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Monografija Obrazi pismenosti prinasa razmislek o razli¢nih vidikih pismenosti, ki jo
avtorji in avtorice pogosto povezujejo s konceptom druzbene (ne)pravi¢nosti in
druzbeno ranljivih skupin. Teoreticna ozadja prispevkov so razli¢na, saj avtorji in
avtorice razmisljajo s konceptualnimi aparati razli¢nih strok (andragogike, sociologi-
je, psihologije, socialnega dela, knjizevnosti, jezikoslovja...), kar jasno izrise pisme-
nost kot kompleksen pojav; probleme, ki nastajajo na podrocju pismenosti, pa kot
probleme, ki jih je potrebno obravnavati in reSevati interdisciplinarno.

Besedila, ¢etudi zelo raznolika, tvorijo celoto, sestavljeno iz teoreti¢nih pogledoy,
prikaza vplivov politi¢nih usmeritev, razlicnih pogledov na koncept pismenosti in
analize primerov dobre prakse. Sklenejo se z ugotovitvijo o pomenu nenehnega
kriticnega spremljanja prakse in evalvacijskih pristopov, ki naj zastavljajo tudi vpra-
$anja, ali so izobrazevalne prakse le pomoc, ki ohranja razmerja med skupinami, ali
pa so prostor opolnomocenja skupin na druzbenem robu, kar postaja Se poseben
izziv v Casu gospodarske krize.

Monografija je pomemben prispevek k razvoju strokovnega dela na podrocju pisme-
nosti in bo v veliko pomoc pri pripravi, izboljsavi in inovacijah neformalnih izobra-
Zevalnih programov za mlajSe odrasle, odrasle in starejSe.

Doc. dr. Nives Licen, Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani

Obrazi pismenosti povezujejo avtorje razlicnih strok v prepricljivem, argumentira-
nem zavzemanju za vecjo druzbeno in strokovno angaziranost vseh dejavnikov
razvijanja vsezivljenjske pismenosti, za pomoc pri usvajanju zmoznosti sporazume-
vanja v maternem in v tujih jezikih, razvijanju matematicne in digitalne pismenosti
in rabe informacijske in komunikacijske tehnologije za pridobivanje in predelavo
informacij kot temeljnih zmoZznosti za vsezivljenjsko ucenje, za razresevanje osebnih
problemov in dejavno vkljucevanje v druzbeno dogajanije.

Siroko in poglobljeno poznavanje problematike razvijanja pismenosti, najnovejsih
znanstvenih dognanj, spodbuja pripravo in izvedbo izobrazevalnih oblik, ki tudi
odrasle z nizko razvitimi zmoznostmi nagovarjajo k njihovemu razvijanju, Se zlasti v
sodelovalnih oblikah razvoja pismenosti, v situacijskem ucenju, ki je socialno-kultur-
no doloceno in v praksi osredoto¢eno na skupno resevanje problemov z izkusnjami
udelezencev.

Delo je za strokovno javnost spodbuda in pomog, Sirsi javnosti pa ponuja premislek
tudi o tem, kaj posameznik in druzba pridobita z razvitostjo klju¢nih zmoznosti in
kaj izgubljata, Ce jih posameznik ne more razvijati ali uporabiti; e je izlocen.

Doc. dr. Silva Novljan
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Prispevki v tej knjigi so izvorno nastali kot strokovne podlage za prenovo programov
Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost (UZU), Projektno ucenje za mlade (PUM) in
Racunalniska pismenost odraslih (RPO) v okviru projekta Razvoj pismenosti ter
ugotavljanje in priznavanje neformalnega ucenja od 2009 do 2011, ki ga je
Andragoskemu centru Slovenije narocilo Ministrstvo za Solstvo in Sport, financirala pa

sta ga Ministrstvo za Solstvo in Sport in Evropski socialni sklad. Prispevki so avtorsko delo.
Urednica
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BESEDA UREDNICE:
ZOBRAZEVANJE ZA PISMENOST

Pred bralcem je niz avtorskih prispevkov, s katerimi Zelimo zapolniti vrzel na
podrocju razvoja pismenosti odraslih. V uvodnem prispevku lahko prvi¢ strnjeno
na enem mestu spremljamo opis razvoja raziskovalnih in razvojnih prizadevan;
na podro¢ju pismenosti odraslih v Sloveniji v zadnjih dvajsetih letih, za katere so
znacilne kontinuiteta in izvirna konceptualizacija pa tudi dolo¢ena mera odrinje-
nosti. Strokovnjakinja na tem podrocju, E. Mozina, pokaze na obdobja Zivahne-
ga raziskovalnega in posledi¢no razvojnega dela, prav tako pa tudi na obdobja
stagnacije in ukinitve nekaterih izobrazevalnih programov v praksi.

Avtorica opide dve obdobiji, zacetno poimenuje s funkcionalnim modelom razvo-
ja pismenosti odraslih, poznejse, z modelom pismenosti druzbenih skupin.
Pismenost v obdobju kompetencnih modelov postaja le ena od temeljnih zmo-
znosti Opozarja na Sirse dimenzije podrocja, saj je razvoj pismenosti odraslih
vedno povezan s socialno pravi¢nostjo, enakostjo in opolnomocenjem posame-
znikov za dostop do materialnih in kulturnih dobrin, s tem pa posledi¢no z
demokratizacijo druzbe.

Izklju¢enost in obrobnost nista zgolj neugodno naklju¢je. V druzbi delujoci
mehanizmi in zakonitosti so veckrat prikriti, vendar na drugi strani prisotni celo
bolj, kot si Zelimo priznati. S. Jelenc KraSovec se upraviceno sprasuje, kako se
bodo ranljive skupine, »utisane s socialnimi, kulturnimi in ekonomskimi odnosi
moci«, sploh lahko postavile za svojo pravico »biti slisan«. Navaja optimisti¢ni
odgovor sodobnih analitikov in izobrazevalcey, da je s kriti¢cnim in emancipacij-
skim izobraZzevanjem to mogoce doseci. V tej povezavi se spet pokaze, kako
pomembna progresivna sila druzbe je lahko izobrazevanje ranljivih. Na drugi
strani pa poziva k odgovornemu razmisleku o posledicah, ki jih v druzbi kot
celoti pusdca izobrazevanje, ozenjeno s prikritimi ekonomskimi interesi.

Kriticno opozori na tri sodobne poglede, ki dodobra zaznamujejo prakso
odnosov med izobrazevanjem odraslih in aktualno politiko. Ocenjuje, da je
danes prevladujoc prakti¢ni pogled, ki se osredotoca na vprasanja, kako ranlji-
ve skupine zadovoljivo izobraziti o klju¢nih kompetencah. Redkejsi, kriti¢no
emancipacijski pogled pa gre dlje — izhajajoc iz Freirejevega razumevanja vloge
izobraZevanja odraslih v druzbi, se ukvarja z vprasanji o distribuciji moci v druz-
bi, vprasanji vzrokov za neenakost ter i¢e mogoce ukrepe prav v izobrazevanju



odraslih. Tako delovanje med odraslimi je druzbenokriti¢no, angazirano in
vsebuje jasen naboj druzbenih sprememb. Ob tem se takoj postavlja skrb in
vprasanje, ali bo sloj druzbe, ki ima v rokah vecino moci, tako delovanje sploh
dopustil. Bo namesto ogrozajocih prevratov v napovedujocih se spremembah
videl potencial razvoja?!

S. Jelenc Krasovec ob pomoci analize razlicnih avtorjev in filozofskih izhodis¢
pokaze, da je stanje nasploh polno vprasanj in skrbi. Vendar pa je prav izobra-
Zevanje za pismenost podrocje, kjer je sociokulturno in drzavljansko prosvetitelj-
sko delo najobetavnejse.

