druga
domnevna izjava Karla V., da spansko govori z bogom, italijansko z dvorja-
ni, francosko z Zenskami, in nemsko s svojim konjem. Ohranjenih je veé raz-
li¢ic zgodbe, po katerih Karel V. pravi, da govori nemsko s svojimi sovraz-
niki ali s svojimi vojaki, pa francosko s prijatelji in italijansko z Zenskami
ter anglesko s pticami (Burke, 2004: str. 28). Navedena krilatica oziro-
ma njene razli¢ice $e bolj neposredno pokazejo na vedjezi¢nost kot pose-
bej relevanten nacdin posameznikove interakcije z okoljem. V samoumev-
nostni in ve¢ kot o¢itno tudi vrednostni opredelitvi, kak§nemu sogovorcu
1 Prispevek je nastal v okviru projektov Jeziki stejejo — JeSt (ESS projeke v okviru operacije

»Razvojin udcjanjanjc inovativnih u¢nih okoll] in proinih oblik ucenjaza dvig sploénih kom-
petenc« (2016-2022) in SIRIUS (mednarodni projcke Evropske komisije SIRIUS 2.0 Policy
Network on Migrant Education, 2017- 2020) ter je bil v obliki krajsega referata predstavjen
na strokovnem posvetu Prostori vecjezicnostiv inkluzivnem ucnem okolju (Ljubljana, 6.6.2018).

S

Karel V.Habsburski (1500-1558) je bil kot dedi¢ avstrijske, burgundske, kastiljske in aragon-
ske dinastijc, rimsko-nemski cesar (1519-1556), §panski kralj (kot Karel 1, 1516-1556), avstri-
jski nadvojvoda (kot Karel I, 1519-1521) ter suveren $tevilnih nizozemskih provinc (1506~
1555). Vir: heeps://www.britannica.com/biography/Charles-V-Holy-Roman-emperor
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je namenjen govorcev izbor posameznega jczika,3 morda meri celo na raz-
nojezi¢no zmoznost,* oziroma Vsaj na eno od njenih razlidic, to je govor-
¢evo zmoznost, da se zaveda lastnega jezikovnega repertoarja in jezikovne
izbire prilagaja vsakokratni komunikacijski situaciji.’ Ne glede na vprasa-
nje dejanskosti izrec¢enega, je v obeh primerih mogocde prepoznati histo-
ri¢no tradicijo, ki sega Ze v grsko rimsko antiko ter posameznikov intelek-
tualni domet in druzbeni vpliv povezuje s poznavanjem/znanjem jezikov
ter je bila v zgodovini pogosto omejena zgolj na Zivljenje kulturno privi-
legiranih, izobrazbe deleznih druzbenih slojev. Predvsem pa oba primera
implicirata druzbeno konstrukcijo hierarhije jezikov, ki temelji na kultur-
nih predpostavkah o privilegiranih podro¢jih, ki jih zasedajo doloéeni je-
ziki in njihovi govorci.®

Tale uvodna kulturno zgodovinska, evropocentri¢na anekdoti¢na
ilustracija lahko nakazuje tudi na morebitno analogijo s sodobnimi ve¢-
kulturnimi in ve¢jezikovnimi izzivi v vzgoji in izobrazevanju. Kajti ne-
kaj stoletij kasneje u¢enje in poulevanje jezikov kakor tudi njihova raba
v pedagoskem procesu Se vedno predstavljata aktualno tematiko. Res je,
da se danes o nac¢elnem obstoju razli¢nih jezikov znotraj izobrazevanja in

3 Za podrobcn kulcurno zgodovinski oris razli¢nih vrednostnih poglcdov najczikc in jczikov—
no raznolikost v zgodnji moderni Evropi prim. Burke (2004: str. 25-28).

4 V besedilu se vseskozi pojavljata pojma vecjezicnost (angl. multilingualism) in raznojezicnost (ang].
p/z47'z'/ingzm/ixm), ki imata v strokovni literaturi razli¢ne (tudi ideoloske) oprcdclitvc (Kcmp,
2009). Kadar zaznamujeta posamcznikovo znanje in zmoznost obvladovanja (cri ali) vee raz-
lienih jezikov (kot nasprotje eno-in dvojezi¢nosti), sta v strokovnilliteraturi vangleskem jeziku
pomcnsko cclo izena¢ena, le da je »vedjezicnost« termin, ki se v tem pomenu uporablja zlas-
ti v ameriskem okolju (npr. Garcia, 2009), »raznojezicnost« pa je izsla zlasti iz jezikovnih in
medkulcurnih konceptualizacij v okviru razvoja Skupnega evropskega jezikovnega okvira (SEJO,
2011) znotraj Sveta Evrope (podrobna razdelava konccptajc prcdstavljcna v Coste etal, 2009).
Zlasti francoski jczikoslovci SLrogo loéijo med vedjezicnostjo kot soobstojcm vec jczikov v
neki druzbiin raznojezicnostjo, kiv osprcdjc postavlja posamcznika in se navezuje na njegove
iivljcnjskc izkuénjc zrazli¢nimi jcziki in kulturami (Grommes in Hu, 2014: str. 2).

5 V mislihimamo Gumperzov koncept o jezikovnem repertoarju (1964), na podlagi katerega je
znotraj raziskav ECML nastal tudi konccpt »raznojezicni repertoar« in ki ga Chen in Helot
povzameta kot »ccloto jczikovncga, druibcnojczikovncga, mctajczikovncga in (druzbeno)
kulturnega znanja, povezanega s stevilnimi jeziki (ter njihovimi razlicicami in registri), ki jih
posamcznik obvladujc narazli¢nih ravneh in za razli¢ne namene ter so posamczniku na Voljo v
zunaj jczikovni komunikacijski in intcrakcijski situaciji« (2018: str. 170).

6 Podrobna obdelava jezikovnih in druzbenih znacilnosti dvo- in vecjezi¢nosti v antiki je pred-
stavljcna v monograﬁji Bz’/z'ngua/z'xm and the Latin /nguﬂgf (Adams, 2004), komplcksna raz-
merja med med klasi¢nimi jcziki in vernakularnimi jcziki Evropc‘ npr. dvojcziéna F,vropa (tJ
latins¢ina kot drugi jezik — Vatersprache proti vernakularnemu prvemu jeziku — Mustersprache)
in vegjezicna Evropa (t] klasi¢ni/anti¢ni jcziki — tudi arabski in hcbrcjski proti vernakularnim
jczikom), soobstoj razli¢nih jczikov Znotraj razli¢nih druzbenih strukeur in licerature pa ob-
ravnavata deli Languages and Communities in Early Modern Europe (Burke, 2004) in Bilingual
Europe: Latin and Vernacular Cultures, Examples od Bilingualism and Mudtilingualism c. 1300-1800
(Bloemendal, 2015).
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njihovem poudevanju ne spradujemo ve¢. Jasno je tudi, da gre pri opredeli-
tvi rabe, ucenja in poucevanja jezikov za razli¢ne pristope, forme in moda-
litete (vegjezi¢nost, raznojezi¢nost, uéni jezik/uéni jeziki, materni jezik/
drugi jeziki, tuji/dodatni jeziki; zgodnje ucenje tujega jezika, obogateno
uéenje jezika itn.). Kljub razlikam imajo danes vse omenjene, pa tudi dru-
ge kategorije, ki kakorkoli opisujejo jezike in jezikovno rabo v vzgojno iz-
obrazevalnem kontekstu, bolj ali manj skupno osnovo v stali$¢u, ki izha-
ja iz percepcije Evropske unije kot ve¢jezikovne in ve¢kulturne skupnosti
in temelji zlasti na: a) nujnosti u¢enja in poudevanja vec jezikov kot pogo-
ju za uspe$no sporazumevanje z ljudmi iz drugih kulturnih in jezikov-
nih okolij, ter b) pravici in dostopnosti u¢enja vec jezikov znotraj javnega
izobrazevanja.”

A glavna kontroverza nastopi, ko pojem vedjezicnosti postavimo v
razli¢ne kontekste vzgoje in izobrazevanja na ravni njenih akterjev, vsebin
in najrazli¢nej$ih razmerij, ki se oblikujejo med njimi. Povedano drugace,
prostor za razpravo se neizogibno odpre, kadar se odlo¢amo o tem, kdaj in
katere jezike poucevati, v katerih jezikih poudevati, kako zagotoviti u¢ne
cilje v vertikali jezikovnega izobrazevanja, kako zagotoviti neizklju¢ujoca
razmerja med jeziki (in njihovimi govorci) ter kako vse to ustrezno inte-
grirati v pedagoski proces na sistemski in izvedbeni ravni.

Kontroverza ali sporno vprasanje (stari Grki so ji rekli szasis,
Rimljani pa status ali constitutio) prihaja iz retorike. Izvor vsakega (javne-
ga) prepricevanja (in vzgojno izobrazevalni prostor v tem pogledu ni izje-
ma) je namre¢ obi¢ajno nek druzbeno relevanten problem, o katerem ni
splo$nega ali trajnega konsenza, ampak obstajata potencialno vsaj dva raz-
li¢na pogleda oziroma stali$¢i, s tem pa tudi interes za (javno) razpravo.*
Z vidika retorike mora zato govorec, ki Zeli utemeljeno predstaviti neko
7 Taksni izhodis¢i je mogoce najti tako reko¢ vvseh cvropskih dokumentih, ki obravnavajo jer

zike in jczikovno izobraicvanjc in medkulturno vZgojo in izobraicvanjc (prim. npr. Beacco,
2007; Beacco eral,, 2016; Cavallieral. 2009).

8 Stasis je sicer precej zaplctcn konccpt, katcrcga iznajdbo pripisujcjo helenisti¢cnemu govor-
niskemu u(:itc]ju Hcrmagoru iz Temnav 2. stolctju pr. n. St Njcgovo teorijo o stirih moznih
ravnch spornosti problema in orodjih za iskanje primernih argumentov so kasnejsi anticni
retori¢ni teoretiki in praktiki razdelali v stevilne podrazliéicc, ki so ustrezale poscbnostim
razli¢nih govomiékih ZVrsti. ch primer sta zlasti Ciceronova in Kvinti]ijanova razdelitev, ki
povzematagrike teorije in jih nadgrajujeta z lastnimikonceprualizacijami (Cic., De inv. 1.10-18;
%nt, Inst. 3.6.). Zgoéécn prikaz retoricne teorije o stasis je mogoce najti v Barthesovem delu
Retorika Starih (1990: str. 81), v okviru katcrcga je Rastko Mo¢nik dodal cudi prcg]cd razli¢nih
shematskih prikazovanti¢nega koncepra (ibid.: str. 119-127). Krajsa razlicica skupaj s prakti¢no
apllkacn]o je prcdstavl enatudivdelu U[Zlf// kot retorik: retoricno- argumentationi vidiki /}edﬂgméfgd
diskurza (Z. Za&ar etal. 2018: str. 45-52). Vec o Z(TOdOVIIHtCOI'lJC 0 s/asis je npr. mogoce Perl’dtl
zlastiv The substructure of stasis-theory from Hermagoras to Hermagenes (Heath, 1994). Znotraj pri-
merov sodobne rckonccptualizaci]’c teorije o stasis vclja omeniti dve razpravi: Toward a Modern
Version of Stasis (Fahnestock in Secor, 1985) in A Modern Theory of Stasis(Hoppmann, 2014).
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stali$¢e, najprej ugotoviti, kje obstaja dejansko ali potencialno nesoglas-
je med njim in poslusalci. Slednje namre¢ predstavlja podlago za obliko-
vanje njegovega stali$¢a do primera, o katerem namerava govoriti, in mu
omogoca izbor ustreznih argumentov, s katerimi to stali$¢e lahko uspe-
$no podpre. Osnovna shema orodja za dolo¢anje spornega vprasanja (oz.
sporne tocke, to je mesta nesoglasja med govorcem in sogovorcem) teme-
lji na zastavljanju hierarhi¢no strukeuriranih vprasanj in omogoca v vsa-
kem konkretnem primeru dolo¢itev $tirih vrst situacije oziroma $tirih vrst
spornih to¢k. Na kratko jih pojasnimo. Temeljno spornost obstoja neke-
ga dogodka oziroma spornost izvrsitve nekega dejanja govorec ugotavlja
z vpradanjem Ali se je nekaj zgodilo oz. Ali je x res storil y. V tem prime-
ru pravimo, da je sporno dejstvo ali domneva (lat. constitutio coniecturalis).
Kadar govorec ve ali presodi, da obstoj dogodka ali dejanja za govorca in
sogovorca (poslusalce) ni sporen, se lahko premakne na raven, kjer ugota-
vlja morebitno spornost opredelitve dogodka ali dejanja, to je opisa oziro-
ma njunih bistvenih znaéilnosti. Pripadajo¢e vprasanje se v tem primeru
glasi Kaj se je zgodilo ali Kaj je storil x in vpeljuje spornost na ravni defini-
cije (lat. constitutio definitiva). Ce tudi opis dejanja ali dogodka ni sporen,
lahko govorec ugotavlja morebitno spornost s pomo¢jo vprasanja Kaksno
dejangje je storil x oziroma Ali je bilo dejanje, ki ga je storil x, res primerno. V
tem primeru se govorec spra$uje po lastnostih dejanja ali dogodka in ugo-
tavlja spornost njune kvalitete (lat. constitutio generalis). Kadar so tako ob-
stoj, definicija in kvaliteta dejanja ali dogodka prepoznani kot potencial-
no neproblemati¢ni za sogovorca, si govorec lahko zastavi vprasanje A/ je
mesto primerno za razpravo o vprasanjih (obstoja, definicije in kvalitete de-
janja/dogodka). Na tej ravni doloditve spornosti problema, ki je tudi skle-
pna raven znotraj $tirih osnovnih spornih izhodi$¢, s pomoéjo opredelitve
primernosti mesta govorec ugotavlja potencialno (ne)ustreznost zunanjih
okoli$¢in razpravljanja o dogodku ali dejanju, to je ¢asa (ugodnost/neu-
godnost), kraja (formalnost/neformalnost), ustreznosti zakonov/pravil,
ki urejajo problem, vrste sogovornikov (usposobljenost, strokovnost) ipd.
(lat. constitutio translativa). Ob tem zgo$¢enemu prikazu teorije o stasis je
treba poudariti tudi tri splo$ne znaéilnosti, ki so znacilne za anti¢ni sistem
Stirih vpra$anj (a tudi za njegove podsisteme); to so njihova hierarhi¢nost,
rekurzivnost in kompleksnost (Fahnestock in Secor, 198s: str. 218—219).
Izpeljava stasis/constitutio je Ze po svoji naravi hierarbina, saj vprasanja o
dejstvih v logi¢nem smislu predhodijo vprasanjem o definiciji in so obi-
¢ajno zajeta (subsumirana) v argumentih iz definicije, podobno so vpra-
$anja o definiciji vklju¢ena v vprasanja o kvaliteti, medtem ko vprasanja
o »jurisdikciji« lahko kot nerelevantne opredelijo vse predhodne > te-
matske« argumente in kot klju¢ne izpostavijo argumente o proceduralni
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neprimernosti. Hierarhi¢nost spornibh vprasanj hkrati tudi pomeni, da
vsaka obstojeca raven spornosti problema predpostavlja spornost vseh na-
slednjih ravni, kar pomeni sledede: ¢e je sporna prva stasis/constitutio, so
sporne tudi vse ostale itd. A hkrati velja sledele: szaseis so po svoji naravi
tudi rekurzivne, saj predpostavljajo, da se govorec v svojem problemu zara-
di spremembe okoli$¢in lahko v vsakem trenutku razprave vrne na poljub-
no stopnjo in problematizirna stali§¢e na »novo« izbrani sporni ravni.
Nekaj podobnega zaznamuje tudi kompleksnost szaseis. Vsako izhodis¢no
vprasanje znotraj posamezne stasis vedno spodbudi tudi bolj konkretna
podvprasanja in skozi izbiro argumentov v prid spornemu stali$¢u hkrati
razkriva tudi tudi njihove protiargumente.

Projekt JeSt - Kje se strinjamo, da se ne strinjamo?
Jeziki v izobraZevanju kot izhodi$¢e za potencialno sporno vprasanje, ki
se nanasa na Ze prej orisani splo$ni »evropski« stali§¢i do uéenja in pou-
evanja jezikov, je hkrati tudi izhodis¢e pri¢ujocega (retori¢nega) pogleda
na trenutno potekajo¢i Sestletni konzorcijski projekt Jeziki stejejo (akro-
nim JeSt), ki si za izhodis¢e jemlje prav tematiko vedjezi¢nosti v vzgoji in
izobraZevanju in v katerem sodelujem kot raziskovalka.” Glavni cilj pro-
jekta, kot je ubeseden na predstavitveni spletni strani, je »ugotoviti, ka-
teri dejavniki podpirajo in kateri zavirajo ustvarjanje podpornega uinega
okolja za razvoj raznojezi¢nosti v slovenskem $olskem prostoru« (https://
www.jeziki-stejejo.si/o-projektu-2/o-projektu/; izvirni poudarki) in izdelati
»smernice, ki bodo pomagale vzpostaviti raznojezi¢nosti naklonjeno iz-
obrazevalno okolje« (ibid.). V projektu, ki ga vodi izr. prof. dr. Karmen
Pizorn s Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani, sodeluje kar 33 razli¢-
nih slovenskih partnerjev: trije vrtci, sedemnajst osnovnih 3ol (dve dvoje-
zi¢ni, ena italijanska), devet srednjih 3ol (tri strokovne in poklicne srednje
Sole, Sest gimnazij, od tega ena klasi¢na gimnazija), tri univerze (s peti-
mi razli¢nimi fakultetami), dva javna raziskovalna zavoda in Zavod RS za
$olstvo.” Tako heterogena struktura predpostavlja tudi heterogena stali-
$¢a glede vloge jezikov v vzgoji in izobrazevanju (npr. prakti¢ni in teoret-
ski), kakor tudi razli¢ne institucionalne kontekste, v katerih se ti pogledi
oblikujejo, vzdrzujejo in legitimirajo (npr. izobrazevalni in raziskovalni)
ter posledi¢no vplivajo na dinamiko interakcije med akterji projekta (npr.
raziskovalke/raziskovalci, visokoSolske, srednjeSolske, osnovnosolske
9 Projckt ]ezzkz'ftcjtjo scizvajav okviru Opcrativncga programa za izvajanje cvropskc kohczijskc
politikc (2014-2020) in kot del operacije »Razvoj in udcjanjanjc inovativnih u¢nih okolij in
proznih oblik u¢enja za dvig splosnih kompetenc« (2016-2022).
10 Seznam vseh partnerjev je dostopcn na splctni strani https://WWwAjcziki-stcjcjosi/o-pro-

jekeu-2/projekena-skupina/
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uéiteljice/uditelji, vzgojiteljice/vzgojitelji, predstavnice/predstavniki vod-
stev ipd.), s tem pa pomembno zaznamujejo smeri v uresni¢evanju projek-
tnih ciljev tako na ravni zasnove, implementacije in evalvacije.

V tako zarisanem kontekstu bom v nadaljevanju torej poskusila s po-
modjo dveh retori¢nih konceptov (ze omenjenih spornih vprasanj in sred-
stev prepri¢evanja, ki jih bom orisala nekoliko kasneje) raz¢leniti nekate-
re specifike razvojno-raziskovalnega projekta JeSt skozi pregled nekaterih
javno dostopnih projektnih besedil (tj. prijavne dokumentacije, vabil na
izobrazevanja za projektne partnerje, spletne strani oziroma multimedij-
skega portala). Osvetlila bom zlasti nekatere terminoloske in konceptu-
alne izzive ter iskanje ustreznega fokusa, ki bi sploh osmislil vprasanja,
ki naslavljajo posameznikovo razvijanje raznojezi¢nostne in raznokul-
turne zmoznosti v tako visoko institucionaliziranem okolju, kot je $ol-
sko. Pokazati bom tudi skusala, kako v projektu pristopamo k razvijanju
raznojezi¢nosti naklonjenega okolja v kontekstu tujejezikovnega pouka,
prepoznavanja in ustreznega vklju¢evanja materinscin otrok priseljencev
ter pogledov na slovens¢ino kot drugi jezik. Namen taksne retori¢ne raz-
¢lembe je na konkretnem primeru pokazati kompleksnost uresni¢evanja
idej in ciljev v vzgoji in izobraZevanju na podlagi konceptov, ki opisuje-
jo jezikovne in druzbene fenomene in jih zaznamujejo danes zelo pogosto
rabljeni pojmi s predponami vec-, razno- in med-. Na ta nadin Zelim opo-
zoriti na morebitno zmotno predstavo o enovitosti, dokonénosti, neposre-
dni uporabnosti »smernic«, ki naj bi jih izdelali v projektu JeSt. Trdim
namre¢, da je tovrstni projeke lep primer situacije, ko razli¢ni pogledi ne
konvergirajo v dokon¢no, enotno resitev za vse (npr. Sole, raziskovalne za-
vode, fakultete), temveé se lahko prav v razli¢nosti idej, predstav, pogle-
dov, pa tudi individualnih raznojezi¢nih zmoznosti, ki se skozi razpravo
o najrazli¢nejsih spornih stalid¢ih (v procesu izvajanja projekta) iz¢is¢uje-
jo, oblikuje ugoden prostor za razumevanje razli¢nih nadinov razvijanja
veé-/raznojezi¢nosti in med-/raznokulturnosti. Na ta nacin razli¢ni po-
gledi postajajo konkretne izkusnje, podprte z razli¢nimi (teoretskimi in
prakti¢nimi) vidiki, na podlagi katerih lahko sodelavke in sodelavci v pro-
jektu spreminjamo lastna profesionalna okolja (tj. Sole, raziskovalne zavo-
de, fakultete itd.).

Izhajajo¢ iz omenjene heterogenosti projektne skupine in komplek-
snosti tematike, lahko kot izhodiscni problem opredelimo cilj projekta JeSt
— to je razvoj smernic raznojezicnosti naklonjenega okolja, saj gre za razko-
rak tako med opredelitvijo raznojezi¢nosti v strateskih dokumentih, nje-
nim udejanjanjem znotraj $olskega sistema ter razli¢nimi predstavami o
tem, kaj raznojezi¢nost sploh je, kaj naj bi pomenilo raznojezi¢nosti naklo-
njeno okolje in kako sploh zasnovati smernice za spodbujanje tovrstnega

114



J.ZMAVC = QUOT LINGUAS CALLES. ...

okolja, ki jih bo mogo¢e prenasati v razli¢ne vzgojno-izobrazevalne konte-
kste. V prijavni dokumentaciji je skupina raziskovalk in raziskovalcev, ki
je pripravljala prijavno vlogo, raznojezi¢nosti naklonjeno okolje opredeli-
la kot inkluzivno, trajnostno naravnano delovanje vseh sodelujocih akter-
jev, ki naj bi za to delovanje potrebovali ustrezna »raznojezi¢na« orodja,
predvsem pa naj bi kot neproblemati¢no sprejeli/razumeli vlogo raznoje-
zi¢nosti v kontekstu druzbene pravi¢nosti in demokrati¢nosti:

/ R/aznojcziénost namrec potrcbujc za aktivno rast in razvoj v vsako-
dnevni solski praksi, in kasnejc na vseh ravneh druibenega iivljenja,
ak()ﬁf, ki z vsemi Vplctcnimi delezniki ustrezno, nenchno, konsistentno
in u¢inkovito podpira njen trajnostni razvoj. Z drugimi besedami to po-
meni, da se vsi vplcteni v $olskem kontekstu Zﬂl/t’a]dj(} pomena raznoje-
zI¢nosti (od uéitcljcv, ucencey, starsevin ncnazadnjc lokalnih oblasti), da
razumejo dzjﬂmz’ée, ki pozitivno oziroma negativno Vplivajo na to, ali bo
posamcznik postal raznojcziécn, inda mzzajg'() mzmjfzzfne éomj)ﬁmcf /.
ter tako pripomorcejo k vzpostavitvi bolj pravicne, socialno naravnane in
na znanju tcmcljct’:e druzbene skupnosti. (Pry'ﬂwzzm Zﬂ/)rojf»é[, 23.1. 2017,

str. 51, izvirni poudarki)

Toda kaj natanko je v nagem »problemu« — to je razvijanju smernic
zgoraj omenjenega okolja — mogoce prepoznati kot dejanska mesta za raz-
pravo? Kot smo Ze zapisali, je mogoce v vsebinskem smislu vse kontroverze
razdeliti na $tiri glavne vrste, ki so po svoji naravi hierarhi¢no strukturira-
ne in odstirajo razli¢ne ravni problema — od opredelitve njegovega obsto-
ja in lastnosti, pa do vloge v dani razpravi. V okviru projektnega cilja JeSt
(razvoj smernic raznojezi¢nosti naklonjenega okolja) morda najbolj izsto-
pajo Stirje problemski vidiki, ki smo jih skladno s teorijo o szasis preobli-
kovali v izhodi$¢na vprasanja:

1) Ali se Solska okolja zavedajo veljezicnosti kot njihovega sestavnega
dela, ali spodbujajo razvijanje raznojezicne zmoznosti?

Prvo problemsko izhodis¢e ustreza najbolj splosni kontroverzi o dej-
stvib/domnevah (Ali se je nekaj zgodilo/obstaja?) in ga je mogode zaznati v
okviru razprave o obstoje¢ih pedagoskih praksah na podroéju ve¢jezi¢no-
sti in raznojezi¢nosti ter njihovi evalvaciji:

Projektni partnerji, Vkljuéeni v projckt]fzz‘éz’ stejejo (JCSt), smo seveda
prcpriéani, da lahko naértujcmo dobro prakso v prihodnosti in razvija—
mo zanimive ideje samo tako, da pog/edﬂma dosm’mg/e 0pmzz//€7zo delo in o
njem reflektiramo. Na ustanovah, ki sodclujejo vprojcktu,jc bilo do Sc)dag/'
oj)mvﬁmf veliko ])EdﬂgOf/Cf /‘)mkm ki sega na /)odmc]'f m/zz‘wmjﬂ jfzzkoz,) v solskem
okoﬁu in sirse. Sole, vreci in partnerji v projcktu SO poslali opise svojih pe-
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dagoi‘kih praks, ki smo jih analizirali in bi jih zeleli strnjeno prcdstaviti.
To nam bo sluzilo kot spodbuda za nadaljnjc nacrte. Pogovorili se bomo
0 predizaxtz'}) in sibkibh tockah razlicnibh oblik pm’ago&’ézfa pmk& ter po;kr/if/z’ 2d
mc‘d.\'ﬁb(g/’ﬂo 1zmenjavo z'n/(‘;rmﬂcz]l Posamezne uéitcljicc in uéitclji nam bodo
v sklopu izobraicvanja prm’smw‘/e svoje delo v razredu in tako omogoéilc
vsem, vkljuéenim \% projekt, da skupaj z njimi rcﬂcktirajo in razmiéljajo o
delu v prihodnje. (iz vabila na JeSt interno usposabljanje Skozi opravljeno

delo tvegamo pog/e/l v prz'/mdizw[, 30.8.2018, poudarila} Z)

Dodajmo $e, da je bil strukturiran popis preteklih projektov na usta-
novah, ki so v najdir§em povezani z vedjezi¢nostjo in medkulturnostjo,
ena glavnih zacetnih aktivnosti projekta, v kateri smo sodelovali vsi part-
nerji projekta. Predstavljajo pomembno podlago za oblikovanje temeljnih
»stali$¢ projekta«, ki odrazajo zlasti zavedanje o obstoju raznolikih tuje-
jezi¢nih u¢nih vsebin/predmetov in moznosti za razvijanje raznojezi¢ne
zmoznosti znotraj njih. Toda veliko manjso senzibilnost in posledi¢no iz-
hodi$¢e za razpravo na dejstveni ravni — o zavedanju obstoja ved-/razno-
jezi¢nosti v $oli — je mogode zaznati v kontekstu jezikov, ki so v $olskem
okolju prisotni kot materni jeziki priseljencev (J1) ter v okviru polozaja
slovens¢ine kot drugega jezika (J2). Gre predvsem za problem zavedanja
o prisotnosti omenjenih jezikov in njihovih polozajev v $olskem prostoru,
ki, kot bomo lahko videli v nadaljevanju, izstopi tudi na konkretnejsi rav-
ni, to je na ravni vrednot. Prav zaradi tega je zelo pomembna aktivna drza
tistih sodelavk in sodelavcev v projektu, ki na razli¢nih ravneh (npr. kot
raziskovalke/raziskovalci, pedagoske delavke/delavci, politi¢ne odlo¢eval-
ke/odlo¢evalci) opozarjajo na povezanost razvijanja raznojezi¢nosti na-
klonjenega okolja s pravico do enakopravnega dostopa do znanja. Skupaj
z naborom primerov znotraj razprave tako odpirajo priloZnosti za prepo-
znavanje potenciala, ki ga imajo materin$¢ine pri razvijanju raznojezi¢ne

zmoznosti vseh sodelujo¢ih v pedagoskem procesu.

2)  Kako Solska okolja razumejo veljezicnost/raznojezicnost in njuno
spodbujanje?
Drugo izhodi$¢e ustreza kontroverzi o definiciji (Kaj se je zgodilo?)
in se navezuje zlasti na razpravo o nacinih razumevanja in pojmovanja
ved-/raznojezi¢nosti:

Namen usposabljanja je seznaniti se s p/Mm/st‘fz’énz’mz’ pristopi k jfzz)éam in kul-
turam pri poul{u jczikov, izmcnjati si primcrc obetavne praksc ter ustva-
riti u¢no gradivo za uporabo pri pouku. Na usposabljanju zelimo tudi

prmjstawﬁ Rfférﬁzﬁizi okvir za p/um/z’stz’c’ﬂf pristope k jfzz'kom in kulturam ... (iz
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vabila na JcSt interno usposabljanjc Raznojezicni in raznokulturni pristopi

pri potks — prakiicni primeri uporabe ROPPA, 25.11. 2017; poudarila J. Z)

Ceprav iz navedenega odlomka tega ni mogoce zaznati, je bilo v pr-
vem in drugem letu trajanja projekta precej prostora namenjeno razdela-
vi posameznih konceptov in pojmov, da bi ¢im bolj poenotili teoretska
izhodi$¢a za nadaljnje delo. Zlasti raziskovalni del skupine je aktivno so-
o¢al razli¢ne teoretske podlage in predstave o tem, kaj vse lahko v dolo-
¢enem kontekstu zaznamujeta pojma vedjezi¢nost in raznojezi¢nost (npr.
Aronin in Hufeisen, 2009; Cook in Li, 2016; Franceschini, 2o11; Garcia
2009; Grommes in Hu, 2014; Li, 2017) in katere njune konceptualizaci-
je lahko predstavljajo podlago za oblikovanje izhodi$¢, praks ter na koncu
tudi smernic (npr. Cok 2009, Brato, 2017; Lipavic Ostir et al. 2015, 2017;
Pirih Svetina, 2016; PiZzorn 2017). Obenem projekt pri opredeljevanju
konceptov v veliki meri izhaja tudi iz temeljnih evropskih in nacionalnih
dokumentov s podro¢ja vloge jezikov in jezikovnega izobraZevanja® ter za
opredeljevanje raznojezi¢nosti naklonjenega okolja kot klju¢ne opredelju-
je tri koncepte: 1) vedjezicnost (ang. multilingualism), ki v tem kontekstu
zaznamuje znanje vec jezikov ali soobstoj razli¢nih jezikov v neki druzbi,
med katerimi nujno ne potekajo povezave (npr. nabor jezikov, ki se jih je
mogoce uciti v neki Soli; spodbujanje k ucenju ve¢ jezikov; zmanjsevanje
prevlade nekega jezika); 2) raznojezicnost (ang. plurilingualism), ki zazna-
muje sporazumevalno zmoznost, ki »ni le vsota ¢imbolj popolne jezikov-
ne zmoznosti v posameznih tujih jezikih, ampak je celovit posameznikov
jezikovni repertoar, sestavljen tudi iz najmanjih jezikovnih drobcev po-
sameznih jezikov« (SEJO, 2011: str. 26). Raznojezi¢nost se tudi nenechno
razvija skozi $irjenje posameznikovih izkusenj z jezikom v razli¢nih kul-
turnih kontekstih in temelji na celostnem znanju, znotraj katerega se po-
samezni jeziki med seboj povezujejo in medsebojno delujejo (prim. Coste
etal.,, 2009: str. 16—-19);" 3) cezjezikovanje (ang. translanguaging), ki ga ra-
zume kot proces, ki govorcu v vsakem trenutku omogoca izrabo celotnega
11 Npr. Rcsolucija Sveta Evrope o ve¢jezi¢nosti; Evropska strategija za ve¢jezi¢nost; Reso-

lucija o nacionalnem programu za jczikovno politiko 2014—2018; Stratcgija Vkljuécvanja

otrok, u¢encev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveni-
ji 2007; ter zlasti na ravni vsebin: SEJO - Skupni Cvropski jczikovni okvir z dodatkom

z novimi opisniki raznojezicne in raznokulcurne kompctcncc (https://rlncoc.int/cc—

fr-companion-volume-with-new-descriptors-2018/1680787989); ROPP - Referen¢ni ok-

vir za pluralistiénc pristope kjczikom in kulturam.

12 Za tovrstni oprcdclitvi vecjezicnosti in raznojezicnosti prcdstavlja referen¢no literaturo
zlasti seznam strokovnih publikacij (razli¢nih $tudij in priro¢nikov), ki jih je pripravila
skupinajczikoslovccvv okviru Sveta Evropc in Evropskcga centraza moderne jczike in jih
je mogoce najti na tej povezavi: https://Www.ccmLat/ThcmaticarCas/PlurilingualEduca—

tion/Resources/tabid/1672/language/en-GB/Default.aspx
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jezikovnega repertoarja njegovega idiolekta brez upostevanja ali skrbnega
spostovanja druzbeno in politi¢no opredeljenih meja znotraj t. i. »(po)-
imenovanih (nacionalnih, uradnih, ué¢nih) jezikov« (ang. named langua-

ges; prim Garcia in Li, 2014; Otheguy et al., 2015).

