Razmerje med vsebino in metodo – 

primer konstruktivistične paradigme izkustvenega učenja in poučevanja
 (delovna verzija)
Če izhajamo iz Kuhnove opredelitve znanstvene paradigme, je jasno, da na področju pedagoških ved paradigme poučevanja in učenja strukturirajo osnovne obrazce pojmovanja učenja kot odnosa med učiteljem, učencem in učno materijo ter tako vplivajo na izdelavo kurikuluma. Ker pa od Tylerja naprej velja trditev, da je evalvacija sestavni del kurikuluma, lahko pritrdimo Kellyju, da vsebinska opredelitev kurikuluma vpliva na vrsto evalvacijskih študij in izbor metod za ugotavljanje kakovosti vzgojno-izobraževalnih učinkov (Kelly 1989). Tako usmeritev v učno-ciljno strategijo načrtovanja narekuje metodološke inštrumente, ki ugotavljajo stopnjo uresničevanja zastavljenih ciljev (npr. kriterijski testi znanja), medtem ko procesno-razvojni pristop k načrtovanju kurikuluma vpliva na nastajanje inštrumentov za vrednotenje kakovosti učnih procesov (npr. proučevanje stila učne komunikacije, klime, dinamike vrstniških odnosov) ter postopno izgrajevanje kognitivnih in drugih osebnostnih kompetenc (npr. zmožnosti reševanja problemov, komunikacijskih strategij, odgovornega vedenja).

V tej razpravi želim na primeru konstruktivistične paradigme izkustvenega poučevanja in učenja pokazati, kako omenjena paradigma vpliva na pripravo učne situacije, vrednotenje učinkov in raziskovanje pogojev uspešne pedagoške prakse. Hkrati pa bom predstavil hipotezo, da lahko s pristopom fenomenološke hermenevtike pomembno okrepimo metodološki pristop k razumevanju in vrednotenju kakovosti konstruktivizma, še posebej na področju spodbujanja moralnega razvoja otroka oziroma mladostnika.

Temeljne postavke konstruktivistične paradigme izkustvenega poučevanja in učenja
Za postavitev konstruktivistične paradigme izkustvenega učenja in poučevanja so pomembne naslednje postavke:

· izkušnja (pa naj gre za izkušnjo prvega ali drugega reda, torej induktivno ali deduktivno izkušnjo) vedno predpostavlja preplet štirih korakov: konkretne izkušnje, opazovanja z razmišljanjem, oblikovanja abstraktnih pojmov ter preverjanja pojmov v novih situacijah;

· izkustveno učenje je dialoško;

· v pedagoškem smislu ima izkušnja pozitivno vrednost takrat, ko omogoča/odpira prostor nadaljnjim izkušnjam/širjenju znanja;

· zato poučevanje ni sledenje otrokovemu kognitivnemu razvoju, ampak oblika komunikacije, ki upošteva otrokove kognitivne in druge komunikacijske zmožnosti, hkrati pa aktivno spodbuja širjenje otrokovega izkustva in razumevanja.

Eden od teoretskih predhodnikov konstruktivistične paradigme izkustvenega učenja in poučevanja, J. Dewey je v monografiji Izkustvo in vzgoja (1938) zavrnil tako abstraktno naravo učenja, ki ga je spodbujala klasična pedagogika, kot pragmatičen pristop ameriške progresivne pedagogike, ki je pozabila na nujnost refleksije praktičnega izkustva, ki šele omogoči konstrukcijo novega znanja. Zato od Deweya naprej izkustveno učenje vključuje tako praktično izkušnjo kot abstraktno refleksijo, pri čemer »…impulz neposredne izkušnje predstavlja gibalo (abstraktnim) idejam; te ideje pa dajejo smer impulzom.« (Kolb 1984, str. 22) Hkrati moramo opozoriti na Piagetovo in Brunnerjevo spoznanje, da se z razvojem kognicije strategije mišljenja razvijajo od senzomotoričnega proti formalno-logičnemu (deduktivnemu) mišljenju, ter na Gardnerjevo spoznanje, da se posamezniki razlikujemo po razvitosti različnih tipov inteligence in po kognitivnih pristopih. A signifikantno izobraževanje mora omogočiti aktiviranje vseh štirih, po K. Lewinu ključnih elementov učenja: konkretno izkušnjo, opazovanje z razmišljanjem, oblikovanje abstraktnih pojmov ter preverjanje pojmov v novih situacijah (prav tam, str. 21). In to ne glede na to, ali v epistemološkem smislu začenjamo s konkretno izkušnjo, torej z induktivnim pristopom, ali z oblikovanjem abstraktnega pojma, torej z dedukcijo (Kroflič 2002, str. 79).