V nadaljevanju beremo o pomenu sporazumevalnih zmoznosti, e posebno o
pomenu branja kot tradicionalne spretnosti, ki nam ne glede na tehnoloske
spremembe omogoca zanesljiv vstop v neiz¢rpen svet znanja, kulture, jezikov —
skratka v svetovno zakladnico vednosti. Ob tem pa nas avtorica M. Grosman
prepricljivo opozori na pojav novih zmoznosti, o katerih v resnici vemo razmero-
ma malo: na medkulturno kompetenco oziroma zmoznost sporazumevanja v
tujih jezikih, kot to zahteva sodobni ¢as, ter digitalno pismenost, ki postavlja
pred strokovnjake bistveno vec vprasanj in dilem kot katera koli druga zmoznost.
Avtorica nas vodi od stanja v politiki in praksi v evropskih izobrazevalnih sistemih
k bistvenim vprasanjem, na katera zaradi pomanjkanja ustreznih raziskav in
empiri¢nih podatkov resnici na ljubo e nimamo zadovoljivih odgovorov.

Tudi kompetenca, ki bi jo lahko imenovali »matemati¢na pismenost v kombina-
ciji z reSevanjem problemov, je ena od klju¢nih za to, da je ¢lovek uspeden v
druzbi, Ceprav se v javnosti temu podro¢ju Se vedno ne pripisuje pravega pome-
na za prezivetje v druzbi. M. Gronestijn navaja izsledke mednarodnih studij, ki
kazejo, da bo v tehnolosko vse razvitejsi druzbi matemati¢na pismenost postala
Cedalje pomembnejsa. V prispevku poudarja potrebo po matematicni pismenosti
v procesu vsezivljenjskega ucenja in opisuje, kako se je koncept matematicne
pismenosti v Evropi razvil.

Izobrazevalci lahko samo slutimo, kak3ne izzive prinasajo v pedagosko in andra-
gosko prakso procesi in posledice, ki jih bomo 3ele postopno razumeli s prouceva-
njem ucinkoy, ki jih imajo na ljudi sodobni mediji. Ti na ve¢ ravneh Ze usodno
spreminjajo tudi klasi¢ne bralne navade in s tem tudi klju¢ne kompetence. Ali
bodo dosedanja spoznanja, kateri vplivi novih tehnologij so pozitivni kateri pa
negativni, dovolj hitro upostevana v izobrazevalnih prijemih, je precej tudi odgo-
vornost izobrazevalcev. Izobrazevalci v vlogi prosvetiteljev bi morali sami sproti
razvijati kriticnorefleksivno prakso do vseh teh novosti pa tudi do tradicionalnih
prijemov in izobrazevalnih oblik.
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N. Vrecer opozarja, da gornje ni zgolj akademsko vprasanje — izraza se v resnic-
nih Zivljenjskih okolis¢inah odraslih ljudi, in sicer kot posledica prepletenih dejav-
nikov, ki ucinkujejo tudi v izobrazevalnem sistemu. Slab zacetni polozaj v izobra-
Zevanju, Se slabse napredovanje v tem sistemu in morebitni »izpad« ali osip iz
sistema — posledica bo »veckratna izkljucenost« odraslih, so empiri¢no pokazale
zadnje primerjalne Studije. Obrobnost, veckratna izkljucenost je zelo neugoden
druzben proces in pogosteje velja za nekatere »ranljivejse« skupine ljudi, pome-
ni pa bistveno osiromasenje resni¢nih pogojev za dostop in izrabo moznosti, ki
so navidezno Siroko in demokrati¢no na voljo vsem. V resnici so nekatere dobri-
ne tako reko¢ nedosegljive prav za posameznika, ki mu manjka temeljnega
znanja in spretnosti, kot je na primer tako Sibka bralna sposobnost, da s tezavo
prebere in razume sestavljeno poved v navodilih na upravni enoti, se ne znajde
v obrazcih pri najemanju posojila, ne zna izraCunati povrsine svojega stanovanja
in podobno. N. Vrecer nazorno pokaze, kako vse se kazejo posledice izklju¢eno-
sti, na primer z vplivom na ohranjanje posameznikovega zdravja, izgubo zapo-
slitvenih priloznosti, padec stanovanjskega standarda ter udelezbe v socialnih in
politi¢nih zadevah pa tudi sicerSnjega vklju¢evanja v druzbeno Zivljenje.

Posebno ranljiva skupina, ki jo avtorji izpostavljamo tudi v nasih prispevkih, so
danes mladi, zato so se prav razmisleku o tej druzbeni skupini eksplicitno posve-
tili trije avtorji, dejstvo pa je, da lahko vecino ugotovitey, ki veljajo za to ciljno
skupino, ucinkovito prenesemo tudi na druge ranljive skupine, ki jih sestavljajo
precej starejSi odrasli. M. Ule naniza vrsto podatkov, kje vse so nekatere skupine
mladih v resnici danes onemogocene, Ceprav na prvi pogled to ni tako ocitno.
Govorimo lahko celo o celotni generaciji, seveda pa je izraziteje ogrozen dolocen
ozji del populacije mladih. Kot enega najvecjih problemov celotne generacije
avtorica izpostavlja nejasne, zamegljene poti in prehode iz mladosti v polno odra-
slost z vsemi obveznostmi in pravicami, ki sodijo zraven. Ozjo skupino, t. i.
»mlade na vzporedni poti« M. Ule vidi kot tiste, ki jim je kultura uciteljev ali
Solska kultura tuja, celo nesmiselna, saj ne vidijo povezave z lastnim prezivetjem.
Pomembna je njena ugotovitey, da je postal eden bistvenih dejavnikov selekcije
za posamezne druzbene poloZaje, ki intenzivno poteka prav ob prehodu iz mla-
dosti v odraslost, predvsem izobrazevalni in vzgojni proces ter s tem posledicno
stopnja uspesnosti posameznikov v tem procesu. Vsak, ki se je kot izobrazevalec
srecal s posledicami tega dogajanja, je lahko zaznal, da govorimo o globokem in
mnogoplastnem problemu, ki bo imel dolgoro¢ne druzbene posledice.

Posebno pomembno je v skrbi za reSevanje problematike mladih osipnikov upo-
Stevati dejstvo, da je izstop iz Sole kumulativen proces, ne impulzivno dejanje.



Razveseljivo pa je, kar avtorica navaja v sklepu svojega razmisljanja: obstajajo
mladi, ki so kljub tezavam razvili »Zivljenjsko proznost«. Iz slabo prilagojenih mla-
dih so se posamezniki razvili v verodostojne mlade osebe s posebno odpornostjo
do stresov in sposobnostjo prezivetja v izrednih okolis¢inah ter zmoznostjo spre-
jeti tveganje. Kot se je pokazalo tudi v izsledkih evalvacije programa Projektno
ucenje za mlade 2009-2010, je prav takih primerov v slovenski praksi dovolj.
Individualne zgodbe mladih dokazujejo, da so izobraZevalci odraslih pri nas razvi-
li izviren program, ki sistematicno omogoca prav to: pridobitev nove Zivljenjske
vizije in osnovnega orodja za njeno uresnicitev za tiste mlade, za katere se je
zdelo, da so nad druzbo popolnoma obupali ali je druzba obupala nad njimi.
Prispevek N. Zalec se pridruzuje tej temi, hkrati pa je usmerjen nekoliko drugace
— iz perspektive praktika in snovalke programa Projektno ucenje za mlade v bistvu
nazorno opise najpomembnejse komponente neodvisne spremenljivke evalvacije
— »znacilnosti programa«. Z neposrednimi primeri pojasnjuje, zakaj v tem progra-
mu (podobno pa tudi v programih UZU) nastane ugodna sprememba izobraze-
valne izkusnje ter zakaj je to tako pomembno za prakso izvajanja. Zanimivo pa je,
da njene poudarke z lahkoto primerjamo in potrjujemo z ugotovitvami, ki jih na
podlagi najnovejsih kognitivnih dognanj in drugih novejsih studij navaja M. Kuran.