3) Al je spodbujanje raznojezicnosti v sol. okoljibh koristno/potrebno/
nujno?
Tretje izhodi$¢e predstavlja kontroverzo o vrednotah (Za kaksno de-
Janje/problem gre?) in se tesno navezuje na sprejete »definicije« vedjezié-
nosti, raznojezi¢nosti in ¢ezjezikovanja. Na tej ravni kot klju¢na za razpra-

vo prepoznavamo vsaj tri vsebinska podizhodis¢a:

- Fokus spodbujanja raznojezi¢nosti v $olskih okoljih, kjer se na pod-
lagi opredelitev glavnih konceptov v kontekstu vzgoje in izobrazeva-
nja zarisujejo naslednji poudarki: a) zagotavljanje znanja skozi obstoj/
poucevanje jezikov (ve&jeziénost); b) razvijanje zmoznosti izbiranja iz
Jjezikovnega repertoarja za potrebe komunikacijske situacije (raznoje-
zi¢nost) in c) omogolanje pravice do izbiranja iz jezikovnega reper-
toarja znotraj formalnih okolij (¢ezjezikovanje). Projekt kot posebej
pomembni izpostavlja zmoznost in pravico do izbiranja iz posame-
znikovega jezikovnega repertoarja, s ¢imer nadgrajuje maksimo o

uditelju katerega koli predmeta, ki je vedno hkrati tudi uéitelj jezika:

Vsak uéitclj je uéitclj jczika, kjer bomo dodali: ne samo enega, temvec
vsch]ezz'éou Pri tem seveda ne mislimo na to, da uéitelj matematike pou-
Cuje albansc¢ino, lahko paz lastno UsVOjeno 1aznojezicno 2moznostjo ustvarja
mognosti, da ucenec, /e{ e pn’d pmre/z'lzzz]o v S/ovmzja wm]zz/ matematicne vsebine
v albanscini, ima moznost resevati wz/oge tudi v albanséini, pre/)mtz’ mz/ago val-
banscini, si pomagaliz dvo- in enojezicnimi J/m/mjz', sajima uéitelj matematike
na multimcdijskcm portalu povezave na tozadevne vsebine, nabor nalog,
labko pa tudi zastavi z»pmfﬂn]ﬂ uc?zdju mzrzojfzz’ém/eu, ki se zna sporazumevati
tako v slovenscini kot tudi albanscini, ki je usposobljcn za taksno pomoc, ki
redno odgovarja na vprasanja, ima podlistck pogostih vprasanj ter pri-
pravlja kratke video vsebine za uéitcljc, ki poucujejo otroke priscljencev
pri (ne)jezikovnih predmetih. (Prijavnica za projekt, 23. 1. 2017, str. 43, po-
udarila]. Z)

- Jezikovna razmerja in hierarhi¢nost jezikov v $olskih okoljih:
Razli¢ne opredelitve skupin jezikov v izobrazevalnem sistemu im-

plicirajo raznolike vrednostne poglede na jezikovno izobrazevanje, vzposta-

vljajo razmerja med posameznimi jeziki in odrazajo njihov polozaj znotraj
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izobrazevalnih sistemov.” Projekeni konzorcij skozi ozaves¢anje o razli¢-
nih vrednostnih poimenovanjih tezi k nevtralisti¢nemu poimenovanju
(J1 — materni jezik; J2 — dodatni jezik) in tako sku$a doseci preseganje
vsakr$nih zaznamovanosti zaradi jezikovne rabe v formalnem okolju (zla-
sti v okviru manjsinske/ve¢inske kulture). Slednje je neposredno razvidno

tudi iz spodnjega odlomka:

Mctodologija in konéni produkti projekta vkljuéujcjo vse v slovenskem
solskem sistemu (v projeke vkljucenih VIZ) prisotne jezike (od ucnib (slo-
venscina, madzarscina, italijanﬁéina), dmgz’/)jfzz’éoy (slovcnééina, madzar-
s¢ina, itah’jan%éina in romﬁéina), lu/'lf] 7] K’/ﬂ.\‘iﬁﬂi/ﬂjfzz'»éoy, ki so v kurikul
vkljuéeni kot u¢ni predmeti, ter vseh prvibv/fzi/eav przkd/ma‘zz). Poleg tega
naj bi bil koncept zasnovan tako siroko in uporabno, da bo lahko Vklju—
¢il cudi morebitne nozzf]fzz’ka ki bi jih na terenu (torej \% projekt vkljuécnih
ustanovah) e zaznali (prcdvsem najbri kot Jx vkljuécnih posameznikov,
tako uéitcljcv, starsev, otrok — uc¢encevin dijakov) oz. bise vnasem VIZ
sistemu pojavili tudi se po koncu projckta (kot morebitni novi tuji jezi-
ki, v smislu novih izbirnih predmetov v kurikulu, kot]z (npr, slovens¢ina
izven dvojezicnih okolij) ali kot jeziki priseliencev. (Prijavnica za projekr,

23.1. 2017, StI. 2, poudarilaj. Z)

Iz odlomka izhaja tudi ideja o vkljuéevanju vseb jezikov, ki so prisotni
v Solskem sistemu. Toda zlasti na ravni na¢ina njihove prisotnosti (tj. kot
jeziki akterjev in kot jeziki v izobrazevanju) se v projektu odpira kontro-
verza o nujnosti problematiziranja izklju¢enosti nekaterih jezikov. V va-
bilu na $e eno od internih usposabljanj, ki je bilo v celoti zasnovano na tej
predpostavki, lahko zaznamo problemsko opredelitev tovrstne tematike:

Projcktni partnerji, vkljuécni v projcktjcziki Seejejo (]LST) smo seveda
prcpriéani, da so vsi jcziki enako pomcmbni, potrcbni in enakovredni.
Zaradi razlicnib po/oéﬂjezz, ki jz'/a za;@dﬂjo v nasi druzbi, v izobrazevalnem
sistemuinv iivljcnjuvsakega posameznika, paseo mz’hgovom’ vec, 0 drugih

manj, z nekateri se ukmr]ﬂmo bolj, z drugimi manj.

V slovenskem izobrazevalnem sistemu z'ma]o woje mesto zelo razli¢ni jezi—
ki, med njimi klasi¢na latinscina, slovens¢ina kot drugi jczik (J2), posle—
di¢no oz. vitric z njo pa tudi vsi prvi jcziki vseb tistib, ki se zzk&'uéz;jfja v nas

Solski sistemn: pa naj bosta to madzars¢ina in italijan%éina ali pa albans¢ina,

13 Navedimo nckaj najbolj obicajnih delitev jezikov znotraj vzgoje in izobrazevanje: ucni jeziki :
l%jz'/fzjkz (L'azmcjitcv glcdc na osnovni pa/ozfdj jezz'/em/ v izobraicvanju na nacionalni ravni); 70-
derni : é/ﬂxl’éﬂ{ /fzi/ei (razmcjitcv glcdc na ﬁm/a‘z’mzﬂ/fz///mmml/’fl/’ém’ pristopv jczikovncm pouku);
zivi:nezivi/mrevijeziki (razmejitev glede na domnevno akmualnost); Ji: J2 - J3 ... Jn - (razporedi-
tev glcdc na ]ezz'/mmo hz'emrbyo v jczikovncm izobraicvanju); materni /'fzz'/e (Jo): dm’am{ /'fzz'/e (J2)
(razmejitev glcdc narabo v zasebnem in f()rma/m’m aka&' ).
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makedonscina in rusc¢ina. Na tokratnem izobraicvanju torej /)redwem o teh
jfzz'éz’h, ki seveda tudi stejejo. (iz vabila na]cSt interno usposabljanjc Jeziki, ki
ludz’flfjfjo, 17. 03.2018, poudarila]. Z)

- Norma jezikovnega sporazumevanja v druzbi:

V okviru problematiziranja druzbenih predstav o vlogi jezikov, na
podlagi izhodi$¢ o primarno ve¢jezikovni druzbi, obstoju jezikov in jezi-
kovnih razli¢ic v izobraZevanju, ki presegajo singularni pojem u¢ni jezik,
ter skladno s temeljno pravico do raznojezi¢nega in medkulturnega izo-
brazevanja kot pogoja za kvalitetno izobrazevanje (Coste et al., 2009) v
ospredje stopajo zlasti konkretni prikazi raznojezi¢nih pedagoskih praks
v okviru razli¢nih usposabljanj. Zraven izmenjave primerov obetavne
prakse in ustvarjanja nabora potencialnega u¢nega gradiva za uporabo pri
pouku jih lahko vidimo kot poskuse izzivanja $e vedno trdovratnih enoje-
zi¢nih predpostavk in kot prispevek k uzave$¢anju o dvo-/raznojezi¢nosti
kot novi normi sporazumevanja.

4)  Koga vse je treba vkljuliti v razvijanje smernic raznojezicnosti naklo-
njenega okolja in kako?

Cetrto izhodii¢e ustreza kontroverzi nacinu delovanja oziroma po-
litiki (Al gre za pravo mesto za razpravo o problemu?), ki ne zaznamu-
je le spornosti mesta razprave, kot na prvi pogled izhaja iz izhodi$¢nega
vpra$anja, temve¢ lahko problematizira, kot smo Ze zapisali v prvem delu
prispevka, tiste zunanje okoli$¢ine, ki dolo¢ajo problem (kraj, ¢as, nac¢in
in akterji). V primeru projekta kot sporni (in s tem predmet razprave) iz-
stopata zlasti nadin izvajanja in njegovi akterji. Kompleksnost izvajanja
projekta, ki jo ponazarjajo raznolike projektne aktivnosti (npr. izdelava
instrumentarija za merjenje in analizo razli¢nih podatkov o raznojezié-
nosti, evalvacijske aktivnosti o poteku projekta, izvedba usposabljanj za
razvijanje raznojezi¢nosti, izdelava in vzdrzevanje multimedijskega por-
tala, oblikovanje, (samo)evalvacija in recenzija, pedagoskih praks, imple-
mentacija projektnih vsebin znotraj razli¢nih podskupin v konzorciju), in
raznovrstnost akterjev, ki sodelujemo v projektu, terjata stalno vzajemno
pripoznavanje razmerij med ¢lanicami konzorcija in posledi¢no pogosta
prevpra$evanja odgovornosti in avtoritet. Konzorcij je namre¢ hierarhi¢-
no strukturiran. Sestavljajo ga strateski tim (predstavnice in predstavniki
univerz, in§titutov, zavoda — raziskovalno-razvojna podskupina; predstav-
nice in predstavniki vseh sodelujo¢ih vzgojno-izobrazevalnih zavodov —
razvojno-implementacijska podskupina), ki se na lokalno umes¢enost so-
delujocih institucij razdruzi v #7i regijske time (tj. »zahodni«, »osrednji«
in »vzhodni«) in je odgovoren za pripravo teoretsko-metodoloskih izho-
dis¢ projekenih aktivnosti, ter individualni razvojni in implementacijski
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timi na posameznih Solah/vrtcih, ki so odgovorni za njihovo prakti¢no
implementacijo. A kot posebej pomembno se kaze pripoznavanje vzajem-
ne vloge vseh sodelujocih, ki morajo v razpravi znati preseéi hierarhi¢no
delitev vlog in se podrediti modi argumenta in ne argumentu modi. Na na-
¢elni ravni je to vsebovano Ze v izhodi$¢nih nastavkih projekta:

Poudariti jc treba, dajc konccpt raznojcziénosti mozno razumeti, prcd—
vsem pa implcmcntirati samo, ¢¢ razumemo raznojcziénost kot novo obli-
ko sporazumevanja, pri katerem jczikovna in kulcurna znanja, stalisca ter
spretnosti 7iso loceni med .rféaj, pri katerem vsak posamezni jezik ne pred—
stavlja lo¢ene entitete oziroma nima svojega loéenega predala. V skladu
s tem smo nacrrovali tudi pristop k wdm]ﬂ pro]c%tﬂ. Ta pristop temelji na
A‘Oﬂ’€/01/ﬂ7ljl/t kreativnosti vseh sodelaveen, v njem je sicer natancno doloceno, kdo
/eﬂj pripravi ali opravi, vendar paje ﬂﬂ/ogﬂ vseh, da rezultate (samo)evalviramo
n dﬂjemo konstruktivno kriticno povratno informacijo. Pri tem je izmenjava in-
fo;’mmﬁ kﬁuﬁnfgﬂ pomena. (Prz]zzvmm za ])rojfkt, 23.1.2017, StL. 56, poudarila

1.Z)

Kot prakti¢na uresni¢itev pa se tendenca preseganja hierarhi¢ne
strukture kot enega od nadinov za uzave$¢anje o specifikah razvijanja
raznojezi¢ne zmoznosti pokaze tudi v obliki izobraZevalnih metod znot-
raj strokovnih usposabljanj, kjer udelezenke in udeleZenci nastopajo v raz-
li¢nih vlogah glede na svoje primarne institucionalne polozaje (razisko-
valke/raziskovalci v dani situaciji privzamejo vlogi u¢enk/ucencev in/ali
uéiteljic/uéiteljev, ucitelji/uciteljice pa spet obratno, to je v vlogi razisko-
valk/raziskovalcev in/ali u¢enk/uéencev). Navajamo dva tovrstna primera

ubeseditev v projektnih dokumentih:

Akcijsko raziskovanjc je poscbcn pristop k raziskovanju, ncposrcdno
smotrn za poucevanje in ucenje v razredu. Ce akcijsko raziskovanjc
integriramo v postopkc prcizkusa empiricnega modela novih praks pri
poucevanju jczikov, povezemo m‘z’[fﬁﬂ s Pn’dldgd[(‘&'ﬁﬂ modela, ki uvaja ino-
vativni pouk jezikov vsolsko prakso. Uéz’[eﬁ postane tako sestavni del razisko-

valne @ézpz{

Za podporo procesu inovativne solske praksc v projcktu  Jeziki Stejejo pre-
dlagamo tri inovativhe modele, ki bodo najprcj prcdstavljcni v delavni-
cah, nato bodo ponujeni uéitcljcm kot implcmcntacija nove didakrti¢ne
prakse, ki bo razvijala spretnosti in sposobnosti ozaves¢anja medkultur-
nostiin Vkljuéevanja ucencev v raznojezicnost. Vzgojz’ff&z’ in uéz’[d/z’ bodo na
tanacin sodelovali pri nadgmdnji posameznega modelain doprmfs/i k obli-
kovanju novih pristopov inSirjenju razli¢nim jezikom prijaznih okolij. (iz

I21



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIX, STEVILKA 3—4

vabila na ]cSt interno usposabljanjc Modeli inovativne pmkm, 19. 12. 2017,

poudarila]. Z))

Kot tretje v vrsti obveznih usposabljanj v projektu]eST ponujamo malo
dmgﬂfﬂz pog/fd na jczikc, jczikovno rabo, poloiaj in prakso nasemu sol-
skemu sistemu pridruicnih jczik()v (iz vabila na]cgt interno usposablja—

njc Jeziki, ki tudz’x’tzjcjo, 17.03. 2018, poudarila]. Z)

Prizadnjem primeru dodajamo pojasnilo, da je »malo drugaen po-
gled«, ki ga je napovedovalo vabilo, v praksi pomenil, da smo vsi udeleZen-
ci (raziskovalci/raziskovalke in uciteljice/uéitelji) v procesu usposabljan-
ja privzeli trojno vlogo: 1) kot u¢enci smo se z neposredno metodo udili
osnov povsem novega jezika in se ob tem soo¢ili z razmerami, v katerih se
znajdejo ucenci, katerih materni jezik ni enak u¢nemu; 2) kot uditelji in
uciteljice smo aktivno opazovali uditeljico pri izvedbi in reflekeirali last-
no pedagoski prakso; 3) kot opazovalci porajajo¢ih se lastnih ¢ustev, sta-
lis¢, ki so stopala v ospredje, in medosebnih odnosov, ki so se vzpostavlja-
li v u¢ni situaciji.

O strategijah prepri¢evanja v procesu uresnic¢evanja
projekenih ciljev
Nasg problem lahko okvirno osvetlimo tudi v dinami¢nem (komunika-
cijskem) kontekstu govorca, poslusalca in vsebine, ki ima prav tako re-
tori¢no ozadje. Retorika namre¢ pozna tri temeljne prepri¢evalne stra-
tegije, zaradi katerih v razpravi obicajno sprejmemo predlagane resitve.
Imenujejo se notranja sredstva prepricevanja (stgr. pisteis entekbnoi) in
govorec jih s pomodjo razli¢nih principov ubesedovanja vsaki¢ na novo
ustvari za dano retori¢no situacijo. Na kratko jih pojasnimo. V sistema-
ti¢ni obliki je koncept notranjih sredstev prepri¢evanja opredelil Aristotel
(Rh. 1355b35—1356a20) kot nadine prepric¢evanja, a) ki so odvisni od znaéa-
Jja govornika — stgr. ethos; b) ki temeljijo na tem, da v poslusalcibh vzbudijo
dolocena razpolozenja — stgr. pathos; in c) ki temeljijo na (navideznem) do-
kazovanju v samem govoru — stgr. logos.”* Sodobna retori¢na teorija izha-
ja iz Aristotelove konceptualizacije in obi¢ajno lo¢uje med t. i. razumskim
oz. objektivnim in na ¢ustvih temelje¢im, nerazumskim oz. subjektivnim
prepri¢evanjem.” Seveda pa v govoru oziroma komunikacijski situaciji
14 Aristotelova konccptualizacija principov ali strategij prepricevanja odraza tudi njegovo poj-
movanje prepricevanja kot govornega (komunikacijskega) dogodka, ki ga dolocajo njegovi
tcmcljni sestavni deli: govorec, pay/ufa/f[ in govor. Kasnejsa retoricna tmdicija (npr. Ciceron in

Kvintilijan) je bolj poudarja[a dihotomijo med »razumom argumentacijo< in »Custvi/ne-ar-
gumentacijo<.

15 Podrobna razdelava konccpta sredstev prepricevanja je prcdstavljcna v Zagar 7., Zmavc in
Domanjko, 2018: str. 57-69; kratek oris tudi v Barthes, 1990: str. $1-84.
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nikoli ne moremo govoriti o rabi zgolj enega ali drugega nadina, temve¢ o
razli¢nih (»razumskih« in » ¢ustvenih«) strategijah prepri¢evanja kot je-
zikovnih izbirah, ki so med seboj tesno prepletene (kot so npr. vargumen-
tih pogosto prisotni elementi govoréeve avtoritete in ¢ustveni elementi) in
v posameznem diskurzu glede na retori¢no situacijo zgolj bolj ali manj iz-
stopajo. Logos je torej drugo ime za argumentacijo, katere pravila in oblike
veljavnega argumentiranja obstajajo neodvisno od govorca, ki jih upora-
bi kot prepri¢evalno strategijo. Ethos predstavlja prepri¢evalne strategije,
s katerimi govorec prikazuje lastno podobo, kot Zeli, da jo vidijo poslu-
$alci. Na ta nacin sku$a ustvariti vtis verodostojnosti in podlago za laz-
je in hitrej$e sprejetje njegovih stali$¢ in argumentov. Aristotel poudar-
ja, da je govorcev ethos v javnem prepri¢evanju najpomembnejsa strategija
(Rb. 1356a14). Kajti brez uspesno vzpostavljenega zaupanja med govorcem
in poslusalci, ki temelji na govoréevih implicitno ali eksplicitno prikaza-
nih lastnostih in zaradi katerih ta postane v o¢eh poslusalcev vreden za-
upanja, je vprasljiv tudi uspeh sprejemanja njegovega stalis¢a, cetudi ga
(lahko) utemeljuje z veljavnimi in za poslusalce sprejemljivimi argumenti.
V okviru pathosa govorec z uporabo razli¢nih jezikovnih strategij in na-
¢ina njihove predstavitve (na besedni in nebesedni ravni) izpostavlja po-
trebo, oblikuje Zeljo, apelira na razli¢na ¢ustvena stanja, kot so na primer
jeza, gnus, navdusenje, socutje, strah itd. Na ta na¢in poslusalcem omogo-
¢alazjo identifikacijo s problemom in ustvarja ugodne razmere za sprejetje
stali$¢a, ki ga predstavlja. Uspe$nost prepri¢evanja s pathosom je primarno
odvisna od tega, kako dobro govorec pozna trenutna ¢ustvena stanja svo-
jih poslusalcev, kako dobro se zna vanje vZiveti in kako zna oceniti primer-
nost retoricne situacije za uporabo patoti¢nih sredstev.

Kakor koli morda etoti¢ne in patoti¢ne strategije prepri¢evanja ra-
zumemo kot problemati¢ne, zlasti v odnosu do druzbenega preferiranja
»razumne<, zgolj na (z vidika sodobne teorije argumentacije sicer pogo-
sto neustreznih) argumentih temeljede razprave, v diskurzu najpogoste-
je delujejo vse tri strategije skupaj (na kaksen nacin, je odvisno pa¢ od re-
tori¢ne/komunikacijske situacije). Custveni odziv je sestavni del vsakrine
interakcije in posameznikov odnos do nekega stali$¢a, problema, dogod-
ka vedno vklju¢uje tako ¢ustveno zaznavo/odziv kot razumsko presojo.
Zlasti za ethos in pathos je treba poudariti, da ob ustrezni rabi lahko klju¢-
no prispevata k razjasnitvi stali$¢, poglobita razumevanje nekega proble-
ma in celo okrepita argument. Kontroverza o jezikih v vzgoji in izobraze-
vanju pri tem ni prav nobena izjema. Ob predpostavki o obvezno navzo¢ih
in ustreznih argumentih, ki jih od govorca zahteva sama formalna situa-
cija (tj. akademsko in vzgojno-izobrazevalno okolje), bi brez vsakokratne
konstrukcije verodostojnosti, ki hkrati brez dvoma odpira tudi problem
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avtoritet (kdo znotraj konzorcija predstavlja dolo¢ena stalis¢a in poglede),
sodelujoce in sodelujoéi v projektu tezko kaj utemeljenega povedali tako,
da bi si tudi verjeli. Slednje se pokaze zlasti v primeru konzorcijskih sre-
¢anj in usposabljanj, kjer je ob ustreznih teoretskih podlagah in prika-
zih primerov pedagoske prakse izjemnega pomena govoréevo/govorkino
dobro poznavanje tematike, ki jo predstavlja, zavzetost in dobronamer-
nost v podajanju, ki predpostavlja vzajemno poslusanje, dopus$canje dru-
ga¢nih stali$¢ in pogledov ter pripravljenost na spremembo lastnih stalis¢.
Ta okolis¢ina je dobro razvidna iz Ze zgoraj navedenih odlomkov vabil na
usposabljanje, ki vsebujejo precej tovrstnih elementov, podobna prizade-
vanja je mogoce opaziti tudi v neposredni komunikaciji, zlasti kadar pri-
haja do nesporazumov med sodelavci in sodelavkami v projekeu.

A tudi brez vzivljanja v ¢ustva sogovornic in sogovorcev, ki so zlasti
v kontekstu jezikov in kultur zelo intenzivna, bi (S¢ tako trdni) argumen-
ti, ki jih izrekajo avtoritete s podro¢ja teorije in/ali prakse, tezko padli na
plodna tla. Kot zadnji primer navajam imenitno izkusnjo, ki je s stali§¢a
sprejemanja argumentov v prid resitvi problema tesno povezana zlasti s
¢ustvenim dozivljanjem in je vsaj zame predstavljala enega klju¢nih tre-
nutkov v procesu uzave$¢anja o prisotnosti razli¢nih jezikov v vzgoji in
izobrazevanju in lazjega razumevanja posledic njihovega sistemskega ne-
prepoznavanja. Na enem od usposabljanj, katerega izhodi$¢na tema je bila
problemska zastavitev vloge jezikov priseljencev pri razvijanju raznojezi¢-
ne zmoznosti (odlomka iz vabila smo Ze navedli zgoraj), smo imeli prilo-
znost doziveti in reflektirati modelno uro v u¢nem jeziku, s katerim smo
se vsi prisotni srecali prvi¢ (8lo je za dve uvodni uri pouka makedons¢ine
v makedons¢ini). Kar se je v sklepni refleksiji pokazalo kot kljué¢no, so bili
zlasti razliéni vidiki, kako smo uceti se doZivljali u¢no situacijo (od niz-
je samopodobe, ob¢utka stiske, zmede, izklju¢enosti, nemo¢i ipd.), sku-
Paj 2 molno zaznano potrebo po aktiviranju vseh jezikovnih virov, ki smo
jih kot posameznice in posamezniki v dani situaciji premogli, da bi lahko
uspesneje sledili pouku. Na konkretnem primeru smo udelezenke in ude-
leZenci izkusili povezanost med pomenom razvijanja raznojezi¢ne in ra-
znokulturne zmoznosti in kvaliteto izobrazevanja. Kajti kot klju¢no za
doseganje u¢nih ciljev je bilo prepoznano varno, neogrozujoée in spod-
budno okolje, v katerem je mozno, dovoljeno in celo zazeleno uporablja-
ti lastne jezikovne vire.

V antiko po raznojezi¢no omiko

Kam torej lahko vodi »polifonija« projekta JeSt in ali je lahko sploh ubra-
na? Zdi se, da najprej predvsem v razvijanje raznojezi¢ne in raznokultur-
ne zmoznosti vseh sodelujocih v projektu, saj narava projekta in projekeni
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cilji od sodelujocih terjajo tako prepoznavanje razli¢nih percepcij in per-
spektiv raznolikosti, ki je znadilna za procese uéenja jezikov, kuleur in ko-
munikacije, kot tudi njihovo nenehno pripravijenost za vzpostavljanje dia-
loga z njimi in njihovimi nosilci. A prav mogoce je, da se v tak$ni mnozici
parcialnih pogledov in interesov, ki so vsi lahko legitimni in utemeljeni z
vidika posameznih dejavnikov pedagoskega procesa, izgubi primarna ide-
ja projekta o razvijanju celostno raznojezi¢nega Solskega okolja, ki je 7a
ravni jezikov temeljno z/kljmvujocve: za uspes$no razvijanje posameznikove
raznojezi¢ne zmoznosti (in pri tem imamo v mislih prav vse udelezence
pedagoskega procesa) mora namre prepoznati in upostevati vse jezikovne
vire in v enakovredni perspektivi. Zato je na raznolikost v projektu mogo-
e pogledati tudi na drugaéen nadin, ki pravzaprav vodi v eno od moznih
razreitev spornih vprasanj. Ce namreé upostevamo pravkar nakazano
idejo o inkluzivnosti in izhajamo iz predpostavke, da so Solska okolja pri-
marno veljezina, se z vztrajnim iskanjem skupnih izhodi$¢ za ozavesca-
njeo moznostih preseganja nepovezanosti in Zaznamovanosti jezikov in nji-
hovih govorcev v pedagoskem procesu lahko nadejamo tudi oblikovanja
koherentnejSega nabora razli¢nih strategij in praks, ki lahko prispevajo k
sistemskim spremembam pri uresni¢evanju raznojezi¢nosti in raznokul-
turnosti v vzgoji in izobrazevanju. Kajti prav slednje bi utegnilo predsta-
vljati klju¢no oviro pri zagotavljanju trajnostnega u¢inka pri razvijanju ra-
znojezi¢nosti naklonjenih okoljj.

Svojim zaklju¢nim besedam Zelim sopostaviti $e neko drugo zelo
znano podobo iz 16. stoletja (¢asovnega okvira, s katerim sem pricela ta
prispevek), in sicer znamenito Rafaelovo fresko Atenska sola iz Vatikanske
palae.” Na njej so pod pokroviteljstvom Atene in Apolona upodoblje-
ni znameniti anti¢ni in srednjeveski filozofi. Vsi bodisi Zivahno razprav-
ljajo (v sredis¢u s Platonom in Aristotelom) bodisi se zavzeto ukvarjajo
s premisljevanjem. Ce si tole sicer zelo pogosto in v najrazli¢nejsih kon-
tekstih uporabljeno upodobitev vzamemo kot metafori¢no spodbudo, bi
lahko malce drzno rekli, da je tudi o raznojezi¢nosti morda treba govori-
ti in premisljevati podobno kot Rafaclovi filozofi: zavzero in v vec jezikib.
Ko namre¢ pomislimo na prostor in ¢as, v katerem so delovali upodoblje-
ni filozofi, moramo upostevati, da se v danem trenutku hipoteti¢no pogo-
varjajo in o¢itno razumejo vsaj v Sestih razli¢nih jezikih oziroma razlidi-
cah jezikov: kajti filozofi, ki so upodobljeni na freski, se pogovarjajo vsaj
v treh razli¢nih starogrikih nare¢jih (jonskem, dorskem in atiskem), he-
lenisti¢ni razli¢ici stare gri¢ine (tj. koine), vsaj v dveh razli¢icah latin$¢ine
16 Opis s prikazom upodobljcnih oscb si je mogoce oglcdati na tej povezavi: https://cnwiki-

pedia.org/wiki/The_School_of_Athens
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(klasi¢ni in poklasi¢ni), morda v kak$nem od evropskih vernakularnih je-

zikov in celo v perzij§¢ini.
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Key challenges in addressing autism in preschool
education — a case study in Slovenia

Masa Vidmar, Manja Veldin, Maja Skrubej Novak and Lucie Milent

Introduction

Policy background

birth. The EU strategic framework for Education and Training 2020
recognises Early Childhood Education and Care systems’ (ECEC)

potential for addressing social inclusion and economic challenges and has

I earning does not begin with compulsory schooling: it starts from

therefore set a benchmark to ensure that at least 95% of children aged be-
tween four and the starting age of compulsory education, participate in
ECEC. According to the final report “ECEC for children from disadvan-
taged backgrounds”, released by the EU Commission in 2012, participa-
tion in ECEC is considered “a crucial factor for socialising children into
formal education”. ECEC is especially beneficial for the most disadvan-
taged children, including those on the autism spectrum, whose gains in
cognitive and socio-emotional development are higher than for neuro-
typical children. However, according to the report “Support for children
with special educational needs” by the European Commission’s DG for
Employment, Social Affairs and Inclusion (2013), these children tend to
be less represented in ECEC due to the lack of adapted settings. The need
for inclusive education is enshrined in the UN Convention on the Rights
of Persons with Disabilities (2006), which in article 24.2 states that per-
sons with disabilities should not be excluded from the general education
system, setting the challenge of allowing education systems to be adapted
to all students. Therefore, improving the ECEC systems by making them
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inclusive and avoiding the segregation of children with autism is an im-
portant policy objective.

What is autism?
As stated on the website of the international organization Autism Europe
(2018), autism is a complex lifelong disability that is usually apparent from
early childhood and can be diagnosed by appropriately qualified profes-
sionals according to international criteria for diagnosis. As scientific re-
search has progressed, the diagnostic criteria for autism have changed as
a result of a better understanding of this complex condition. Autism is a
‘spectrum’ condition, which means that the symptoms vary between indi-
viduals, ranging from mild to severe. Some can have significant intellectu-
al disabilities and require a high level of support in their daily lives, while
others are of average or high intelligence and require a lower level of sup-
port. Autism spectrum disorder (ASD) (APA, 2013) is a barely new con-
cept, now meaning a disorder that consists of the previously (in DSM-IV)
autistic disorder (autism), Asperger’s disorder, childhood disintegrative
disorder, Rett’s disorder, and pervasive developmental disorder not oth-
erwise specified. ASD is characterized by deficits in two core domains: 1)
deficits in social communication and social interaction and 2) restricted
repetitive patterns of behaviour, interests, and activities. Autism spectrum
disorder is diagnosed only when the characteristic deficits of social com-
munication are accompanied by excessively repetitive behaviours, restrict-
ed interests, and insistence on sameness. People on the autism spectrum
can also experience other difficulties (i.e.: sensory; increased or reduced
sensitivity to light, sound, colour, smell, taste or touch) or have other dis-
abilities (Down syndrome, epilepsy, Rett syndrome or tuberous sclerosis).
Autism has a strong inherited basis, although the genetics are complex. It
is becomingevident that autism may result from multigene interactions or
from spontaneous mutations in genes with major effects. Researchers are
also exploring the interaction between genetic and environmental factors.
Although autism is not curable, research has shown that the
best treatments for people with autism are carly and specialised behav-
iour-based therapies which aim to develop skills of coping with the in-
dividual challenges they face, because they often require adaptations to
be made to their living, learning and working environments The impor-
tance of carly detection of the autism spectrum disorders, that can be di-
agnosed accurately before the age of two, (Zwaigenbaum ct.al., 2015), fol-
lowed by an early intervention, is increasingly recognised (Pijl et.al, 2017;
Zwaigenbaum et.al., 2015).
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On the website of Strokovni center za avtizem (in English:
Professional Centre for Autism) (2018), it is stated that autism is steadi-
ly increasing in the population, but it is not yet known why. In Slovenia,
there is no register of people with ASD, but foreign epidemiological stud-
ies estimate that the incidence of autism is 1:100, although it was once be-
lieved to be rare. Autism spectrum disorder is diagnosed four times more

often in males than in females (APA, 2013).

Autism in preschools and schools: Slovenia

In Slovenia, children with autism were identified as children with spe-
cial needs for the first time in the act “Zakon o usmerjanju otrok s poseb-
nimi potrebami” (2011), which was put into action in 2013. According to
national data from the Ministry of Education, Science and Sport (n.d.),
pre-school children with ASD usually have additional disorders. In 2015,
only two pre-school children with a “special education needs guidance or-
der” exclusively for the autism spectrum disorder were enrolled in regular
departments, and 208 of those with multiple disorders identified (out of
728 children with a special education needs guidance order). In the school
year 2015/16, data shows that there were 105 pupils with ASD enrolled in
regular classes in primary schools, a year later 126 and this year’s school
year 168. This represents 1% to 1.5% of pupils with special needs.

In Slovenia, most children with special needs, including children
with ASD, attend regular departments in kindergartens and schools.
Although children and pupils with ASD represent a relatively small
proportion within students with special needs (Ministry of Education,
Science and Sport, n.d.), due to their specific problems and proper treat-
ments, their involvement in the educational process in kindergartens and
schools is often difficult in practice. Many teachers report elevated lev-
els of stress when working with children with emotional disturbance or
students who have behavioural issues secondary to their primary disabil-
ities (e.g. autism) (Zhang, Wang, Stegall, Losinki and Katsiyannis, 2017).
However, high pedagogical quality in early childhood education and care
is related to developmental outcomes in young children (Egert, Fukkink
and Eckhrardt, 2018) (for instance: improved social skills, language and
literacy skills, see also European Commission, 2o011).

Early interventions, along with already mentioned positive effects,
result in a decrease of maladaptive behaviours and symptom severity in

children with ASD (Rogers and Vismara, 2008).
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The project Early Attention for the Inclusion of Children

with Autism Spectrum Disorders in Early Childhood Education
and Care Systems (ETTECEC)

The ETTECEC project is a 2-year K2 EU project (www.ettecec.eu, 2017—
2019). Its mission is to improve the Early Childhood Education and Care
(ECEC) systems of the partner regions, making them inclusive, and
avoiding the segregation of children with autism in “special schools”, al-
lowing them to be equally prepared to enter the education system. The
project will develop and implement an innovative pedagogical approach,
based on the inclusion paradigm of education, developing a didactic on-
line course focused on children aged 0—6 (pre-school). ETTECEC will
allow pre-school teachers to have the necessary knowledge and compe-
tences, to be able to include children with autism in classroom activities
and will reduce disparities in learning outcomes between neurotypical
children and autistic children.

Its fundamental philosophy could also make it equally relevant to
other stages of education where it could be successfully applied (consider-
ing the different needs and features of their learners). The course will in-
clude different modules based on specific situations that could happen in
the classroom.

The project will deliver a pilot of the training for 18 pre-school teach-
ers from s schools (from Ljubljana, Prague and the Canary Islands), who
will then use their newly acquired competences in a classroom setting.
A total of 270 children will therefore be involved in inclusive education
methods.

The project addresses the following gaps:

- Lack of specific training for pre-school teachers to deal with, care
and work with autistic children. The project aims to be an adequate
and innovative tool to improve the ECEC systems of the partner re-
gions, making them inclusive and avoiding the segregation of autis-
tic children in “special schools” and allowing them to be equally pre-
pared to enter the education system.

- Lack of or little availability of programmes or materials in many ar-
cas within Europe for training pre-school teachers to understand
the condition, and to work effectively with autistic people and other
professionals.

- The presence of autism within the professional framework can im-
pact the professional and/or educational achievement, employment
opportunities and social inclusion of professionals and individuals
with autism themselves.
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- This is an important project as there are no such models or materials
currently available. Furthermore, the negative impact of disability in
general, and autism in particular, affects key areas of concern such as
social inclusion, equal opportunities, educational achievement, em-
ployment and quality of life.

- Foreseeing cultural diversity and the educational, economic and
social inequalities through the different Member States of the
European Union to adapt the programmes and the materials resule-
ing from the project to be used effectively in each country.

- Forecasting the low impact of the project in those European coun-
tries where the project has not been put in place.

- EU citizens’ lack of knowledge and understanding about the impor-
tance of providing specific training on the autism spectrum for pre-

school teachers.

The ETTECEC partnership brings together academics and profes-
sionals from various education centres and autism organisations across
Europe. Those involved come from various backgrounds — both nation-
al and cultural — and have a wide set of skills. The project coordinator,
Asociacién Mi Hijo y Yo from Spain will work closely with all the other
partners: Svetovalnica za avtizemn and the Educational Research Institute
(Pedagoski institut) from Slovenia, the Fakultni mateiski Skola Slunitko
pod stiechou pii Pedf UK (Materskd $kola) and Schola Empirica from the
Czech Republic and Autism-Europe from Belgium.