Postavko o dialoški naravi izkustvenega učenja je L. W. Andersen  opredelil na prepričanju, da je pravo izkustveno izobraževanje vedno zasnovano na dialoški odprtosti v vzgojno-izobraževalnem procesu, pa naj gre za metode, ki predpostavljajo osrednjo vlogo učitelja kot pomočnika  ali metode, ki v ospredje postavljajo učenje v skupini  (Andersen 2000, str. 4-5). Vendar dodaja, da je predpogoj načela dialoškosti v izkustvenem izobraževanju »odprtost učitelja in učenca za učenje« ter »enakovrednost« (demokratičnost) vzgojno-izobraževalne komunikacije (prav tam, str. 6). Obe kvaliteti dialoškega (odprtega) pristopa k izobraževanju se dotikata vsebinske opredelitve temeljnih pedagoških konceptov, kakršna sta koncepta avtoritete in pedagoškega erosa.  Avtoriteta učitelja ne sme biti usmerjena v ohranjanje hierarhičnega razmerja v vzgojno izobraževalnem procesu, ampak mora pospeševati rast/razvoj učenčeve osebnosti (augeo, auxi, auctum) (Kroflič 1997). Drugi koncept, prav tako pomemben z vidika motiviranja učenca za aktivno učenje, pa je učiteljev angažiran, »erotičen« odnos do predmeta poučevanja, učenja samega in seveda do učenca, ki se je v evropski pedagoški tradiciji izkristaliziral v koncept pedagoškega erosa.

Na področju moralne vzgoje ima dialoška dimenzija poseben pomen, saj lahko rečemo, da odnosne strukture samega procesa vzgoje in izobraževanja neposredno oblikujejo učenčevo etično občutljivost, moralne veščine in navade ter motiviranost za aktivno vključevanje v produkcijo znanja ter strpno in empatično sodelovanje. Ali drugače povedano – pedagoški odnos je ne glede na predmet poučevanja oziroma učenja »izkustvo prvega reda«, torej primarno izkušnja dialoškosti našega bivanja, ki je za mnoge personaliste osnovni medij osebnostnega razvoja.

Naslednja ključna dilema konstruktivizma je vprašanje, kakšne izkušnje so v pedagoškem smislu pozitivne, s tem da učencu omogočajo konstrukcijo novega znanja. Kakovostno pedagoško izkušnjo Dewey opredeli z vsebinskim in formalnim kriterijem, pri čemer sta mu v vsebinskem smislu vodilo vrednoti humanosti in demokracije (Dewey 1938, str. 33-34), v formalnem smislu pa načelo izkustvenega kontinuuma, po katerem mora aktualno izkustvo izhajati iz preteklih izkušenj ter vplivati na kakovost bodočih izkušenj (prav tam, str. 35). Pri tem moramo upoštevati aktivno načelo rasti in sprememb v smeri podpore splošnega razvoja (prav tam, str. 36); načelo kontinuitete, po katerem izkustvo izzove radovednost, okrepi iniciativo in vzbudi želje in namene, povezane z izobraževanjem (prav tam, str. 38); ter opredeliti pedagoško situacijo kot situacijo, v kateri pritisk zunanjega nadzora in omejevanja svobode posameznika izhaja iz ugotovitve, da je izkustvo resnično takrat, ko se objektivne okoliščine prilagodijo izkušajočemu posamezniku (prav tam, str. 41).

Svojo filozofijo izkustva Dewey pojasni z naslednjima načeloma:

· z načelom interakcije, ki potrjuje dialoško naravo učenja, saj bolj ko učenci in učitelj aktivno sodelujejo v izbrani dejavnosti, manjša je potreba po zunanjem nadzoru učitelja in »ohranjanju reda« (prav tam, str. 55);

· z načelom kontinuitete, ki je neposredno povezano z idejo svobode posameznika. Po Deweyu edino pravo svobodo posamezniku omogoča intelekt, zato moramo svobodo opredeliti predvsem kot »…moč, da opredelimo namene, razsojamo modro in vrednotimo želje glede na posledice, ki jih lahko prinese delovanje v skladu z njimi; kot moč izbiranja in urejanja 'kapitala preteklega izkustva' za prepoznanje pomena, da bi uresničili zastavljene cilje.« (Prav tam, str. 64) Svoboda je torej oblika samonadzora, ki temelji na intelektualni zmožnosti opredeljevanja ciljev in organizaciji »obstoječih pomenov« (prav tam, str. 67).