Tretji prispevek o problemih mladih se loteva vprasanja, kaj lahko socialno delo in
izvedenci tega podrocja prispevajo v preventivnem pomenu za mlade, ki so najbolj
ogrozeni. Izkusnje strokovnjakov s podrocja socialnega dela, poudarja M. Postrak,
s0, da so to mladostniki iz gmotno ogrozenih druzin, z malo ali ni¢ strokovnega
znanja in s pomanjkljivo podporno mrezo sorodnikov in prijateljev (ali celo brez
nje). IzboljSanje njihove samopodobe je mogoce »z dodajanjem moci«. Avtor v
prispevku tudi pokaze nastavke za postopno oblikovanje formalne socialne mreze
ustanov, ki naj bi mlade, kolikor je mogoce, varovala pred veckratno socialno
izkljucenostjo. Strokovnjaki razli¢nih disciplin ob dobrem medsebojnem sodelova-
nju lahko pomagajo, da ogrozen mladostnik v svoj zivljenjski svet postopno doda-
ja ali v njem obnavlja najpomembnejse vire moci s tem, da bo nabiral novo znanje
in spretnosti, izboljSeval gmotni polozaj in povecal nabor ljudi, ki mu bodo lahko
stali ob strani.

Druga skupina prispevkov se osredotoCa na vprasanja izobrazevanja odraslih v
srednjih, zrelih letih in v tretjem Zivljenjskem obdobju. M. Kuran analizira vrsto
novejsih dognanj o tem, kako in koliko se odrasli, starejsi in stari Se ucijo, in poka-
ze, kaksne izzive izobrazevalcem odraslih postavljajo posodobitev sheme kognitiv-
nega razvoja posameznika po Piagetu v dobi odraslosti ali na primer koncepta
»kognitivna zrelost« in »socialna dednost«. Poenostavljeno povedano — odrasli v
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zrelih letih lahko dosegajo enake rezultate kot bistveno mlajsi (prim. Pecjak, 2007,
v Kuran, tu), vendar za te dosezke potrebujejo vec ¢asa. Za prakso izobrazevanja
za pismenost pa je zelo pomembna 3e ena ugotovitev. Mladi lahko dalj ¢asa in
koncentrirano obdrzijo veliko kolicino informacij, saj sproti odbirajo bistvene infor-
macije in jih organizirajo v dolgoro¢no znanje. Kasneje, v odraslosti se zmoznost
urejanja in pomnjenja novih informacij sicer zmanjSuje, zato nastaja »mentalna
navlakag, a to starejsi skoraj spontano ovrednotijo v socialnih stikih, kjer se odbra-
ne informacije, tudi Custveno obarvane, vgradijo v bogato mrezo izkusenj in Ze
pridoblienega znanja. Avtor M. Kuran predstavi, kak3ne konkretne didakti¢ne
posledice to in druga nova dognanja prinasajo v prakso izobrazevanja odraslih.

M. Radovan pa odrasle z negativno samopodobo glede izobrazevanja opise kot
tiste, ki »ne verjamejo, da bi bili lahko uspesni ucenci, njihova prepricanja pa
lahko postanejo celo samoizpolnjujoca«. To z drugimi besedami pomeni skle-
njen krog, ki ga je tezko presekati. Razmisleka vreden je podatek, da odrasli
najpogosteje opustijo izobrazevanje v prvih treh tednih, pri ¢emer imajo odlocil-
no vlogo dispozicijski dejavniki, in ne situacijski, kot je bilo prevladujoce prepri-
¢anje. M. Radovan preverja tudi vec¢ drugih klju¢nih predpostavk, ki so se v izo-
brazevanju odraslih morda prevec zlahka udomacile. Ali so doslej znane ovire za
udelezbo v izobrazevanju tisti dejavniki, ki preprecujejo vkljucevanje ranljivih, ki
se ze tako Zelijo vkljuditi, in nasprotno, ali je pomanjkanje motivacije ze ovira
sama na sebi. Postavlja manj prijetno vprasanje o tem, ali so ranljivi odrasli res
potrebni posebne pomodi, neke vrste rehabilitacije, da bi se lahko vkljucili v
druzbo, ali ne gre morda za konflikt med subkulturami, ko predstavniki prevla-
dujoce drugo, manjsinsko, zaznavajo in opisujejo kot pomanjkljivo.

Odgovor je mogoce iskati tudi v analizi programov, ki so namenjeni izobrazevanju
ranljivih skupin. Programi za zvisanje pismenosti ranljivih skupin odraslih so se v
dosedaniji praksi izkazali za koristne in kakovostne, tako so ocenili ucitelji in udele-
zenci. Z njimi je kljuc¢ne cilje mogoce dosegati, morda tudi zato, ker izhajajo iz ideje
opolnomocenja, »dodajanja moci«, ne pa kakrsne koli prevzgoje ali potrebe po
uniformiranju ranljivih po meri vecine. Pokazalo se je, da je prenove potrebno prav
usposabljanje uciteljev in mentorjey, ki te programe izvajajo, hkrati pa je treba veliko
veC storiti za ozaveScanje vodilnih v izvajalskih ustanovah ter odgovornih na ravni
nacrtovanja politike. Podatki, zbrani v evalvaciji 2009-2010, ponavljajo in potrjujejo
staro ugotovitev: Ranljivi odrasli s hvaleznostjo sprejmejo dobre programe, ce ti
»prodrejo« do njih. Uitelji so tisti, ki opolnomocijo, oni so tisti, ki zgradijo ali pa ne
krhek most med subkulturama vecine in obrobnih. Izredno pomembna je uciteljeva
naravnanost, ki se, kot vsak iz svojega zornega kota opozorita S. Jelenc KraSovec in



M. Radovan, kaze v njegovih prepricanjih o odraslih kot udelezencih izobrazevanja,
njegovem nacinu motiviranja ljudi za udelezbo v programih, v stalis¢ih glede ciljev in
vsebin ucenja, odnosu do izvajanja programov ali u¢nega procesa ter lastnega polo-
Zaja v tem.

Pa vendar pismenost najpogosteje pomeni funkcionalno obvladovanje celotne jezi-
kovne zmoznosti (govorna, slusna, bralna in pisna spretnost). M. Grosman se spra-
Suje, kako in zakaj nastajajo primanjkljaji pri odraslih, ¢e pa obvezno Solanje kot
enega kljucnih ciliev predvideva usvojitev prav te temeljne jezikovne zmoznosti.
Avtorica posebej izpostavi pomembnost branja. Sele dobra bralna zmoZnost, t. i.
avtomatizirano branje, omogoca sprostitev pozornosti za razumevanje besedil na
visji ravni, pred tem pa morata biti kot izhodis¢e ze dobro razviti tudi govorna in
sluSna zmoznost. Slaba bralna zmoznost torej pomeni resna ovira v razbiranju bolj
zapletenih sporocil, dobra zmoznost razbiranja sporocil pa vodi do zadostne podla-
ge za posameznikovo sprosceno sporocanje tudi z uporabo pisne zmoznosti, ne
glede na to, ali gre za klasi¢ne ali sodobne elektronske oblike sporocil. Prakti¢no to
pomeni, da je tudi za sodobno spletno komuniciranje pravzaprav odlocilno, kaksne
so clovekove jezikovne zmoznosti. To je resno opozorilo tistim, ki napovedujejo
zamrtje potreb po klasi¢nih sporazumevalnih spretnostih v virtualnem okolju.

Strokovnjakinja in raziskovalka na podrocju izobrazevanja odraslih, O. Drofenik, z
drugega zornega kota predstavlja koncept klju¢nih kompetenc, njihov nabor, ki se
je utrdil v Sloveniji, in nekatera najpomembnej3a vprasanja ter prizadevanja evrop-
skih nacrtovalcev politik v zvezi s tem. Predstavlja razli¢na pojmovanja pismenosti,
pomen klju¢nih kompetenc ali klju¢nih zmoznosti, kot jih imenuje avtorica, in
njihovo mesto v izobrazevanju za pismenost.