The present study

The first step in the process was identification of real-life situations. These
situations were obtained through observations in the classroom and
structured interviews with the relevant stakeholders (pre-school teachers,
parents, children, experts on this field etc.) in three participating coun-
tries (Spain, Slovenia, and the Czech Republic). One of the aims of the
present study is to identify real-life situations and key challenges teachers
in pre-schools are faced with in Slovenia. In this article, we present find-
ings based on observations and interviews in Slovenia and propose which
competences are needed for the teachers to be better equipped to address
them. Obtained real-life situations will, later on, serve as a basis for the de-

velopment of the training content.
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Methodology

Participants

Two preschools in Slovenia, where a researcher had prior contact and es-
tablished cooperation before the project and that were known to have chil-
dren with ASD, were contacted via telephone and invited to participate in
the project. Teachers and parents were asked for their voluntary participa-
tion and the participation of their children. In each preschool, two groups
(i.e. four groups altogether) participated. In each group, a whole-day ob-
servational visit took place. From each group, teachers and assistant teach-
ers were interviewed (N = 8, female, aged between 30 and ss years, years of
experience from 3 to 35 years, two hold degree in preschool education, one
finished high school, one is a student of inclusive education). Moreover,
one child from each group with ASD diagnosis or suspicion of ASD (N =
4, boys, aged 3.5 years, 4,5 years, s years and s,5 years) as well as their par-
ents (N = 4, mothers) were interviewed.

Instruments
In the project partnership observational scheme and questionnaires (for
parents, children, and teachers), were developed. The scheme contained
the following categories: the physical context, the temporal context, the
emotional context. The physical context referred to everything that is
palpable, such as the form of the physical environment of the preschool,
which includes all possible spaces where children move as well as the en-
vironment where the centre is located (e.g. how is the physical environ-
ment of the preschool/classroom/common spaces — light, presence of
plants, animals, trees etc.). The temporal context referred to how do chil-
dren spend time in the preschool (e.g. How are the activities scheduled?;
Are there specific rules to be followed?). The emotional context referred
to the emotional life of a child in the preschool (e.g. Are children able to
express themselves creatively — is artwork exposed in the classroom, are
there singing / musical activities?; Are children able to express their feel-
ings and emotions?; How are children taught social competences?).

In addition, a set of questions for structured interviews with teach-
ers, parents, and children were developed. Some examples of questions: (1)
for teachers: Do you have children with behavioural difficulties in your
class? Have you encountered any specific situation related to a child with
the autism spectrum? Do you have special strategies/methods of work
with children with autism spectrum disorders? Do you cooperate with
parents in dealing with autism spectrum disorders of children? What
kind of support would you need to help you in your profession? (2) for
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parents: Does your child speak about preschool at home? In what terms?
Do you turn to teachers when you seek advice regarding the behaviour of
your child? (3) for children: Do you like your preschool/your class? What
do you like? What don’t you like? Who are your friends you play with in
preschool?

Procedure
In the 1 preschool, we had 2 days of observations, which started with
interviews with mothers (30 minutes) and continued with observations
in and outside of the classroom (about 4 hours). Two researchers took
notes in the observational scheme. Interviews with the children (10 min-
utes) were done inside this time frame also, as we tried to engage them
in conversation through play. We finished the days with interviews with
the teacher and her assistant teacher (one per researcher) (30 minutes).
Collected data was then compared by researchers and merged into one
report.

In the 2nd preschool, we also had 2 days of observations (about
4 hours each day) that were followed by teacher’s interviews (about 30
minutes) and later in the afternoon by interviewing the two mothers by
phone (about 20 minutes). One researcher took notes in the observational
scheme. Interviews with children were done during the observation time.
Collected data was later presented in a report.

Results

Preschool 1
Observations took place in two groups with the following characteristics:

Table 1

Age of children 4—5 years 2—4 years

TSRO 9 IEIE W 19/22 children present 17 children present
Number of adults [ adules (2 tcac'hcrs and C_X[m 2 teachers
(ldults For SPCCIQ[ nCCdS Cl’llldl’cn)

Observations
Physical context. The preschool is located in the centre of the capital city

Ljubljana. Physical context is in accordance with national standards. It has
a large fenced backyard with several playground “stations” (swings, slides,
sandbox ...), sitting areas, grass areas, trees, access to water. There are only
animals naturally present. The building has three storeys with lots of nat-
ural light. The gates are secured with child-proof locks, so children can-
not leave the preschool on their own. Common spaces are spacious with
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lots of natural light. There are potted plants and artwork of children as
well as toys, books, and piano. Each group has a changing area (wardrobe)
with an assigned spot for each child. The classrooms of the two groups
are relatively small, busy with furniture. There is a lot of natural light,
but artificial lights are also on. On the wall, there are different materi-
als: schedule, birthdays, calendar. Play corners are labelled with pictures
and written signs. Children have free access to materials and toys (at low
height). Children’s artwork and info boards for parents are exhibited in
the playroom or in front of it. In both classrooms’ children have a quiet
spot if they need it.

Temporal context. In the groups there is a typical order in which
activities take place, but the exact timing and duration is not specified:
children coming, breakfast — morning circle — structured (education-
al) activity followed by free play (gradual transitions deepening on child
interest) — fruit snack — outdoors: structured activity or free play (play-
ground, walk) — lunch - rest/sleep — snack — outdoors, children leaving,.
Children move in and out of the classroom several times during the day.
The structured activity is based on the theme of the weeks or month, se-
lected and prepared by teachers (children’s interests are taken into ac-
count). Teachers prepare annually and weekly plans of their work in the
group and goals they plan to achieve with these activities. Activities are
planned in accordance with national document binding for all public pre-
schools Kindergarten Curriculum. There are six activity areas: locomo-
tion, language, art, society, nature, and mathematics. Children are ex-
pected to follow certain rules (e.g. stand in line before leaving the room,
washing hands before meals, not speak loudly).

Artis an integral part of the daily activities. Children mostly draw
but also sing and dance. However, these activities are primarily not in-
tended for children to express themselves, but to reach the learning objec-
tives from the Curriculum.

Emotional context. Emotions or feelings are not visually exposed in
the classroom nor is there talk on this topic unless a problematic situation
occurs. Children are taught social competence mostly via instructions on
how to behave — regulation of behaviour (e.g. do not pull toys from each
other, be quiet when another is talking). In one group, teachers asked a
child to take another’s child perspective (e.g. how would you feel in an-
other’s child place). In one group teacher encouraged children to play with
each other and communicate in a respectful way, which she also was a role
model of. In the other group, there is little two-way communication be-
tween children and teachers (teachers mostly instruct).
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Interviews

Teachers. All four teachers (two teachers and two assistant teachers) were
anxious to participate in the interview but soon became relaxed and talk-
ative. All teachers feel satisfaction and find their work meaningful de-
spite the difficulties. Three teachers express the need for additional semi-
nars, training on the topic of ASD with special emphasis on strategies on
dealing with children on ASD: e.g. dealing with transitions between ac-
tivities, following the rules, helping them establish good interaction with
peers, maintaining their attention to things that are not very interesting
for them, helping them verbally express themselves, helping them keep
connection to their thoughts, supporting them upon returning to pre-
school after longer breaks, handling resistance and aggression with chil-
dren, adjusting the planned educational activities to reach the same goals
as for other children. The question is also how to recognize signs of ASD.
One teacher emphasized the importance of the relationship — at first, I
gain their trust (by cuddling, being fair, helping when they need me) —
and the importance of talking to other children about why some things
are different for some children. Teachers receive the most support from
the special pedagogue who also prepares individualized programmes
for each child with special needs. All teachers report good cooperation
with parents and support from other teachers. All teachers mention it is
a struggle to accommodate many different special needs, pay attention to
all the individual needs and strategies.

Children. Both children were verbal, but with speech problems.
Their answers were very short (telegraphic) and some questions were not
answered. One child immediately made contact and he responded to our
interaction. As soon as we started asking questions, he withdrew. The
teacher asked questions for us. The second child at first did not respond to
us trying to make contact; later when we were alone in the classroom (no
other children or teachers) he responded to our questions while he was
drawing. After this, he also initiated interaction with us himself. Based on
observations we saw he did not play or interact with other children in the
classroom; he played with other boys outside in the playground.

Parents. Both parents report their child talks about preschool at
home and has friends at preschool. Both parents report they have profes-
sional support also outside of the preschool (e.g. psychologist, speech ther-
apist). Both parents report they have confidence in teachers, but all report
that special pedagogue at preschool is the key person for them and for the
teachers. They ask the special pedagogue for help. Parents say they have
everything they need from the preschool.

139



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIX, STEVILKA 3—4

Preschool 2
Observations took place in two groups with the following characteristics:

Table 2

Age of children 1-2 years 4—6 years

Number of children FPRSHIl 24 children
INLEEs IS RS  (teacher and assistant teacher) 2 (teacher and assistant teacher)

Observations

Physical context. Preschool has a large backyard and large front yard with
playgrounds. The yards are fenced and double secured (children cannot
get to the street by themselves). There are a lot of little sitting areas as well
as shade all around the yards. The equipment on the play areas (swings,
slides, 3 large sandboxes with roof) is modern and within legal national
safety standards. Most of the playrooms on the ground level have a small-
er fenced playground (within the bigger yards) to which children can ac-
cess directly from the playroom. In the back of the building, there is a
stream and a forest. There are no animals but the ones naturally present
(birds, bugs ...). The individual rooms are well equipped, some more spa-
cious than others — within the national standards, all have good natural
lighting. Furniture, toys and other equipment in the rooms are adapted
according to group ages.

Temporal context. In the group with 1 to 2-year-olds, teachers focus
on feeding the children, changing diapers and taking care of general com-
fort of the children. A lot of children cry and are unable to communicate
their needs at this age. There are some guided activities in smaller groups
focusing on art and music, they play outside or go for a walk daily. In the
group with 4 to 6-year-olds most of the children are around 6 years old
and will start to attend school in September. Only 2 children are under s,
and two more will go to school a year later due to maturity issues. The dai-
ly schedule in this group is a flexible routine. A lot of time is devoted to
their weekly theme, free play, and outdoor play.

Emotional context. In the older group, teachers promote empathy
among children; some of their time is devoted for building social compe-
tences of children — in different everyday situations. Emotional and social
rules are not thought systematically nor visually enhanced — rather when
a situation occurs. In the 1-2 age group, a lot of time is spent to comfort
the children and take care of their primary needs. Emotional competenc-

es and social rules are not taught systematically.
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Interviews

Teachers. All 4 interviewed teachers were not very talkative. They an-
swered they have a good support in their co-workers, principal and pre-
school psychologist. One of the teachers would like to cooperate with the
developmental doctor, where the child with ASD is usually monitored.
They all said they are not trained in recognizing signs of ASD or how to
help a child with ASD but would like to attend a course with these topics.
They do not use any special methods while working with children with
ASD, they try to adapt their daily schedule and activities in the way all
children can participate.

Parents. Parents of two children with ASD were interviewed. Both
agreed teachers are not professionals when it comes to ASD. Teachers
would need a professional support and an assistant who is trained in ASD.
Both mothers said they have some support from other professionals out-
side the preschool but have to find the information and pay for the service.
One mother said she would expect professionals to work together to max-
imize the outcome.

Children. In preschool 2 there are several children with ASD. Most
of them are nonverbal. Teachers chose two who have some language pres-
ent, but both are echolalic. Interviews were not carried out in full, most
questions remained unanswered or we got an echolalic response.

Interpretation and recommendations

Based on the observations and interviews the following strengths and
challenges were observed in the case study of two Slovenian preschools.
Recognized strengths are:

- Physical context (safe, light) and temporal contexts (routine) are
appropriate.

- Teachers are willing to learn and have support from co-workers, es-
pecially social pedagogue.

- Some existing knowledge about signs of ASD and strategies of teach-
ing child with ASD (especially pictograms and in regard to food sen-
sory issues).

- Good cooperation with parents.

- Some understanding of the importance of relationships with a child.

On the other hand, identified recognized challenges (needed com-
petences) were:

- Dealing with child acting-out: All teacher mentions they need com-
petence on how to deal with acute situations of child acting-out.
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Although pictograms are the most common tools teacher use with
ASD children, the in-depth understanding of how to use it consist-
ently and adapt it to the individual child is quite limited.
Recognizing signs of ASD: As recognized by the observers, some
teachers recognize the signs of ASD, while others do not. It seems
that for some teacher ASD’s prime sign is sensory hypersensitivity
rather than difficulties in social interactions.

Broadening the pools of strategies needed to deal with ASD: As rec-
ognized by observers, some teachers use special strategies of teach-
ing a child with ASD, while others say they ‘treat all children in the
same way’. A lot of attention in regard to strategies is devoted to pic-
tograms (schedules) or dealing with sensory issues in regard to food.
A larger variety of strategies is needed (see above for specific situa-
tions, e.g. handling resistance and aggression with children, adjust-
ing the planned educational activities to reach the same goals as for
other children) alongside with teacher awareness that these are just
tools, options available to them — these are not recipes. The teach-
er needs to learn to choose adequate strategies from this pool, which
can/should be adapted to individual children.

Expandingsocial and emotional learning of children and teachers in
the classroom: As recognized by the observers, very little attention is
given to the emotional life of children (e.g. acknowledging, naming/
identifying, discussing emotions ...). More emphasis on this is need-
ed. In regard to social competences, the learning should go beyond
regulation of own behaviour, also to self-awareness and social aware-
ness. Build a more personal relationship with children.

Supporting children’s speech/verbal development by interacting
with a child frequently, inviting a child to verbally express often (in
1:1 interaction if group work is a problem). There is a need to teach
these children an alternative communication or to build on their
speech and understanding,

Attention to the amount and type of triggering stimuli (for some
children it can noise, for some crowd, for some smell), being aware of
and recognizing potential triggering situations and act preventively/
timely; develop possible options of what can a child do (or teacher)
in such situations.

Self-care for teachers: teachers report being overwhelmed with
many special needs (difficult to know everything about every dis-
order, know how to adjust). Learning how to recognize and over-
come own resistance in working with children on ASD (which is
natural because sometimes these children need a lot of attention



M.VIDMARET AL.» KEY CHALLENGES IN ADDRESSING AUTISM IN PRESCHOOL EDUCATION ...

and adjustments), learning how to take a break before getting over-

whelmed is crucial.

Conclusion

Based on the observations we can conclude, that observed teachers were
generally not trained to recognize the signs of autism or how to help or
teach a child with ASD. In one preschool, more use of special strategies
was observed, and some teachers possess the necessary knowledge and
competences, while in other cases no special strategies or methods are
used with these children. However, all teachers feel overwhelmed with
many different special needs that they need to attend to. Thus, training of
these competences in teachers is warranted. The project ETTECEC will
develop needs-based on-line training to address the issues recognized in
this study. Some guidelines for teacher training are proposed here:

1. The teachers are exposed to the content of a module (self-learning).
2. Teachers implement what was learned to their practice.

3. Teachers capture their practice on video.

4. The teachers undergo a supervision and video analysis with the

trainer after implementing each module into their practice.

After the development and implementation of the training in the
participating preschools, the training will be disseminated beyond the
teachers and preschools included in the project. This will further enhance
the impact of the project and give feedback about the generalizability of
the findings in the project. This can support the inclusion of the topic of
autism and working with children with ASD in continuous teacher edu-
cation for preschool teachers from around Slovenia.

Literature

APA, American Psychiatric Association (2013) Diagnostic and statistical
manual of mental disorders (sth ed.). Washington, DC: Author.

Autism Europe (2018) About autism. [web page]. http:/www.autismeurope.
org/about-autism/ (accessed 11 July 2018).

EC, European Commission (2017) Strategic framework — Education
and Training2020. http://ec.curopa.cu/education/policy/
strategic-framework _en.

EC, European Commission (2013) Support for children with spe-

cial educational needs (SEN). ec.europa.eu/social/

BlobServlet?docId=15975&langld=en.

143


http://www.autismeurope.org/about-autism/
http://www.autismeurope.org/about-autism/
http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework_en
http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework_en

SOLSKO POLJE, LETNIK XXIX, STEVILKA 3-4

EC, European Commission (2012) ECEC for children from disadvantaged
backgrounds: findings from a European literature review and two case
studies. http://ec.europa.cu/dgs/education_culture/repository/education/
policy/school/doc/ecec-report_en.pdf.

EC, European Commission (2011) Council conclusions on early childhood
education and care: providingall our children with the best start for
the world of tomorrow. 2011/C 175/03.

Egert, F.,, Fukkink, R. G., Eckhrardt, A. G. (2018) Impact of In-Service
Professional Development Programs for Early Childhood Teachers
on Quality Ratings and Child Outcomes: A Meta-Analysis. Review of
Educational Research 88 (3), pp. 401—433.

Ministry of Education, Science and Sport (n.d.) Podatki v zvezi z ucenci s
posebnimi potrebami v osnovnib $olah s prilagojenim izvajanjem in do-
datno strokovno pomocjo [Data regarding students with special need in
basic schools with adapted implementation and additional proffesional
support]. http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/
podrocje/posebne_ potrebe/pdf/Tabela_ucenci_s_posebnimi_potre-
bami.pdf

Pijl, M. K., Buitelaar, J. K, de Korte WP. M., Rommelse, NJ. N., Oosterling, I.
J. (2017) Sustainability of an early detection program for autism spectrum
disorder over the course of 8 years. Autism, pp. 1-7.

Rogers, S.J., Vismara, L. A. (2008) Evidence-Based Comprehensive
Treatments for Early Autism, Journal of Clinical Child and Adolescent
Psychology 37 (1), pp. 8—38.

Strokovni center za avtizem (2018) Avtizem. [web page]. https://www.cs-
gm-avtizem.si/avtizem/ (accessed 11 July 2018).

UN General Assembly (2006) Convention on the Rights of Persons with
Disabilities. http://www.refworld.org/docid/45f973632.html.

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011).

heeps://www.uradni-list.si/glasilo-uradni-list-rs/
vsebina?urlid=201158&stevilka=2714.

Zhang, D., Wang, Q., Stegall, J., Losinki, M., Katsiyannis, A. (2017) The
Construction and Initial Validation of the Student Teachers’ Efficacy
Scale for Teaching Students With Disabilities. Remedial and Special
Education 39 (1), pp. 39-52.

Zwaigenbaum, L., Bauman, M. L., Choueiri, R., Kasari, C., Carter, A.,
Granpeesheh, D., Natowicz, M. R. (2015) Early Intervention for children
with autism spectrum disorder under 3 years of age: Recommendations
for practice and research. Pediatrics 136, pp. 60—S81.

http://www.avtizem.net/

144


http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/school/doc/ecec-report_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/school/doc/ecec-report_en.pdf
https://www.csgm-avtizem.si/avtizem/
https://www.csgm-avtizem.si/avtizem/
http://www.refworld.org/docid/45f973632.html
https://www.uradni-list.si/glasilo-uradni-list-rs/vsebina?urlid=201158&stevilka=2714
https://www.uradni-list.si/glasilo-uradni-list-rs/vsebina?urlid=201158&stevilka=2714

VARTA






Vklju¢enost star$ev v solanje otroka in uporaba
psihoaktivnih snovi pri mladostnikih

Karmen Osterc Kokotovi¢, Branka Cagmn, Mateja Psunder

ladostnik mora do prehoda v odraslost uspe$no izpolniti Stevil-
ne razvojne naloge, ki znajo biti za marsikaterega mladostnika
in njegove starSe precej zahtevne in kompleksne (Dolenc, 201s;
Polj$ak Skraban, 2002; Zupanti¢, 2004; Zupanéi¢ in Svetina, 2004). V
tem obdobju mladostniki zbirajo razne izkus$nje tudi na osnovi poskusov
in zmot (Roskar, 2009). Tudi za¢etki prvih poskusov psihoaktivnih sno-
vi' segajo prav v obdobje mladostnistva (Evropsko poro¢ilo ESPAD, 2015;
Koprivnikar, 2015s; Stergar in Urdih Lazar, 2014). Mladostnistvo je obdobje
v zivljenju, ko je prav podro¢je izobrazevanja mo¢no prepleteno z intenziv-
nimi razvojnimi dogajanji. V obdobju mladostnistva se za¢nejo mladostni-
ki intenzivneje soocati z zahtevami v $oli (Kobolt, 2010). Stevilne raziskave
(Bachman etal., 2008; El Nokali et al., 2010; Hill et al., 2004) so tudi poka-
zale, da lahko vklju¢enost star$ev v otrokovo $olanje izbolj$a u¢ne dosezke
na nadin, da zmanjsuje otrokove vedenjske tezave, ki bi lahko ovirale proces
ucenja. Ker uporaba psihoaktivnih snovi, predvsem v obdobju mladostni-
$tva, resno ogroza mladostnikov razvoj in zdravje, smo preudili vkljuce-
nost star$ev v Solanje otroka kot enega izmed varovalnih dejavnikov, ki
lahko preventivno vpliva, da mladostnik varno prehodi pot do odraslosti.
Pozornost smo tako namenili raziskovanju povezanosti med vkljuéenostjo
star$ev v $olanje otroka in uporabo psihoaktivnih snovi pri mladostnikih.
1 V strokovni literaturi je mogoce najti razli¢ne termine za poimenovanje snovi, ki vplivajo
na vcdcnjc in poéutjc posamcznika, med drugim: drogc, mamila, psihoaktivnc snovi oz.

substance, psihotropnc snovi, opojna sredstva itd. (Hocevar, 2005: 23). V tem Prispcvku
bomo za navedene snovi uporabljali termin psihoaktivne snovi.
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Druzina kot najpomembnejsi varovalni dejavnik
preprecevanja uporabe psihoaktivnih snovi

Zmuc Tomori (1994: 11) je zapisala »vse, kar je za otro§tvo res bistvenega,
se zgodi v druzini«. Pahole (2011) pravi, da je druzina tista, ki da izku$nje
prvih odnosov in varnosti, nas zaznamuje in opredeli. PSunder (1994: 57)
navaja, da je za druzino zna¢ilno individualno ukvarjanje z otrokom, kar
doprinese k uspesnosti v vzgoji. Mo¢no vpliva na otrokov razvoj in njego-
ve kasnejse odlo¢itve, med katere sodi tudi uporaba psihoaktivnih snovi.
Slednje kaZe na velik pomen druZine ter star$evstva pri preventivi. Ker je
tvegano vedenje povezano z uporabo psihoaktivnih snovi, na katere lahko
vpliva druzina, bomo na kratko osvetlili pomen druzine za mladostnika.

Veliko druzin obdobje mladostnistva zamaje v temeljih, kajti mla-
dostnik vnaga vanjo potrebo po spremembi (Pahole, 2011). Zupanéi¢ in
Svetina (2004) izpostavita, da se v tem obdobju za¢ne spreminjati odnos
med mladostnikom in starsi, saj mladostnik bolj dejavno komunicira s $ir-
$im socialnim okoljem. Puklek Levpuséek (2011) govori o reorganizaci-
ji odnosa med starsi in mladostnikom ter izpostavi, da je prav ta odnos v
tem obdobju zelo pomemben. Navaja, da gre v tem odnosu za vzajemno
u¢inkovitost obeh strani. Prav starsi lahko s svojim vedenjem mladostni-
ka usmerjajo k odgovornej$emu vedenju in ravnanju, hkrati pa lahko mla-
dostnik z ve¢jo zrelostjo vpliva na veé¢je zaupanje starsev.

Nekateri avtorji (PSunder, 1994; Trampuz, 1994; Vodopivec,
1998) izpostavijo vzgojo otrok kot eno najpomembnejsih nalog starsev.
Ugotavljajo, da vzgoja mo¢no vpliva na otrokov razvoj in njegove odlo¢i-
tve. Raziskava (Becona et al., 2012), ki je preucevala vzgojni stil star$ev in
uporabo psihoaktivnih snovi, je pokazala, da je avtoritativni vzgojni stil
varovalni dejavnik glede uporabe psihoaktivnih snovi, medtem ko brez-
briZznost starSev povecuje tveganje za uporabo psihoaktivnih snovi. Prav
tako je raziskava (Montgomery et al., 2009), ki je preucevala vzgojne sti-
le in vzorce uzivanja psihoaktivnih snovi, pokazala, da je bil pri mlado-
stnikih, ki so uporabljali ve¢ vrst psihoaktivnih snovi, navzo¢ brezbrizni
vzgojni stil starev.

Tudi ugotovitve raziskave (Lamborn et al., 1991), ki je vklju¢evala
mladostnike od 14. do 18. leta, kaZejo, da so mladostniki, ki so ocenili star-
$e kot avtoritativne, dosegli vi$ji nivo na podro¢ju psihosocialnih kompe-
tenc ter nizji nivo na podro¢ju vedenjske in psiholoske nefunkcionalnosti.
Pri mladostnikih, ki so star$e ocenili za brezbrizne, so bili rezultati obra-
tni. Povpre¢no dobre rezultate glede psiholoskih kompetenc, poslusnosti
in standardov, ki ustrezajo odraslim, so dosegali mladostniki, ki so star-
$e ocenili kot avtoritativne. Pri teh mladostnikih se je pokazala relativno
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$ibka samopodoba. Pri mladostnikih, ki so starSe ocenili kot permisiv-
ne, je bilo zaznati visoko stopnjo samopodobe, vendar so bili visoko tve-
gani za uZzivanje psihoaktivnih snovi in zanemarjanje $olskega podro¢ja.
Raziskava (Cohen in Rice, 1997), ki je preu¢evala povezanost vzgojnega
stila s Solskimi dosezki ter uporabo alkohola in tobaka, je izpostavila, da
je bolj pomembno mladostnikovo zaznavanje vzgojnega stila v povezavi z
uporabo alkohola in tobaka. Ce mladostnik ni zaznal star$a kot avtorita-
tivnega, je bilo pri mladostniku ve¢ uporabe. Studija je pokazala, kako po-
membno je otrokovo zaznavanje vzgojnega stila star$ev in ne, kaj mislijo
starsi, kateri vzgojni stil je za njih znadilen.

Nadalje je raziskava (Baumrind, 1991), ki je preucevala druzinsko so-
cializacijo in razvojne kompetence mladostnikov, pokazala, da so bili av-
toritativni star$i z visoko stopnjo zahtevnosti in odzivnosti pomembno
uspesnejsi pri obvarovanju njihovih mladostnikov pred uporabo psihoak-
tivnih snovi in pri gradnji mladostnikovih kompetenc. Studija (Johnson
in Pandina, 2009), ki je preucevala vpliv druzinskega okolja na otrokovo
uporabo alkohola, marihuane ter ostalih psihoaktivnih snovi, delikven-
tno vedenje in disfunkcionalno reSevanje tezav, je pokazala, da je uporaba
alkohola pri mladostniku povezana s stali$¢i star$ev istega spola do ome-
njene psihoaktivne snovi. Rezultati raziskave so tudi pokazali, da sovrazen
odnos star$ev in pomanjkanje topline pomembno vplivata na mladostni-
kovo uporabo alkohola, marihuane in ostalih nedovoljenih psihoaktivnih
snovi. Sovrazen odnos s strani obeh starSev prispeva tudi k delikventno-
sti med sinovi ter k uporabi disfunkcionalnih metod reSevanja problemov
pri sinovih in héerah.

Avtoritativni vzgojni stil, kot pravita Pec¢ek Cuk in Lesar (2009), naj-
bolj spodbuja odgovorno ravnanje posameznika, postopno zmanj$uje od-
visnost od star$ev, razvija samostojno odlo¢anje, spretnost vodenja samega
sebe, sodelovanja ter spostovanja drugih in njihovih potreb. Tudi Durkin
(1995) navaja, da avtoritativno starSevstvo nudi otroku ¢ustveno varnost,
ki deluje na otrokovo doZivljanje samostojnosti in samozaupanja tudi v
drugih socialnih okoljih. Avtor pojasnjuje, da avtoritativni star$i pojasni-
jo otroku svoje vedenje in se pogovarjajo z njim o svojih zahtevah, pravilih
ter pri¢akovanjih. S tem se otrok zaveda in razume postavljena pravila, pri-
¢akovanja, vrednote in cilje, se v razli¢nih situacijah ravna v skladu z njimi
in jih zato lazje ponotranji.

Naloga star$ev v vzgoji je tudi jasno postavljanje mej in pravil v dru-
zini ter seveda njihovo izvajanje (Mrgole in Mrgole, 2013; Niissdorfer,
2012; Petek Cuk in Lesar, 2009). S postavljanjem mej se gradijo tudi od-
nosi med star$i in otrokom. Postavljene meje ne pomenijo prepovedi in
kazni, ampak so namenjene vodenju, podpiranju in spodbudi ter kazejo
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spostovanje otroka (Rogge, 2004). Tudi Griin in Robben (2009) vidita
v postavljanju mej izraz spoStovanja, medsebojnega zblizevanja, globjega
odnosa ter izkazovanja ljubezni starev do otroka. Prav tako je Juul (2008)
prepric¢an, da je otrok v okviru mej in pravil, ki mu jih postavljajo starsi,
pripravljen sodelovati brez vedjega upornistva. Je pa pomembno, da star-
§i vzporedno in skladno z odra$¢anjem postavljene meje in pravila spre-
minjajo. Tudi Pantley (2007) govori o pravilih kot o smernicah, ki otro-
ku pomagajo prepretiti nezazeleno vedenje. Kastelic in Mikulan (2004)
poudarjata, da je treba glede uporabe psihoaktivnih snovi otroku dopove-
dati, da so pravila glede prepovedi uZivanja le-teh dokon¢na in se ne bodo
spremenila. Nadalje opozorita, da imajo, tako kot dobri in ljubeéi odnosi v
druzini ter jasna pravila, pomembno vlogo pri preprecevanju uporabe psi-
hoaktivnih snovi tudi vrednote v druzini. Pravita, da se v druZini privzga-
jajo pogledi na to, kak$no obnasanje je primerno in kaks$no ne, ter kaks$ne
so posamezne vrednote. Prepri¢ana sta, da je mladostnik, ki sprejme odlo-
¢itev, da ne bo uporabljal psihoaktivnih snovi, to obi¢ajno sklenil zato, ker
je prepic¢an, da so te $kodljive. Druzinske in druzbene vrednote so tiste, ki
dajejo otrokom oporo oziroma potrebno mo¢, da odklonijo psihoaktivno
snov takrat, ko so pred skusnjavo. Otrok s trdnimi druzinskimi in druz-
benimi vrednotami ne bo popustil pred skusnjavo (ibid.).

Mladostnistvo kot obdobje tveganega vedenja

Mladostnistvo predstavlja obdobje, v katerem se posameznik sooca s $te-
vilnimi razvojnimi nalogami, izzivi in vpra$anji (Dolenc, 2015: 178). Ule
(2008: 45) navaja, da je obdobje mladostnistva stanje ¢lovekovega ¢ustve-
nega in fizi¢nega spreminjanja, za katerega so znacilni »viharji«. Tvegano
vedenje v obdobju mladostni$tva je obi¢ajen pojav, saj gre za vsakdanje
preizku$anje mej in iskanje samega sebe. Kot navaja Roskar (2009), vedi-
na mladostnikov obdobje prezivi brez hujsih pretresov. Vedenje postane
ogrozajoce takrat, ko se pri¢ne v zgodnjem mladostni$tvu in ni omejeno
le na posamezne priloznosti ter je povezano z Zivljenjskim stilom, ki je za
mladostnika neustrezen.

Mladostniki Zelijo v tem obdobju odrasti in prevzemati odgovor-
nosti, kar Zelijo tudi njihovi star$i. Osamosvajanje mladostnika zahteva
vzpostavitev druga¢nih odnosov v druzini. Ti se morajo spremeniti to-
liko, da si mladostnik do neke mere pridobi enakopraven polozaj s svoji-
mi star$i. Z njimi ostaja $e vedno ¢ustveno povezan, a hkrati gre v smeri
razvoja neodvisnosti. Tako nastajajo s starostjo otroka tudi spremembe v
nadinih star$evske vklju¢enosti v $olanje otroka, kar je posledica otroko-
vih potreb po samostojnosti (Allen et al., 2003) in dejanske starSevske ne-
zmoznosti pomagati otroku zaradi vije Solske zahtevnosti, ki nara$¢a s
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starostjo otroka (Hill et al., 2004). Cugmas (2012) navaja, da se pri starej-
$§ih otrocih in mladostnikih zmanj$a naéin vedenjske vklju¢enosti. Starsi
imajo manj kontaktov z uditelji, z otrokovimi so$olci, s star$i vrstnikov, z
drugimi zaposlenimi v $oli in so manj vklju¢eni v aktivnosti, ki jih organi-
zira $ola (Cugmas et al., 2010). Na drugi stani pa Grolnick in Slowiaczek
(1994) pravita, da s starostjo nara$¢a delez osebne vklju¢enosti, kar pome-
ni, da starsi govorijo ve¢ o 3oli in komunicirajo z otrokom ali mladostni-
kom na razli¢ne nacine, s ¢éimer izkazujejo zanimanje za njihovo izobraze-
vanje. Prav tako Puklek Levpuséek in Zupandi¢ (2009) navajata, da z leti
otrokovega $olanja starsi vse manj i§¢ejo povratne informacije s strani Sole
o otrokovi uspe$nosti in se vse manj neposredno vklju¢ujejo v njegovo uce-
nje. Avtorici pojasnjujeta, da je to posledica rahljanja nadzora star$ev nad
razli¢nimi otrokovimi dejavnostmi v odziv na njegovo vse ve¢jo samostoj-
nost in kompetentnost.

Na eni strani tako nastajajo s starostjo otroka spremembe v na¢inih
star§evske vklju¢enosti in na drugi strani kaZzejo raziskave, narejene na
podro¢ju mladih v Sloveniji, ki jih povzemajo Ule in drugi (2000), da se
mladina spreminja. Najbolj izstopa pasivnost mladih, ki se odraza na ve¢
ravneh mladostniskega ravnanja. Zivljenje jim ni izziv, raj$i imajo mir in
uzivajo v navidezni brezskrbnosti. Mladi se, kot navaja Ule (2002), v dana-
$njem modernem svetu vse pogosteje pocutijo osamljene. To avtorica pri-
pisuje vdoru informacijske tehnologije in vplivu individualizacije, kar je
mlade potisnilo iz javnosti v zasebnost. Ta pojav je povecal nekemiéne od-
visnosti, npr. ratunalniSke igrice, uporabo interneta, socialnih omrezij in
podobno. Povetala se je tudi uporaba kemi¢nih snovi, kot so alkohol, ci-
gareti in ostale nedovoljene psihoaktivne snovi. Beg posameznika vV navi-
dezno drugsvet, ki ga lahko ustvari u¢inek psihoaktivnih snovi in njihova
nadaljnja zloraba, postane posamezniku privlacen, saj mu omogoca od-
mik od vsakdanjih problemov in naporov.

Ob zapisanem ne velja prezreti niti dejstva, na katerega opozarjata
Ule in Kuhar (2002), da je dana3nji ¢as doba pogostih stresnih okolis¢in
in razmer, ki vodijo v velike stiske. Zaradi vedno ve¢jih druzbenih in eko-
nomskih pritiskov, ki jim mladi niso sposobni kljubovati in se z njimi so-
o¢iti, se pojavlja med njimi ¢edalje ve¢ delikventnosti, sovraznosti do tuj-
cev, samomorilnosti in uporabe psihoaktivnih snovi. Avtorici izpostavita
in opozorita, da mladostniki na uporabo psihoaktivnih snovi $e niso pri-
pravljeni, saj $e nimajo razvitih obrambnih mehanizmov, s katerimi bi se
lahko uspesno upirali ali se soocali s tak$nimi negativnimi vplivi.