Vzgoja mora biti zato usmerjena v urjenje intelektualnih zmožnosti, ki omogočajo opazovanje objektivnih pogojev za akcijo, zavedanje preteklih izkušenj in presojo, ki združi oboje v uvidenje pomena (prav tam, str. 69).

Iz tega sledi zadnja ključna postavka konstruktivistične paradigme učenja in poučevanja, ki poučevanje ne opredeljuje več kot sledenje otrokovemu kognitivnemu razvoju, ampak kot obliko komunikacije, ki upošteva otrokove kognitivne in druge komunikacijske zmožnosti, hkrati pa aktivno spodbuja širjenje otrokovega izkustva in razumevanja. Če je namreč še Piaget kot začetnik konstruktivizma na področju razvojne psihologije proučevanju splošnih zakonitosti kognitivnega razvoja pripisoval primat pred možnostjo aktivnega spodbujanja kognitivnega razvoja, se Vigotski, Kohlberg in mnogi drugi avtorji usmerijo v aktivno spodbujanje otrokovega mišljenja v območju potencialnega razvoja (Vigotski 1977, str. 234 in  259).

Filozofski koncepti izkustva

H. G. Gadamer v svoji znameniti monografiji Metoda in resnica ugotavlja, da je pojem izkustva eden od najbolj zapostavljenih in najslabše raziskanih epistemoloških pojmov. V območju naravoslovnih ved se zaradi metodološke zahteve po ponovljivosti eksperimenta od izkušajočega posameznika zahteva vsaj »urejeno izkustvo« (Bacon; glej v Gadamer 2001, str. 287), medtem ko na področju duhoslovnih znanosti (kamor Dilthay uvršča tudi pedagogiko) zadeva ni tako preprosta, saj imamo tu opraviti s phronesis in ne s techne, modrost pa se od tehničnega znanja razlikuje po tem, da zahteva poleg opazovanja dejanja tudi uvidenje položaja delujočega (prav tam, str. 267). Seveda pa je še pomembnejši Gadamerjev uvid v staro antično resnico, da se tehničnega znanja lahko naučimo (in tudi pozabimo), nravnega vedenja pa se ne naučimo in ga tudi pozabiti ne moremo (prav tam, str. 263).

Za našo razpravo so pomembne naslednje splošne značilnosti človekovega izkustva:

· s ponovitvami induktivnih pristopov k proučevanju določenega pojava lahko pridemo do občega izkustva, ki je nujna predpostavka znanosti, ni pa še znanstveno spoznanje samo (prav tam, str. 298), saj ne odgovarja na vprašanje »zakaj?«;

· neko izkustvo je veljavno, dokler ga ne zamenja drugo izkustvo (prav tam), iz česar izhaja načelna odprtost izkustva za novo izkustvo (prav tam, str. 290);

· nova izkušnja je vedno negativna (saj zavrne prejšnje »obče izkustvo« oziroma vedenje) in produktivna (saj konstruira novo znanje), kar naznačuje njeno dialektično (prav tam, str. 291) in konstruktivistično naravo; 

· ker novo izkustvo še ni vedenje, znanost, dialektika izkustva svoje lastne dovršitve nima v sklenjenem vedenju, temveč v odprtosti za novo izkustvo, v radikalni nedogmatičnosti (prav tam, str. 293);

· zaradi rušenja ustaljenega vedenja z novo izkušnjo je izkustvo vedno boleče, v tej bolečini pa omogoča uvid (vrnitev iz zaslepljenosti prejšnjega »vedenja« in moment samospoznanja) (prav tam, str. 293);

· pravo izkustvo je uvid meje, znotraj katere je prihodnost še odprta za pričakovanje in načrtovanje, je torej izkustvo lastne zgodovinskosti (prav tam, str. 294).