Ce gledamo pismenost kot najsirse pojmovano zmoznost posameznika, da je
uspesen v osebnem, druzinskem in delovnem okolju, se pokaze, da so za dose-
ganje te uspesnosti potrebne doloc¢ene znacilnosti, elementi, gradniki, ki to
pismenost sestavljajo. Kot potrebne elemente lahko vidimo prav klju¢ne zmo-
znosti pod pogojem, da so uravnotezeno razvite, skladne med seboj in dovol;
prozne, da jih posameznik lahko poljubno kombinira in prilagaja danim okolis¢i-
nam in potrebam. Tako bi lahko rekli, da je pismenost ranljivih, izobrazbeno
prikrajsanih, prav stopnja razvitosti celote teh klju¢nih zmoznosti v povezavi z
drugimi komponentami; vse to posamezniku omogoca, da je uspesen. Zato
gotovo ni nakljucje, da so snovalci izvirnih slovenskih programov za razvoj
pismenosti prav zanje uporabili skupno poimenovanje, ki vsebuje tole temeljno
sporocilo: »usposabljanje za Zivljenjsko uspeSnost« ne glede na starost, socialni
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ali ekonomski polozaj, slabe prejsnje izobrazevalne izkusnje in primanjkljaje v
spretnostih sporazumevanja.

V sklepnem prispevku P. Javrh bo bralec nasel izbrane informacije o rezultatih
prakse izvajanja programov za razvoj pismenosti, programa za mlade osipnike in
programa za spodbujanje racunalniske pismenosti odraslih iz evalvacije 2009-
2010, ob tem pa tudi nekaj namigov za iskanje resitev in razvijanje tega podro-
¢ja v prihodnje. Med najpomembnejsimi je gotovo sprememba v izobrazevalni
izkusnji, ki odrasle iz slepe ulice neuspeha usmerja nazaj, na avtocesto ucenja in
s tem v svet novih priloznosti.



MEINIKI V RAZVOJU PODROCJA
_ PISMENOSTI ODRASLIH V SLOVENIJI

Esteras Mogina

uvobD

Zgodovina pismenosti je stara Ze nekaj tisocletij, v dobi informatike in druzbe
znanja pa se sprasujemo, ali bo pismenost v prihodnosti prezivela in koliko nam
bodo sodobne tehnologije nadomestile branje in pisanje. Steven Roger Fisher o
prihodnosti pisanja pravi, »da ucinkovitost in preprosta raba Se ne dolocata pri-
hodnosti pisav, temvec ugled in moc tistih, ki jih uporabljajo. Jeziki se porajajo
naravno, sistemi pisav pa ne. Te so se izposojale, se spreminjale in se opuscale v
¢asu iz nagibov, ki imajo malo opraviti z govorom in pravopisom, veliko vec pa
s socialnimi in psiholoskimi razlogi« (Fisher, 2001, 312). Pismenost in razvitost
pisave ter izobrazenost slojev prebivalstva veljata za merilo razvoja civilizacij.
Pismenost je zgodovinsko, geografsko, kulturno in socialno dolo¢en pojem.
Zgodovinar Harvey Graff se je ukvarjal z miti o pismenosti in ugotavljal, da pove-
zovanje pismenosti s socialno mobilnostjo, gospodarskim napredkom, dvigom iz
reviCine ni nastalo na podlagi statisticnih podatkov. V Kanadi 19. stoletja je na
primer k druzbenemu polozaju posameznika veliko vec prispevala verska in
narodna pripadnost kot pismenost (Graff, 1994). Poglavitni namen Siritve
pismenosti prek Solskega sistema ni bil, kot se zdi, izobrazevanje Sirokih ljudskih
mnozic, temvec nadzor nad njimi, usposabljanje za proizvodne procese in asimi-
lacija razli¢nih rab pismenosti v enoten standard — vladajocih elit. V prispevku je
opisano in kriticno ovrednoteno raziskovalno in razvojno delo na podrocju
pismenosti odraslih v Sloveniji v zadnjih dveh desetletjih.

O POJMU IN RAZUMEVANIJU PISMENOSTI

V zgodovini ¢lovestva je nenehno v ospredju simbolni pomen pismenosti, in to
velja tudi za nas kulturni prostor. Ce presko¢imo prve nabozne zapise sloven-
skega jezika v srednjeveskih besedilih, lahko zacnemo iskati sledove pisne kultu-
re v slovenskem prostoru v dobi reformacije v 15. in 16. stoletju. Se v srednjem
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veku je bil pismen tisti, ki je znal brati latinsko, v dobi reformacije pa je beseda
dobila nov pomen — oznacevala je zmoznost branja, ne pa nujno tudi pisanja v
maternem jeziku. V tedanjem casu naj bi bilo na Slovenskem pismenih od 3 do
4 % ljudi; to je bilo glede na Stevilo govorcev slovenscine najvec dvajset tisoc
ljudi (Ahaci¢, 2007). Z razvojem Solstva in potrebo po vedji izobrazenosti je nara-
S¢al tudi delez pismenih ljudi. Blaz Kumerdej je marca 1772 pisal Mariji Tereziji:
»Med razlogi vsega tega (revscine, nespostovanja zakonov, brezperspektivnosti
...; op. avt.) ni najmanjsi pri podezelskem prebivalstvu tako zelo razsirjeno
neznanje branja in pisanja ... Kako naj potem premaguijejo zivljenjske tezave in
obogatijo svoj razum s spoznavanjem dobrega poljedelstva ter bolj olikanega in
boljsega nacina zivljenja? Ce bi znali brati in pisati, bi bilo prav lahko dopoveda-
ti jim voljo deZelnega kneza, ako bi jo natisnili v dezelnem jeziku ter jo prepro-
stemu cloveku razglasili, kakor delajo v drugih dezelah. S pomocjo knjig bi jih
mogli seznaniti tako z verskimi kakor tudi gospodarskimi nauki, da bi lazje pri-
dobivali in proizvode izmenjevali ter drzavi davke placevali. Ce bi brali, bi jih bilo
lazje seznaniti z drzavljanskimi dolznostmi, da bi ne bili kot vojaki tako neupo-
rabni, in kon¢no bi jih mogli pripraviti do tega, da bi se ucili nemscino in razna
narecja hrvaskega, dalmatinskega, ¢eskega in poljskega jezika, ki se od njihove-
ga jezika malo razlikujejo, s Cimer bi se jim poti za pridobivanje in prodajanje
izredno zgladile.« (Melik, 1991, 372)

V Sloveniji smo se zaceli pismenosti odraslih ali funkcionalni pismenosti odraslih
posvecati od leta 1990. Raziskovalci podroc¢ja izobrazevanja odraslih so postali
pozorni na podatke iz raziskav v nekaterih razvitih drzavah, predvsem v
Zdruzenih drzavah Amerike, Kanadi in Veliki Britaniji, ki so opozarjale, da se tudi
odrasli, ki so koncali obvezno 3olanje, v sodobnem svetu Se vedno srecujejo s
problemom pismenosti. V desetletju, ki je sledilo, so bile opravljene prve raziska-
ve pismenosti odraslih na majhnih skupinah odraslih in zacelo se je razvojno delo
pri pripravi izobrazevalnega modela za odpravljanje funkcionalne nepismenosti
odraslih v Sloveniji. Sistemske podlage za razvojno in raziskovalno delo na
podrocju pismenosti odraslih so bile ustvarjene 3ele sredi devetdesetih let.! Do
takrat je veljalo, da imajo tezave s pismenostjo odrasli, ki niso nikoli hodili v
osnovno $olo in se zaradi tega niso opismenili. Pojav nepismenosti se je spremljal
ob popisih prebivalstva po metodologiji Zavoda RS za statistiko, ki je Stela za
pismenega vsakogar, »ki je koncal vsaj 3 razrede osnovne 3ole ter pozna ¢rke in
zna napisati svoje ime« (Bester, 1993). Ob popisu leta 1991 je bilo ugotovljeno,

1 Mislieno je sprejetje Bele knjige leta 1994, ki je opozorila na problem funkcionalne nepismenosti, in
sprejem Zakona o izobrazevanju odraslih, ki je podal pravno podlago za vpeljevanje programov za
zviSevanje pismenosti odraslih.