Mladostnistvo je prav tako obdobje, ko ve¢ina mladostnikov hodi v
Solo in dela stvari, za katere $e ne ve, ali jih bo poéela tudi kasneje. Izvor
$tevilnih socialnih in uénih izzivov ter stresorjev, navaja Dolenc (2015),

IS1



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIX, STEVILKA 3—4

predstavlja tudi Sola. Predvsem prehod iz osnovne v srednjo Solo lahko
predstavlja mladostnikom stresno izku$njo zaradi povedanega obsega $ol-
skih obveznosti, zahtevnej$e u¢ne vsebine in tudi zaradi potrebe po vzpo-
stavljanju novih socialnih odnosov ter prilagajanja novemu $olskemu oko-
lju. Sola je danes, kot navaja Kobolt (2010), storilnostna, tekmovalna in
individualno naravnana. S tak$no naravnanostjo izobrazevalnega podro-
ja postajajo posebno ranljivi mladostniki, ki imajo tezave z uc¢enjem in
jim ne uspe zakljuditi izobrazbe ter so brez ustrezne odnosne, socialne in
druzinske podpore. Petek (2008) opozarja na situacije, ko mladostnik ni
kos pomembnim dogodkom v obdobju mladostni$tva in razvojnim nalo-
gam. Takrat se pojavijo obcutki Zalosti, odtujenosti, nemodi. Nastopi lah-
ko depresija in poveca se tveganje za uporabo psihoaktivnih snovi.

Miladji, ki imajo ugodno razvojno, psihi¢no in socialno ozadje, pri-
merne sposobnosti in ustrezne vedenjske strategije, lazje realizirajo druz-
bena pri¢akovanja. Kot navaja Kobolt (2010), pa problem nastane pri
mladih, katerih Zivljenjski poloZaj je neugoden zaradi prepleta razli¢nih
individualnih in socialnih dejavnikov. Gre za mlade, pri katerih prevladu-
jejo ogrozajo¢i dejavniki, vezani bodisi na njihovo druzino, zgodnje soci-
alno okolje, individualne ali osebnostne znadilnosti in posebne potrebe ali
pa na socialno, materialno, etni¢no, kulturno poreklo.

Tvegano vedenje, kot pravi Roskar (2009), je $e posebej ogrozajoce, ka-
dar se pojavi v zgodnjem mladostni$tvu, kadar je teh dogodkov ve¢ in se po-
navljajo, kadar vrstniki to vedenje ob¢udujejo, mladostnik pa tezi k spreje-
tosti in pripadnosti vrstnikom ter kadar se dopolnjuje ali prepleta ve¢ oblik
tveganega vedenja.

UtZivanje psihoaktivnih snovi pri mladostnikih

Psihoaktivne snovi so snovi, ki zaradi kemi¢ne sestave vplivajo na dusev-
nost in delovanje telesa. Za psihoaktivno snov se pogosto uporablja izraz
droga. Kot navajata Kastelic in Mikulan (2004), vpliva uporaba psihoak-
tivnih snovi na delovanje osrednjega Zivénega sistema in tako na delova-
nje mozganov. Psihoaktivne snovi spremenijo zaznavanje, pocutje, razmi-
$ljanje in vedenje. Lahko imajo prijeten u¢inek na nase zaznavanje ugodja
ter so prav zato nevarne. Avtorja pojasnjujeta, da se jih uporablja pogosto
zato, ker povzrocajo spremembo zavesti ali pocutja, ki je pogosto prijetno,
povzrolajo evforijo, dajejo lahko tudi obéutek vegje zbranosti.

V Sloveniji sta $e vedno na $iroko raz$irjeni in sprejeti razvadi pitje
alkohola in kajenje, na kar opozarjajo $tevilni avtorji (Hovnik Ker§manc
et al., 2015; Stergar, 1998; Zorko ct al., 2014). Izpostavljajo skodljive vpli-
ve alkohola in tobaka na zdravje, vendar se ta sporo¢ila s tezavo ozavestijo
priljudeh, saj je njuna uporaba zelo vpeta v vsakdan slovenske populacije.
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Govorijo tudi o odnosu drzave, javnosti in posameznikov do alkohola in
cigaret, ki je ambivalenten. Odrasli ju po eni strani radi uporabljajo, po
drugi strani pa se zgrazajo nad mladostniki, ¢e se ga napijejo ali ¢e preved
kadijo (Stergar, 1998).

V preteklosti so uporabo psihoaktivnih snovi in zasvojenost z njimi
povezovali bolj z rizi¢nimi skupinami mladostnikov, pojasnjujeta Kastelic
in Mikulan (2004), danes pa je zaznati, da temu ni ve¢ tako. Avtorja iz-
postavita, da so mnogi mladostniki pri prvih poskusih $e v otroski dobi, v
procesu telesnega, duéevnega in socialnega razvoja. So osebnostno in mo-
ralno $e nezreli in $ele v osnovni $oli. Posledice, ki lahko nastanejo pri
mladostniku zaradi uporabe psihoaktivnih snovi, so lahko takojsnje, lah-
ko pa se odrazajo postopoma: dobivanje slabih ocen v $oli, kar lahko vodi
v opustitev $olanja, krhajo se odnosi z vrstniki, poslabsajo se odnosi z bli-
znjimi, marsikdo zaide v kriminal, brezposelnost in kasneje se pridruZijo
$e zdravstvene tezave.

Stergar (1998) navaja, da ima vsak, ki uporablja psihoaktivne snovi,
svoj razlogin ve¢ina jih izhaja iz potrebe po boljSem poc¢utju. Do prvih po-
skusov pride ponavadi, navaja avtorica, iz radovednosti, nadaljnjo upora-
bo pa spremlja teznja po uéinku, ki ga je vzeta psihoaktivna snov dala. Za
poskus in uporabo psihoaktivne snovi se, pojasnjuje Stergar (1992), mla-
dostnik obi¢ajno odlo¢i zavestno. Sprva jo poskusi in kasneje zaéne z njo
eksperimentirati. Avtorica izpostavi, da se za eksperimentiranje S psiho-
aktivnimi snovmi ponavadi odlo¢ajo mladi, Zeljni zabave, novih avantur,
mladji, ki s psihoaktivno snovjo blazijo stres, tesnobo, i$¢ejo zacasen pobeg
ali pa si zgolj Zelijo biti sprejeti v druzbi. Med pogostejSe uporabnike psi-
hoaktivnih snovi, kot navajata Kastelic in Mikulan (2004), ponavadi za-
idejo tisti, ki imajo v osebnostnem razvoju ve¢ $ibkih tock, kar je odvisno
tudi od Zzivljenja v druzini in odnosov, ki vladajo v njej. Za vsakega posa-
meznika je tako izredno pomembno zlasti, da ima pozitivno ¢ustveno iz-
kusnjo in predvsem obc¢utek, da je sprejet, ljubljen in varen.

Avtorja nadalje opozarjata, da ima velik pomen glede odlo¢itve za
poskus psihoaktivne snovi mladostnikov odnos do uporabe psihoaktiv-
nih snovi, ki se oblikuje vse Zivljenje. Izpostavita, da so najpomembnejsi
zgled ljudje, s katerimi se mladostniki istovetijo. Na odlo¢itve mladostni-
kov tako vplivajo s svojim odnosom in zgledom starsi, vrstniki in po-
membni drugi (vzgojitelji, profesorji, trenerji ...).

Kot smo navedli Ze v za¢etnem delu prispevka, je ena najpomemb-
nejsih nalog vseh star§ev vzgoja otrok, ki je hkrati tudi ena najtezjih, saj
se zanjo ne moremo vnaprej pripraviti. Vzgoja mo¢no vpliva na otrokov
razvoj in njegove odlo¢itve. Med te odlo¢itve sodi tudi uporaba psiho-
aktivnih snovi, zato je $e kako pomembna. V procesu odra$¢anja imajo
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pomembno vlogo za starse in njihove otroke tudi vzgojno-izobrazevalne
institucije, ki druZzini pomagajo prehoditi varno pot otroka do odraslo-
sti. Skozi celotno odras¢anje so starsi in otrok vpeti v proces $olanja, zato
mora sodelovanje med domom in $olo temeljiti na skupni skrbi za celovit,
kakovosten razvoj in napredek otroka ter mladostnika. To je profesional-
na zaveza uditeljev do starSev in moralna ter ¢ustvena zaveza star$ev in udi-
teljev do otrok (Intihar in Kepec, 2002: 17).

Pomen vkljucenosti star$ev v $olanje otroka

Vklju¢enost stardev ali, kot jo poimenujejo nekateri avtorji (Maccoby in
Martin, 1983; v Grolnick in Slowiaczek, 1994; Grolnick in Slowiaczek,
1994), vpletenost je opredeljena kot stopnja, na kateri se starsi posvetijo
vlogi star$ev in spodbujajo otrokov optimalni razvoj. Steinberg in drugi
(1992) vklju¢enost starSev v $olanje otrok definirajo kot pomo¢ pri nalo-
gah, ¢e jih otroci za to prosijo, vklju¢evanje v $olske programe, spremljanje
$portnih in drugih dejavnosti in prireditev v $oli, pomo¢ pri izbiri izbir-
nih vsebin in poznavanje mladostnikovih dosezkov v $oli. Hill in Taylor
(2004) opredeljujeta pojem vkljuéenosti starsev v $olanje otroka kot vple-
tenost star$ev v delo Sole in otrok, s katerim Zelijo prispevati k boljsi u¢ni
uspesnosti svojih otrok in s tem k njihovi boljsi prihodnosti. Gonzalez-
DeHass in drugi (2005) opredeljujejo vkljuéenost starSev v $olanje njiho-
vih otrok kot vedenje, usmerjeno v otrokovo $olanje.

Pomerantz in drugi (2007) govorijo o dveh vrstah vklju¢evanja star-
$ev v Solanje otroka: vklju¢evanje doma in vkljuéevanje v $oli. Vklju¢evanje
v Soli predstavlja tisti del, ki zahteva neposredne stike star$ev in uditeljev
oziroma Sole, kot so: sodelovanje na roditeljskih sestankih in govorilnih
urah, prisostvovanje na Solskih prireditvah ali prostovoljno delo v $oli.
Med vklju¢evanje star§ev doma uvr$éajo: zagotavljanje pogojev za otro-
kovo uéenje, pomoc¢ pri opravljanju domacih nalog, pomo¢ otroku pri $ol-
skih zadolZitvah, svetovanje pri izbiranju izbirnih predmetov, odzivanje
na otrokovo nadaljnje izobrazevalno prizadevanje in pogovor z otrokom o
$oli. Omenjeni avtorji razli¢no opredeljujejo vklju¢enost starsev v $olanje,
vendar je pri vseh skupni imenovalec teznja starsev k optimalnemu razvo-
ju otroka in njihovo spodbujanje otroka k razvijanju sposobnosti v skladu
z otrokovimi dispozicijami in tako zagotavljanje otrokove uspes$nosti na
razli¢nih ravneh in podro¢jih.

Rezultati raziskave, ki sta jo izvedla Hoover-Dempsey in Sandler
(1997), so pokazali, da se v $olanje otrok vklju¢ujejo predvsem starsi, ki so
prepri¢ani, da s svojim vedenjem, nacini ravnanja in vrednotami v odno-
su do otrok pomembno vplivajo na otrokov razvoj. Starsi, ki so preprica-
ni, da s svojo pomo¢jo pri otrokovem uéenju, s posredovanjem vrednot in
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pozitivnih stali$¢ o pomenu znanja in Solanja, s sodelovanjem z uditelji in
vklju¢enostjo v upravljanje $ole lahko pripomorejo k u¢ni uspesnosti otro-
ka in so pri tem tudi dejansko uspesni, so v vedji meri motivirani za aktiv-
no vklju¢evanje v $olanje otrok.

Raziskava (Izzo et al., 1999), ki je preucevala vklju¢enost starsev v So-
lanje otroka, je pokazala, da je bila pri otrocih, katerih starsi so imeli nega-
tivnej$i odnos do izobrazevanja, stopnja neprimernega vedenja visja.

Stevilne raziskave, ki jih povzemamo v nadaljevanju, so potrdile, da
ima vklju¢enost starSev v $olanje otroka pomemben vpliv na uporabo psi-
hoaktivnih snovi. El Nokali in drugi (2010) so ugotovili, da lahko vklju-
¢enost star§ev v otrokovo Solanje izbolj$a otrokovo u¢no uspesnost, saj
vpliva na otrokovo vedenje, kar posledi¢no zmanj$uje otrokove vedenjske
tezave, kamor sodi tudi uporaba psihoaktivnih snovi. Tudi vzdolzna $tu-
dija z otroki (Hill et al., 2004), starimi od 12 do 16 let, je pokazala, da so
vedenjske tezave posredni dejavnik med vkljuéenostjo star$ev in ué¢nim
uspehom njihovih otrok. Ciairano in sodelavei (2006) so v raziskavi, v ka-
teri so sodelovali mladostniki, stari od 15 do 19 let, ugotovili, da prisotnost
osebnih varovalnih dejavnikov, ki so povezani s $olsko uspesnostjo in vi-
sokim vrednotenjem $ole, konvencionalnim in produktivnim vedenjem,
zmanj$a verjetnost, da bo mladostnik uporabljal psihoaktivne snovi, kot
so cigarete, alkohol in ostale nedovoljene psihoaktivne snovi. Becerra in
Castillo (2011) sta preucevala razmerje med starevsko podporo in star-
$evskim nadzorom skozi mladostni$tvo in zadnjo uporabo alkohola, ci-
garet in marihuane na vzorcu 98o mladostnikov v starosti od 15 do 22 let.
Rezultati so pokazali, da sta starSevski nadzor in podpora pomembna na-
povedovalca nizje uporabe psihoaktivnih snovi v Zivljenju med fanti in
dekleti.

Raziskava, ki jo je izvedel Bachman s sodelavci (2008), je pokazala,
da je vklju¢enost starSev pomemben varovalni u¢inek glede uporabe psi-
hoaktivnih snovi v mladostni$tvu. StarSevska vklju¢enost v Solanje otrok
pri 14. letih se je pokazala za skromen preventivni u¢inek glede kajenja ci-
garet. Prav tako je raziskava pokazala, da bodo mladi, katerih starsi so bolj
vklju¢eni v njihovo $olanje, pri starosti 14 let manj pogosto posegali po al-
koholu. Pri uporabi marihuane se je vklju¢enost star$ev v Solanje njihovih
otrok, kot so spremljanje $olskega dela otroka in vkljuéenost pri domacih
nalogah, zahtevanje opravil, omejitev glede gledanja televizije, pokazala,
da je bila uporaba marihuane v starosti 18 let skoraj dvakrat bolj verjetno
pri tistih, katerih starsi so bili najmanj vklju¢eni $tiri leta prej v primer-
javi s tistimi, katerih starsi so bili pretezno vklju¢eni. Tudi Li in drugi
(2014) so prisli do ugotovitev, da so puberteta in druzinski faktorji mo¢ni
napovedovalci uporabe alkohola v obdobju mladostni$tva. Kelly in drugi
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(2011) pravijo, da imajo star$i pomembno vlogo pri zmanj$evanju dejavni-
kov tveganja za uporabo alkohola. Nadalje so Kpozehouen in drugi (2015)
s $tudijo med mladostniki, starimi med 10 in 19 let, prisli do ugotovitev,
da je slabsa vklju¢enost starSev v Solanje otrok pomemben dejavnik tve-
ganja za mladostnikovo uporabo cigaret in marihuane. Nizja vklju¢enost
star$ev se je tudi v raziskavi, ki so jo izvedli Chen in drugi (200s), poka-
zala kot skromna povezava z vedjim tveganjem za poskus marihuane pri
mladostnikih.

Iz navedenega je mogoce povzeti, da je manj uporabe psihoaktiv-
nih snovi pri mladostnikih, katerih starsi so bolj vklju¢eni v njihovo $ola-
nje. Povzeli smo $tevilne tuje raziskave, ki govore o preventivnih u¢inkih
vklju¢enosti starSev v $olanje otroka glede uporabe psihoaktivnih snovi.
V Sloveniji tovrstne raziskave nismo zasledili. Veliko raziskav v Sloveniji
sicer govori o raz$irjenosti uporabe psihoaktivnih snovi med mladostni-
ki, ne pa o preventivnih u¢inkih. Prav to nas je spodbudilo k raziskova-
nju vkljuéenosti star$ev v $olanje otroka kot enega izmed preventivnih
dejavnikov, saj je prav obdobje mladostnistva, v katerega najpogosteje se-
gajo zacetki uporabe psihoaktivnih snovi, intenzivno vpeto v podroéje

izobrazevanja.

Namen empiri¢ne raziskave
Namen raziskave je bil ugotoviti, ali obstaja povezanost med vklju¢enost-
jo star$ev v $olanje mladostnika in mladostnikovo uporabo psihoaktivnih

snovi. Zastavili smo si naslednja temeljna raziskovalna vprasanja:

1)  Kako mladostniki ocenjujejo stopnjo vklju¢enosti starsev v njihovo
Solanje?

2)  Kako pogosti so poskusi psihoaktivnih snovi med mladostniki?

3)  Ali obstaja povezanost med vklju¢enostjo stariev v $olanje otroka in
mladostnikovo uporabo razli¢nih vrst psihoaktivnih snovi, starostjo
prvih poskusov psihoaktivnih snovi in pogostostjo uporabe psiho-
aktivnih snovi?

V okviru zadnjega raziskovalnega vpra$anja smo postavili sledece

raziskovalne hipoteze:

Hi: Predpostavljali smo, da obstaja povezanost med vklju¢enostjo
starSev v $olanje otroka in $tevilom vseh psihoaktivnih snovi, ki jih
je mladostnik poskusil, in sicer bodo mladostniki, katerih starsi so
bolj vkljuéeni v $olanje otroka, poroc¢ali o manj$em $tevilu poskusov
razli¢nih vrst psihoaktivnih snovi.
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Ha2: Predpostavljali smo, da obstaja povezanost med vklju¢enostjo
starSev v $olanje otroka in mladostnikovo starostjo pri prvih posku-
sih psihoaktivnih snovi, in sicer bodo mladostniki, katerih starsi so
bolj vklju¢eni v $olanje otroka, porocali o vi§ji starosti prvega posku-
sa psihoaktivne snovi.

H3: Predpostavljali smo, da obstaja povezanost med vklju¢eno-
stjo star$ev v Solanje otroka in pogostostjo mladostnikove uporabe
psihoaktivnih snovi, in sicer bodo mladostniki, katerih starsi so bolj
vkljuéeni v $olanje otroka, redkeje uporabljali psihoaktivne snovi.

Metodologija

Raziskovalni vzorec
Raziskava je temeljila na neslu¢ajnostnem namenskem vzorcu uéencev
9. razredov mariborskih in okoliskih osnovnih 3ol ter 2. letnikov mari-
borskih srednjih $ol. V vzorec 2. letnikov srednjih $ol so bili zajeti od-
delki razli¢nih programov srednjega izobrazevanja. Na spletnih straneh
Ministrstva za izobrazevanje, znanost in $port (vpis 2014/15) smo pogle-
dali, koliko uéencev devetih razredov nadaljuje izobrazevanje v razli¢nih
srednjesolskih programih. Na osnovi pridobljenih podatkov smo propor-
cionalno zajeli dijake iz razli¢nih srednjesolskih programov, tako da sta
bila vzorca mladostnikov 9. razredov in mladostnikov 2. letnikov podob-
na z vidika vrste demografskih podatkov. V vzorec 2. letnikov smo tako
zajeli 66 dijakov iz programa splo$ne gimnazije iz dveh mariborskih gim-
nazij, 10 dijakov, vpisanih v program strokovne gimnazije, iz ene srednje
Sole, 88 dijakov, vpisanih v program srednjega tehniskega in strokovne-
ga izobraZevanja, iz petih srednjih Sol, 39 dijakov, vpisanih v program sre-
dnjega poklicnega izobrazevanja, iz dveh srednjih 3ol ter 8 dijakov, vpisa-
nih v program niZjega poklicnega izobraZevanja, iz ene srednje Sole.
Vzorec je zajemal 404 mladostnike, od tega je bilo 193 u¢encev 9. ra-
zredov osnovnih 3ol in 211 dijakov 2. letnikov srednjih Sol. V vzorec je bilo
zajetih s1,5 % fantov in 48,5 % deklet.

Zbiranje podatkov
Podatke smo zbrali s pomoéjo vpragalnika, ki je nastal za potrebe raziska-
ve. S $olami smo vzpostavili stik in jih prosili za sodelovanje. Za 3ole, ki
predhodno niso imele soglasja star§ev za anketiranje mladostnikov, smo
pripravili soglasje in ga pred samo izvedbo anketiranja tudi pridobili.
Izpolnjevanje vprasalnikov je potekalo v razredu, in sicer skupinsko,
oktobra in novembra 2015. UdeleZencem raziskave je bil pri tem pojasnjen
namen raziskave: da bodo njihovi odgovori ostali anonimni, da ni pra-
vilnih in napa¢nih odgovorov, da bodo rezultati uporabljeni izklju¢no v
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raziskovalne namene; zaproseni so bili, da odgovarjajo ¢imbolj iskreno in
na vsa vprasanja. Pred reSevanjem so bila glasno podana navodila za rese-
vanje, prav tako tudi na¢in odgovarjanja na vprasanja.

Merski instrument

Vprasalnik, ki je nastal za potrebe raziskave, je bil sestavljen iz treh delov.
Prvi del je vseboval vprasanja glede spola, starosti in razreda/letnika, ki ga
mladostnik obiskuje, drugi del je vseboval Lestvico vpletenosti starSev iz
vprasalnika Stil starSevstva in vpletenost star$ev (ang. Parenting Style and
Parental Involvement PSPI; Paulson, 199 4), ki vsebuje 22 postavk, na kate-
re so udelezenci odgovarjali s pomogjo s-stopenjske lestvice (7 — nikakor se
ne strinjam, 2 — se preteZno ne strinjam, 3 — sem neodlocen/-a, 4 — preteZno
se strinjam, s — se povsem strinjam). Ker je Lestvica Vpletenosti starsev iz
vpra$alnika Stil star$evstva in vpletenost star$ev v angleskem jeziku, smo
se oprli na slovenski prevod (Fosnari¢, 2006). Tretji del je vseboval vpra-
$anja, vezana na uporabo psihoaktivnih snovi pri mladostnikih: cigaret,
alkohola, marihuane in ostalih nedovoljenih psihoaktivnih snovi (amfe-
tamini in druga pozivila, ekstazi in druge plesne droge, LSD in drugi ha-
lucinogeni, kokain, heroin in drugi opiati, inhalanti in druge droge, kjer
so anketirancilahko sami napisali psihoaktivno snov, ki so jo poskusili, pa
ni bila navedena v vprasalniku). Za ta prispevek so aktualna vprasanja, ki
jih navajamo v nadaljevanju:

1)  aliso mladostniki omenjene psihoaktivne snovi ze poskusili;

2)  koliko so bili stari pri prvih poskusih;

3)  kako pogosto so uporabljali cigarete ali alkohol v zadnjem letu in za-
dnjih 30 dneh ter

4) kako pogosto so uporabljali marihuano do anketiranja in zadnjih 30

dneh.

Vprasalnik smo predhodno sondazno preizkusili na vzorcu devetih
mladostnikov in ugotovili, da ustreza raziskavi. Za Lestvico vpletenosti
star§ev smo izra¢unali mero zanesljivosti. Koeficient zanesljivosti lestvice
(Cronbach koeficient o = 0,78) se je pokazal za zadovoljiv.

Obdelava podatkov
Podatke smo statisti¢no obdelali v skladu z nameni in predvidevanji raz-
iskave s pomogjo statisti¢nega programskega paketa SPSS za Windows.
Obdelani so na nivoju deskriptivne in inferenéne statistike.

Uporabljeni so naslednji postopki:

- frekvenéne distribucije (£, f %) za posamezne spremenljivke;
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- osnovna deskriptivna statistika (aritmeti¢na sredina, standardni od-
klon, najmanjsa in najvedja vrednost, koeficient asimetrije, koefici-
ent splo$¢enosti, koeficient variacije);

—  bivariatna korelacija za ugotavljanje povezanosti med vklju¢enostjo
starSev v Solanje otroka in mladostnikovo uporabo psihoaktivnih
snovi.

Rezultati in interpretacija

Najprej bomo predstavili stopnjo vkljuéenosti star§ev v $olanje otrok,
za tem uporabo psihoaktivnih snovi pri mladostnikih in na koncu po-
vezanost med tema pojavoma.

Vkljuéenost star$ev v $olanje otroka
Za Lestvico vpletenosti star$ev smo najprej izra¢unali ocene parametrov
osnovne deskriptivne statistike.

Tabela 1: Numerus (n), aritmeti¢na sredina (x) standardni odklon (s),

najmanjsa (MIN), najve¢ja (MAX) vrednost, koeficient asimetrije
(KA), kocficient splos¢enosti (KS) in kocficient variabilnosti (K'V)

za vkljuécnost starsevyv §olanjc otroka.

Lestvica vpletenosti
starSev

368 46 109 81,28 11,07 -039 0,09 13,6

Iz tabele vidimo, da koeficient asimetrije (KA) kaze, da je distribuci-
ja simetri¢na za lestvico. Koeficient splo$¢enosti (KS) kaze, da so distribu-
cije za lestvico normalne. Glede na delez aritmeti¢nih sredin, ki ga zavze-
ma standardni odklon, smo ocenili, da so bili mladostniki pri odgovorih
o vklju¢enosti starSev v njihovo $olanje dokaj homogeni (KV % = 13,5 %).
Pokazalo se je, da so bili v vzorec zajeti mladostniki s povpre¢no stopnjo
vkljuéenosti star$ev v njihovo 3olanje.

Uporaba psihoaktivnih snovi pri mladostnikih
V nadaljevanju nas je zanimalo, kako pogosti so poskusi psihoaktiv-
nih snovi med mladostniki. Torej, koliko mladostnikov je Ze posku-
silo cigareto, alkohol, marihuano in ostale nedovoljene psihoaktivne
snovi. V tabeli, ki sledi, prikazujemo, koliko mladostnikov je Ze po-
skusilo cigareto, alkohol, marihuano in ostale nedovoljene psihoak-
tivne snovi.

Ugotovili smo, da je 41,1 % mladostnikov Ze poskusilo cigareto.
Alkohol je poskusilo 82,1 % mladostnikov. O¢itno gre pri alkoholu za pre-
cej razdirjeno psihoaktivno snov, ki je kulturno zelo sprejeta in tolerirana.
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Tabela 2: Stevilo (F) in strukeurni odstotki (£ %) mladostnikov
po poskusu cigaretc, alkohola, marihuane in ostalih ncdovoljcm'h
psihoaktivnih SNOVi.

ostalih
nedovoljenih
psihoaktivnih

snovi

cigarete alkohola marihuane

Da 166 41,1 331 82,1 78 19.6 51 12,8
Ne 238 58,9 72 17.9 319 80,4 346 87,2
Skupaj 404 100,0 403 100,0 397 100,0 397 100,0

Pri vpra$anju, koliko mladostnikov je Ze poskusilo marihuano, jih je 19,6
% mladostnikov odgovorilo pritrdilno. Ostale nedovoljene psihoaktivne
snovi (v spremenljivki smo upostevali amfetamine in druga pozivila, ek-
stazi in druge plesne droge, LSD in druge halucinogene, kokain, heroin in
druge opiate, inhalante ali drugo drogo) je poskusilo 12,8 % mladostnikov.

Tudi evropsko poro¢ilo o drogah EMCDDA (Evropski center za
spremljanje drog in zasvojenosti z drogami — ang. European Monitoring
Centre for Drugs and Drug Addiction, 2016) navaja, da je marihuana v dr-
zavah Evropske unije najpogosteje uporabljena nedovoljena psihoaktivna
snov. Trendi kazejo, da se uporaba povecuje, s tam pa zaskrbljenost zaradi
mocénejSega uc¢inka in posledi¢no pogostej$ega povprasevanja po zdravlje-
nju zaradi posledic uporabe.

Stevilo razli¢nih vrst psihoaktivnih snovi, ki jih je mladostnik
poskusil, starost prvih poskusov in pogostost uporabe

Z raziskavo smo Zeleli priti tudi do podatkov, koliko razli¢nih vrst psi-
hoaktivnih snovi je mladostnik Ze poskusil, koliko je bil star ob prvem
poskusu ter ugotoviti nadaljnjo uporabo psihoaktivnih snovi. V naslednji
tabeli so prikazani strukturni odstotki mladostnikov po $tevilu psihoak-
tivnih snovi, ki jih je mladostnik Ze poskusil.

Tabela 3: Stevilo (F) in strukeurni odstocki (f %) mladostnikov po stevilu

psihoaktivnih snovi, ki jih jc mladostnik poskusil.

Stevilo psihoaktivnih snovi,

ki jih je mladostnik Ze poskusil

o 62 15,7
! 57 39.6
2 96 24,2
55 3.9
4 4 35
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Stevilo psihoaktivnih snovi,
ki jih je mladostnik Ze poskusil

10 1 03

Skupaj 396 100,0

Iz tabele je razvidno, da zgolj 15,7 % mladostnikov $e ni poskusilo no-
bene psihoaktivne snovi. Najve¢ mladostnikov (39,7 %) je poskusilo eno
psihoaktivno snov, sledijo jim tisti, ki so poskusili dve (24,2 % mladostni-
kov), 13,9 % pajih je poskusilo tri razli¢ne psihoaktivne snovi. V nadaljeva-
nju so pri ve¢jem $tevilu poskusov razli¢nih psihoaktivnih snovi odstotki
nizki. Starost mladostnikov ob prvih poskusih cigaret, alkohola in mari-
huane prikazujemo v naslednji tabeli.

Tabela 4: Stevilo (f) in strukeurni odstocki (f %) mladostnikov po
starosti prvega poskusa PAS.

Starost prvega poskusa cigarete alkohola marihuane
PAS f £% £ £% £ £%
1 lecin manj 30 18,1 100 30,4 1 13
12 let 16 9,6 43 13,1 1 13
13 let 31 18,7 68 20,7 4 5.2
14 let 32 193 67 20,4 8 10,4
15 lec 43 25,9 41 125 44 571
16 letinvee 14 8.4 10 3,0 19 24,7
Skupaj 166 100,0 329 100,0 77 100,0

Iz tabele vidimo, da je v starosti 11 let in manj najve¢ mladostnikov
(30,4 %) poskusilo alkohol. Prvi poskusi alkohola so v ve¢ji meri $e v sta-
rosti 13 (20,7 %) in 14 let (20, 4, %).

Najve¢ mladostnikov (25,9 %) je prvi¢ poskusilo cigareto v starosti
15 let, jih je pa priblizno petina (18,1 %) poskusila cigareto Ze v starosti 11
let in manj. Prav tako je najve¢ prvih poskusov marihuane v starosti 15
(s7.1 %) in 16 let (24,7 %). Uporaba marihuane se zaéne pojavljati v ka-
snejdih letih v primerjavi z uporabo cigaret in alkohola. Tudi izsledki dru-
gih (Bachman et al., 2008; Evropsko poro¢ilo ESPAD, 2015; Koprivnikar,
2015) kazejo, da se poskusi cigaret in alkohola pri mladih zgodijo v nizji
starosti kot poskusi marihuane in ostalih nedovoljenih psihoaktivnih sno-
vi. Bachman et al. (2008) navajajo, da so tisti, ki so poskusili marihuano,
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skoraj vedno prej poskusili cigareto in alkohol. Prav tako ve¢ina mladih
kot prvo nedovoljeno psihoaktivno snov poskusi marihuano, Sele kasneje
se pridruzujejo ostale nedovoljene psihoaktivne snovi. Ugotovitve presec¢-
ne ankete (ibid.) so pokazale, da je bila uporaba marihuane izrazito visja
med 16-letniki kot med 14-letniki.

Sledi $e prikaz pogostosti uporabe cigaret, alkohola in marihuane.
Glede pogostosti uporabe alkohola in cigaret prikazujemo pogostost upo-
rabe zadnje leto in zadnjih 30 dni. Glede pogostosti uporabe marihuane
pa prikazujemo pogostost uporabe do anketiranja in zadnjih 30 dni.

Tabela 5:Stevilo (f) in scrukeurni odstotki (F%) mladostnikov po
pogostosti kajf:nja cigaretv zadnjem letu.

Pogostost kajenja cigaret v zadnjem letu f f %
nikoli 32 195
1-2-krat 39 23,8
3—s5-krat 15 9,1
6—9-krat 10 6,1
10-19-krat 15 9,1
20-3-krat 8 49
4o-kratinve¢ 8 49
vsakodnevno 37 22,6
Skupaj 164 100,0

Od tistih, ki so cigareto ze poskusili, jih priblizno &etrtina (22,6 %)
kadi cigarete vsakodnevno. V zadnjem letu jih ni kadilo 19,5 % in 1—2-krat
v letu jih je $e kadilo 23,8 % mladostnikov. Podatki raziskave HBSC 2014
za Slovenijo (Koprivnikar, 2015) kazejo, da je 40 % 15-letnikov ze kadilo
cigareto, med temi jih 13,1 % kadi vsaj enkrat tedensko, od tega 65,1 % vsak
dan. Izsledki nase raziskave so pokazali visji odstotek mladih, ki kadjijo ci-
garete vsakodnevno, vendar je nasa raziskava zajela tudi mladostnike, sta-
re 16 let, kar je lahko razlog, da je odstotek visji.

Tabela 6: Stevilo (f) in strukeurni odstotki (F%) mladostnikov po
pogostosti kajcnja cigaret zadnjih 30 dni.

Pogostost kajenja cigaret zadnjih 30 dni f f %
nikoli 8o 4838
1dan 20 12,2
2-7dni 21 12,8
8-19 dni 9 55
20-30dni 34 20,7
Skupaj 164 100,0
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V zadnjem mesecu je petina mladostnikov (20,7 %) kadila cigareto
skoraj vsakodnevno (20—30 dni v mesecu). Skoraj polovica mladostnikov
(48,8 %), ki so cigareto ze poskusili, pa cigaret v zadnjem mesecu ni kadi-
la. Rezultati raziskave za Slovenijo (Stergar in Urdih Lazar, 2014) kazejo
visji odstotek poskusov cigaret pri mladostnikih (60 %), vendar nizji od-
stotck mladostnikov (32 %), ki so kadili cigareto v zadnjih 30. dnch kot iz-
sledki nae raziskave. Pogostost uporabe alkohola pri mladostnikih prika-
zujeta naslednji tabeli.

Tabela 7: Stevilo (F) in strukeurni odstotki (F%) mladostnikov po
pogostosti pitja alkoholav zadnjcm letu.

Pitje alkohola v zadnjem letu f f %
nikoli 38 1,6
1-2-krat 94 28,6
3—s-krac 57 173
6-9-krat 48 14,6
10-19-krat 52 2,8
20-39-krat 29 8.8
4o-kratinvee 18 55
vsakodnevno 3 09
Skupaj 329 100,0

Najvedji odstotek mladostnikov, ki so Ze poskusili alkohol, je v za-
dnjem letu pilo alkohol 1—2-krat (28,6 %), priblizno 1-krat na mesec (10—
19-krat na leto) jih je pilo 12, 8 %, 1-krat na teden (40-krat in ve¢ v letu) pa
5,5 % mladostnikov.

Tabela8: Stevilo (f) in strukeurni odstotki (f %) mladostnikov po
pogostosti pitja alkohola zadnjih 30 dni.