Zaradi spoznanja, da je človekovo izkustvo vedno nepopolno, rušilno za obstoječe mentalne sheme ter zaradi tega boleče, je po Gadamerju pedagogika od nekdaj poskušala otroka zaščititi pred pretirano bolečino, vendar pa to, kar pomeni izkustvo v celoti, nikomur ne more biti prihranjeno (prav tam, str. 293)!

Že na prvi pogled je razvidna izjemna podobnost Gadamerjeve splošne opredelitve izkustva in opisanih predpostavk konstruktivističnega koncepta učenja. Hkrati pa ostaja vredna pozornosti Gadamerjeva načelna kritika pedagoškega pristopa, ki ji poleg omenjene pretirane vneme po zaščiti otroka pred bolečino novega izkustva, ki ni nič drugega kot »reflektivna oblika stremljenja po obvladovanju« (prav tam, str. 296), očita še odločilnejšo napako. Pedagogika naj bi bila po njem poskus pridobivanja izkustva brez izkušajočega subjekta oziroma postavljanje vprašanj brez pravega spraševalca (prav tam, str. 299).

Da bi lahko razložili pomen Gadamerjevih opozoril pedagogiki, se moramo soočiti z njegovo opredelitvijo fenomenološke hermenevtike kot tiste oblike hermenevtičnega izkustva, ki zmore preseči tehnološki diktat pozitivistične znanosti in s tem še posebej ustrezati naravi družboslovnih in humanističnih (duhoslovnih) ved.

Po Gadamerju ima hermenevtično izkustvo opraviti z izročilom, jezikom, govorico, ki izraža neko razmerje do nekoga (nečesa); je smiselna vsebina ne mene/tebe, ampak samega sebe, zato je izročilo (kultura, op. R. K.) komunikacijski partner in ima karakter osebe (prav tam, 294-295). V zgodovini Evropske misli sta se uveljavili dve napačni poti komunikacije z izročilom:

· tehnični pristop, ki naredi izročilo za predmet, s tem pa ga izmakne iz kontinuitete tradicije: »Ko se nekdo z refleksijo dvigne nad življenjsko razmerje z izročilom, uniči pravi smisel tega izročila. Historična zavest, ki želi razumeti izročilo, se ne sme zanesti na metodično-kritični način dela, kako se loteva virov, saj na ta način ne more preprečiti, da se ne bi primešale tudi lastne sodbe in predsodki. V resnici mora svojo lastno zgodovinskost misliti poleg. …biti v izročilu ne omejuje svobode spoznavanja, temveč jo omogoča.« (Prav tam, str. 297)

· refleksijsko-samonanašalni pristop, ko se nam zdi, da smo se v drugega (izročilo) vživeli, da ga razumemo bolj kot se razume sam (lažna dialektika). To vodi v dialektiko skrbstva, ki »…vse medčloveške odnose prežema kot reflektivna oblika stremljenja po obvladovanju. Zahteva, da anticipativno razumemo drugega, izpolnjuje funkcijo, da se v resnici otepamo njegove zahteve. Nekaj podobnega je poznano denimo iz vzgojiteljskega razmerja, iz avtoritarne oblike skrbstva.« (Prav tam, str. 296)

Najvišji način hermenevtičnega izkustva je torej odprtost za izročilo – je zmožnost poslušanja drug drugega (prav tam, str. 297). Odprtost za izročilo pa hkrati pomeni, da »…hermenevtična zavest svoje dovršitve nima v svoji metodični samogotovosti, temveč v tisti izkustveni skupnosti, ki izkušenega človeka odlikuje pred tistim, ki je ujet v dogmatičnost.« (Prav tam, str. 297)

Osnovni pristop k hermenevtičnemu spoznanju izročila je po Gadamerju postavljanje vprašanja, ki je predhodno vsakemu spoznavanju in govoru (prav tam, str. 298). Odprtost vprašanja je v nezacementiranosti odgovora, zato so pedagoška vprašanja (ki jih zaznamuje dejstvo, da so postavljana brez pravega spraševalca!) in retorična vprašanja neprava (prav tam, str. 299). Vprašanje odpre pot vednosti, ta pa nastopi, ko »preigramo protiargumente« (disput) in jih prepoznamo v nepravilnosti (prav tam, str. 300).