da je nepismenih v Sloveniji 0,46 % prebivalcey, starih vec kot 15 let. Ugotovljeno
je bilo tudi, da je pojav nepismenosti pri odraslih statisticno gledano zanemarljiv,
zato tega pojava ob popisih prebivalstva niso ve¢ spremljali.2 Problem nepisme-
nosti pri odraslih je bil razumljen kot problem zamujenega zacetnega opismenije-
vanja, zato so odraslim nepismenim ponudili moznost, da se vpisejo v program
Osnovne $ole za odrasle.3

S pismenostjo se danes ukvarjajo razli¢ne stroke — lingvisti¢na, psiholoska, peda-
goska in druge, ki obravnavajo njene razli¢ne vidike. Pismenost se kaze kot
kompleksna sposobnost, ki se nam razgrne v preseciscu razlicnih strok. Pecjak
tako (po Kucer, Silva in Delgado-Larocco, 1995, v Pe¢jak, 2010, 16-19) navaja
kognitivne, jezikovne, sociokulturne, razvojne in izobrazevalne vidike pismeno-
sti. Omenjeni avtorji so opisali tudi odnose med posameznimi vidiki pismenosti
in jih ponazorili s koncentri¢nimi krogi. V sredini kroga je kognitivni vidik pisme-
nosti, ki obsega miselne procese in strategije, s katerimi posameznik konstruira
pomen iz besedila. Kognitivni vidik je domena psihologije. Za kognitivnim vidi-
kom je jezikovni vidik pismenosti. Z jezikom kot sredstvom za izrazanje pomena
se ukvarja jezikoslovje. Jezik uporabljamo v socialnem kontekstu, na rabo jezika
vplivajo ne le okolis¢ine, temvec tudi na primer etni¢na in kulturna pripadnost;
to se izraza v sociokulturnem vidiku pismenosti. Zadnji, zunanji krog je razvojni
vidik pismenosti, saj vsako dejanje v pismenosti izraza to, kar ¢lovek zmore v
posameznem zivljenjskem obdobju. Z razvojnimi vidiki pismenosti se ukvarja
razvojna psihologija. Didaktika vsezivljenjskega razvoja pismenosti je podrocje
pedagogike in andragogike. Pecjakova (prav tam, 17) dodaja 3e izobrazevalni
vidik pismenosti in pravi, »da vzgojiti pismenega ¢loveka pomeni po mnenju
mnogih avtorjev hkratno delovati na razvoj jezikovnih, kognitivnih, sociokultur-
nih in razvojnih dimenzij pisnega jezika pri vseh predmetih«.

Za razumevanje konceptov pismenosti in izobrazevalnih modelov za razvoj
pismenosti pri odraslih je pomembno, da poznamo utemeljenost posameznih
modelov. St. Clair (2010) je izlus¢il tri najvplivnejse modele: funkcionalni model,

2V popisih prebivalstva v Sloveniji do leta 1991 se je ugotavljala le zmoznost poznavanja crk, pozna-
vanje Stevilk in zmoznost racunanja se nista preverjala.

3 Program osnovne 3ole je Ze v preteklosti veljal kot samostojen vzgojno-izobrazevalni program. Prvi
program osnove 3ole za odrasle je sprejel Strokovni svet za vzgojo in izobrazevanje leta 1976. Po tem
programu so poucevali do leta 1989, ko je Strokovni svet sprejel prenovljeni program osnovne sole
za odrasle. Ti programi so bili sestavljeni iz treh izobrazevalnih stopenj. Prva je bila namenjena prido-
bivanju temeljnega znanja iz maternega jezika in matematike na ravni prvih treh razredov osnovne
Sole. Druga je zajela materinicino in matematiko na ravni 4. in 5. razreda osnovne 3ole. Tu se
materinscini in matematiki pridruzijo Se druzboslovni in naravoslovni predmeti ter likovna vzgoja, tuji
jezik za udelezence ni bil obvezen.
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model kognitivnih procesov in model socialnih praks, ki deloma pojasnjujejo
vpogled v pojme pismenosti, vpete v izobrazevalne modele.

Funkcionalni model pismenosti pomeni, da smo sposobni brati in pisati tako
dobro, da lahko delujemo v druzbi. Odrasli, ki Zivijo v gospodarsko razvitih
obmogjih, naj bi bili na primer v zacetku 21. stoletja zmozni brati casnik, upora-
bljati racunalnik, razumeti vozni red, obvladovati stroske gospodinjstva. Pojem
funkcionalna pismenost je vpeljal vplivni ameriski izobrazevalec William Gray, ki
je za Unesco leta 1956 oblikoval eno najbolj znanih opredelitev: »Oseba je funk-
cionalno pismena, kadar toliko obvladuje znanje in spretnosti branja in pisanja,
da lahko deluje v vseh dejavnostih v okviru svoje kulture, ki obsegajo pisme-
nost.« (St. Clair, 2010, 14) To je bila za tisti ¢as prodorna opredelitev, saj je po
njej pismenost relativna in odvisna od okolis¢in. Gray se je izognil dolocanju
univerzalnega standarda pismenosti. Namesto tega je v ospredje postavil posa-
meznika in njegovo uporabo besedila. Poleg tega je opredelitev obsegala branje
in pisanje kot dejavnost, in ne kot abstraktno obliko znanja. Se petdeset let
pozneje so programe pismenosti v sklopu Unesca prezemale dokaj podobne
zamisli o pismenosti: »Oseba je funkcionalno pismena, Ce je zmoZna delovati v
vseh tistih dejavnostih, v katerih se zahteva pismenost za ucinkovito delovanje v
okviru skupine ali skupnosti; ta pismenost mu omogoca uporabo branja, pisanja
in racunanja za osebni razvoj in razvoj lokalne skupnosti.« (St. Clair, 2010, 15)

Ceprav je ta namenoma odprti in pragmaticni ter hkrati zelo humanisti¢ni
pogled na pismenost dolga desetletja prevladoval v politiki in praksi pisme-
nosti odraslih, med drugih tudi v Sloveniji, pa mu kritiki zelo oporekajo. Med
drugim naj ne bi odgovoril na dve temeljni vprasanji. Prvo je, kako naj vemo,
da so ljudje funkcionalno pismeni. V skladu s to opredelitvijo posameznikove
pismenosti lahko izvemo, ali je pismen ali ne, samo tako, da ga vprasamo.
Drugo vprasanje pa je, za katere funkcije naj bi bili odrasli pismeni. Vprasamo
se namrec lahko, ali obstaja skupek dejavnosti, ki so enake pri vseh ljudeh v
vseh druzbah.

Odprtost te zgodnje opredelitve pismenosti se je pokazala kot njena najvedja
Sibkost, saj ni jasno, za kaksne funkcije in do katere ravni bi se ljudje morali
opismenjevati. Zaradi te nedorecenosti in odprtosti so se tako pri metodologijah
merjenja pismenosti kot pri nacelih poucevanja pismenosti vseskozi pojavljali in
tudi prevladali instrumentalni vidiki; narekovale so jih potrebe dela, gospodar-
stva in kapitala. Ob tako mocnih dejavnikih so se izvorne vrednote opredelitve
funkcionalne pismenosti, ki so izhajale iz posameznika, zlahka izgubljale. St.
Clair opozarja e na eno pogosto stalisce, in sicer da je funkcionalno pismenost



dokaj preprosto pridobiti, ker je tako mo¢no umescena v vsakodnevno Zivljenje.
Raziskovalci, ki so pismenost raziskovali kot socialno prakso (Barton in drugi,
2007), zelo nasprotujejo takim poenostavitvam in pojasnjujejo, da zahteva uce-
nje katere koli oblike pismenosti obvladovanje Stevilnih pomenov in dejavnosti.
Sprasujejo se, koliko funkcionalni prijemi v resnici olajsajo ucenje branja in pisa-
nja, kajti obseg spretnosti, ki jih je treba usvojiti, je prav tak kot v vsakem dru-
gem modelu pismenosti.