Pitje alkohola zadnjih 30 dni f %
nikoli 140 42,7
1dan 96 293
2-7 dni 79 24,1
8-19dni 7 2,1
20-30dni 6 18
Skupaj 328 100,0

42,7 % mladostnikov alkohola v zadnjem mesecu ni pilo. En dan jih
je pilo 29,3 %. Iz tabele lahko vidimo, da 72 % mladostnikov v zadnjem
mesecu ni pilo alkohola ali so pili samo 1 dan. Raziskava HBSC 2014 za
Slovenijo (Koprivnikar, 2015) je pokazala, da je 13,9 % mladostnikov pilo
alkohol vsaj enkrat tedensko.
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Prikazujemo $e pogostost uporabe marihuane (do sedaj in zadnjih
30 dni).

Tabela 9: Stevilo (F) in strukeurni odstotki (£ %) mladostnikov
po pogostosti uporabe marihuane do scdaj.

Pogostost uporabe marihuane do sedaj f f %
samo 1 krat 22 293
2—5-krat 20 26,7
5—10~krat 10 13,3
ve¢ kot 1o-krat 23 30,7
Skupaj 7 100,0

Priblizno 30 % mladostnikov, ki je marihuano Ze poskusilo, jo je
uporabilo samo enkrat v Zivljenju. Prav tako je 30,7 % mladostnikov mari-
huano kadilo Ze ve¢ kot 10-krat. Priblizno 70 % mladostnikov, ki so mari-
huano Ze poskusili, jo je v Zivljenju uporabilo ve¢ kot enkrat. To pomeni,
da niso ostali samo pri poskusu.

Tabela 10: Stevilo (f) in strukeurni odstocki (f %) mladostnikov
po pogostosti uporabc marihuane zadnjih 30 dni.

Pogostost uporabe marihuane zadnjih 30 dni f f %
nikoli 37 493
1dan 17 22,7
2-7dni 3 173
8-19 dni 3 4,0
20-30dni 5 6,7
Skupaj 75 100,0

Marihuano je v zadnjem mesecu skoraj vsakodnevno (20—30 dni)
uporabilo 6,7 % mladostnikov. Priblizno tedensko (2—7 dni v mesecu)
je marihuano uporabilo 17,3 % mladostnikov. Raziskava HBSC 2014 za
Slovenijo (Koprivnikar, 2015) navaja, da je marihuano v zadnjih 12. me-
secih uporabilo 18,7 % 15-letnikov. Zadnjih 30 dni pa je marihuano upo-
rabilo 10,3 % 15-letnikov.

Povezanost med vklju¢enostjo star§ev v $olanje otroka

in mladostnikovo uporabo psihoaktivnih snovi

Raziskavo zaklju¢ujemo s prikazom povezanosti med vklju¢enostjo star-

$ev v Solanje otroka in mladostnikovo uporabo psihoaktivnih snovi.
Prikazali bomo izide bivariatne korelacijske analize vklju¢enosti

starSev v Solanje otroka, $tevila razli¢nih vrst psihoaktivnih snovi, ki jih
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je mladostnik poskusil, starosti prvih poskusov in pogostosti uporabe psi-
hoaktivnih snovi.

Kot prve prikazujemo rezultate analize povezanosti med vklju¢eno-
stjo starev v $olanje otroka in $tevilom vseh psihoaktivnih snovi, ki jih je
mladostnik poskusil.

Tabela 11: Izid bivariatne korclacijc med Vkljuécnostjo starsevv §olanjc
otroka in stevilom vsch psihoaktivnih snovi, ki jih je mladostnik

poskusil.

Vkljuéenost starsev

Stevilo psihoaktivnih snovi

Izid bivariatne korelacijske analize je pokazal, da je korelacija med
spremenljivkama negativna in statisti¢no znacilna (P = 0,000). Iz tega sle-
di, da ¢e je stopnja vkljucenosti starSev v Solanje otrok visja, bo pri mlado-
stnikih manj poskusov razli¢nih vrst psihoaktivnih snovi. Hipotezo Hi
smo tako potrdili. Odstotek pojasnjene variance je 6 % (r* = 0,06), torej se
kaZe majhen do srednje velik u¢inek vklju¢enosti star$ev v $olanje otroka
na $tevilo vseh psihoaktivnih snovi, ki jih je mladostnik poskusil.

Raziskava El Nokali s sodelavci (2010) je pokazala, da vklju¢enost
star$ev v $olanje lahko izbolj$a u¢no uspesnost otroka, kar vpliva na njego-
vo vedenje in posledi¢no zmanjsuje otrokove vedenjske tezave, kamor pa
$tejemo tudi uporabo psihoaktivnih snovi.

V naslednji tabeli prikazujemo rezultate analize povezanosti med
Vkljuéenostjo star$ev v §olanje otroka in starostjo prvega poskusa cigaret,
alkohola in marihuane.

Tabela 12: 1zid bivariatne korclacijc med vkljuécnostjo starsevv §olanjc
otroka in Starostjo prvega poskusa cigaretc, alkohola in marihuane.

Vkljuéenost star§ev
Starost prvega poskusa

r P r*
cigarete -0,013 0,874 0,000
alkohola 0,086 0,140 0,007
marihuane 0,298 0,010" 0,089

Iz tabele razberemo, da vkljucenost star$ev ni statisticno znacil-
no povezana s starostjo prvega poskusa cigaret (P = 0,874) in alko-
hola (P = o,140); uéinck vkljuéenosti je, kot kaze, majhen (r* < o,o0r).
Raziskovalne hipoteze H2 za cigarete in alkohol nismo potrdili. Rezultati
raziskave Bachman in sodelavcev (2008) pa so pokazali, da se je starSevska
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vklju¢enost v $olanje otrok pri 14-ih pokazala za skromen varovalni udi-
nek glede kajenja cigaret, vsaj pri nizji starosti. Prav tako so rezultati raz-
iskave pokazali, da je uporaba alkohola pri mladostnikih v starosti 14 let
manj pogosta, kjer so starsi vklju¢eni v $olanje otroka. Ugotovitve raziska-
ve (ibid.) so pri bivariatni korelaciji pokazale, da je opustitev $olanja pove-
zana z uporabo alkohola pri 14. letih. Zgodnja uporaba alkohola je tako
eden od napovedovalcev opustitve $olanja.

Nasa raziskava je pokazala, da je korelacija med vklju¢enostjo star-
$ev in starostjo prvega poskusa marihuane pozitivna in statisti¢no zna-
¢ilna (P = o,010), pri ¢emer je ucinek vloge starSev srednje velik (9 %).
Kaze se, da se z ve&jo vkljudenostjo star$ev visa tudi starost prvih posku-
sov marihuane. S tem potrjujemo hipotezo H2 za marihuano. Tudi razi-
skava Bachman et al. (2008) navaja, da vklju¢enost starev v Solanje otrok
v starosti 14 let vpliva kot varovalni dejavnik glede uporabe marihuane.
Rezultati raziskave (ibid.) so pokazali, da je bila uporaba marihuane v sta-
rosti 18 let skoraj dvakrat bolj verjetna pri tistih, katerih starsi so bili pred
$tirimi leti najmanj vkljuéeni, v primerjavi s tistimi, katerih starsi so bili
pretezno vkljuéeni.

V naslednji tabeli prikazujemo rezultate analize povezanosti med
vklju¢enostjo star$ev v $olanje otroka in mladostnikovo pogostostjo upo-
rabe cigaret, alkohola in marihuane.

Tabela 13: 1zid bivariatne korelacijc med Vkljuécnostjo starSevv §olanje
otrokain pogostostjo uzivanja cigaretin alkohola (v zadnjcm letuin

zadnjih 30 dni) ter marihuane (do sedaj in zadnjih 30 dni).

T Vkljucenost star§ev
Pogostost uzivanja

r P r2
zadnjc leco -0,160 0,053" 0,026
cigaret - -
< zadnjih 30 dni 0,149 0,072 0,022
zadnje leto 0,209 0,000 0,044
alkohola
zadnjih 30 dni -0,180 0,002" 0,032
do scdaj -0,164 0,128 0,027
marihuane
zadnjih 30 dni -0,274 o,011" 0,075

Vse korelacije med vklju¢enostjo star$ev v $olanje otroka na eni stra-
ni in pogostostjo uporabe psihoaktivnih snovi na drugi strani so negativ-
ne, kar pomeni, da e je stopnja vklju¢enosti star$ev v $olanje otrok visja,
bodo mladostniki manj pogosto uporabili cigarete, alkohol in marihua-
no. Statisti¢no znadilno to velja za kajenje cigaret (P = 0,053) in pitje alko-
hola (P = 0,000) zadnje leto, zadnjih 30 dni pa za alkohol (P = 0,002) in
za marihuano (P = o,o11), tenden¢no tudi za kajenje cigaret (P = 0,072).

166



K. OSTERC KOKOTOVIC, B. CAGRAN, M. PSUNDER » VKLJUCENOST STARSEV V SOLANJE ...

Na tej osnovi potrjujejo hipotezo H3. Velja pa izpostaviti, da je v vseh teh
primerih u¢inek vklju¢enosti starSev v $olanje otroka majhen (r* < o,10).

Zakljucek

Z obdobjem mladostnistva se poveajo moznosti tveganih vedenj pri
otroku. Pri nekaterih mladostnikih so ta tvegana vedenja, ki so tudi rizi¢-
na, eksperimentiranje in uporaba alkohola, cigaret, marihuane in drugih
nedovoljenih psihoaktivnih snovi.

Pri¢ujoca raziskava je preucevala prve poskuse psihoaktivnih snovi
pri mladostnikih in stopnjo vklju¢enosti star§ev v $olanje otroka ter njuno
povezanost. Kot smo z raziskavo potrdili, se zaénejo prvi poskusi psihoak-
tivnih snovi pri mladostnikih pojavljati v procesu odras¢anja. V prispevku
smo tako za mladostnikovo varno odra$¢anje, kamor umes¢amo mlado-
stni§tvo brez psihoaktivnih snovi, izpostavili pomen druZine za mlado-
stnika in vzgojni stil starSev ter vklju¢enost starSev v Solanje.

Pri preucevanju povezanosti med vklju¢enostjo star$ev v Solanje
otroka na eni strani in uporabo psihoaktivnih snovi pri mladostnikih na
drugi strani smo ugotovili, kakor smo predpostavili (H1, H2 in H3), da se
z vi$jo vkljudenostjo star$ev v Solanje otroka niza Stevilo poskusov razlié-
nih vrst psihoaktivnih snovi pri mladostnikih, pogostost uporabe cigaret,
alkohola in marihuane, vi$a pa se starost mladostnikov ob prvih posku-
sih marihuane. Nismo pa potrdili povezanosti med vklju¢enostjo starSev
v $olanje otroka in starostjo prvega poskusa cigaret in alkohola pri mlado-
stnikih. Spoznanje, da aktivna vklju¢enost starsev v $olanje njihovih otrok
zmanjsuje verjetnost mladostnikove uporabe psihoaktivnih snovi, kaze na
pomemben varovalni dejavnik.

V preteklosti je bilo ve¢krat poudarjeno sporodilo »druzina kot va-
rovalni dejavnik« proti psihoaktivnim snovem. S tem seveda soglasamo,
saj smo z raziskavo to tudi izpostavili. Vendar spoznanje, da vklju¢enost
starSev v otrokovo $olanje izboljsa otrokovo u¢no uspesnost in posledi¢no
zmanjsuje otrokove vedenjske teZave, nakazuje povezavo med u¢nim uspe-
hom kot preventivnim dejavnikom za uporabo psihoaktivnih snovi (El
Nokali et al., 2010). Tako se poraja vprasanje, kaksen je vpliv $ole na u¢ni
uspeh in mladostnikovo uporabo psihoaktivnih snovi. Menimo, da $ola
in uéitelji lahko vplivajo. Sola lahko z dolo¢enimi pristopi in dogajanji
vpliva na posameznika, ki je izpostavljen ogrozajo¢im dejavnikom, in na
ta na¢in zmanjsuje ali celo izni¢i u¢inke neugodnih druzinskih okoli$¢in.

Kljub temu pa ne smemo prezreti, da je razlogov za uporabo psiho-
aktivnih snovi pri mladostnikih veliko in pri vseh niso enaki. V veéini
primerov gre za splet razli¢nih dejavnikov, kot so radovednost, dolgcas,
upornistvo, tezave pri vklju¢evanju med vrstnike, bezanje pred slabim
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pocutjem ... Skratka: veliko je izto¢nic za nadaljnje raziskovanje in iskanje
preventivnih vplivov na uporabo psihoaktivnih snovi pri mladostnikih.

Sprico dejstva, da nasa raziskava temelji na neslu¢ajnostnem namen-
skem vzorcu, rezultatov ne moremo posplosevati na konkretno populaci-
jo, ampak na hipoteti¢no, to je populacijo, podobno nagemu vzorcu.
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Odrasc¢anje v potrosniski druzbi
— potrosniska socializacija in vpliv oglasevanja
na otroke

Maja Hmelak in Andreja Opreénik

otro$niska druzba temelji na obljubi o izpolnjevanju Zzelja ljudi.
P Obljuba zadovoljitve ostaja privla¢na le do te mere, dokler obstajajo

zelje nepotesene oz. dokler klient ni zadovoljen v popolnosti. Bistvo
paje ravno v tem, da nikoli ne pridemo do konéne zadovoljitve (Bauman,
2013). Ideologija izbire je drzavljane, delavce in star$e spremenila v potros-
nike. V danasnji dobi potro$nistvo ni samoizpolnjevanje potreb, ampak so
tudi druzbeni odnosi, podobe, percepcije in identitete (Gabriel in Lang,
2008). S. Zizek (2010) pravi, da blaga ne kupujemo zaradi koristnosti ali
kot statusni simbol, kupujemo ga, da dobimo izkustvo, ki ga to blago daje.

Potrosnja je samotno pocetje, kupovanje pa univerzalna odvisnost,
ki daje potro$niku ob¢utek svobode in individualnosti, s tem pa indivi-
dualne identitete, ki jo je mozno doseti le s potrosnjo (Bauman, 2013).
Potrosniska kultura je z iskanjem novih potrosniskih objektov zmanjsa-
la predvsem ¢as Zelje, saj potro$nike kar naprej bombardirajo z novimi iz-
delki in storitvami, tako, da se ljudje izdelkov in storitev hitro naveli¢ajo
in takoj za¢nejo iskati nove. Pri tem pa ima veliko mo¢ potro$niska propa-
ganda, ki temelji na hitrosti, potrati in preobilju, ob enem pa tudi na hit-
rem pozabljanju (Gali¢, 2012).

Postati potros$nik je temeljnega pomena v nasi druzbi, saj je veliko
nasih potreb zadovoljenih ravno zaradi trga (Riesman, Glazer in Denny,
1953; povz. po McNeal, 2000). Uspeti v potro$niski vlogi je klju¢nega po-
mena za posameznikovo osnovno dobro pocutje. Starsi to vedo, zato v
nasi druzbi pogosto spodbujajo svoje otroke k sodelovanju v vlogi potros-
nika. Takoj, kot je mogoce, jih jemljejo s seboj po nakupih in jim s tem do-
voljujejo, da tam opazujejo aktivnosti in dajejo predloge za nakup. Takoj,
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ko znajo Zelje artikulirati, jim dajo moznost izbire produktov. Nato jim
dajo denar, da ga lahko porabijo in se naudijo osnov zapravljanja denarja
(McNeal, 1992; povz. po McNeal, 2000). Na tej uéni poti pa starsi otroke
tudi oskrbujejo z materiali za igranje, s katerimi lahko simulirajo odrasle
dejavnosti, kot je npr. nakupovanje (Bandura, 1962; povz. po McNeal,
2000). Vsa ta potro$niska indoktrinacija se ne zdi namerno, formalizira-
no dejanje starSev, ampak bolj rutinski del pomoc¢i otrokom do normalne
rasti in razvoja (Ward, Wackman in Wartella, 1977; McNeal, 1987; povz.
po McNeal, 2000). V pri¢ujoc¢em delu se bomo tako ukvarjali s potro$ni-
$ko socializacijo otrok. Znano je, da ogla$evalci veliko denarja porabijo za
to, da oglase prilagodijo otrokom in na ta naéin vplivajo na njihovo razmi-
$ljanje, predvsem pa na to, katere izdelke bodo v trgovini prepoznali, si jih
zazeli in s tem vplivali na nakup.

Namen

Namen pric¢ujocega ¢lanka je osvetliti problem potrosnistva, predvsem
pretiranega potros$ni$tva otrok in njihovih star$ev. Problem izhaja iz kapi-
talisti¢nega ustroja druzbe, ki otroke u¢i zadovoljevati potrebe predvsem
z materialnimi stvarmi, ki pa jih za svoj razvoj v bistvu ne potrebujejo. V
tem kontekstu predstavljamo tudi problem oglasevanja, katerega tarée so
predvsem otroci, ki $e nimajo dovolj znanja in izku$enj, da bi razumeli po-
men in vpliv oglasov.

Metodologija

Clanek je teoreti¢na razprava o znalilnostih odra$¢anja v potrosniski
druzbi in potrodniski socializaciji otrok. Temelji na deskriptivni meto-
di pedagoske raziskave, in sicer na opisih, analizi in sintezi. Pri tem smo
zeleli:

- ugotoviti vlogo starSev v procesu potro§ni§ke socializacije,
- raziskati znadilnosti oglasevanja in njegov vpliv na otroke.

Vloga in pomen starS$ev v procesu potrosniske socializacije

V obdobju primarne socializacije ima druzina najpomembnej$o vlogo, saj
je otrok nebogljen in odvisen od odraslih. Otrok si druzine ne more izbra-
ti, saj se vanjo rodi, zato mora sprejeti norme, vrednote in zazelene vzorce
obnasanja. Te vrednote otrok dojema kot nekaj samoumevnega. Ker ima
otrok s star$i mo¢no ¢ustveno vez, se vpliv star§ev najbolj trdno obdrzi in
ustvari temelj za oblikovanje njegove osebnosti (Po¢kar, Andol3ck, Popit
in Barle Lakota, 2009). V druzini otrok dobi temeljna znanja, lastnosti, iz-
kus$nje in zadovolji svoje bioloske in duhovne potrebe. Starsi otroka med
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drugim vzgajajo tudi z zgledom, saj se otrok najve¢ in najlazje uéiz opazo-
vanjem (Hauptman in Komotar, 2010). Otroci star$e ves ¢as opazujejo in
posnemajo, zato so jim oni vzor tudi pri razvijanju potroéni§kega obnasa-
nja oz. potro$niske identitete. Pri tem je pomembna naloga starSev socia-
lizacija otrok v obstoje¢i potro$niski druzbi do te mere, da se bo ta otrok
v prihodnosti razvil v kriti¢nega potros$nika, ki bo znal presoditi, kaj re-
sni¢no potrebuje.

Potrosniska socializacija je del sploénega socializacijskcga procesa in je
nujcn in ncizogibcn proces, v katerem si otroci pridobijo znanjc, spretno-
stiin si oblikujcjo stalis¢avzvezis potro§ni§kim Vedcnjem (Brezavseek,

1992: 22).

Na to, v kolik$ni meri je otrok vklju¢en v nakupovalne navade druzi-
ne, vpliva ve¢ dejavnikov. Pogosto so dejavniki povezani z demografski-
mi razmerami, kot so npr. socialno-eckonomski status druzine, spol in sta-
rost otroka (Furnham in Gunther, 1988). Socialni razred precej vpliva na
potro$nisko socializacijski proces otroka. Prav tako so v tem procesu po-
membni izobrazenost, ekonomska sredstva in vrednote oseb v doloéeni
druzini. Od socialnega razreda druZine je tudi odvisno, kaks$ni simboli¢-
ni pomeni so pripisani produktom in storitvam (Gronhaug in Vankatesh,
2007). Star$i zaradi podalj$evanja delovnega ¢asa vedno manj ¢asa prezivi-
jo s svojimi otroci, zato jim pri njihovih zeljah o nakupu produktov vedi-
noma popuscajo. Gre za to, da imajo starsi obc¢utek krivde, ker delajo veg,
zato se hodejo otrokom odkupiti z denarjem ali dobrinami, s tem pa imajo
otroci odlo¢ilni vpliv pri izbiri nakupa v druzini (Schor, 2004). Ob tem se
pogosto zgodi, da otroci asociirajo dolo¢eno znamko s starsi in si jo zaradi
tega zelijo (Rodhain, 2006). Opazamo torej, da na oblikovanje otrokove-
ga potrosniskega karakterja vpliva mnogo socio-ekonomskih dejavnikov,
tudi podalj$an delovni ¢as starSev. Slednje povzro¢a frustracijo na obeh
stranch, kar pa lahko vodi v impulzivne potro$niske odlo¢itve.

V obdobju otrostva je vpliv starSev najpomembnejsi pri oblikovanju
potros$niskih vrednot. V zgodnjem otrostvu se otroci poistovetijo s starsi,
jih posnemajo in se obnasajo tako, kot jim starsi narekujejo, zato ni ¢udno,
da se kmalu naudijo, kaksno je (po prepri¢anju njihovih starsev) pravilno
vedenje (Moore, 1993). Govorimo o posrednem in neposrednem vplivu. O
neposrednem vplivu star§ev na otroke govorimo takrat, ko skusajo starsi
otroke pouditi o lastnih potro$niskih vrednotah. Pri tem gre za neposre-
dno instrumentalno uéenje, kjer skuajo starsi s prepri¢evanjem spodbu-
diti dolo¢ena ravnanja. Posredni vpliv druzine na potrosnisko socializaci-
jo pa se kaZe z otrokovim opazovanjem in posnemanjem ravnanj njegovih
starSev. Posredno lahko starsi vplivajo tudi tako, da otrokom vzbudijo
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dvom oz. kriti¢no presojo o tem, kaksno medijsko vsebino gledajo. S tem
spreminjajo otrokovo prepri¢anje in zaupanje v lastnosti oglasevalskih iz-
delkov in v oglase na splo$no. Vse to pa pogosto poteka na nezavedni rav-
niin brez posebnih navodil osebe, ki jo posnema (Hawkins in drugi, 1989;
povz. po Prosenc, 2005; Furnham in Gunther, 1998; Solomon, Bamoss,
Askegaard in Hogg, 2010). Ocenjujemo, da je treba za razvoj kriti¢nega
potro$nika najprej ozavestiti lastne potrosniske navade, hkrati pa se Ze s
predsolskim otrokom odkrito pogovarjati o teh navadah, potrebah in Zel-
jah. Prav tako moramo z njimi odkrito govoriti o vlogi in pomenu oglasov
ter drugih reklamnih vsebin. Prepogosto pa se zgodi nasprotno. Zaradi
utrujenosti star$i otroka pogosto posedejo pred televizijo ali ra¢unalnik
oz. omogocijo uporabo mobilnega telefona ali tablice ter jih pustijo same.
V tem ¢asu pa so otroci izpostavljeni Stevilnim oglasom, ki jih pri tej staro-
sti $e ne razumejo in jih ne znajo kriti¢no ovrednotiti. Ko pa te izdelke vi-
dijo v trgovini, jih prepoznajo, posledi¢no pa jih tudi Zelijo imeti. V njih so
namre¢ vzbudili nekaj ugodnega, pozitivnega. Pritegnili so jih, saj so obli-
kovani tako, da otroka pritegnejo. Po nasi oceni je podoben u¢inek tudi z
risankami. Otroci jih gledajo z velikim zanimanjem, poistovetijo se z ju-
naki in jih imajo za vzornike. To s pridom izkori$¢a tekstilna, obutvena in
prehrambna industrija, $e posebej pa industrija igrad.

V potrosnistvo je otrok vpeljan postopoma, dejavnosti pa so prilago-
jene njegovi starosti. Ze pri dveh letih se otrok seznani z denarjem, sicer
takrat le preko iger, denar pa predstavljajo gumbi, Zetoni, plo§¢ice ali pa-
pir¢ki. Pri teh letih $e otrok ni dovolj star, da bi za u¢enje uporabljal pra-
vi denar. Med drugim in tretjim letom starosti pa otrok Ze za¢ne lo¢eva-
ti pravi denar od laznega. Od tretjega do ¢etrtega leta se poveda otrokova
aktivnost, s tem pa tudi sposobnost za samostojno odlo¢anje. V tem ¢asu
star$i otroka navajajo na nakupe v trgovinah. Med ¢etrtim in petim letom
starosti je otrok Ze sposoben tudi samostojnega nakupa (Miklav¢i¢, 2009).
Otroci gredo v procesu potrosniske socializacije obi¢ajno skozi dolo¢ene
stopnje. Nekateri tuji avtorji (Assael, 1998; McNeal, 2000) navajajo pet
stopenj, katerim bi naj sledili vsi otroci: opazovanje, izrazanje prosenj, iz-
biranje, pomo¢ pri nakupovanju in samostojno nakupovanje. V fazi opa-
zovanja gre za prvi senzorni kontakt otroka s trgovino, kjer ima moznost
interakcije s komercialnimi viri dobrin in storitev. V drugi fazi otrok ze
prosi za dobrine. Najprej je pro$nja izkazana z gesto, kasneje z eno besedo,
nato pa s celotnimi stavki. Starsi pa otrokove prosnje pogosto izpolnjujejo
in tako nezavedno gradijo filiarhijo, kar pomeni, da otroci postanejo glav-
ni odlodevalci v gospodinjstvu. Pri treh letih lahko otroci Ze sami hodijo
po trgovini in izbirajo izdelke. Ceprav se to po navadi zgodi z dovoljenjem
star$ev, gre vseeno za samostojnost v procesu izbiranja, kjer se otrok giblje
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po trgovini in i§¢e razli¢ne izdelke v ¢asu enega obiska. Ko je enkrat otro-
ku dovoljeno izbirati izdelke na vsakodnevni ravni, to privede do tega, da
otrok postavlja vedno ve¢ prosenj. Zato se v tej fazi pogostost in intenziv-
nost hitro povecujeta. V &etrti fazi je otrokom Ze dovoljeno opraviti naku-
pe, najprej z dovoljenjem star$ev in pomodjo, tako, da otrok dobi izdelek
in da denar na blagajni. S tem otrok dobi Ze celotno izku$njo nakupova-
nja. Ta stopnja je znacilna za otroke, stare priblizno pet let in pol. V peti,
zadnji stopnji, do katere pride okrog otrokovega 8. leta starosti, pa so otro-
ci sposobni samostojnega nakupa.

Opozoriti je treba, da je medtem, ko so starsi agensi primarne soci-
alizacije otrok, u¢enje potro$niskih vedenjskih vzorcev posledica vplivov
mnogih drugih oseb in predmetov (McNeal, 2000). Otroci so znamkam,
erotizaciji, nasilju pri zgodnejsih letih izpostavljeni bolj kot kadarkoli v
zgodovini. Ze pri dveh letih prepoznajo znamke (Schor, 2004), pri treh
ali $tirih pa verjamejo, da te znamke determinirajo njihove osebne kvali-
tete. Pri Sestih letih Ze od star$ev zahtevajo najnovejse izdelke in produk-
te specifi¢nih blagovnih znamk. Otroci danes razvijejo naklonjenost do
blagovnih znamk, ne samo do produktov in storitev, ki so obi¢ajno pove-
zani z otroki (npr. restavracije s hitro prehrano, sladkarije in igra¢e), am-
pak tudi za tiste, ki niso (Schor, 2004; Alexander in Dichter, 2002; povz.
po Bartel Sheehan, 2014). V &asu, ko gredo otroci v $olo, dobijo nami-
ge od svojih vrstnikov o tem, kaj obledi, jesti in piti (McNeal, 1964; povz.
po McNeal, 2010). Seveda so skoraj vsaka prizadevanja oglasevalcev, ki se
osredotoéajo na otroke, namenjena temu, da se otroci naucijo spcciﬁéne-
ga potros$niskega obnasanja. Zato so trgovine, oglasi, promocije in emba-
laze pomemben vir informacij za otroke (McNeal, 2000). Ob tem se je po-
membno zavedati, da termin potro$niska socializacija opisuje postopek, s
katerim se otroci naudijo potro$niskega vedenja, in namiguje na to, da se
u¢ijo od drugih, prav tako pa se ucijo od stvari — od nezivih in tudi animi-
ranih predmetov. Predvidevamo, da je to posledica neoliberalnega ustro-
ja, ki's svojimi metodami starSe v bistvu prisili v tak$no socializacijo, saj so
tudi sami podvrzeni nemilosti sistema. Sicer imajo izbiro in alternativno,
ampak s tem tvegajo izob¢enost lastnega otroka in sebe iz lokalne skup-
nosti in kulture same.

Oglasevanje otrokom

Interes trgoveev, trznikov in raziskovalcev za otroke se je v zadnjih le-
tih povecal. Trideseta leta prejSnjega stoletja oznacujejo zacetek pre-
uevanja in razumevanja perspektive ter Zelja otrok, da bi jim laZje pri-
lagodili dobrine in storitve (Cook, 2000; povz. po Almeida in Agante,
2016). Dandanes gledamo na otroke kot na potrosnike dobesedno vsech
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gospodinjskih produktov in storitev, od avtomobilov do semen roz, od le-
talskih druzb do Zivalskih vrtov, le nekaj desetletij po tistem, ko jih je prva
publikacija priznala kot potrosnike manjsih nakupov, predvsem sladka-
rij (McNeal, 1964; povz. po McNeal, 2000). Otroci so opredeljeni kot
primarni trg potro$nikov, ki porablja svoj denar za svoje Zelje in potre-
be, kot vplivni trg, saj usmerjajo in vplivajo na potro$njo starSev za svo-
jo lastno korist, in kot prihodnji trg za vse dobrine in storitve, saj bodo v
prihodnosti predstavljali nove stranke (McNeal, 1992; povz. po McNeal,
2000). Ce upostevamo vse tri (primarni, vplivni in prihodnji trg), ima-
jo otroci ve¢ potenciala za potro$njo kot katera koli druga demografska
skupina. Zaradi zavedanja, da imajo otroci toliko potro$niskega potenci-
ala, so postali tar¢a proizvajalcev in prodajalcev v vecini proizvodov za $i-
roko porabo (McNeal, 2000). Razli¢ne raziskave, ki jih omenjajo Stevilni
avtorji, med drugimi tudi J. Schor (2004), dokazujejo, da korporacije na-
menjajo velikanske vsote denarja za ogla$evanje otrokom, tudi najmlaj-
$im (predsolskim). Podobe in produkti, ki jih oglasujejo in bombardira-
jo otroka, ustvarjajo pomene in vrednote, v katere so otroci uokvirjeniin s
tem vpeljani v svet potro$nje. Na podlagi opazanj iz reklam ugotavljamo,
da se otroci pojavljajo tako v oglasih, katerih izdelki so namenjeni njim,
kot tudi v oglasih, ki oglasujejo izdelke za $ir$o potro$njo (od briketov za
pse in macke do avtomobilov in kuhinjskih aparatov).

Del procesa socializacije otrok v nasi kulturi je torej tudi oglasevanje.
Namenjeno je informiranju ali prepri¢evanju potrosnikov. Pri tem upo-
rablja mnozi¢ne medije in je pogosto enosmerno, zagovornisko in vsilji-
vo (Berry, Asamen in Keiko, 1993; Griffiths, 2004). Obstajajo dokazi, da
oglasevanje in ostala sporo¢ila blagovnih znamk pripomorejo k razvoju
potros$niske kulture med mnogimi otroci. Na primer, v eni izmed mno-
gih raziskav sta kar dve tretjini starSev izjavili, da njihovi otroci sami sebe
vrednotijo v smislu, koliko lastnine imajo, polovica starSev pa je izjavila,
da njihovi otroci raje gredo v nakupovalni center kot npr. na sprehod ali
pa, da bi prosti ¢as preziveli z druzino (Gibbs idr. 2001; povz. po Bartel
Sheehan, 2014). Veéina starsev pa je tudi kupila produke, ki ga sami sicer
niso odobravali, samo zato, ker so otroci izrazili Zeljo po tem izdelku, da bi
bili sprejeti med prijatelje. Kritiki so zaskrbljeni predvsem zaradi tega, ker
se otroci Ze v zgodnjem otro$tvu naudijo, da lahko probleme resijo tako,
da kupujejo stvari. Tako otroci Ze zgodaj razvijejo potros$nisko naravnan
vrednotni sistem, ki ne prepozna vrednosti v nobeni izmed nepotrosniski
aktivnosti v Zivljenju (Bartel Shechan, 2014). Ogla$evanje je poleg znan-
ja in stali$¢ o izdelkih, trgovinah, blagovnih znamkah, medijih ena iz-
med oblik ulenja, ki je neposredno povezana s potrosnisko socializaci-
jo (Hawkins in drugi, 1989; povz. po Prosenc, 200s). Kritiki ogla$evanja
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trdijo, da oglasi vplivajo na otroke, kar se kaze v materialisti¢nih vredno-
tah in neracionalno impulzivnih odloéitvah. Zagovorniki oglasevanja pa
menijo, da vplive ogla$evanja oblikujejo starsi in nato vrstniki, ki so v mla-
dosti glavni vir potro$niskih idej in vedenja (Furnham in Gunther, 1998).

Oglasevalec izvaja oglasevanje tako, da s sporo¢anjem informacij o
storitvi ali izdelku poskusa vplivati na potencialne in dejanske potrosnike
in jih vzpodbuditi k nakupu. Oglasevanje je tako prepri¢evalno komuni-
ciranje in premisljena manipulacija z ljudmi. Vsako oglasevanje najveckrat
sledi naslednjim pravilom: A — attention (pozornost), I — interest (zani-
manje) , D — decision (odlo¢itev) in A — action (aktivnost). Oglas najprej
poskusa pridobiti pozornost publike in si pridobiti zanimanje, nato pa jo
napeljuje k odlo¢itvi za nakup. Oglasevanje tako deluje na ¢loveka in nje-
govo podzavest (Holc, 2005; povz. po Gojkovi¢, 2011).

Oglasi nas vabijo k nakupu ali obisku necesa, kar nujno potrebuje-
mo. Dajejo nam obéutek, da nam samo ta izdelek ali dogodek manjka do
popolne srece (Asi¢, 2013), oz. povzrotajo zelje, ki jih je tezko ignorirati,
a nemogo¢e zadovoljiti (Gibbs idr. 2001; povz. po Bartel Shechan, 2014).
Cilj oglasevanja je povecati povprasevanje in prodajo dolocenega izdel-
ka. Oglasevalci se posluzujejo mnogih tehnik, da bi pridobili pozornost
otrok, pri tem pa gre predvsem za razumevanje psihologije mlajsih po-
tro$nikov (Acuff, 1997). Vsak najmanjsi del¢ek oglasevanja je nacrtovan,
da pri ljudeh vzbudi pozornost. Barve, vzorci, osebe, gesla, gibi, prostor,
razporeditev itd. Otroci so posebna ciljna skupina oglasevalcev, saj lahko
vplivajo na starie in &e so dovolj vztrajni, jim marsikaj uspe (A$i¢, 2013).
Oglasi pritegnejo pozornost mlajsih otrok predvsem zaradi privla¢nih
pesmi, animacij, sloganov in Zivahnega dogajanja (Strasburger, Wilson in
Jordan, 2009).

Da bi uspe$no dosegli otroke in nanje naredili vtis, D. S. Acuff (1997)
poudarja, da oglasevalci upostevajo naslednje stvari:

- otroci so vizualna bitja,
—  otroci radi zbirajo stvari,
—  otroci imajo radi presenecanja.

Otroci so vizualna bitja

Predvsem otroci, ki so stari manj kot sedem let, opazijo na embalazi in
v oglasih najprej vizualne elemente (Acuff, 1997). Med najpomembnejse
stvari, ki jih bodo otroci zagotovo opazili, sodijo karakterni liki, ki so v
$katli, in barve, ki morajo biti ¢imbolj nenavadno skombinirane. Najbolj
pa otroci opazijo svetle in fluorescentne barve (Ebenkamp, 1996). Zato
ni presenctljivo, da je na veliko izdelkih in embalaZah opaziti junake iz
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risank. Otroci gledajo te risanke, se z junaki poistovetijo in seveda jih
bodo na polici v trgovini takoj opazili. Ampak ne samo opazili, hoteli jih
bodo tudi imeti (kupiti). Pogosto to zasledimo na prehrambnih izdelkih,
ki vsebujejo velike koli¢ine sladkorja in ostalih dodatkov, ki za razvoj otro-
ka niso ne potrebni ne zdravi. Na drugi strani pa je veliko tega tudi na
tekstilnih in obutvenih izdelkih, ki so ve¢inoma drazji od podobnih iz-
delkov, kateri ne vsebujejo karakeeristik risanih junakov.