Na vprašanje, kako v metodičnem smislu voditi odprt pristop spraševanja, Gadamer ne da neposrednega odgovora, saj »…umetnost spraševanja ni veščina/techne, ni umetnost, s katero koga premagamo v argumentaciji, ampak umetnost, da zmore ta, ki zna spraševati, vztrajati pri svojem spraševanju, to pa pomeni: pri smeri v odprtost. Umetnost spraševanja je umetnost nadaljnjega spraševanja, to pa pomeni: je umetnost mišljenja. Imenuje se dialektika, saj je umetnost resničnega pogovarjanja.« (Prav tam, str. 301) Zato tudi ne obstaja metoda, »…ki bi učila spraševati, videti, kaj je vprašljivo. Pač pa nas primer Sokrata uči, da je za to potrebno vedenje nevedenja… Vsako spraševanje in vedoželjnost predpostavljata vedenje nevedenja…« (Prav tam, str. 300)

Uporaba Gadamerjeve metode hermenevtičnega izkustva v pedagogiki
Ker fenomenološka hermenevtika vzpostavlja specifičen epistemološki pristop k spoznavanju resnice, se v pedagoškem diskurzu najprej dotakne vprašanja odnosa med učiteljem, učencem in učno snovjo. Gadamerjev kritični opis znanstveno-tehničnega in refleksijsko-samonanašalnega pristopa k resnici lahko prepoznamo v kulturno-transmisijskem modelu poučevanja, v katerem ustrezne stroke opredelijo potreben pedagoški nabor znanja oziroma vrednot, ki jih mora učitelj prenesti na učenca, pri čemer se učna snov spremeni v razpoložljiv predmet, učenec v sprejemnika kulturno determiniranega (dogmatičnega) znanja, učenje pa v spraševanje brez pravega spraševalca.

Takšen pristop se še posebej na področju prenašanja kulturnih vrednot izkaže kot problematičen, pa naj gre za vrednote, vezane na naravo (ekologija), umetnost (estetika) ali osebne odnose (etika). Pojasnimo ta problem na področju univerzalistične etike pravičnosti (Kant, Rawls, Kohlberg). Kritična presoja konkretne konfliktne situacije in njeno soočenje z univerzalnimi načeli pravičnosti (zlato pravilo etike, kategorični imperativ pri Kantu, dve temeljni načeli pravičnosti pri Rawlsu (Rawls 1999, str. 53)) moralnega akterja mnogokrat oddalji od konteksta konkretne etične situacije, zato se pojavi razkorak med deontološko in odgovorno sodbo (Power et all 1989) oziroma neskladje med odločitvijo, vezano na reševanje abstraktne etične dileme, in tisto, vezano na dejanje v konkretni konfliktni situaciji (Rest???).

Predvsem feministična kritika univerzalistične etike pravičnosti v zadnjih letih vzpostavi novo etiko skrbi, ki je po besedah Noddingsove odnosna etika in od moralnega subjekta zahteva »potopitev« oziroma pozornost, usmerjeno k sočloveku in njegovemu posebnemu položaju (empatija), ter »motivacijski premik«, ki ga lahko razumemo kot željo po pomoči sočloveku (Noddings 1998, str. 40-41). Podobno zahtevo po »potopitvi«  pa lahko zaznamo tudi v Gadamerjevi trditvi, da imamo v hermenevtičnem izkustvu opraviti z izročilom, ki ima značaj osebe, do katere moramo vzpostaviti pristen (brez hladne refleksijsko-kritične distance), etično ozaveščen in nedogmatični odnos, kar ne preseneča, saj Noddingsova med filozofskimi izvori svoje etike skrbi omenja prav evropsko fenomenološko personalistično tradicijo (Gadamerjevega učitelja Heideggra, Bubra, Levinasa itn.; glej Noddings 1999).

Drugo področje, kjer se novejše pedagoške in razvojno-psihološke teorije spogledujejo s fenomenološko hermenevtiko, se nanaša na razumevanje in upoštevanje učenčevega pristopa k spoznavanju resnice. Če je bil še Piaget kljub trditvi, da otrok sam konstruira lastno znanje, prepričan, da je spoznavanje odvisno od splošnih zakonitosti razvoja kognicije, se novejše psihološke in pedagoške teorije usmerijo v spoznavanje in upoštevanje učenčevega osebnega pristopa k odkrivanju resnice. Smith in Cowie (1991) na primer trdita, da otrok že med drugim in petim letom starosti začne oblikovati lastno teorijo uma, Hoffman (1983) pa, da že prej zmore natančno »brati« čustva drugih oseb. Zato se tudi v pedagoško-andragoški teoriji med zagovorniki konstruktivističnega modela izkustvenega učenja vse bolj uveljavlja tako imenovana biografska metoda (Jarwis 2002), ki naj bi v center načrtovanja pedagoških procesov postavila oseben učenčev pristop, ki se izoblikuje na podlagi »osebne biografije« oziroma predhodnega izkustva.