Pismenost kot kognitivni proces je predmet proucevanja kognitivnih znanosti.
Psiholoske raziskave se na primer ukvarjajo predvsem s proucevanjem branja kot
»temeljnega elementa vseh pismenosti« (Pe¢jak, 2010, 7). Posledica tega poudar-
ka je, da se na branje in pisanje gleda kot na dva lo¢ena procesa, ¢eprav 3e ni
povsem dokazano, ali to v resnici tudi sta. Pisanje obsega mehanicne elemente in
miselni proces poteka v nasprotni smeri kot pri branju, a tega $e ne moremo spre-
Jeti za dokaz, da sta procesa v bistvu lo¢ena. V resnici pa zaradi ekspanzije raziskav
0 branju veliko ve¢ vemo o kognitivnih vidikih branja. St. Clair navaja, da sodobne
raziskave delovanja mozganov s pomocjo magnetne resonance omogocajo razu-
mevanje mentalnih procesov, ki potekajo pri branju.4 Obenem poudarja, da so
nam kognitivne znanosti Ze prinesle pomembna spoznanja. Najprej to, da je bra-
nje skupek miselnih operacij, ki so med seboj tesno povezane in soodvisne. Tezave
pri kateri koli od teh operacij lahko zelo vplivajo na branje. Drugo spoznanije je, da
so z branjem povezani nekateri temeljni procesi in strukturni elementi, in sicer
fonolosko zavedanje, besedisce, stratesko branje in bralno razumevanje. Ce doda-
mo Se bralno motivacijo, dobimo okvir, ki omogoca razvoj branja tako rekoc v vseh
jezikih. Navsezadnje pa je za razvoj t. i. bralne zmoznosti pomembno spoznanje,
da se ta razvija in izboljSuje s prakso in se s¢asoma avtomatizira. Kljub razmahu
kognitivnih raziskav o branju in delovanju mozganov ostajajo nekatera temeljna
vprasanja o branju Se nejasna in ne omogocajo povsem zanesljivih odlocitev in
napotkov za poucevanje in ucenje. Tudi zato se ucni nacrti v 3olah za otroke in
odrasle nenehno spreminjajo. Pot od tiskanih simbolov do branja besed zahteva
dolocen miselni trud, premik od besed k razumevanju pa zahteva povezovanje in
razumevanje prebranega v besedilu ter umescanje prebranega v socialni kontekst.
V preteklosti so se kognitivne teorije pismenosti bolj osredotocale na mentalne
procese branja v zacetnih fazah, to je Se pred pretvorbo besedila v pomenski jezik,
pri cemer so poudarjale, da je proces branja enak pri vseh ljudeh, ne glede na
njihov socialni izvor in izkusnje. A takoj ko se pomaknemo naprej v obmocje obli-
kovanja pomena iz prebranega, se tudi v sklopu teh teorij sprozi vrsta vprasanj, na

4 Vec o tem M.Kuran, tu.
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primer kako globoko v mentalnih procesih so zasidrane zmoznosti oblikovanja
pomena in koliko je dekodiranje povezano z nasim razumevanjem tega, kar bere-
mo, in s tem, kaj nam Zeli besedilo podati.

Naslonitev na socialni kontekst daje moznost, da razumemo tudi te dimenzije
pismenosti. V sedemdesetih in osemdesetih letih prejSnjega stoletja so se v okviru
nekaterih humanisti¢nih ved zavedeli, da redukcionisti¢ni pogled na mentalno
dejavnost branja ne more pojasniti kompleksnosti in raznovrstnosti ¢lovekovega
vedenja, povezanega s pismenostjo. V okviru t. i. novih Studij pismenosti je nastal
interdisciplinarni prijem, ki je izhajal iz socialnih vidikov tvorjenja in uporabe bese-
dila. Najpomembnejsi argument nosilcev tega prijema je bil, da pismenosti ni
mogoce razlagati neodvisno od konteksta, v katerem nastaja in se uporablja. Eden
najvplivnejsih avtorjev v okviru novih $tudij pismenosti je Brian Street, ki je po
avtonomnem modelu pismenosti (pismenost kot dejavnost, neodvisna od konte-
ksta) postavil nov, ideoloski model, njegovo bistvo je opisal takole (v St. Claire, 26,
po Street 1984, 8): »pomen pismenosti je odvisen od socialnega okvira, v katerem
se uporablja; pismenost kot taka nam je dostopna Ze obremenjena s politicnimi in
ideoloskimi elementi; proces ucenja branja in pisanja izraza konstrukt pismenosti,
kot ga razumejo posamezni ucitelji; primerneje bi bilo govoriti o mnogovrstnih
pismenostih, in ne o eni«. Na tezi o mnogovrstnih pismenostih temelji tudi impli-
citna politicna konotacija, ki nasprotuje vsakrdni hierarhi¢ni delitvi pismenosti na
dominantne (t. i. Solske, akademske, elitne rabe) in marginalne. T. i. nove Studije
pismenosti so nastale pred skoraj tridesetimi leti in njihov prispevek k razumevanju
pismenosti se ocenjuje razlicno. Nedvomno so prispevale k razumevanju pismeno-
sti, kot jo prakticirajo posamezniki, ter k obogatitvi etnografske dediscine, pove-
zane s pismenostjo. Skupina raziskovalcev Univerze v Lancastru v Veliki Britaniji je
vrsto let raziskovala podrocje socialnih rab pismenosti ter oblikovala knjiznico
etnografskih zapisov o tem, kako ljudje uporabljajo branje in pisanje v vsakodnev-
nem Zivljenju (Barton in drugi, 2007). Raziskave s tega podrocja so zelo pomemb-
ne za razumevanje tega, kako ljudje ustvarjamo pomen iz besedil. Studijam pa
mocno oporekajo, da so skoraj povsem zanemarile vprasanja, povezana s tem,
kako ljudje v resnici pridemo do razumevanja in kako tvorimo besedila. Teorije, ki
temeljijo na pismenosti kot socialni praksi, skoraj ne zanima, kako pride do avto-
matizacije branja. Zato se te teorije samo v omejenem obsegu ukvarjajo s tem,
kako ljudje pridobimo pisno prakso ter kateri so najboljSi nacini poucevanja. Nove
Studije pismenosti zelo jasno zarisujejo pomen predstavnikov politi¢ne in druzbene
modi, ki so nosilci posameznih vrst pismenosti. Ni pa jasno, ali naj bi vsi odrasli, ne
glede na starost in druzbeni polozaj, pridobivali t. i. dominantne prakse pismeno-
sti ali naj bi se te rabe pismenosti razsirile z neke vrste priznanjem enakovrednosti



drugih, v druzbi manj cenjenih praks, ali naj bi se torej odrasli prevladujocim
pisnim praksam nekako uprli. Nove Studije pismenosti so bile tako v praksi manj
uspesne.