Otroci radi zbirajo stvari

Opazamo, da so tudi to oglasevalci spretno izrabili, saj je nemalo trgovin,
ki ob nakupu nad dolo¢eno vsoto otrokom dajejo razli¢ne slic¢ice, mag-
nete, figurice in podobne zadeve. Poleg tega jim ponujajo albume, brosu-
re in ostale stvari, kamor otroci te zadeve lepijo, kar pomeni predvsem to,
da si trgovci zagotovijo, da bo druzina naslednji¢ prisla v isto trgovino in
opravila nakup nad dolo¢eno vsoto, da bo otrok dobil $e veé slicic, nalepk
... S tem pa ve¢ moznosti, da bo album oz. zbirko napolnil. Ko to napol-
ni, po navadi sledi $e kak$no dodatno darilo, preseneéenje in podobno.
Zanimivo pa je tudi to, da to ne izrabljajo samo trgovine za $irSo potro-
$njo, kjer vseeno najdemo izdelke, namenjene otrokom, ampak tudi drugi,
npr. bencinski servisi, ki z zbiranjem nalepk, ki prinasajo brezpla¢na dari-
la, vplivajo na nakupne navade star$ev, ne samo otrok. V bistvu so pogosto
otroci tisti, ki odlo¢ajo, kam bo druzina $la po nakupih.

Otroci imajo radi presenedenja

Otrokom je vse¢, ko jih v 3katli pricaka darilo (Ebenkamp, 1996), ali
pa opazijo kak$en poseben efekt v televizijskem oglasu (Acuff, 1997).
Najpogosteje to zaznamo v prehrambni industriji, ki pogoste daje privlac¢-
nadarila predvsem k nezdravi hrani. S tem otroci vplivajo na star$e, da jim
to hrano kupujejo. Ocenjujemo, da lahko ima to velike posledice tudi na
zdravje otrok, ne samo za razvoj nekriti¢nega potrosnika.

*%x

Otroci so ranljiva populacija. Ranljivi pa so predvsem zaradi tega, ker jim
primanjkuje sofisticiranosti in izkusenj odraslih. Otroci imajo tudi bolj
omejene vire informacij. Se posebej to velja za otroke, ki $e ne znajo samo-
stojno brati in pridobijo veliko informacij iz televizije (Schudson, 1984;
povz. po Bartel Sheehan, 2014). Prav tako pogosto ne prepoznajo sporoci-
la oglasa, kaj Sele, da bi o njem kriti¢no razmisljali. Otrokom je tako treba
pomagati, da si to lastnost pridobijo. Kako to naredimo? S pogovorom ob
oglasih, z analizo oglasov, z razlago o tem, kako oglasevanje poteka. To je
naloga vsch, tako star$ev kot tudi ostalih odraslih (Asi¢, 2013).
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Zakljucek

Da bi potro$nistvo delovalo in prezivelo, moramo pri tem sodelovati vsi.
Zato se potrosniska socializacija, ki nas vpelje v dobro uteéen sistem, zaé-
ne pravzaprav takoj po rojstvu in se intenzivno nadaljuje v zgodnjih otro-
$kih letih, kot tudi kasneje. S tem procesom se ustvari ubogljivega, delov-
nega posameznika, ki $e najbolj od vsega rad zapravlja. Z denarjem, ki ga
nima, kupuje stvari, da bi impresioniral in zadovoljil sebe ter seveda dru-
ge. S tem zvitim procesom oglasevalci in industrija zvesto sledijo nareku
neoliberalne logike potro$nje. S tem ustvarjajo nek »status quo<, v kate-
rem se sistem pravzaprav razvija in i§¢e vedno nove resitve, kako indokeri-
nirati ¢im veé ¢lanov. Lahko se strinjamo, da sta oglasevanje in indokeri-
nacija otrok nujna za vzdrievanje sistema, v katerem Zivimo. Ne imenuje
se zastonj »sistem blaginje«. Ampak kam to vodi? V ubogljive in nekri-
ti¢ne odrasle posameznike, ki trosijo tezko prigaran denar, da zadovoljijo
svoje egoisti¢ne in narcisoidne potrebe ter s tem impresionirajo druge, ki
jim pazatov bistvu ni mar oz. tega pogosto sploh ne opazijo.

Otroci imajo malo osebnih izku$enj s potro$niskimi izdelki, zaradi
tega izrazajo relativno visoko zaupanje v oglasevanje. Ker se tako obnasajo
tudi njihovi starsi, ki so zanje vzor, v to ne dvomijo, ampak sprejmemo kot
normalen proces delovanja in obna§anja. Zaradi Vsega tega ne morejo oce-
niti dejanske vrednosti sporo¢il, ki so jim namenjena. Na primer, predsol-
ski otrok slisi oglas, ki promovira izdelek po dolo¢eni ceni, vendar pa za-
radi svoje starosti in stopnje razvoja nima niti znanja niti vpogleda v $irsi
kontekst, po katerem bi lahko ocenil, ali je cena primerna temu izdelku in
druzinskemu proracunu. Otroci prav tako ne znajo primerjati cen razlié-
nih izdelkov in za razliko od odraslih ne poznajo razlik med razli¢nimi ce-
novnimi kategorijami izdelkov.

V zadnjih ¢asih se veliko strokovnjakov sprasuje, ali bi bilo smiselno
omejiti ali celo prepovedati oglaevanje otrokom. Glede na to, da zivimo v
druzbi, kjer smo vsakodnevno ve¢krat in res povsod ze obkroZeni z razlié-
nimi mediji, ki so nosilci oglasevanja, to niti ne bi bilo izvedljivo. Zato se je
veliko bolj smotrno vprasati, kako ze (predsolske) otroke uéiti obnasanja
in delovanja v potros$niski druzbi. Razvijati kriti¢no misljenje v povezavi
z oglasevanjem. Predvsem pa kot starsi oz. drugi odrasli z njimi kakovo-
stno preziveti ¢as, se pogovarjati o vlogi in pomenu medijev, potrosnistva
in oglasevanja. To je, po nasi oceni, edina pravilna borba proti nekriti¢ne-
mu potros$niku.
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Radikalizacija in nasilni ekstremizem:
teorije, politike in koncepti

Mitja Sardo¢

Radikalizacija v sodobni pluralni druzbi:
problemi in izzivi

NV
e je s teroristicnim napadom na WTC v New Yorku 11. septem-

bra 2001 povezana »vojna proti terorju« v ospredje javnosti, po-

litike in strokovnjakov postavila problematiko terorizma (npr.
Nathanson, 2010, Primoratz, 2004), so teroristi¢ni napadi v Londonu 7.
julija 2005 ter v Stevilnih drugih evropskih mestih, npr. Madridu, Parizu,
Nici, Miinchnu, Bruslju, Manchestru, Barceloni itn. opozorili na proble-
matiko radikalizacije in nasilnega ekstremizma. V vedini primerov terori-
sti¢nih dejanj v evropskih mestih je namre¢ $lo za napade radikaliziranih
posameznikov, kar je v ospredje postavilo vrsto vprasanj, ki so povezana z
druzbeno vklju¢enostjo in socialno kohezijo na eni strani ter islamofobijo
(Morgan in Scott, 2016), multikulturalizmom strahu (Levy, 2000), »mo-
ralno paniko« (Humphrey, 2007) ter s tem povezanimi predsodki (Blum,
2009) in stereotipi (Blum, 2004, Fricker, 2007) na drugi.

Brutalnost teh napadov ter njihova frekvenca sta naleteli na obso-
janje teh dejanj s strani $irSe javnosti ter na neposreden odziv politike.
Naras¢ajoce posvecanje posebne pozornosti vsebinskemu podroéju radi-
kalizacije mladih in nasilnega ekstremizma med drzavami ¢lanicami EU’
1 Kakor je objavljcno na splcmi strani Evropskc komisijc za Podroéjc migracij in notranjih

zadev [avgust 2017], je Slovenija ena redkih ¢lanic EU, ki nima nacionalne scrategije za

preprecevanje in boj proti radikalizaciji, ki vodi k nasilnemu ekstremizmu ali terorizmu,

ter strategije boja proti terorizmu. Glcj: https://cc.curopacu/homc-af‘ﬁirs/wlmt—wc-do/
neeworks/ radicalisation_awareness _network/ran-and-member-states/repository _en.
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ter ostalimi evropskimi drzavami,” saj le-ta sodi v sam vrh prioritet varno-
stne politike EU,” medvladnimi organizacijami (Svet Evrope*) ter med-
narodnimi organizacijami (npr. UNESCO, OVSE,® ZdruZeni narodi)
je hkrati pomemben kazalec t. i. »transformacijske« vloge drzavljanske
vzgoje oz. vzgoje in izobrazevanja nasploh tudi v spoprijemanju s proble-
matiko radikalizacije (Sukarich in Tannock, 2015). Prav programi protira-
dikalizacije in protipolarizacije kot tudi $tevilni primeri »dobrih praks«,
kakor potrjuje dokument »Ministerial Council Declaration No. 4/15 on
Preventing and Countering Violent Extremism and Radicalization that
Lead to Terrorism«’, predstavljajo enega od najpomembnejsih dejavnikov
zagotavljanja varnosti in stabilnosti.

Tudi zato je problematika radikalizacije pritegnila posebno pozor-
nost strokovnjakov s podro¢ja terorizma in varstvoslovja, saj je radikali-
zacija kot dejavnik tveganja neposredno povezana prav z vpra$anjem var-
nosti (Humphrey, 2011). Koncept radikalizacije se je pojavil — kakor je
v ¢lanku »Radicalisation: The Journey of A Concept« izpostavil Arun
Kundnani - kot

sredstvo za snovalce politik, da bi prcuéili proces, s katerim se formira
terorist, ter da bi zagotovili analiti¢no podlago za prcvcntivnc stratcgijc,

ki presegajo groznjo nasilja ali pridrianja (Kundnani, 2012 str. 4).

Hkrati je problematika radikalizacije in nasilnega ekstremizma zno-
va aktualizirala vlogo in pomen temeljnih nacel sodobne pluralne druz-
be (vladavina prava, demokracija in ¢lovekove pravice) ter skupnih vre-
dnot (toleranca, solidarnost, spoStovanje in sprejemanje razli¢nosti itn.)
kot osnovnih predpostavk aktivnega demokrati¢nega drzavljanstva.

2 Program norveske vlade proti 1'adikalizaciji in nasilnemu ekstremizmu je dostopcn na
spleni strani hreps://www.regjeringen.no/en/dokumenter/Action-plan-against-Radical-
isation-and-Violent-Extremism/id762413/.

3 Splcma stran Evropskc komisijc, kjcr Ne) dostopnc dodatne informacijc o aktivnostih
ter Strategjji EU za spoprijemanje z radikalizacijo in novacenjem: heeps://ec.curopa.cu/
home-affairs/what-we-do/policies/crisis-and-terrorism/radicalisation_en.

4 Besedilo Konvcncijc Sveta Evrope 0 preprecevanju terorizma je dostopno na splctni strani
heep://www.coe.int/en/web/conventions/full-list/-/conventions/rms/0900001680-
o8371cC.

5 Med najpomembnejsimi akcivnostmi Organizacije za varnost in sodelovanje v Evropi

(OVSE) na tem vsebinskem podro¢ju sodi kampanija ozavescanja United CVE [United in
Countering Violent Extremism]. Dodatne informacije: heep://www.osce.org/unitedeve.
6 Porocilo delovne skupine ZN o radikalizaciji in ckstremizmu prinasa analizo nacionalnih
programov za spoprijemanje s problcmatiko radikalizacijc in nasilncga ckstremizma in je
dostopno na splctni strani http://wwwunAorg/tcrrorism/pdfs/radicalization.pdf

7 Besedilo deklaracije je dostopno na spletni strani heep://www.osce.org/cio/208216.
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Nenazadnje so tudi v t. i. pariski deklaraciji," ki predstavlja enega od odzi-

vov ministrov za izobrazevanje ¢lanic EU na teroristi¢ne napade v Franciji

in na Danskem, med skupnimi »evropskimi« cilji na podro¢ju spoprije-
manja s problematiko radikalizacije izpostavljene svoboda, pluralizem, to-
leranca, pravi¢nost, solidarnost in nediskriminacija.

Glede na vrsto protislovij, napetosti in izzivov, ki jih odpira anali-
za katerekoli izmed razseznosti radikalizacije in nasilnega ekstremizma,
je njuno razumevanje selektivno oz. v najboljéem primeru nepopolno. To
nenazadnje potrjuje interdisciplinarna narava posameznih analiz te pro-
blematike, npr. varnostna (Borum, 2011), politoloska (Baker-Beall, 201s;
Kundnani, 2015), socioloska (Morgan in Poynting, 2016; Richards, 2017),
zgodovinska, religioloska (Miah, 2017), kulturoloska (Githens-Mazer,
2012), psiholoska (Koomen in Vand Der Pligt, 2016; Moghaddam, 2005s),
edukacijska (Davies, 2015; Gereluk, 2012) in — v manjsi meri posredno
tudi — filozofska (Sedgwick, 2010).

Ceprav je radikalizacija — kot izpostavljata Kiihle in Lindekilde —
»obi¢ajno opredeljena kot individualni in postopni proces spreminjanja
vedenja in prepri¢anj, ki — vsaj v teoriji — dajejo oblastem priloznost, da
jih identificirajo in posredujejo« (Kiihle in Lindekilde, 2012: str. 1608), je
problematika radikalizacije vse prej kot enozna¢na ali neproblemati¢na.
Kakor v knjigi 4 Decade Lost: Rethinking Radicalisation and Extremism
opozarja Arun Kundnani, proces radikalizacije zdruzuje vrsto razli¢nih
fenomenov, npr. »nezadovoljstvo, alienacijo mladih, radikalno nesoglas-
je, verski fundamentalizem, nagnjenost k nasilju« (Kundnani, 201s: str.
19). Ceprav je v Strategiji EU o notranji varnosti (EU Internal Security
Strategy in Action) radikalizacija opredeljena kot »zapleten pojav, v okvi-
ru katerega posamezniki sprejmejo radikalno ideologijo, ki lahko vodi v
zavezanost teroristicnim dejanjems, je razmerje med radikalizacijo, na-
silnim ekstremizmom in terorizmom vse prej kot enozna¢no ali neproble-
mati¢no (Schmid, 2013). Predpostavka o neekvivalenci med radikalizaci-
jo in terorizmom tako postavi pod vprasaj t. i. »kavzalno« interpretacijo
procesa radikalizacije kot »poti« (Bartlett in Miller, 2012) oz. »stopnis-
¢a« (Moghaddam, 200s). Tudi zato je »uokviranje« te problematike, ki
naj bi predstavljala klju¢ne poudarke za spoprijemanje s problematiko ra-
dikalizacije in nasilnega ekstremizma, toliko bolj pomembno.’

8 T pariﬁka dcklaracijajc bila sprejetana neformalnem srecanjuministrovza izobraievanjc
¢lanic EU 17. marca 2015. Celotno besedilo dcklaracijcjc dostopno na splctni strani http://
ec.europa.cu/dgs/education_culture/repository/cducation/news/2015/documents/citi-
zcnship—cducation—dcclaration_cn.pdf.

9 Polcg spodaj prcdstav]jcnih tem Vclj;lv okviru spoprijemanjas problcmatiko 1'adil<alizacijc
in nasilncga ckstremizma poscbno pozornost nameniti $¢ pojmom, kot so zaupanje, so-
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Zgoraj predstavljena problematika nakazuje, da so nekatera izmed
temeljnih vprasanj na $ir§em vsebinskem podro¢ju radikalizacije in na-
silnega ekstremizma kot tudi konflikene razli¢nosti nasploh v veliki meri
neustrezno artikulirana ali celo odsotna. Pri¢ujoéi prispevek analizira
nekatere izmed razseznosti problematike radikalizacije in nasilnega ek-
stremizma ter podrobneje predstavi najpomembnejse teme, ki jih odpi-
ra razpetost med zagotavljanjem varnosti in stabilnosti ter spo§tovanjem
temeljnih pravic in svobos¢in posameznikov. Sklepni del opozori na pre-
mestitev poudarka v razumevanju procesa radikalizacije ter na nekatere
izmed zapostavljenih ali celo spregledanih razseznosti problematike radi-
kalizacije in nasilnega ekstremizma.

Radikalizacija, nasilni ekstremizem in terorizem

Fenomen radikalizacije, nasilnega ekstremizma in terorizma ter s tem po-
vezana »vojna proti terorju« se pojaviv geopolitiénem vakuumu, ki je na-
stal po padcu berlinskega zidu I. 1989. Ceprav je dominantna ideologija
prostega trga naznanila t. i. »konec zgodovine« (Fukuyama), je prav leta
1989 prislo do dveh afer, ki sta postavili pod vpra$aj zmagovalni pohod
neoliberalnega diskurza, in sicer 1) »afera naglavnih rut« v Franciji ter 2)
afera, povezana z objavo Rushdijevega romana Satanski stihi. Obe »aferi«
namre¢ za dobro desetletje predhodita dogodke, povezane s t. i. »trkom
civilizacij« (Huntington), ki so zaznamovali zacetek 21. stoletja, in v ve-
liki meri dolo¢ata okvir, kako misliti (in razumeti) problematiko radika-
lizacije, nasilnega ekstremizma in terorizma. S teroristi¢nim napadom 11.
septembra 2001 v New Yorku ter s teroristi¢nimi napadi v $tevilnih evrop-
skih mestih, npr. v Londonu, Madridu, Parizu, Nici, Miinchnu, Bruslju,
Manchestru, Barceloni itn., je problematika radikalizacije namre¢ posta-
la ena od klju¢nih varnostnih problemov sodobnih pluralnih druzb oz. —
kakor je opozoril Arun Kundnani — gospodar oznacdevalec »vojne proti
terorju« (Kundnani, 2012: str. 3).

Ceprav so Evropo v drugi polovici 20. stoletja zaznamovali tudi Ste-
vilni teroristi¢ni napadi, ki so jih izvedle IRA na Severnem Irskem, ETA
v Spaniji, Rdeée brigade v Italiji, RAF (Baader-Meinhof) v Zvezni repu-
bliki Nem¢iji itn., je problematika radikalizacije in nasilnega ekstremiz-
ma »kvalitativno« druga¢na od predhodnih oblik terorizma. Kakor
v knjigi A Decade Lost: Rethinking Radicalisation and Extremism izpo-
stavlja Arun Koundnani, predstavlja proces radikalizacije »klju¢no spre-
membo, saj je namesto zaprte organizacije generator terorizma postal
niz idej« (Koundnani, 201s: str. 20). V svojem prispevku »The Crippled

cialna kohczija, dogmatizcm, ctika nasilja, fundamentalizem, kscnofobija, rasizem, strah,
sovrastvo, lojalnost in varnost.
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Epistemology of Extremism« je Russell Hardin izpostavil, da je ekstre-
mizem v prvi vrsti »socioloska in ne samo psiholoska zadeva« (Hardin,
2002: str. 4). Osredotoéenost na skupino namre¢ »odpira vprasanje, kako
se ta prepri¢anja veepljajo ter vzdrzujejo« (Hardin, 2002 str. 4). Tudi zato
je ena od potencialno najustreznejsih strategij spopadanja z indoktrinaci-
jo, ki predstavlja »ideolosko podstat ekstremizma« (Davies, 201s: str. s),
kriti¢no misljenje. Le-to naj bi zmanjsalo t. i. »kriti¢ni deficit« (pomanj-
kanje kriticnega misljenja), ki je v veliki meri rezultat (tudi) neoliberalnih
politik (Panjawi et al., 2018), ter okrepilo medijsko pismenost mladih in
hkrati tudi posredovalo »orodja« za analizo verskih in politi¢nih vsebin
(Davies, 2009). Prav epistemologka razseznost radikalizacije kot tudi eks-
tremizma — v sredi$¢u katerih je indoktrinacija — velja za spregledano raz-
seznost te problematike.

Proces radikalizacije, ki je neposredno povezan s pojavnimi oblika-
mi nasilnega ekstremizma (vklju¢no s teroristi¢nimi napadi), lahko opre-
delimo skozi dve razli¢ni interpretaciji, in sicer skozi 1) t. i »pozitivno«
ter 2) t. i. »negativho« interpretacijo. »Pozitivha« interpretacija radi-
kalizacijo pojmuje v zelo ozkem pomenu kot proces preobrazbe »v okvi-
ru katerega se posamezniki vklju¢ijo v dejanja politi¢nega nasilja ali te-
rorizma« (Baker-Beall et al., 2015: str. 4). Kakor v knjigi 4 Decade Lost:
Rethinking Radicalisation and Extremism opozarja Arun Kundnani, je
problematika radikalizacije

\% praksi omgejena na veliko ozje vpra§anjc: zakaj nekateri posameznimus-
limani podpirajo ekstremisti¢no intcrprctacijo islama, ki vodi do nasilja

(Kundnani, 2015: str. 15-16).

»Negativna« interpretacija pa radikalizacijo pojmuje kot odstopanje od
druzbenega mainstreama in s tem kot a priori negativno. Navkljub »de-
viantni« naravi radikalizacije v njenem odstopanju od statusa quo le-ta v
okviru »negativne« opredelitve ostaja vrednostno nevtralna (Sedgwick,
2010).

Ceprav se tako radikalizacijo kot tudi terorizem nasploh pogosto
pojmuje kot »kraj$nico« za doseganje politi¢nih ciljev, ki jo praviloma
povezujemo z ideologijo islamizma, je radikalizacija — tako v teoriji ka-
kor tudi v »praksi« — veliko bolj kompleksen fenomen. Npr. v sodobni
politi¢ni teoriji so nekatera pojmovanja, ki praviloma odstopajo od kla-
si¢nega ali prevladujo¢ega razumevanja, oznacena za radikalna, npr. »ra-
dikalni« egalitarizem. Podobno kot na podro¢ju preucevanja terorizma
(Nathanson, 2010; Primoratz, 2004) se torej tudi problematika radikali-
zacije soofa s t. i. problemom »dvojnih standardov«, ki pripadnike manj-
$inskih oz. marginaliziranih druzbenih skupin stigmatizira kot radikalne.
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Nenazadnje se tudi sam pojem ekstremizma lahko opredeli kot »skraj-
no« obliko odstopanja od splo$no sprejetih druzbenih pravil oz. norm in
hkrati zavradanje razli¢nosti kot tudi nestrpnost nasploh. Nasilni ekstre-
mizem prav tako oznaduje zavradanje demokracije, vladavine prava in ¢lo-
vekovih pravic kot normativnega okvira (t. i. »pravila igre«) procesa poli-
ti¢nega konkuriranja.

Navkljub odsotnosti soglasja glede velike ve¢ine stvari pa med av-
torji s tega vsebinskega podrodja velja soglasje, da so radikalizacija, ekstre-
mizem in terorizem trije lo¢eni pojmi oz. procesi ter da ti pojmi med se-
boj niso zamenljivi. To je $e posebej pomembno zaradi redukcionisti¢nega
in enodimenzionalnega pojmovanja radikalizacije, saj tako kritiki kakor
tudi pripadniki skrajnih populisti¢nih gibanj radikalizirane posamezni-
ke pojmujejo tudi Ze kot teroriste. Ceprav je radikalizacija nerazdruzljivo
povezanas t. i. »domacim« (bomegrown) terorizmom, saj predstavlja ene-
ga od katalizatorjev nasilnega ekstremizma in terorizma, pa med njima ni
mogoce postaviti enacaja.

Opredelitev radikalizacije ima torej pomembne konceptualne, (geo)-
strateske, politi¢ne in vzgojno-izobrazevalne posledice. Kakor v ¢lanku
»The Rhetoric and Reality: Radicalization and Political Discourse« opo-
zarja Jonathan Githens-Mazer, je

prev]adujoéc razumevanje radikalizacije ustvarilo sprcmljcvalno po]itié—
no agcndo: kako najboljc prcprcéiti, kar se razlaga ali celo socialno kon-
struira kot problcmatiénc izzive za obstojcéi red drzav in druzb (2012:

STI. 556).

Prav zaradi kavzalne povezanosti nasilnega ekstremizma in terorizma z
radikalizacijo, je potrebno poseben poudarck nameniti samemu procesu
radikalizacije.

Proces radikalizacije
V strokovni literature se radikalizacija definira kot proces preobrazbe, v
okviru katerega se posameznike

uvaja v oc¢itno ideolosko sporoéilo in sistem prcpriéanja, ki spodbuja
prehod od zmernih oz. prevladujoéih prepriéanj proti ckstremnim sta-

liscem (Royal Canadian Mounted Police, 2009: str. 1).

Prispodoba radikalizacije kot »poti« oz. »stopni$¢a« v terorizem teme-
lji na dveh lo¢enih predpostavkah, in sicer na 1) predpostavki o determi-
nisti¢ni naravi procesa radikalizacije ter 2) predpostavki o ireverzibilnosti
procesa radikalizacije. Prva predpostavka med radikalizacijo in teroriz-
mom postavi enadaj/ckvivalenco: vsak posameznik, ki je radikaliziran, je
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posledi¢no torej tudi ze (potencialni) terrorist. V okviru te interpretacije
se radikalizacija — kakor opozarjata Bartlett in Miller — »pogosto obrav-
nava kot predpogoj oz. prvi korak na poti proti terorizmu« (2012: str. 1).
Druga predpostavka je neposredno povezana s procesi sproprijemanja z
radikalizacijo, saj naj bi njena indoktrinacijska mo¢ ovirala oz. onemogo-
¢ala posameznikovo deradikalizacijo in vrnitev v »normalno« zZivljenje.

Hkrati je treba pojmovanje procesa radikalizacije razdeliti na t. i. 1)
»sprozilec«, ki proces oz. t. i. »pot«, »stopni$¢e« ali »dvigalo« radi-
kalizacije tudi pozene (individualna raven), ter 2) druzbene dejavnike,
ki na proces radikalizacije (vsaj posredno) vplivajo (kontekstualna raven).
Hkrati se v razpravah o dejavnikih, ki naj bi vplivali na proces radikali-
zacije (tudi) kot procesa alienacije, pojavlja t. i. »kavzalna« interpretaci-
ja. Le-ta radikalizacijo pojmuje kot »deviantno« reakcijo na dejavnike,
ki vplivajo na proces preobrazbe, in temelji na predpostavki, da na pro-
ces radikalizacije vplivajo predvsem druzbene okoli$¢ine, in sicer rev§éi-
na, izklju¢enost ter marginalizacija in alienacija nedominantnih druzbe-
nih skupin oz. posameznikov ali celo njihova neposredna diskriminacija
in stigmatizacija. Vsem modelom, ki so del »kavzalne interpretacije, je
skupna »viktimizacija« radikaliziranih posameznikov. Kakor je izposta-
vljeno v strategiji britanske vlade Prevent, radikalizacijo poganja

idcologija, ki spodbuja uporabo nasilja; /.../ ter osebnostne ranljivosti in
posebni lokalni dejavniki, ki to idcologijo — zaradi razli¢nih razlogov -

narcdijo tako privlaéno kot tudi prcpriéljivo«.

Glede na kompleksnost procesa radikalizacije in nasilnega ekstre-
mizma so bili artikulirani razli¢ni modeli radikalizacije (Mandel, 2009;
Precht, 2007; Sageman, 2008; Silber & Bhatt, 2007; Veldhuis in Staun,
2009), ki naj bi sam proces radikalizacije ustrezno uokvirili oz. pojasnili.
Vsem tem modelom so skupne $tiri generi¢ne stopnje procesa radikaliza-
cije, in sicer 1) predradikalizacija; 2) identifikacija; 3) indoktrinacija ter 4)
spreobrnitev oz. »jihadizacija«. Prav tako je $tiri faze radikalizacije iden-
tificiral tudi Marc Sageman v knjigi Leaderless Jibad: Terror Networks
in the Twenty-First Century, in sicer 1) moralno ogorcenje; 2) zaznava-
nje ogrozenosti islama; 3) skladnost moralnega ogoréenja z osebnimi
izku$njami ter 4) mobilizacija preko omrezij.

Skozi prispodobo oz. model »stopnis¢a« (Moghaddam, 2005) je
proces radikalizacije opredeljen kot enodimenzionalen in linearen proces
med dvema to¢kama. Radikalizacija kot proces preobrazbe je torej del is-
tega kontinuuma. Tudi zato je radikalizacijo nujno treba misliti (in razu-
meti) kot (vsaj) dva lo¢ena procesa, in sicer 1) nasilno ter 2) nenasilno ra-
dikalizacijo (Bartlett in Miller, 2012), kar potrjuje tudi dejstvo, da vsaka
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ekstremna pozicija Se ni radikalna ter da vsak radikalizirani posameznik
ni nujno tudi Ze terorist (predpostavka o neckvivalenci). Poleg pojasnjeval-
ne funkcije imajo ti modeli tudi funkcijo detektiranja radikalizacije po-
sameznikov oz. njihovega profiliranja, npr. da posameznik, ki je na kate-
ri izmed zaletnih stopenj radikalizacije, Ze sodi v t. i. »rizi¢no« skupino.

Hkrati se v okviru razprav o procesu radikalizacije pojavljajo tudi
t. i. modeli pojasnjevanja dejavnikov odbijanja in privla¢evanja (ang.
»push—pull«), ki naj bi pojasnili tudi samo dinamiko procesa radikaliza-
cije. V ospredje namre¢ prihaja premestitev poudarka na viktimizacijo po-
sameznikov, ki gredo skozi proces radikalizacije: t. i. »psihopatologija«
radikalizacije temelji namre¢ v veliki meri prav na preudevanju teroriz-
ma. Kakor v knjigi Radicalization in Western Europe opozarjata Carolin
Gorzigin Khaled Al-Hashimi, psiholoske teorije v veliki meri spregledajo
kontekstualno razseznost ter strukturne dejavnike procesa radikalizacije,
saj so »nezmozne pojasniti spremembe: napako, ki si jo delijo s pristopi ra-
cionalne izbire«. Mesta oz. lokacije, ki jih teroristi izbirajo za izvedbo na-
pada, npr. koncertni dvorani v Manchestru in Parizu, letali§¢e v Bruslju,
nakupovalno sredi$¢e v Miinchnu itn., so namre¢ redefinirala — kakor
opozarjajo nekateri avtorji — tudi prostorsko razseznost urbanih sredis¢.

Obenem je treba izpostaviti, da osrednje vprasanje radikalizacije
ni substantivno (»kaj je radikalizacija«), temveé vprasanje, ki ga v knjigi
Extremism, Radicalisation and Security postavi Julian Richards, in sicer
»zakaj se dolo¢eni posamezniki v nasi druzbi odlo¢ijo, da se proti svojim
sosedom usmerijo z ekstremnim nasiljem« (2017: str. viii) oz. kakor je iz-
postavil tudi publicist Kenan Malik:

/Z/akaj jC za toliko pametnih in iznajdljivih mladih idcologija, ki zago-
varja mnozi¢na obglavljcnja in suienjsko delo, bolj privlaéna kot karkoli

drugega, kar jim druzba ponuja? (Malik, 2015).

Poleg t. i. »motivacijskega« vprasanja (zakaj) pa sc je treba v okviru raz-
prave o problematiki radikalizacije preusmeriti tudi k vprasanju »kako«,
ki pomaga — kakor opozarjata Gorzig in Al-Hashimi — »prepreciti obto-
zevalno naravo vprasanja zakaj« (201s: str. 2). V okviru procesa radikali-
zacije namre¢ pride tudi do prehoda v stanje »mi vs. oni«, ki predstavlja
enega od izhodi$¢ konfliktne razli¢nosti oz. razli¢nosti nasploh.” Le-ta —
kakor je v knjigi Diversity and Distrust opozoril Stephen Macedo — nam-
re¢ velja za »izvorni problem sodobne politike« (Macedo, 2000: str. 28).
Hkrati je problematika radikalizacije in nasilnega eckstremizma
opozorila na dva lo¢ena problema in s tem premestila poudarek v okviru

10 Za celovito prcdstavitcv problcmatikc sprejemanja in Vk]jui‘cvanja razli¢nosti v proces
vzgoje inizobrazevanja, glej Sardo¢ (2011).
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razprav o sprejemanju in vklju¢evanju razli¢nosti. Na eni strani je v ospred-
je postavila problematiko kulturne distance, ki je neposredno povezana
s problematiko ckstremizma oz. odstopanja od t. i. »mainstreama«. Na
drugi strani pa je odprla vprasanje konfliktne razli¢nosti, ki zahteve po
sprejemanju in vklju¢evanju razli¢nosti uokviri v t. i. »varnostno para-
digmo«, ki zagotavljanju varnosti podredi vse ostale cilje in postavi pod
vpra$aj nekatere izmed osnovnih postulatov liberalnega pojmovanja svo-
bode posameznika kot tudi ¢lovekovih pravic nasploh.

Problematika radikalizacije in nasilnega ekstremizma je prav tako
vnesla dodatno razseznost, ki jo »standardna« razprava o multikultura-
lizmu — v veliki meri — pu$¢a ob strani, in sicer t. i. »multikulturalizem
strahu« (Levy, 2000) ter s tem povezano nezaupanje in predvsem strah
pred pripadniki druga¢ne vere: oba sta neposredno prisotna v islamofo-
biji. Za razliko od t. i. »klasi¢nega« pojmovanja rasizma pa islamofobi-
ja kot oblika neorasizma legitimnost potencialne diskriminacije v veliki
meri utemeljuje v verskem in ekonomskem diskurzu. Prav tukaj pa nasto-
pita dva paradoksa, ki razkrivata problemati¢nost neorasizma, in sicer 1)
paradoks svobode ter 2) paradoks odprtih mej. Za zagovornike neolibera-
lizma sta namre¢ svoboda ter prosti pretok kapitala, blaga in ljudi osnovni

predpostavki delovanja sodobnih pluralnih druzb.

Svoboda izrazanja, sovrazni govor in meje tolerance:
primer radikalizacije

Zadevo dodatno zaplete dejstvo, da je problematika radikalizacije in nasil-
nega ckstremizma neposredno povezana z vpra$anjem svobode izraZanja,
saj je — podobno kot v primeru sovraznega govora — tudi pri spoprijema-
nju z radikalizacijo treba razlikovati med t. i. »evropskim« in »anglo-
saksonskim« modelom (Neumann, 2013). Kako torej misliti (in razume-
ti) problematiko radikalizacije v okviru razmerja med svobodo izrazanja
in sovraznim govorom?

Tako zgodovinsko kakor tudi konceptualno velja svoboda izrazanja
namre¢ za eno od temeljnih svobos¢in, ki jo povezujemo s sodobnim poj-
movanjem drzavljanstva, kakor tudi za eno najpomembnejsih nacel de-
mokrati¢ne druzbe. Svoboda izrazanja, kot je v svoji knjiZici Free Speech
izpostavil angleski filozof Nigel Warburton, je »v samem sredi$¢u demo-
kracije oz. osnovna ¢lovekova pravica in njena zas¢ita je znak civilizira-
ne in strpne druzbe«. To potrjuje tudi osrednja vloga, ki jo ima v vseh
pomembnejsih mednarodnih dokumentih, vklju¢no s Splosno deklaraci-
jo o clovekovih pravicah (19. ¢len) ter Evropsko konvencijo o clovekovih pra-
vicah (10. &len). Tudi zato ji v panteonu sodobne politi¢ne teorije pripa-
da osrednje mesto, saj velja — kakor opozarjajo Stevilni strokovnjaki — za
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nckaksen lakmusov test splosne svobode v pluralno raznolikih druzbah.
To nenazadnje potrjuje tudi dejstvo, da sta na seznamu indikatorjev de-
mokrati¢nosti posamezne drzave svoboda izrazanja ter z njo povezana
svoboda tiska v samem vrhu.