Ko se temeljni pristopi k načrtovanju kurikuluma začno približevati konstruktivističnemu pojmovanju učenja (t.i. procesno-razvojni model načrtovanja), to sproži tudi nastanek četrte generacije evalvacijskih modelov, za katero je značilno relativno pojmovanje kakovosti in zahteva, da v interpretacijo kazalnikov kakovosti kurikuluma vključimo vse udeležence pedagoških procesov. Tako imenovan konstruktivistično-naturalistični model evalvacije Gube in Lincolnove v evalvaciji vidi predvsem soočenje in usklajevanje različnih pogledov na kurikulum ter iskanje soglasja med vsemi udeleženci o korakih za izboljšavo kurikuluma. To pa lahko storimo le, če udeležence okrepimo v zavesti, da so potrebni aktivni člen evalvacije in jih tudi usposobimo za sodelovanje v evalvacijskih študijah. S tem v Eastonovem modelu participativne evalvacije evalvacija postane področje sodelovanja vseh načrtovalcev, izvajalcev in udeležencev pedagoških in andragoških procesov, ki krepi avtonomno in kritično pozicijo udeležencev in jih usposablja za nove kompetence, povezane s skrbjo za samonadzor in za izboljšanje lastnih dejavnosti. »Opolnomočenje« (empowerment) udeležencev evalvacije torej ni le metodološko priporočilo za uspešno izvedbo participativne evalvacije, ampak hkrati eden pomembnejših pristopov k razvijanju avtonomnih potencialov izobraževancev na načelih izkustvenega učenja. Na koncu ni odveč pripomniti, da Guba in Lincolnova v svojem modelu evalvacije v fazi usklajevanja mnenj različnih akterjev evalvacije predvidita tako imenovani »hermenevtični krog«, torej postopek usklajevanja mnenj, podoben procesu »triangulacije« v modelu akcijskega raziskovanja.

Mnogi sodobni tokovi na področju pedagogike in razvojne psihologije torej razvijajo modele kurikuluma, evalvacije, učenja, socialno-kognitivnega razvoja učenca itn., ki se po vsebinski logiki približujejo tistim metodološkim opozorilom, ki jih je s pomočjo fenomenološke hermenevtike odpiral in poskušal reševati H. G. Gadamer. S tem pa poskušajo vsaj na posreden način preseči tudi omenjene Gadamerjeve apriorne očitke pedagogiki. Očitek o pretirani zaščitniški (paternalistično skrbniški) vlogi, ki zgolj ohranja prikrito avtoritarno razmerje gospostva, poskuša sodobna pedagogika odpraviti s sklicevanjem na koncept »opolnomočenja« učenca za sprejemanje odgovornih odločitev in sodelovanje v evalvaciji kurikuluma; koncept »opolnomočenja« pa seveda predpostavlja novo obliko pedagoške avtoritete, ki jo sam imenujem »samoomejitvena avtoriteta« (Kroflič 1997 in 2000). Očitek o učenju kot spraševanju brez pravega spraševalca pa z načelom spodbudnega okolja, ki otroku ponudi nove izkušnje, ki naj izzovejo njegovo radovednost, željo po spoznanju in zavzetem preizpraševanju lastnega odnosa do kulturnega izročila; v spodbudno okolje pa sodi tudi odgovoren učitelj, ki z osebno zavzetostjo (pedagoški eros) otroku predstavlja identifikacijski lik in spodbuja njegovo motivacijo za odkrivanje skrivnosti novih izkustvenih situacij.

Zato si lahko v prihodnje od komunikacije pedagogike s fenomenološko hermenevtiko obetamo zanimive rezultate. Kot sem pokazal, pa se ta komunikacija ne sme dotakniti le izvedbenih pedagoških modelov (načrtovanja, izvedbe in evalvacije kurikuluma), ampak mora zajeti tudi konsistentno interpretacijo temeljnih pedagoških konceptov, kakršni so teorije učenja, pedagoške avtoritete in pedagoškega erosa.
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