FUNKCIONALNA PISMENOST ODRASLIH
V SLOVENLIJI

Na funkcionalno pismenost v Sloveniji so med prvimi opozorili sodelavci pri razi-
skovalnem projektu Izobrazevanje odraslih kot dejavnik razvoja Slovenije, ki se je
zacel leta 1990.5 V istem obdobju so zacele nastajati prve strokovne podlage za
pripravo nacionalnega programa vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji na Zavodu RS
za Solstvo, pri katerih so za podrocje izobrazevanja odraslih sodelovali tudi razisko-
valci omenjenega projekta. Zapisali so, da je iz raziskav in primerjalnih studij razvi-
dno, da zaostajamo na podrocju izobrazevanja odraslih za razvitim svetom za 20
do 30 let.6 V izhodiscih za pripravo nacionalnega programa izobrazevanja odraslih
so zapisali, da izobrazba zaposlenih zaostaja za izobrazbenimi zahtevami delovnih
mest. Med ukrepi za odpravljanje primanjkljaja so predvideli med drugim »odpra-
vljanje funkcionalne in racunalniske nepismenosti« ter »pripravo izobrazevalnih
programov za odpravljanje funkcionalne nepismenosti«. V tem casu je pisala o
funkcionalni nepismenosti Ana Krajnc, ki je sistemati¢no zbirala podatke in razi-
skave s tega podrocja. Zapisala je vizionarsko misel, in sicer, da je »funkcionalna
nepismenost svetovni pojav in ni znacilna samo za Slovenijo. Razlike so le v obse-
gu populacije, ki je v neki druzbi funkcionalno nepismena. V raznih drzavah in tudi
v Sloveniji se giblje od 20 % do 60 % in ve¢, odvisno je, kaksno izobrazbeno
strukturo ima ta druzba in na kaksni ravni deluje Solski sistem in kulturni razvoj in
¢imbolj je poudarek samo na industrijski proizvodnji, tem ve¢ja je funkcionalna
nepismenost ljudi.« (Krajnc, 1992) Celo desetletje je preteklo, preden so se njene
ocene potrdile za presenetljivo resni¢ne v nacionalni raziskavi pismenosti odraslih.”
Na prvem slovenskem posvetu o funkcionalni pismenosti leta 1992 je povedala:
»Funkcionalna pismenost je nov pojem, ki se je pojavil takrat, ko je zacela odpo-
vedovati klasi¢na industrijska proizvodnja in se je zacCela postopoma prevesati v
racunalnisko vodeno proizvodnjo ... V obdobju opisanega prehoda je naplavilo
usedlino ... prebivalstva, neko¢ samo ozko funkcionalno usposobljenega za indu-
strijsko proizvodnjo, katerih delovna mesta so ukinjali in ostali so brez moznosti,

5 Raziskovalni projekt Izobrazevanje odraslih kot dejavnik razvoja Slovenije je sprva potekal v okviru
Pedagoskega instituta v Ljubljani (1991), od leta 1992 ga je izpeljeval Andragoski center Slovenije.

6 Glej vir Izobrazevanje v Sloveniji za 21. stoletje, str. 6-7.

7 Midljena je raziskava pismenosti odraslih, ki je potekala leta 1998 v sklopu OECD.
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da bi spet dobili delo. Kopicili so se v raznih kategorijah, kot so brezposelni, trajno
brezposelni, na listah ¢akajocih za preusposabljanje, v skupini prezgodaj upokoje-
nih ljudi ...« (Krajnc, 1992, 10-11) Za Slovenijo v prvih letih osamosvojitve so bila
ta opozorila zelo na mestu, saj se je mlada drzava srecala z bremenom brezposel-
nosti (decembra 1991 je bilo brezposelnih ve¢ kot 90 000 ljudi in Stevilo je e
narascalo) ter z zelo neugodno izobrazbeno sestavo delovne sile.

V sklopu projekta IzobraZevanje odraslih kot dejavnik razvoja Slovenije so razisko-
valci opozorili, da se v drzavah Evropske unije proucujejo trije vidiki funkcionalne
pismenosti: prvi je ekonomski in zajema zaposlovanje, udelezbo v upravljanju
drzave ter posameznikov socialni polozaj, drugi vidik zajema merjenje obsega
pojava, tretji pa ukrepe za njegovo odpravljanje. Odkritje problema funkcionalne
nepismenosti v drzavah evropske skupnosti je povezano z dvema skupinama pre-
bivalcev, z mlajsimi odraslimi, ki niso koncali Solanja, ter z nekvalificiranimi delavci
in brezposelnimi (lvanci¢ in Drofenik, 1992). Mlajsi odrasli, ki so zgodaj opustili
Solanje (osip iz obveznega Solanja, osip v poklicnih in srednjih Solah), si niso prido-
bili znanja, ali pa to ni uporabno, pri nekvalificiranih delavcih, delavcih brez izo-
brazbe ali brezposelnih pa je znanje postalo zastarelo in ne ustreza ve¢ novim
druzbenim in delovnim potrebam. Opozorili so na stiri temeljne razloge, ki vodijo
v funkcionalno nepismenost: socialno-ekonomski polozaj (ljudje iz nizjih dohod-
kovnih razredov so po navadi funkcionalno nepismeni); socialno-kulturni polozaj
(v nekaterih subkulturah ali kulturnih okoljih je funkcionalna nepismenost pogo-
stejsa kot v drugih); izobrazevalni sistem (Stevilni udeleZenci, ki pridobijo znanje po
posebnem programu, poudarjajo, da v rednem Solanju niso pridobili potrebnega
znanja za napredovanje v druzbi); individualne znacilnosti (tezave posameznikov
se povezujejo z eno ali vec¢ determinantami okolja). (lvancic, Drofenik, 1992)

Razvoj programov Usposabljanje za zivljenjsko
uspesnost

Prvo sistemati¢no proucevanje tega podrocja je bilo ucinkovito, saj je pripomo-
glo k postopnem ozavesScanju strokovne javnosti, da imamo v Sloveniji problem
na tem podroc¢ju izobraZzevanja odraslih. Predvsem pa je omogocilo, da se je v
sklopu Andragoskega centra Slovenije oblikoval samostojni razvojno-raziskoval-
ni projekt Funkcionalna pismenost odraslih v Slovenijig (Drofenik, 1993). Projekt
je imel dva dolgoroc¢na cilja: prvi je bil zmanjSevanje funkcionalne nepismenosti,
drugi pa je opredelil mejo funkcionalne pismenosti na ravni dokoncane Stirile-
tne srednje 3ole. Vizija je bila, da bi projekt celo prerasel v podaljSevanje 3olske

8 Projekt je denarno podpiralo Ministrstvo za 3olstvo in $port.



obveznosti. Od zacetka projekta je v njem sodelovala Zveza ljudskih univerz
Slovenije s svojimi ¢lanicami. Zamisljeno je bilo, da delo poteka na t. i. koncep-
tualnem in raziskovalnem ter razvojnem podrocju. Andragoski center Slovenije
je bil nosilec raziskovalnega dela, v sklopu katerega je bila oblikovana delovna
definicija funkcionalne pismenosti, izpeljano je bilo prvo testiranje funkcionalne
pismenosti med mlajSimi odraslimi, nacrtovala sta se tudi nacionalna raziskava
funkcionalne pismenosti ter usposabljanje uciteljev v programih za razvoj
pismenosti. V sodelovanju z Zvezo ljudskih univerz sta nastala prvi program za
zvisevanje funkcionalne pismenosti odraslih in prvo u¢no gradivo za udelezen-
ce, postopoma je zacelo nastajati omreZzje izobrazevalnih ustanov v lokalnih
okoljih za izvajanje programov za odrasle.® V nadaljevanju bomo predstavili
opredelitev funkcionalne pismenosti, prve izsledke raziskave o funkcionalni
nepismenosti med mladimi ter program za funkcionalno pismenost odraslih in
program usposabljanja uciteljev.

V okviru projekta Funkcionalna pismenost odraslih je bila imenovana delovna
skupina strokovnjakov in raziskovalcev in razli¢nih podrocij. Njena naloga je
bila, da oblikuje delovno opredelitev funkcionalne pismenosti v Sloveniji.10
Skupina strokovnjakov je potrdila naslednjo opredelitev: »Funkcionalna pisme-
nost pomeni, da ima posameznik tisto temeljno znanje in spretnosti, ki so
potrebni za uspesno delovanje v Ziviljenju, in zajema potrebe delovnega, druz-
benega in osebnega razvoja.« Znanje in spretnosti na podrocju funkcionalne
pismenosti zajemajo'! razumevanje in uporabo pisnega gradiva (besedilnega
in Stevilcnega), razumevanje in uporabo dokumentov (obrazcev, voznih redov,
zemljevidov), numeri¢nost (osnovne racunske operacije in procentni racun),
socialno komunikacijo (v druzini, okolju in na delovnem mestu) ter splosno
poucenost. Podrocja, na katerih lahko uspeSno delujemo z uporabo temeljne-
ga znanja in spretnosti, so druzina, delovno mesto in druzbeno okolje. Kot
izhodis¢na referenca za mejo funkcionalne pismenosti je bilo doloceno Stevilo
let Solanja, in sicer kon¢ana osnovna Sola ter najvec dve leti v srednjeSolskem
izobrazevanju. (ACS, 1992) Pri oblikovanju definicije so strokovnjaki navedli,
da so upostevali civilizacijske, kulturne in materialne znacilnosti Slovenije,
izrecno pa so navedli tudi, da so upoStevali tudi Studije, ki jih je o tej temi
objavil Unesco (Drofenik, 1993). Pri dolocanju definicije so se strokovnjaki

9 Projekt Funkcionalna pismenost odraslih je bil predstavljen na prvem nacionalnem posvetu o
funkcionalni pismenosti, ki je potekal aprila 1992 na Andragoskem centru Slovenije.