V svojem klasi¢nem pojmovanju je njena osnovna funkcija, kot je
v svojem eseju O svobodi zapisal John Stuart Mill, epistemoloske narave.
Svoboda izrazanja namre¢ temelji na predpostavki, da najboljsa resitev,
predlog ali rezultat izhajajo iz medsebojnega soodenja in izmenjave razli¢-
nih mnenj ter informacij, ki ga omogoca prost pretok idej. Poleg t. i. »de-
mokrati¢ne« funkcije, v okviru katere figurira kot nekaksen predpogoj
demokracije ter arhetip vseh ostalih pravic in svobos¢in, je svoboda izra-
zanja povezana tudi z zagotavljanjem drzavljanske enakosti. Prav tako je
bistvenega pomena za kultiviranje temeljnih drzavljanskih vrlin, vklju¢no
s toleranco” ter medsebojnim spostovanjem, saj je povezana z zagotavljan—
jen dostojanstva posameznikov in razli¢nih druzbenih skupin.

Kljub $tevilnim funkcijam, ki svobodi izrazanja podeljujejo privile-
girano mesto med temeljnimi pravicami in svobo$¢inami, dolo¢itev nje-
nih omejitev oz. mej $e zdale¢ ni neproblemati¢na. To se v vsej svoji nepo-
srednosti manifestira skozi sovrazni govor ter s tem povezano spodbujanje
sovra$tva, rasizma, nestrpnosti ter ostalih diskiriminatornih praks. Javni
sezigi knjig in verskih simbolov ter spodbujanje sovra$tva in nestrpnosti,
ki je svojo najbolj nedavno obliko privzelo v pozivih k nasilju do begun-
cev preko spletnih forumov in druzabnih omreZij ter v javnih protestih v
$tevilnih evropskih mestih, so samo nekateri izmed primerov, ki opozarja-
jo, da svoboda izrazanja — navkljub njeni osrednji vlogi v zagotavljanju od-
prte in svobodne druzbe — ni absolutna oz. brezpogojna.

Ta sklep je — vsaj za velino strokovnjakov na evropski strani
Atlantskega oceana — pri¢akovano neproblemati¢en. Dedi$¢ina oz. breme
totalitarizmov 2o0. stoletja, ki smo jim bili pri¢a v Evropi, nakazuje, da je
omejitev svobode izrazanja v celoti legitimna varovalka pred ksenofobi-
jo, diskriminacijo in nestrpnostjo, kot neposredno posledico sovraznega
govora. Prav zato je spodbujanje sovra$tva, rasizma, nestrpnosti ter osta-
lih diskiriminatornih praks v zakonodaji $tevilnih evropskih drzav pre-
povedano. Ceprav je bila svoboda izrazanja v svoji dolgi zgodovini veli-
kokrat na preizkusnji, bi bil sklep ve¢ine strokovnjakov na ameriski strani
Atlantskega oceana nedvomno diametralno nasproten sklepu evropskih
kolegov: z omejitvijo svobode izrazanja, na kateri temelji prepoved sovra-
Znega govora, se potencialno odpre ve¢ problemov, kakor pa razresi.

11 Clanck o mcjah tolerance v okviru programa protiterorizma in dcradikalizacijc britanske

vlade Prevent hreps://www.the-tls.co.uk/articles/public/rolerance-ethics-students-educa-
tion/.
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Kljub nedvoumni jasnosti sporo¢ila, da je vsakr$no spodbujanje so-
vradtva, rasizma, nestrpnosti ter ostalih diskiriminatornih praks (3¢ po-
sebej do marginalnih oz. deprivilegiranih druzbenih skupin) moralno
nesprejemljivo, je treba omejitev svobode izrazanja v primeru prepove-
di sovraznega govora (tudi zaradi vse prej kot enoznaénih u¢inkov) mi-
sliti v vsej njeni kompleksnosti in protislovnosti. Zadevo dodatno zaplete
tudi dejstvo, da se zaradi enostranskega oz. dvoumnega odziva politike na
spodbujanje sovra$tva, rasizma, nestrpnosti ter ostalih diskiriminatornih
praks moralni argument zoper sovrazni govor — najmo¢nej$e oroZje iz ar-
zenala »prohibicionisti¢ne« politike zoper omejevanje svobode izrazanja
— sprevrze v moraliziranje.

Tudi v primeru radikalizacije in nasilnega ekstremizma ima »inter-
vencionisti¢na« politika potencialno negativne uéinke, sajlahko dolo¢ene
posameznike marginalizira in vodi v socialno izklju¢enost. Omejevanje,
poseganje ali prepoved praks, ki sodijo v nabor dejavnikov tveganja za ra-
dikalizacijo je z vidika t. i. »anglo-saksonskega« modela pravzaprav ne-
sprejemljiva (tudi zaradi paternalisti¢nih vzgibov), saj postavlja pod vpra-
$aj tako avtonomijo posameznikov kakor tudi legitimnost oblasti.

Kot mozen izhod iz dileme med »evropskim« in »anglosakson-
skim« modelom Peter Neumann vpelje distinkcijo med »kognitivho«
ter »behavioristi¢no« razseznostjo radikalizacije (2013): kognitivna raz-
seznost je povezana predvsem s procesom radikalizacije posameznika,
npr. z indoktrinacijo ali ideologijo nasilja, medtem ko je behavioristi¢-
na razseznost povezana z dejanji, ki so posledica radikalizacije in pred-
stavljajo krsitev zakonov oz. tistega, kar se tolerira. V obeh primerih gre
torej za temeljno razliko v tem, katera razseznost radikalizacije je proble-
mati¢na, katera sredstva so oblastem na voljo pri spoprijemanju z njo ter
kako uskladiti cilje javnih politik, npr. kratkoro¢ne (varnost) ali dolgo-
ro¢ne (socialna kohezija). V okviru spoprijemanja z radikalizacijo in na-
silnim ekstremizmom je eden od osnovnih problemov torej v tem, kako
potencialno omejevanje svobode posameznika v imenu zagotavljanja var-
nosti in stabilnosti (t. i. »varnostna paradigma«) pravzaprav utemeljiti.

Radikalizacija, spletna socialna omrezja in »moralna
panika«

Kakor izpostavljajo avtorji porotila Radicalization: The Role of the
Internet,” je radikalizacija kot proces preobrazbe posameznika (t. i. kon-
flikena »socializacija«) dozivela korenito spremembo z internetom, s

12 Celotno poro(‘ilo je dostopno na splctni strani https://www.countcrcxtrcmism.org/ re-
sources/ details/id/11/ppn-working-paper-radicalisation-the-role-of-the-internet.
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spletnimi socialnimi omrezji oz. IKT-jem nasploh. Njegov vpliv — kakor
opozarjajo avtorji tega porotila — je kvantitativen in ne kvalitativen; pove-
¢al je reakcijski ¢as, zagotovil je vedji obseg in interaktivnost ter olajsal ko-
munikacijo. Nenazadnje so t. i. »nove tehnologije« pravzaprav preobrazile
tudi sam proces komunikacije. Tudi zaradi svoje mobilizacijske mo¢i je in-
ternet kot »orodje« teroristov temeljito spremenil dinamiko in obseg pro-
cesa radikalizacije, npr. novacenje in usposabljanje, financiranje ter koordi-
nacijo kot tudi komunikacijo radikaliziranih posameznikov oz. skupin.”
Kakor opozarjajo avtorji porotila Combining Social Network
Analysis and Sentiment Analysis to Explore the Potential for Online
Radicalisation," predstavlja t. i. »spletna radikalizacija«

proces,s katerim posamczniki skozi splctnc intcrakcijc in izpostavljcnost
razli¢nim vrstam internetnih vsebin Sprcjmcjo nasiljc kot lcgitimno me-

todo redevanja druzbenihin politiénih konfliktov.

Ceprav naj bi internet omogo¢il tudi t. i. »samoradikalizacijo« posame-
znikov (»scenarij osamljenega volka«), saj omogoc¢a dostop do spletnih
strani z navodili za izdelavo cksplozivnih teles itn., uporaba novih teh-
nologij kot platforme v procesu radikalizacije temelji na hipotezi, da sple-
tna socialna omrezja dopolnjujejo Ze obstoje¢ stik posameznikov v okvi-
rut. i. »klasi¢nih« socialnih omrezij (predpostavka o komplementarnosti).
Kljub temu, da nekateri avtorji razlikujejo med t. i. »pasivnimi« oblika-
mi uporabe interneta (spletne strani) ter »interaktivnimi« oblikami, npr.
Facebook, forumi in t. i. »klepetalnice« (chat rooms), internet sluzi kot

»ojacevalec« »klasi¢nega« scenarija procesa radikalizacije brez poveza-

ve (off-line setting).”

Socasno ne gre zanemariti niti »propagandne« vloge, ki jo imajo
internet oz. spletna socialna omreZja pri »komuniciranju« radikalizira-
nih posameznikov s $ir$o javnostjo ter ustvarjanju oz. spodbujanju t. i.
13 Besedilot.i. »budimpcétanskc konvtncijc« (V slovenskem prcvodu) je dostopno na splctni

strani heep://www. svetevrope.si/sl/dokumenti_in_publikacije/konvencije/185/. Seznam

zakonodajnih in normativnih akcov s podroéja boja proti nasilnemu ekstremizmu in
radikalizaciji, ki Vodijo v terorizem v drzavah ¢lanicah OVSE—ja, je dostopcn na splctni
strani heep:// www.osce.org/sccretariat/2899112download=true.

14 Celotno porocilo je dostopno na spletni strani heep://doras.deu.ic/4s554/3/DCU_ason-
amog.pdf.

15 Poleg predpostavke o komplementarnosti ter predpostavke o internetu kot ojacevaleu
radikalizacijc se v okviru prcuécvanja njcgovc vlogc in pomena srcéujcmo Z VIStO drugih
prcdpostavk, ki nekako uokvil‘jajo nacin miéljcnja o 1'adil<alizaciji ter s tem povezano is-
kanje resitev. Za celovito predstavitev najpogostejsih hipotez glej porocilo organizacije
RAND Europe »Radicalisation in the I)igital Era<, ki je dostopno na splctni strani

hteps://www.rand.org/content/dam/rand/pubs/rescarch_reports/RR 400/RR 453/
RAND_RR4s3.pdf.
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»moralne panike«, ki je neposredno povezanaz islamofobijo (Humphrey,
2007; Morgan in Poynting, 2016). V kontekstu brutalnosti teroristi¢nih
napadov ter njihove frekvence predstavlja medijsko poroc¢anje o teroristié-
nih napadih »$olski primer« moralne panike. V veliki veéini teh prime-
rov — kakor opozarja Charles Krinsky — moralno paniko sprozijo

alarmantne mcdijskc zgodbc, ki jim slcdijo strikeni zakoni injavnc pohti-
ke ter pretirano ali napaéno usmerjena pozornost javnosti, tesnoba, strah

ali jeza do zaznane groznje socialnemu redu (Krinsky, 2013: SLI. 1).

Enega od t. i. »stranskih u¢inov« moralne panike, ki je spremljajo¢ po-
jav teroristi¢nih napadov ter ostalih dogodkov, povezanih z islamofobijo
(npr. t. i. »begunska kriza«), predstavljajo tudi populisti¢na gibanja (npr.
Pegida v Nemdiji) in politi¢ne stranke (npr. Zlata zora v Gréiji).

V okviru t. i. »spletne« razseznosti radikalizacije in nasilnega ek-
stremizma je treba lo¢iti dve razli¢ni strategiji, in sicer 1) t. i. »pasivno«
strategijo ter 2) t. i. »proaktivno« strategijo. »Pasivna« strategija ima v
prvi vrsti namen izvajati monitoring oz. omejiti dostop do »teroristi¢-
nih« spletnih strani. Tudi zato so iniciative nekaterih ¢lanic EU usmer-
jene v uvajanje internetnega nadzora, npr. iniciativa Nemdije »Check
the Web«'® ter iniciativa Velike Britanije »Counter-Terrorism Internet
Referral Unit«. Prav zato preseneca dejstvo, da ostaja poleg tehni¢nih in
logisti¢nih ovir pri vzpostavitvi u¢inkovitega sistema nadzora ena od naj-
hujsih ovir pri spopadanju s problematiko radikalizacije in IKT-ja pred-
vsem pomanjkljiv pravni in normativni okvir, saj je Konvencija Sveta
Evrope o kibernetski kriminaliteti edini mednarodni pravno zavezujodi
dokument, ki to problematiko ureja.

Na drugi strani pa ima »proaktivna« strategija namen okrepiti oza-
ves¢anje o razli¢nih vidikih procesa radikalizacije kot tudi delegitimirati
radikalizacijo v oéeh t. i. »ranljivih« posameznikov oz. posameznikov, ki
sodijo v skupino »tveganja«. Tukaj je treba omeniti zlasti Mrezo EU za
ozave$¢anje o radikalizaciji (Radicalisation Awareness Network), kjer je
poseben poudarek namenjen problematiki interneta in socialnih omreZij
kot platforme za radikalizacijo.” Za razliko od »klasi¢nih« oblik urjenja
posameznikov in njihove radikalizacije (t. i. »tabori«) nove tehnologije
zaobidejo moznost fizi¢nega nevtraliziranja oz. uni¢enja. Eno od moznih
16 Dodatne informacije o iniciativi Nemcije »Check the Web« v ¢asu njenega predse-

dovanja EU so dostopnc na splctni strani https://rcgistcr.consiliumAcu1‘0p;1.cu/doc/

srv2=EN&t=ST% 208457%202007% 20REV%203.

17 Dodatne informacije o Mrezi za ozavescanje o radikalizaciji (R AN) so dostopne na splet-
ni strani EU za podro(‘jc migracij in notranjih zadev (https://cc.curopa.cu/llomc-aﬁéirs/
what-we-do/networks/radicalisation_awareness_network_en).

197


https://register.consilium.europa.eu/doc/srv?l=EN&f=ST 8457 2007 REV 3
https://register.consilium.europa.eu/doc/srv?l=EN&f=ST 8457 2007 REV 3
https://ec.europa.eu/home-affairs/what-we-do/networks/radicalisation_awareness_network_en
https://ec.europa.eu/home-affairs/what-we-do/networks/radicalisation_awareness_network_en

SOLSKO POLJE, LETNIK XXIX, STEVILKA 3—4

resitev v boju proti novim tehnologijam v procesu radikalizacije — kakor
predlagajo avtorji poro¢ila Radicalization: The Role of the Internet (2011,
str. 8) — predstavlja politika ni¢elne tolerance. Glede na dejstvo, da ima ta
pristop k reSevanju druzbenih problemov vrsto negativnih uéinkov, se v
spoprijemanju s problematiko radikalizacije i§¢e iskanje bolj »pragmatic¢-
nih« resitev. Tudi zato je v okviru procesa protiradikalizacije poseben po-
udarek namenjen t. i. »nasprotnim zgodbam«, s katerimi naj bi opozorili
na razkorak v kredibilnosti (credibility gap) »radikalnih« spletnih stra-
ni ter spletnih strani novinarskih agencij ter ostalih »klasi¢nih« medijev.

Kljub dejstvu, da imajo spletna socialna omrezja pomembno vlogo
v samem procesu radikalizacije, so hkrati pomemben dejavnik v procesu
spoprijemanja z le-tem. Ceprav je vsaka od posameznih razseznosti pro-
cesa radikalizacije v veliki meri $e vedno odvisna od neposrednega stika
posameznikov, imajo spletna socialna omrezja ter IKT nasploh vse vecjo
vlogo pri vsakem od zgoraj izpostavljenih elementov. S tem so tudi pric¢a-
kovanja do programov protiradikalizacije toliko vedja, saj so nove tehno-
logije eno od takti¢no najpomembnej$ih »bojnih polj« v spoprijemanju s
problematiko radikalizacije in nasilnega ekstremizma. Kljub izjemnemu
vplivu se v okviru uporabe IKT-ja uporabniki soo¢ajo tudi z nekaterimi
omejitvami samih orodij, ki jih uporabljajo v okviru procesa radikalizaci-
je, npr. s pomanjkanjem odprtost in transparentnosti.

Protiradikalizacija, deradikalizacija in protipolarizacija

Pri spoprijemanju z radikalizacijo je treba razlikovati med dvema lo¢eni-
ma strategijama, ki jo je predlagala Delovna skupina ZN o radikalizaciji
in ekstremizmu, ki vodita k terorizmu, in sicer sta to 1) »deradikalizacija
ter 2) »protiradikalizacija«. Le-ta deradikalizacijo opredeli kot

programe, ki so usmcrjcni proti ze radikaliziranim posamcznikom S

ciljcm, dabi jih ponovno vkljuéilo vdruzbo ali vsaj odvrac¢alo od nasilja.
Na drugi strani pa protiradikalizacijo opredeli kot

paket druzbenih, politiénih, pravnih, izobrazevalnih ter ekonomskih
programov, ki so poscbcj namcnjcni prcprcécvanju nczadovoljstva (po
moznosti ze radikaliziranih) posamcznikov, ki prcékajo ¢reo in postane-

jo teroristi.

V okviru programov protiradikalizacije, deradikalizacije in protipo-
larizacije velja izpostaviti program britanske vlade Prevent, ki je del $irSe
strategije Contest (vzpostavljene leta 2006) in ima tri osnovne cilje, in si-
cer: 1) postaviti pod vprasaj ideologijo, ki podpira terorizem, ter tiste, ki ga
spodbujajo; 2) zai¢ito ranljivih posameznikov in druzbenih skupin ter 3)
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podporo sektorjem ter intitucijam, kjer obstaja tveganje za radikalizacijo.
Tako pri prepre¢evanju radikalizacije kot tudi pri ponovni reintegraciji ra-
dikaliziranih posameznikov imajo klju¢no vlogo vzgoja in izobraZevanje
ter tudi civilnodruzbena gibanja, ki zagotavljajo t. i. »izhodne progra-
me« (exit programs). Kakor izpostavljajo avtorji poro¢ila Comparative
Evaluation Framework for Counter Radicalization, imajo intervencijski
programi protiradikalizacije namen predvsem krepitev skupne identitete,
zmanj$ati »integracijski« razkorak med t. i. »mainstreamom« ter radi-
kaliziranimi posamezniki ali druzbenimi skupinami (npr. alienacijo) itn.
(2010: str. 4—s). Prav ti programi namre¢ opozarjajo na fenomen kulturne
distance in konfliktne razli¢nosti, ki velja za enega klju¢nih dejavnikov ra-
dikalizacije: eden od »sprozilcev« radikalizacije je namre¢ neidentifika-
cija posameznikov, ki so v procesu radikalizacije s t. i. »mainstreamom«
druzbe.

Kljub temu pa je treba programe protiradikalizacije — kakor opozar-
jajo nekateri avtorji (npr. Tannock in Sukarieh, 2015) — misliti (in razu-
meti) tudi v okviru neoliberalnih izobrazevalnih politik. Le-te na podlagi
varnostnih grozenj stabilnosti sodobnih pluralnih druzb (t. i. »argument
nujnosti«) prinasajo korenite spremembe v sisteme vzgoje in izobrazeva-
nja na $irSem vsebinskem podro&ju pedagoske pravi¢nosti (O'Donnell,
2017). Prioritetni programi so prav zaradi njihove nujnosti (t. i. »feno-
men gadenja pozara<) pogosto obratnosorazmerno povezani z jasnimi cil-
ji. Hkrati imajo t. i. »intervencionisti¢ne« politike pogosto tudi negativ-
ne posledice, ki jih najbolje opise t. i. »doktrina dvojnega u¢inka«: poleg
pozitivnega in predvidenega oz. na¢rtovanega ucinka dolo¢ene politike
se pojavi tudi negativen in nenadrtovan udinek, ki v veliki veéini prime-
rov celo odtehta pozitivni uéinek. Prav programi protiradikalizacije ima-
jo namre¢ pogosto (vsaj) dva negativna ué¢inka, in sicer 1) diskriminatorno
obravnavanje manjsin in ostalih marginalnih skupin ter 2) omejevanje dr-
zavljanskih pravic in svobos¢in.

Tudi zato je v ospredju priprava celovitih in uravnotezenih strate-
gij, programov, akcijskih nadrtov, iniciativ ter manifestov spoprijemanja
oz. prepredevanja radikalizacije, ki vodi k nasilnemu ekstremizmu ali te-
rorizmu kot tudi k bolj$emu sodelovanju in medsebojni koordinaciji tako
vladnih sektorjev kot tudi civilnodruzbenih akterjev. Stevilne ¢lanice
EU" kot tudi ostale drzave (vklju¢no z drzavami, ki niso ¢lanice EU, npr.
Norveska, Kanada itn.) imajo take strategije, programe itn. Ze vrsto let.
18 Informacije o strategijah ¢lanic EU za preprecevanje in boj proti radikalizaciji, ki vodi k

nasilnemu ekstremizmu ali terorizmu, ter stratcgijc boja proti terorizmu so dostopnc na

splcmi strani https://cc.curopacu/homc-aI'Fairs/wlmt-wc-do/nctworks/radicalisation_
awareness _nctwork/ran»;lnd»mcmbcr»statcs/rcpository_cn.
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V njih poseben poudarek namenjajo predvsem naslednjim aktivnostim,
in sicer so to: sodelovanje z lokalno skupnostjo, programi opolnomocenja
posameznikov in druZin; okrepitev sodelovanja s civilno druzbo; razvoj
spletnih interaktivnih orodij za protiradikalizacijo ter deradikalizacijo;
kampanije ozave$¢anja javnosti o problematiki radikalizacije; programi
premostitev razkoraka z uporabo dialoga itn.” V okviru procesa protira-
dikalizacije, deradikalizacije in protipolarizacije naj bi bila posebna po-
zornost namenjena vpra$anju drzavljanskih vrlin, saj radikalizacija zani-
ka pluralnost vrednot, demokrati¢no politi¢no ureditev kot tudi liberalno
pojmovanje svobode posameznika. Procese protiradikalizacije, deradika-
lizacije in protipolarizacije je torej nujno treba misliti kot dvosmerni pro-
ces, kjer ciljna skupina niso zgolj in samo radikalizirani posamezniki in
njihovo neposredno okolje (npr. sovrstniki in prijatelji, druzinski ¢lani

itn.), temve¢ tudi vecinska populacija.

Premestitev poudarka
Kljub konsenzu, da predstavlja radikalizacija »groznjo politi¢ni, ekonom-
ski, druzbeni in kulturni varnosti, zaznamuje razpravo o tem, kaj to¢no
je radikalizacija, precejinja stopnja konceptualne zmede« (Baker-Beall et
al,, 2015: str. 5) To gre nenazadnje pripisati tudi dejstvu, da je problema-
tika radikalizacije v $ir$i okvir razprav o nasilnem ekstremizmu in tero-
rizmu prinesla spremembe na (vsaj) dveh lo¢enih ravneh, in sicer na t. i.
»strateski« ter na t. i. »vsebinski« ravni, in tako postavila pod vprasaj t.
i. »tradicionalno« pojmovanje varnosti kot socialnega konstrukea, ki je
vpet v razmerje med drzavami (klasi¢en primer je varnostna problemati-
ka v obdobju t. i. »hladne vojne«) (Miah, 2017). Radikalizacija kot pro-
ces »uporabe nasilja za doseganje politi¢nih, ideloskih ali verskih ciljev«
(norveski akcijski naért), ki zaobjema vse, »kar se dogaja, preden eksplo-
dira bomba« (what goes on before the bomb goes off) (Neumann, 2013), je
torej vse prej kot enoznacen proces. Na »vsebinski« ravni gre premestitev
poudarka predvsem v smeri iskanja razlogov za radikalizacijo, saj veljajo
diskriminacija, revi¢ina oz. obéutek drugorazrednega statusa nasploh za
pomembne dejavnike radikalizacije (Sageman, 2008). Osnovno substan-
tivno vpra$anje »kaj je radikalizacija«™ sta tako zamenjali motivacijsko
19 Predstavitev zbirke primerov RAN je dostopna na spletni strani heeps://cc.curopa.cu/
home-aftairs/sites/homeaftairs/files/what-we-do/networks/radicalisation_awareness_
network/ran-bese-practices/docs/collection_of_approaches_lessons_learned_and_
practices_cn.pdf.
20 Vpraé‘anjc ,éqj]f m//ikzz/iqu'jﬂ » ponuja vrsto alternativ glcdc same oprcdclitvc, in sicer da

radikalizacijo oznacuje uporaba nasilja, sprejemanje dolocenih idej icn.
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vprasanje, kjer je osnovna dinamika, usmerjena na identifikacijo motivov
za le-to (zakaj), ter vpraSanje razumevanja samega procesa radikalizacije.
Tezava z radikalizacijo, kot v ¢lanku »The Trouble With

Radicalization« opozarja Peter Neumann,

ni omcjcna samo na slonokos¢ene stolpc, temvec za snovalce politik, ki
si prizadcvajo prcprcéiti terorizem in/ali ohraniti kohezivno druzbo, po-

stavlja pred globoke dileme (2013: str. 885).

Razpetost med zagotavljanjem varnosti in stabilnosti na eni strani ter spo-
$tovanjem temeljnih pravic in svobos$¢in posameznikov na drugi razkriva
namre¢ Stevilne napetosti in dileme v samem pojmovanju radikalizacije
kot tudi v tem, kako spoprijemanje z radikalizacijo pravzaprav utemeljiti.
Tudi zato proces radikalizacije ter s tem povezana problematika nasilnega
ckstremizma in terorizma odpirajo vrsto razli¢nih vprasanj, na katera po-
samezne teorije in politike ter s tem povezane prakse protiradikalizacije,

deradikalizacije in protipolarizacije ne ponujajo enozna¢nega odgovora.
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Recenzija

Michael W. Apple, Ali edukacija lahko spremeni druzbo? in drugi spisi.
Prevedli Mojca Sorli, Sonja Kelsin, Lana Klop¢i¢. Ljubljana: Pedago$ka
fakulteta, 2018.

Avtor izbranih besedil iz dveh nedavnejsih knjig, intervjuvanec in pred-
met spremne besede, Michael Apple, je ena od klju¢nih in hkrati najbolj
samosvojih osebnosti kriti¢ne pedagogike v ZDA, seveda pa ga berejo tudi
v Evropi in po vsem svetu. Knjiga, o kateri tu neizbezno premalo iz¢rpno
razpravljam, je drugo knjizno delo tega avtorja v slovens¢ini. Prvo je bilo
Sola, ucitelj in oblast, ki je iz$lo Ze leta 1992. Apple je v tistem ¢asu — naj-
prej ze 1. 1989 — obiskal Slovenijo in je v razburkanem obdobju druzbenih
sprememb s svojimi predavanji in drugimi komunikacijami s predstavniki
predvsem »skupine za obdelovanje $olskega polja« in s $ir§im ob¢instvom
pomembno vplival na koncepte, ki so bili podlaga $olske reforme, s kate-
ro naj bi olski sistem posodobili v skladu z druzbenimi spremembami po
koncu enopartijskega sistema. Iz druge Applove knjige v sloven$¢ini med
drugim izvemo, da je avtor dobil naziv ¢astnega doktorja ljubljanske uni-
verze. Glede na njegov prispevek k poznanosti kriti¢ne pedagogike — ali,
¢e hodete, kriti¢ne druzbene teorije Solstva in izobraZevanja — v Sloveniji
to priznanje presega pomen akademske geste.

Urednik te izdaje Applovega pisanja, Janez Krek, je iz knjige Can
Education Change Society?, po kateri je slovenski prevod povzel naslov
celotne knjige, izbral $est poglavij, ki so po njegovem mnenju $e posebej
zanimiva tudi za slovenske bralce in bralke. Delo, ki je v izvirniku izslo
leta 2013, je teoretsko in hkrati aktivisti¢no. Tak3no je bilo navsezadnje
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povecini Applovo pisanje tudi v prejsnjih delih. Tudi iz tega dela pa lah-
ko razberemo to, da obe plati podpirata druga drugo in pravzaprav pona-
zarjata odgovorno in refleksivno teorijo edukacije, ki se brez tega, da mi-
sli na druzbene realnosti in na vloge socialnih, ekonomskih in politi¢nih
dejavnikov v praksah vzgoje in izobrazevanja, sploh ne more utemeljiti ter
legitimirati. Slej ko prej je Apple mislec druzbene emancipacije skozi iz-
obrazevanje, pri ¢emer vseskozi, podobno kot vrsta drugih kriti¢nih pe-
dagogov in sociologov izobraZevanja, uvideva omejitve $olskih sistemov,
ki jih uravnavajo interesi dominacije in mehanizmi reprodukcije druz-
benih razlik. Apple nikoli ni okleval takrat, ko se je bilo treba soo¢iti s
konkretnimi pojavi in situacijami druzbenih regresij ter celo s krizami,
ki udarijo mnozice tako, da jih izpostavijo preganjanjem, pobijanjem, be-
gunstvu ipd. Tako, denimo, v uvodnem poglavju primerja Zrtve samo na
prvi pogled »naravne«, v resnici pa tipi¢no druzbene katastrofe, orkana
Katrina v New Orleansu, in begunce iz Bosne v Sloveniji v letih spopadov
na ozemlju nekdanje Jugoslavije, pri ¢emer v obeh primerih najde zglede
samoorganizacije in kolektivnega zavedanja o pomenu vzgoje in izobraze-
vanja. Applovo vprasanje, ali edukacija lahko spremeni druzbo, ni samo
stvar retorike. Iz njegovega razmisljanja namre¢ lahko razberemo poanto,
da izobrazevanje kot agens znotraj druzbe lahko vpliva na pozitivne spre-
membe, pri ¢emer namesto enoznaénega odgovora na vpra$anje o poten-
cialih edukacije Apple formulira poziv k mobilizaciji razli¢nih udeleZen-
cev procesov izobraZevanja k angaZziranju in torej k zavestnemu delovanju
za spremembo druzbe. Kajti v $olskih sistemih poleg upravljavcev, razli¢-
nih »deleznikov« dominantnih in ideologiziranih interesov neizbezno
delujejo izvajalci, ki se z gospostvom v druzbeni strukturi mo¢i in obla-
sti lahko identificirajo, se mu pasivno podrejajo ali pa se mu tudi avtono-
mno zoperstavijo. Najbrz ni treba posebej poudarjati, da Apple kot pogla-
vitne zaveznike v tem delovanju vidi u¢itelje. V poglavju o Paulu Freireju
Apple poveze »politiko vedenja in politiko ,vedo¢ih‘« s pomenom, ki ga
»imajo postkolonialni, globalni in kriti¢ni pedagoski pristopi«. V pisa-
nju, ki vsebuje tudi reminiscence na njegova osebna sre¢anja s Freirejem,
pa Apple opredeli devet nalog, v katerih se »mora angaZirati kriti¢na ana-
liza v edukaciji«. Teh devet to¢k lahko beremo kot hkrati teoretski in po-
liti¢éni program. Glede politi¢nosti pri Applu ni dvoma, da je klju¢ni pro-
blem nasproti emancipativnim teznjam za spremembo druzbe politi¢na
desnica, ki se prikazuje v politikah neokonservativizma, v ideologiji neo-
liberalizma in njihovih oblikah hegemonije. Poglavje, ki je osredi$¢eno z
razpravljanjem o izobraZevanju v brazilskem Portu Alegru, kjer so uvedli
»mocnej$o demokracijo« in »realizirali utopijo« s participacijo drzavlja-
nov, ponuja veliko prepric¢ljivih ugovorov proti znadilnim »argumentom«

212



RECENZIJA

neoliberalizma proti javnemu $olstvu in razli¢nim oblikam emancipato-
ri¢nih kurikulumov. Vendar pa, kot avtor v gramscijevski perspektivi opo-
zori v Cetrtem poglavju slovenskega prevoda, se je treba sooiti z »neolibe-
ralno in neokonservativno rekonstrukcijo nasih ustanov, nasega zdravega
razuma, z demokracijo povezanih pomenov in celo nasih identitet«. To
poanto Apple ilustrira z zgodbo o »walmartizaciji Amerike, iz katere
razberemo osupljivo aktivno ideolosko delovanje zadevne trgovske korpo-
racije, ki seveda tudi izobraZevanja ne prepusca naklju¢ju, ampak angazi-
ra cerkvene in medijske organizacije za dosego ciljev utrjevanja ideologije
»prostega trga«. Ker se vpra$anje o spreminjanju druZbe zastavlja tako, da
je treba najprej odgovoriti na dve podvprasanji (S ¢igave perspektive spra-
$ujemo in kdo so posamezniki, ki se bodo za to trudili?), gre za opredeli-
tev akterjev v pomenu pojma »subjekta zgodovine«. V tej to¢ki Apple za-
vzame tudi osebno obarvano gledi$¢e in opi$e zanimanje za njegovi deli
Ideologija in kurikulum ter Edukacija in mo¢, ki sta uéinkovali v procesih
demokratizacije v Juzni Koreji, kjer se je avtor v ¢asu nemirov v osemde-
setih letih tudi sam mudil in predaval revolucionarnim Studentom. V pe-
tem poglavju tako med drugim najdemo zgo$cen opis njegovih dozivetij v
Koreji, ki je napisan malodane v slogu boljsih politi¢nih trilerjev. V $estem
- zadnjem — poglavju izbora iz omenjene knjige avtor povzame ter teoret-
sko osvetli »nauke« prejsnjih poglavij in se opredeli tudi do teoretske in
prakti¢ne dileme med politikama pripoznanja in redistribucije.

Drugi del slovenskega prevoda je sestavljen iz treh izbranih pogla-
vij iz knjige Educating the »Right« Way, ki je iz8la ze leta 2001. Morda bi
glede prevoda tega naslova lahko pripomnil, da bi namesto besedice »pra-
vi« (right) lahko $e bolj poudarili poanto, ¢e bi uporabili resitev, ki jo je
Bozidar Debenjak vpeljal s prevodom znamenitega Adornovega pamfle-
ta pod prevodnim naslovom Zargon pravsnjosti (Ljubljana, 1972). Nemara
je poglavitna tema knjige danes e bolj aktualna kot je bila I. 2001, ko so
se vpliv in tudi resne institucionalne spremembe pod vplivom kr§¢anske-
ga fundamentalizma Ze jasno kazali. Vsaj do nadaljnjega je za evropskega
bralca ali bralko Applov popis izginjanja darvinizma iz $olskih kurikulu-
mov v vrsti ameriskih zveznih drzav v prid prodoru kreacionizma tako re-
ko¢ $okanten. Vendar pa avtor pri tem s hladno glavo analizira zgodovin-
ske, socialne in institucionalne okoli$¢ine tega regresivnega pojava. Zlasti
v drugem poglavju se seznanimo s podrobnejso razpravo o povezavah med
konservativnimi (verskimi) gibanji, politiko in kapitalskimi agensi, pri ¢e-
mer avtor pokaZe na kopicenje sovra$tva do javne (sekularne) $ole v teh gi-
banjih. Naj pripomnim, da se v tem delu knjige lahko pou¢imo ne samo o
problemih vzgoje in izobrazevanja, ampak tudi o konkretnih dogajanjih v
zvezi s cerkvami, religijskimi in konservativnimi gibanji ter o poglavitnih
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ideologih ter voditeljih fundamentalisti¢nih gibanj v ZDA. Ta del knji-
ge se zakljudi z zanimivo Applovo razpravo o »kulturni politiki $olanja
na domu«. V tem kontekstu avtor razgrne dileme, nasprotja in dinamiko
med pojmoma zasebnega in javnega.

Za zainteresirane bralce in bralke so zelo zanimivi tudi e trije se-
stavni deli knjige. Najprej lahko preberemo besedilo Applovega nagovo-
ra senatorjem ljubljanske univerze, v katerem je kajpak najve¢ pozornosti
namenil procesom spreminjanja visokoSolskega izobraZevanja. Sledi ob-
sezni intervju, v katerem je bil glavni izprasevalec Janez Krek, nekaj vpra-
$anj pa so postavili tudi drugi udelezenci sre¢anja z Applom na Pedagoski
fakulteti v Ljubljani. Iz tega pogovora, poleg Applovih osvetljevanj nje-
govih poglavitnih konceptov in stalis¢, lahko razberemo, kako vse je ta
kriti¢ni mislec edukacije povezan s slovenskim prostorom. Spremne bese-
de Applovega dolgoletnega sodelavca Luisa Armanda Gandina vsekakor
ne kaze izpustiti pri branju te knjige, za katero lahko upamo, da bo med
slovenskimi teoretiki, uéitelji in Studenti utrdila emancipatori¢no misel o
vzgoji in izobraZevanju.

Darko Stmjn
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Darko S'tmjn

Sestdeseta leta dvajsetega stoletja in izobrazevanje

Se neizdelani, nedokonéani, neverificirani zgodovinski spomin na $est-
deseta leta 20. stoletja, v katerih se je po Badiouju primeril tudi zadnji
prelomni dogodek v novejsi zgodovini, vsebuje evidence o zahtevah po
spremembah v izobraZevanju. Pogled na ta del dogajanj $estdesetih in se-
demdesetih let, tako kot pogled na zapletene politi¢ne, kulturne in druz-
bene dogodke ¢asa, zastirajo »kultne« dekontekstualizirane medijske
podobe hipijevskega gibanja, rock glasbenih dogodkov in fantazmatskih
pripovedi o sre¢ni generaciji. Petdeseta obletnica emblemati¢nega leta
1968 pa lahko sluzi kot signal za novo dekonstrukcijo nedvomno prelo-
mnega obdobja in njegovih druZbenih ué¢inkov. V tem Sirokem okviru se
postavljajo vprasanja v zvezi z izobrazevanjem na vsch ravneh, pri ¢emer
so bile Stevilne pobude za novo vlogo izobraZevanja iz Sestdesetih in se-
demdesetih let kasneje dejansko zatrte ali cenzurirane — zlasti po tem, ko
se je uveljavila neoliberalno neokonservativna preobrazba globalnega sis-
tema. Reforma visokega $olstva v ZDA in v Evropi je v $estdesetih in se-
demdesetih letih bila bojno polje, v katerem sta se postavili druga proti
drugi — po Habermasovi interpretaciji — tehnokratska in humanisti¢na
paradigma. Ceprav se je ve¢ina konfliktov v polju izobraZevanja odvija-
la na univerzah, pa so nastajale mnoge nove izobrazevalne ideje za demo-
krati¢no, svobodno in dostopno uéenje na vseh ravneh. Tako vedno znova
vznikajo iz pozabe imena izobraZevalnih gurujev tistega ¢asa kot, deni-
mo, Illicha, Freireja in drugih. Danes je sicer mogode zanesljivo redi, da
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so bile nasledek pretresov pred petdesetimi leti preobrazbe druzboslov-
ja in humanistike, ki so bile povezane s socialnimi gibanji, kot so femini-
zem, okoljske pobude ter prakse alternativnih Zivljenjskih slogov, obliko-
vale pa so se tudi nove oblike »tradicionalnih« razrednih konfliktov. V
tem ¢lanku glede na ta kontekst obravnavam kriti¢ne refleksije ¢asa in nje-
govih domnevnih emancipacijskih u¢inkov po koncu intenzivnih doga-
janj, zanimajo me predvsem Lascheve kritike na eni strani pomanjkljivih
revolucionarnih konceptov in Ze vidnih nasprotnih reakcij institucional-
nih agensov, ki so se kazale Ze pred odkritim prodorom neoliberalizma.
Kljucne besede: reforma, $estdeseta leta, univerza, $ola, neoliberalizem

Sixties of the twentieth century and education

The still unfinished, unspecified historical memory of the sixties of the
20th century, in which, according to Badiou, also the last breakthrough
event in recent history was recorded, contains the evidence of the demands
for changes in education. A look at this part of the events of the sixties and
seventies, like a view of the complex political, cultural and social events of
the times, is obscured by the decontextualized media “cult” images of hip-
pie movement, rock musical events and phantasmatic narratives about the
happy generation. The fiftieth anniversary of the emblematic year of 1968
can serve as a signal for a new deconstruction of the undoubtedly break-
through period and its social effects. In this wider context, questions are
raised regarding education at all levels, since many initiatives for the new
role of education from the 1960s and 1970s were actually repressed or cen-
sored — especially after the neoliberal, neoconservative transformation of
the global system has been established. The reform of higher education in
the United States and in Europe in the 1960s and 1970s was a “battlefield”,
in which stood up against each other the technocratic and humanist par-
adigm, according to Habermasian interpretation. Although most of the
conflicts in the field of education took place at universities, many new ed-
ucational ideas were created for democratic, free and accessible learning
at all levels. Therefore, always anew the names of the educational gurus of
that time, such as Illich, Freire, and others, come back from the oblivion.
Today it is possible to say with certainty that the consequences of the dis-
ruptions of fifty years ago were the transformations of social sciences and
humanities, which were associated with social movements such as femi-
nism, environmental initiatives, the practice of alternative lifestyles, and
new forms of “traditional” class conflicts. In this article in this context, I
consider critical reflections of time and its supposed emancipatory effects
after the end of intense events. In particular, I am interested in Lasch’s
criticism on the one hand of deficient “revolutionary” concepts and the
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already visible opposing reactions of institutional agents, which appeared
even before the breakthrough of neoliberalism, on the other hand.

Keywords: reform, sixties, university, school, neoliberalism

Urska Stremfel

Zgodnje opuscanje izobrazevanja kot sodoben javnopoliti¢ni
problem

V sredi$¢u ¢lanka je edukacijsko in politolosko znanstveno relevanten
razmislek o tem, da nevtralni javnopoliti¢ni problemi ne obstajajo in da
so le-ti vedno druzbeno in politi¢no pogojeni. Pri tem novo obliko vla-
davine (problemov) v Evropski uniji na podro¢ju izobrazevalnih politik
umes¢amo v teoretske razprave o t. i. zapletenih javnopoliti¢nih prob-
lemih (Rittel & Webber, 1973). Teoretska izhodi$¢a osvetlimo na primeru
zgodnjega opusc¢anja izobrazevanja kot javnopoliti¢nega problema, ki je
ze dve desetletji visoko na javnopoliti¢ni agendi EU. Upostevajoc izsledke
analize teoretskih izhodi$¢ ter formalnih javnopoliti¢nih in drugih doku-
mentov EU ¢lanek zgodnje opusc¢anje izobraZevanja predstavi kot sodo-
ben javnopoliti¢ni problem, za katerega je znacilna mednarodna javnopo-
liti¢na promocija njegovih specifi¢nih (neoliberalno osnovanih) resitev v
nacionalnih kontekstih drZzav ¢lanic. Navedeni uvidi niso le znanstveno
relevantni, temve¢ so klju¢ni tudi za ohranitev suverenosti nacionalnega
izobrazevalnega sistema v prihodnosti.

Kljucne besede: vladavina javnopoliti¢nih problemov, zgodnje opuscanje
izobrazevanja, EU, zapleteni javnopoliti¢ni problemi

Early school leaving as contemporary public policy problem

The focus of the article is education and political science relevant consid-
eration that neutral public policy problems do not exist and that they are
always socially and politically constructed. In that framework, article dis-
cusses the new form of governance (of problems) in the European Union
in the field of education policies from theoretical perspective of so-called
wicked problems (Rittel & Webber, 1973). Theoretical starting points are
highlighted with the case of early school leaving as a public policy prob-
lem, which has been high on the EU’s public policy agenda for almost two
decades. Based on the results of the analysis of theoretical considerations
and formal public policy and other EU documents, the article presents
early school leaving as a contemporary public policy problem character-
ized by an international public-policy promotion of its specific (neolib-
eral-based) solutions in the national contexts of the EU member states.
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These insights are not only scientifically relevant but crucial to preserving
the sovereignty of the national education system.

Key words: governance of problems, early school leaving, EU, wicked
problems

Igor Bijukli¢

Druzbeni inZeniring, znanstveni management in ideje

o upravljanju komunikacije

Z zatonom doktrine »/aissez-faire« ideja o »nevidni roki« ne ué¢inku-
je ve¢ kot »skupnostna« vez, ki naj bi na trgu samodejno harmonizirala
zasebna stremljenja in interese. Razpad skupnostnih nadinov iivljenja in
vezi je pomenil tudi razpad izkustvenih moZnosti, ki so bile »predznan-
stvene« in kot take niso ve¢ ustrezale zahtevam, ki jih je postavljala in-
dustrijska nacija. Zato so reformisti¢na prizadevanja te dobe usmerjena k
iskanju novih univerzalnih principov, s katerimi bi postalo mogoce naér-
tovanje druzbenih razmerij in procesov na znanstvenih osnovah, kot in-
Zenirsko administriranje celote (visible hand). Clanek obravnava neka-
tere temeljne vidike druZbenega inZeniringa kot paradigme, v kateri
postaneta kontrola ¢loveskih dejavnosti in tehnizacija med¢loveskih raz-
merij razumljena kot pogoj u¢inkovitega potekanja druzbenih procesov
in splosnega blagostanja. Na ozadju teh argumentacij bom izpostavil tis-
ta mesta, ki so nudila podlago za prve formulacije o sistemati¢nem uprav-
ljanju komuniciranja.

Kljucne besede: druzbeni inzeniring, znanstveni management, druzbene
znanosti, komunikacija, manipulacija

Social engineering, scientific management and the ideas
about communication management

With the decline of the “/aissez-faire” doctrine the idea of the “invisible
hand” ceased to function as a primary “community” bond that would
automatically harmonize private interests on the market. The collapse
of community life brought also the disintegration of existing experien-
tial possibilities that were “pre-scientific” and as such did no longer cor-
respond to the requirements set by the industrial nation. Therefore, the
reformist efforts of this era were focused towards finding new univer-
sal principles that would make possible the planning of social relations
and processes on scientific bases, as an engineering administration of the
whole (visible hand). The article deals with some basic aspects of social
engineering as a paradigm in which control of human activities and the
technique of human relations become understood as a condition for the
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effective functioning of social processes and general prosperity. On the
background of these arguments, I will highlight those points that pro-
vided the basis for the first formulation of a systematic communication
management.

Key words: social engineering, scientific management, social sciences,
communication, manipulation

Ana Mladenovié

Konceptualiziranje postfeminizma: ¢ez¢asovna interakcija
kot most med zgodovino in etiko.

V zadnjem ¢asu smo prica pestrim razpravam o postfeminizmu. Obstaja
vrsta razli¢nih definicij tega koncepta, pri ¢emer je klju¢na dilema to, ali
bi postfeminizem definirali kot nadaljevanje feminizma ali pa bi ga ra-
zumeli kot prelomnico v feministi¢ni zgodovini. Ne glede na definicijo
pa lahko v polju edukacije opazimo dolo¢ene postfeministi¢ne trende.
Le-ti $irijo ideje o Zenski modi in uspehu, spregledajo pa na¢ine delovan-
ja spolne dinamike v vsakdanjih dejavnostih v razredih (glej Ringrose,
2013; Skelton in Francis, 2009). To je eden izmed razlogov, zakaj je post-
feminizem treba razumeti kot objekt kriti¢ne feministi¢ne analize (Gill
in Scharff, 2011). Zgodovinski pogled nam omogo¢a izhodi$¢e za razisk-
ovanje sprememb v feministi¢ni misli, vendar menimo, da feministi¢ne
zgodovine ne gre analizirati izklju¢no kot premodrtnega razvoja evolu-
cijskih faz. Pozornost moramo namre¢ nameniti feministi¢nim vse-
binam, klju¢nim vrednotam in etiki. To lahko zagotovimo skozi upo-
rabo koncepta »&ezlasovne interakcije« (transtemporal interaction), ki
je zaznamovan z refleksijo feministi¢nega dela iz preteklosti, sedanjosti
in celo prihodnosti. Vanj se tesno vpleta feministi¢na etika, $e posebe;j
ideje, kot so sodelovanje, solidarnost in generativnost. Z uporabo kon-
cepta ¢ezéasovne interakcije smo lahko hkrati pozorni na feministi¢no
zgodovino, a neomejeni z njeno ¢asovno dimenzijo. V tem smislu post-
feminizem ni niti nadaljevanje feminizma, niti zgodovinska prelomni-
ca v njem, pa¢ pa ga lahko razumemo kot ideologijo z zaskrbljujo¢imi
temelji. V prispevku bomo izpostavili nekatere problemati¢ne posle-
dice postfeminizma v polju edukacije. Najbolj vprasljiva je postfeminis-
ti¢na naklonjenost pripisovanju novih, pozitivhih pomenov doloé¢en-
im praksam, ki so bile v obdobju drugega vala feminizma vzpostavljene
kot patriarhalne. Cezéasovna interakcija pa lahko ravno skozi kriti¢no
obravnavo postfeminizma razkrije tudi moZnost za njegovo rekoncep-
tualizicijo kot ideje, ki pretresa nasa prepri¢anja o preteklosti, sedanjos-
ti in prihodnosti feministi¢nih posegov v edukacijo.
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Kljucne besede: postfeminizem, ¢asovnost, feministi¢na zgodovina, femi-

nisti¢na etika, ¢ez¢asovna interakcija, edukacija

Conceptualising postfeminism:

Transtemporal interaction as a bridge between history

and ethics

The last few years have witnessed a lively debate about postfeminism.
There are numerous definitions of the concept, but the main dilem-
ma seems to be whether to define it as a continuation of feminism or a
historical break with it. Regardless of the definition, certain postfemi-
nist trends can be observed in the field of education, promoting notions
about female power and success, while overlooking the ways in which
gender dynamics inform everyday practices in classrooms (see Ringrose,
2013; Skelton and Francis, 2009). This is one reason why postfeminism
must be addressed as an object of critical feminist analysis (Gill and
Scharff, 2011). A historical outlook allows us to explore the transforma-
tions of feminist thought, but this paper argues that the feminist his-
tory should not be analysed exclusively as a linear progression of evolu-
tionary phases, rather that focus must be directed towards the feminist
substance, core values and ethics. One way this could be done is by em-
ploying the concept of transtemporal interaction, defined by a constant
need to reflect upon the work of feminists from both past and pres-
ent and even yet to come. It encompasses the notions of feminist eth-
ics, namely cooperation, solidarity and generativity, allowing us to take
feminist history into account but not to be limited by its temporality.
In this regard, postfeminism is neither a continuation of feminism nor
a historical break with it, but rather an ideology with troubling founda-
tions. This paper will observe some of the problematic implications of
postfeminism in the field of education. Most alarming is the postfemi-
nist inclination to ascribe new, positive meanings to the practices estab-
lished as patriarchal in the Second Wave. However, transtemporal in-
teraction can also reveal the potential to reconceptualise postfeminism
as a notion that troubles our ideas about the past, present and future of
feminist engagements with education.

Key words: postfeminism, temporality, feminist history, feminist ethics,

transtemporal interaction, education
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Valerija Vendramin

Zvezdnice, opolnomocenje, potro$nistvo
#FeminizemZaOtroke

Glavni namen prispevka je identificirati nekatere najbolj prepoznavne
momente, ki vplivajo na definiranje feminizma v sedanjem trenutku, ra-
ziskati tako feministi¢ne kot tudi postfeministi¢ne tematike, ki jih vse-
bujejo, in razmisljati o vplivu na otroke in mladostnike oziroma mla-
dostnice. Zdi se, da sta v ospredju dve medsebojno povezani sidri$éi: 1)
zvezdnice kot feministke in 2) potro$nistvo. Kar zadeva prvo to¢ko: ne-
odvisnost in individualni uspeh postavlja Zenske/dekleta v izrazito post-
feministi¢ni sentiment, ko se javno zavezujejo in promovirajo, ne ravno
neproblemati¢no, feministi¢no stvar (Rivers, 2017). Kar zadeva dru-
go toc¢ko: specifi¢ne podobe zenskosti/dekliskosti so oglasevane v medi-
jih na tak nadin, da ni le dekliskost zavita v novo embalazo, pa¢ pa tudi
sam feminizem, in to tako, da so Zenske/dekleta spodbujene, da zamen-
jajo politi¢éno mo¢ za nakupovalno mo¢ (Becker in sod., 2016). Ni $e &is-
to jasno, ¢e se bodo ti specifi¢ni kulturni momenti povezali (in kako) z
zgodovino modernega feminizma, a avtorica meni, da je ta kooptacija in
depolitizacija feminizma nadvse problemati¢na in da bi si bilo treba fem-
inizem spet »prisvojiti« kot transformativno politiko, ki bo dekletom in
fantom lahko poslala »druga¢no« sporo¢ilo.

Kljuéne besede: postfeminizem, zvezdnice, individualizem, potro$nistvo,
otroci

Celebrities, Empowerment, Consumerism
#FeminismForChildren

The main goal of the article is to identify some of the most prominent mo-
ments that help define feminism at the present moment, to explore both
the feminist and post-feminist thematics they contain and to reflect on
their influence on children and young adults. It seems that there are two
interconnected anchor-points at the forefront: (1) celebrities-as-feminists
and (2) consumerism. As to the first: independence and individual success
aligns women/girls with a distinctly postfeminist sentiment, to public-
ly embracing and promoting, if not entirely unproblematically, a feminist
cause (Rivers, 2017). As to the second: specific images of womanhood/
girlhood are being marketed through the media which causes repackag-
ing of not only girlhood but also feminism itself in a way that encourag-
es women/girls to exchange political power for purchasing power (Becker
etal., 2016). It remains to be seen if this specific cultural moments will be
tied (and how) to the history of modern feminism, however, the author’s
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point of view is that this co-optation and de-politicization of feminism is
highly problematic and that feminism should be reclaimed as a transfor-
mative politics, together with sending “different” message about it to girls
and boys.

Key words: postfeminism, celebrities, individualism, consumerism,

children

Igor Z. Zagar

Med napakami v argumentiranju in $e ve¢ napakami

v argumentiranju?

Po prelomnem delu C. L. Hamblina Fallacies iz leta 1970, v katerem av-
tor reinterpretira to, kar je bilo od Aristotela naprej znano kot »napake
v sklepanju« ali »slabi argument (On Sophistical Refutations), sc je ra-
ziskovanje napak v sklepanju razcvetelo v odkrivanje novih in novih vi-
dikov ter konceptualizacije tega, kaj bi morali $teti za napako v sklepanju
in argumentaciji in zakaj bi morali posamezno vrsto sklepanja sploh $teti
za napa¢no (Woods and Walton, 1989, van Eemeren and Grootendorst,
1992, itd.). Ta prispevek obravnava eno samo temeljno vprasanje (tako
epistemolosko kot tudi metodolosko): Ko kot filozofi, sociologi, dis-
kurzivni analitiki itd. zaznamo nekaj, kar bi lahko opisali kot napako v
sklepanju in argumentaciji, na kak$ni konceptualni osnovi se odlo¢imo,
ali gre za napako ali ne? Mar nismo prisiljeni v »napake v sklepanju« (ali
celo k njihovi uporabi?) vsaki¢, ko govorimo o drugih ljudeh, njihovih
stali$¢ih ali njihovem delu? Za podrobno predstavitev teh stalis¢ bom
uporabil konceptualna stali§¢a iz Austinovih in Hamblinovih del ter pri-
mere iz $tevilnih spletnih virov.

Kljucne besede: Austin, argumentacija, kriti¢na diskurzivna analiza,
napake v sklepanju in argumentaciji, Hamblin, pragmatika, retorika

Between Fallacies and More Fallacies?

After C. L. Hamblin’s ground-breaking work Fallacies (1970), re-inter-
preting what used to be known as “mistakes in reasoning” or “bad argu-
ments” since Aristotle (On Sophistical Refutations), the study of fallacies
started to bloom, coming up with ever new perspectives and conceptu-
alizations of what should count as a mistake in reasoning and argumen-
tation, and why a certain kind of reasoning should at all be considered a
mistake (Woods and Walton, 1989, van Eemeren and Grootendorst, 1992,
etc.). This paper will be concerned with one basic question (epistemolog-
ical as well as methodological): when we (philosophers, sociologists, dis-
course analysts, ...) detect something that could be described as a fallacy,
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on what conceptual grounds do we decide whether it is a fallacy or not?
Aren’t we forced to commit (or even use?) “fallacies” whenever we talk
about other people, their views, or their work? Conceptual viewpoints
from Austin’s and Hamblin’s work, as well as examples from numerous
online sources will be used to extensively illustrate this point.

Key words: Austin, argumentation, critical discourse analysis, fallacies,
Hamblin, pragmatics, rhetoric

Janja Zmave

Quot linguas calles ... nekaj opomb k raznojezi¢ni perspektivi

V vZgoji in izobraievanju

V prispevku skozi (retori¢no) analizo projekta Jeziki stejejo predstavljamo
nekatera izhodi$¢a za premislek o vlogi in pomenu razvijanja raznojezi¢ne
in raznokulturne zmoznosti v sodobni vzgoji in izobrazevanju. Pokazati
bomo skusali, kako Ziva in Zivahna, a tudi plodna je lahko problemska
razprava v okviru projektnih ciljev, ki izhaja iz percepcije u¢nega okolja
kot ve¢jezikovne in veckulturne skupnosti, v kateri potekajo komplek-
sne interakcije med jeziki in njihovimi govorci. Te so sicer lahko skladne
z veljavnimi dokumenti s podroéja vzgoje in izobrazevanja, a niso ved-
no vzajemne in demokrati¢ne. V prizadevanju za oblikovanje modela,
ki bi omogoc¢al uspesno vzpostavljanje in ohranjanje vsem in vsakr$nim
jezikom naklonjenih u¢nih okolij, se tudi v kompleksni dinamiki projekta
Jeziki stejejo kot temeljno pokaze spoznanje, da je razvijanje raznojezi¢ne
in raznokulturne zmoznosti tudi v raziskovalni praksi (trajen?) proces,
ki iskanje skupnega potenciala za izbolj$evanje pedagoskih praks lahko
najde le v vzpostavitvi dialoga z »drugim«.

Kljucne besede: raznojezi¢nost, retorika, u¢ni jeziki, jeziki v $oli, vzgoja in
izobrazevanje

Quot linguas calles ... some remarks on plurilingual
perspective in education

In the paper, we present a rhetorical perspective on the project Languages
Matter in order to point out the importance of developing plurilingual
and pluricultural competence in contemporary education. We will try to
show how alive and vibrant, but also a fruitful discussion can be within
the project goals that stems from the perception of the learning environ-
ment as a multilingual and multicultural community in which complex
interactions between languages and their speakers are underway. These
may well be in line with current documents in the field of education, but
they are not always reciprocal and democratic. In an effort to create a
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model that would enable the successful establishment and maintenance
of all and any language-friendly learning environments, it becomes evi-
dent that the development of plurilingual and pluricultural competences
is a permanent process (in research practice as well), which can find a com-
mon potential for improving pedagogical practices in the establishment
of a dialogue with the “other”.

Key words: plurilingualism, rhetorics, languages of schooling, languages
in education, education

Masa Vidmar, Manja Veldin, Maja Skrubej Novak in Lucie Milent

Kljuéni izzivi pri obravnavi avtizma v predsolski vzgoji

— primer Slovenije

Predsolska vzgoja in varstvo imata velik potencial pri podpori otrokove-
ga razvoja (EC, 2012), $e toliko bolj pa pri najbolj prikrajanih, vklju¢u-
jo¢ otroke na spektru avtistiénih motenj. Vendar pa so ti otroci v pred-
Solski vzgoji in varstvu manj zastopani, saj jim ta okolja niso prilagojena v
zadostni meri (EC, 2013). Evropski projekt »Zgodnja pozornost inkluzi-
ji otrok z motnjami avtisti¢nega spektra v predsolsko vzgojo in varstvo«
(ETTECEQC) naslavlja prav to podrogje. Cilj projekta je izboljati sisteme
predsolske vzgoje in varstva v partnerskih regijah in spodbuditi vkljuce-
vanje vseh otrok, in sicer tako, da bomo v projektu razvili in implementi-
rali inovativni didakti¢ni spletni trening za vzgojitelje. Prvi korak v tem
procesu je identifikacija realnih Zivljenjskih situacij v vrtcih, v katerih so
vklju¢eni otroci z motnjami na avtisti¢nem spektru (MAS). Namen tega
¢lanka je predstaviti realne situacije v Sloveniji na primeru dveh vrecey,
opredeliti kljuéne izzive in predlagati reditve (npr. trening kompetenc). V
Sloveniji so bile realne Zivljenjske situacije zbrane preko opazovanj v dveh
vrtcih. V vsakem vrtcu smo opazovali dve skupini (z uporabo opazoval-
ne sheme) in opravili strukturirane intervjuje z vzgojitelji in pomo¢niki
vzgojiteljev, z otrociz MAS in njihovimi starsi. V rezultatih predstavljamo
nekatere izzive pri izvajanju inkluzivne paradigme v predsolski vzgoji in
varstvu v Sloveniji. Po eni strani vzgojitelji na splo$no niso usposobljeni za
prepoznavanje znakov MAS ali za pomo¢ otroku z MAS (niso opremlje-
ni s strategijami poucevanja otroka z MAS oziroma dela z otroki z MAS);
po drugi strani pa so nekateri, ki poseduje potrebna znanja in kompeten-
ce. Vsi vzgojitelji se ¢utijo preobremenjeni z razli¢nimi posebnimi potre-
bami otrok, s katerimi se soocajo pri svojem delu. V zaklju¢ku predlagamo
nekaj smernic za usposabljanje vzgojiteljev.

Kljucne besede: motnje avtisti¢nega spektra, predsolska vzgoja in varstvo,
opazovanja, vzgojitelji(-ce), realne Zivljenjske situacije
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Key challenges in addressing autism in preschool education

— a case study in Slovenia

Early childhood education and care (ECEC) has a potential to support
child’s development (EC, 2012), even more so for the most disadvantaged
children, including those on the autism spectrum. However, these chil-
dren tend to be less represented in ECEC due to the lack of adapted set-
tings (EC, 2013). The European project Early Attention for the Inclusion
of Children with Autism Spectrum Disorders in Early Childhood
Education and Care Systems (ET TECEC) addresses this issue. It aims to
improve the ECEC systems in the partner regions, making them inclusive
for all children (by developing and implementing an innovative didactic
online course for preschool teachers). The first step in this process is iden-
tification of real-life classroom situations in preschools that have children
with autism spectrum disorders (ASD) enrolled. The aim of this article is
to present the real-life situations in Slovenia based on case study of two
preschools, identify the key challenges and propose solutions (e.g. train-
ing of competences). In Slovenia, real-life situations were collected via ob-
servations in two preschools. In each preschool, we observed two groups
(using an observational scheme) and conducted structured interviews
with teachers and assistant teachers, children with ASD and their par-
ents. The results show some of the challenges in implementing the inclu-
sion paradigm in ECEC in Slovenia. On one hand, teachers are generally
not trained in recognizing signs of ASD or how to help a child with ASD
(not equipped with strategies of teaching a child with ASD); on the oth-
er hand, a few of them possess the necessary knowledge and competenc-
es. All teachers feel overwhelmed with many different special needs that
they need to attend to. Some guidelines for teacher trainingare proposed.
Keywords: autism spectrum disorders, ECEC, observations, pre-school
teachers, real-life situations

Karmen Osterc Kokotovi¢

Vkljucenost starsev v Solanje otroka in uporaba
psihoaktivnih snovi pri mladostnikih

Vkljuéenost star§ev v otrokovo Solanje lahko izbolj$a otrokove uéne
dosezke tako, da zmanj$uje otrokove vedenjske tezave, ki bi lahko ovirale
proces ucenja. Nadalje raziskave potrjujejo, da segajo zacetki prvih posk-
usov psihoaktivnih snovi prav v obdobje mladostni$tva. Obdobje mla-
dostni$tva je obdobje, v katerem posameznik postavlja temelje, na katerih
bo temeljila njegova odraslost, in izhodi$¢a za njegovo nadaljnje Zivljenje.
To je tudi ¢as, ko se za¢nejo mladostniki intenzivneje soocati z zahtevami
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v $oli na eni strani ter vrstni$kimi izzivi na drugi. Na teh izhodi$¢ih temel-
ji nae raziskovanje povezanosti med vklju¢enostjo starsev v Solanje otro-
ka in mladostnikovo uporabo psihoaktivnih snovi. V prispevku predstav-
ljamo empiri¢no raziskavo, ki smo jo izvedli na velikem neslu¢ajnostnem
vzorcu udencev 9. razreda osnovnih $ol in dijakov 2. letnika srednjih $ol v
Mariboru. Ugotavljali smo povezanost med vklju¢enostjo star§ev v $olan-
je otroka in mladostnikovo uporabo po razli¢nih vrst psihoaktivnih sno-
vi, starostjo prvih poskusov psihoaktivnih snovi in pogostostjo uporabe
psihoaktivnih snovi. Rezultati raziskave so pokazali, da obstaja pozitiv-
na povezanost med vklju¢enostjo starSev v $olanje mladostnikov in sta-
rostjo mladostnikov pri prvih poskusih psihoaktivnih snov ter negativna
povezanost med vklju¢enostjo starSev v $olanje mladostnikov in $tevilom
poskusov razli¢nih vrst psihoaktivnih snovi ter pogostostjo uporabe psi-
hoaktivnih snovi.

Kljucne besede: druzina, mladostnik, vklju¢enost starsev v olanje otrok,
psihoaktivne snovi

Parental involvment in child’s schooling and psychoactive
substance use among adolescents

Numerous studies have shown that the involvement of parents in the
schooling of their children can improve the child‘s learning achievements
in a way that reduces the child‘s behavioural problems which could hinder
the learning process. Further research confirms that the first attempts of
using psychoactive substances begin in the adolescence. Adolescence is a
period in which the youngster lays the foundations which are the basis for
adulthood as well as the starting point of one's further life. This is also the
time when adolescents begin to deal intensively with school requirements
on the one side and peer challenges on the other. Our research is based
on the connection between the parental involvement in child's schooling
and the adolescent’s consumption of psychoactive substances. The paper
presents empirical research which was conducted on a large uncoinciden-
tal sample of 9™ grade pupils of primary schools and 2" year students of
secondary schools in Maribor. We determined the relationship between
parental involvement in child s schooling and the various types of psycho-
active substances used by adolescents, the age of the first experimentation
of psychoactive substances and the frequency of use. Moreover, the results
have shown positive connection between parental involvement in child's
schoolingand the age of first attempts of psychoactive substance, and neg-
ative connection between parental involvement in child's schooling and
the number of different kinds of psychoactive substances they've tried as
well as the frequency of consumption.
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Key words: family, adolescent, parental involvement in child's schooling,
psychoactive substances

Maja Hmelak in Andreja Opresnik

Odrascanje v potro$niski druzbi

— potrosniska socializacija in vpliv oglasevanja na otroke
Potro$niska socializacija je del splosnega socializacijskega procesa ter pred-
stavlja nujen in neizogiben proces. V tem procesu otroci pridobijo znanje,
spretnosti in stali$¢a v zvezi s potro$niskim vedenjem. Opozoriti je treba,
da je medtem, ko so starsi agensi primarne socializacije otrok, u¢enje po-
tro$niskih vedenjskih vzorcev pogosto posledica vplivov mnogih drugih
oseb in predmetov, predvsem televizije. Oglasevalci to s pridom izkoris¢a-
jo, saj se zavedajo, da so otroci ranljiva skupina, ker jim primanjkuje zna-
nja in izkuSenj, ter tako preko njih vplivajo na nakupne odloditve celotne
druzine.

Kljucne besede: oglasevanje, otrok, potro$niska socializacija.

Growing up in a consumer society

— consumer socialization and the influence of advertising

on children

Consumer socialization is a part of the general socialization process and
represents a necessary and inevitable process. In this process, children ac-
quire knowledge, skills and attitudes relating to the consumer behavior.
It should be noted, that while the parents are the primary agents of so-
cialization of children, learning of consumer behavior is often influenced
by many other people and objects, especially television. Advertisers are
aware that children are a vulnerable group because of their lack of knowl-
edge and experience, and that they influence the purchase decisions of the
whole family.

Key words: advertising, child, consumer socialization.

Mitja Sardo¢

Radikalizacija in nasilni ekstremizem:

teorije, politike in koncepti

Problematika radikalizacije in nasilnega ekstremizma predstavlja enega od
najpomembnejsih izzivov sodobnih pluralnih druzb. Razpetost med za-
gotavljanjem varnosti in stabilnosti na eni strani ter spoStovanje temeljnih
pravic in svobos¢in posameznikov na drugi razkriva namre¢ $tevilne nape-
tosti in dileme, ob katere tréijo tako snovalci politik kot tudi strokovnja-
ki in pedagoski delavci. Zadeva je toliko bolj problemati¢na, saj brutalnost
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teroristi¢nih napadov ter njihova vse visja frekvenca odpirata prostor t. i.
»moralni paniki«, ki spodbuja polarizacijo druzbe ter s tem povezano
konfliktno razli¢nost. Na SirSem vsebinskem podrodju vzgoje in izobra-
Zevanja je problematika radikalizacije in nasilnega ekstremizma v ospred-
je znova postavila zagotavljanje skupnih nacel in temeljnih vrednot ter na
novo zastavila vprasanje sprejemanja in spo$tovanja razli¢nosti ter s tem po-
vezano problematiko strpnosti. Pri¢ujoci prispevek prinasa analizo posa-
meznih razseznosti problematike radikalizacije in nasilnega ekstremizma.
Uvodni del identificira osnovne probleme in izzive, ki jih odpirata proble-
matika radikalizacije in nasilnega ekstremizma. Osrednji del podrobne-
je predstavi najpomembnej$e teme, ki jih odpira razpetost med zagotavlja-
njem varnosti in stabilnosti ter spoStovanjem temeljnih pravic in svobos¢in
posameznikov. Sklepni del opozori na premestitev poudarka v razumeva-
nju procesa radikalizacije ter na nekatere izmed zapostavljenih ali celo spre-
gledanih razseznosti problematike radikalizacije in nasilnega ekstremizma.
Kljucne besede: radikalizacija, nasilni ekstremizem, terorizem, drzavljan-
ska vzgoja

Radicalization and Violent Extremism:

Theories, Policies and Concepts

Radicalization and violent extremism are one of the most important chal-
lenges of modern plurally diverse societies. The gap between ensuring se-
curity and stability on the one hand and respecting the fundamental rights
and freedoms of individuals on the other raises a number of tensions and
dilemmas for scholars, policy makers as well as educators in their everyday
educational environment. At the same time, the brutality of terrorist at-
tacks and their frequency open the space to ‘moral panic’ which promotes
the polarization of society and the associated phenomenon of conflicting
diversity. Moreover, radicalization and violent extremism have once again
brought to the forefront the importance of common principles and fun-
damental values as well as the questions associated with diversity and tol-
erance in general. This paper examines some of the most important prob-
lems and challenges related to radicalization and violent extremism. The
introductory part contextualizes the problems and challenges raised by
radicalization and violent extremism. The central part presents in detail
some of the most important topics radicalization and violent extremism
have brought to the forefront. The final part emphasizes the shift of em-
phasis in understanding the process of radicalization and identifies some
of the neglected aspects of radicalization and violent extremism.

Key words: radicalization, violent extremism, terrorism, citizenship
education
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