10 V delovno skupino so bili imenovani ugledni strokovnjaki razli¢nih disciplin.

11 Znanije in spretnosti na podroc¢ju funkcionalne pismenosti so bili podrobneje opredeljeni in so pozneje
rabili za pripravo izobrazevalnega programa za odrasle.

OBRAZI PISMENOSTI

2

w



OBRAZI PISMENOSTI

N
~

ukvarjali tudi z izrazom »uspesno« delovanje v okolju s stalis¢a raziskovalcev,
formalnih druzbenih struktur ter posameznika. Odlocili so se, da se bodo osre-
dotocili na posameznika, na proucevanje okolja, v katerem zivi in dela, na
proucevanje moznosti za doseganje ciljev ter na proucevanje moznosti, ki jih
ima posameznik v svojem delovnem in bivalnem okolju. Ob tem naj navedemo
Se cilje izvajanja dejavnosti funkcionalnega opismenjevanja v Sloveniji, kot jih
je sprejela omenjena ekspertna skupina, in sicer: »razumevanje lastnega polo-
Zaja v spremenjenih okolis¢inah ..., spoznavanje, vrednotenje in aktiviranje
spretnosti in znanja, ki ga ima posameznik ..., ter razvijanje spretnosti in zna-
nja za aktivno participacijo v razvoju« (Drofenik, 1993, str. 570).

Poglavitna tezava, ki je spremljala zaCetna proucevanja pismenosti odraslih v
Sloveniji, je bila, da ni bilo podatkov in merjenja obsega pojava. To je razlog, da
je podrocje pismenosti odraslih celo desetletje ostalo na obrobju zanimanja stro-
kovne in SirSe javnosti ter s tem politike. Zato so si raziskovalci pomagali z izku-
Snjami najrazvitejsih evropskih drzav. Pri tem so kot najbolj kriticne skupine
odraslih opredelili naslednje: mlajse odrasle brez delovnih izkusenj, mlajSe odra-
sle brez osnovne in poklicne 3ole, zaposlene z nizjo izobrazbo, prebivalce iz manj
razvitih obmodij, invalide in Zenske. Izrazili so domnevo, da funkcionalna nepi-
smenost v Sloveniji celo narasca, zaradi: »brisanja in pozabljanja nekdanjih ol-
skih znanj zaposlenih, omejevanja vpisa na srednje 3Sole ter velikega osipa v
osnovnih in srednjih Solah, pomanjkanja ukrepov za zmanjSevanje in odpravlja-
nje pojava« (lvanci¢, Drofenik, 1992).12 Domneva, da problem funkcionalne
pismenosti zadeva predvsem mlajse odrasle, ki so zgodaj opustili Solanje, je pri-
peljala do priprave prvega testa za merjenje obsega funkcionalne pismenosti pri
tej ciljni skupini. Cilji testiranja na 71 testirancih, mlajsih od 26 let, maja 1992 so
bili ugotoviti pojavne oblike in obseg funkcionalne nepismenosti pri mladih,
ugotoviti, na katerih podrocjih pisnega komuniciranja imajo mladi tezave, kaksni
so interesi in potrebe te ciline skupine po izobrazevanju ter kaksne so njene
socialne in demografske znacilnosti. Z danasnjega gledisca lahko testu in njego-
vi izpeljavi ocitamo Stevilne metodoloske pomanjkljivosti. Navajamo ga zgol]
zato, ker so izidi testiranja prepricali raziskovalce, ki so sodelovali pri njegovi
izpeljavi, da imajo mladi Stevilne tezave pri branju in razumevanju preprostih
besedil in pri osnovnem racunanju ter da problem funkcionalne pismenosti v
Sloveniji ni izmisljen. Raziskovalci so bili glede testnih izidov realni in so zapisali,
da so ti pokazali, da mladi ne obvladajo osnovnih operacij in temeljnih spretnosti

12 Velik osip in visok delez mladih med brezposelnimi v tistem obdobju sta bila izhodis¢e za zacetek
priprave posebnega programa za mlade leta 1993, iz njega se je pozneje razvil program Projektno
ucenje za mlajse odrasle.



pisanja. Nacionalni test pa bi nedvomno tako kot v drugih drzavah, kjer ga izva-
jajo periodi¢no (Kanada, Avstralija, Velika Britanja), postavil na realna tla vse, ki
ne verjamejo, da tezava pri nas obstaja, in bi deloval kot mocan mobilizacijski
mehanizem pri razvijanju mnozi¢nega izobrazevanja (Drofenik, 1992).

Prvi izobraZevalni program za funkcionalno pismenost odraslih je zacel nastajati
takoj po zacetku projekta Funkcionalna pismenost odraslih leta 1992 v sodelo-
vanju z Zvezo ljudskih univerz Slovenije. V istem letu je bil program pilotno
preizkusen in se je zacel izvajati.!3 Ekspertna skupina je predlagala skupno ime
programa Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost (krajse UZU), s katerim smo se
izognili poimenovanju pismenost. Ana Kranjc je ob tem poudarila, da je »nezna-
nje sramota, zato ga ljudje skrivajo«. Vsakomur bi bilo tezko priznati, da je
funkcionalno nepismen, Ceprav brez tega znanja ne more biti uspesen. Zato smo
ga raje poimenovali projekt funkcionalne pismenosti Usposabljanje za Zivljenj-
sko uspesnost. Poudarili smo cilj, in ne zaCetno stanje oseb, preden so se udele-
Zile programa, program smo s tem oznamovali pozitivno. Sprva je bil namenjen
mlajsim brezposelnim odraslim z najve¢ 10 leti Solanja, pozneje so se ga zaceli
udelezevati tudi starejsi brezposelni odrasli, leta 1996 je bil posebej prilagojen
tudi za odrasle s posebnimi potrebami. Obsegal je: znanje in spretnosti na
podrocju pismenosti, znanje in spretnosti na podro¢ju numeri¢nosti, znanje in
spretnosti v socialni komunikaciji ter splosno poucenost. V podporo izvajanju
programa je bilo na Zvezi Ljudskih univerz pripravljeno posebno u¢no gradivo za
udelezence. Oblikovana je bila tudi posebna metodologija za spremljanje posa-
meznikovih potreb, za nacrtovanje njegovih individualnih ucnih ciljev in napred-
ka.' Med letoma 1993 in 1999 je program UZU obiskovalo od 800 do 900
udelezencev.1>

Ob programu UZU je bil na Andragoskem centru Slovenije oblikovan prvi program
usposabljanja uciteljev v programih UZU. Pri njegovem nastajanju so sodelovali
priznani strokovnjaki s podrocja izobrazevanja odraslih s Filozofske fakultete in
Pedagoske akademije, slovenisti in matematiki, ki so program tudi izvajali. Prvi
program usposabljanja uciteljev je obsegal od 80 do 100 ur usposabljanja, pri tem
je bilo 40 % casa namenjenega seminarjem, 23 % nastopom in hospitacijam in

13 Leta 1995 je program obravnaval Strokovni svet za vzgojo in izobrazevanje pri Ministrstvu za 3olstvo
in 3port, program je nasel mesto v sistemu kot splosni del programov poklicnega usposabljanja USO.
S tem je program UZU postal prvi splognoizobrazevalni program za odrasle, ki je bil javnoveljaven. Ko
so leta 1999 prenehali potekati programi USO, je prenehal potekati tudi program UZU; ¢eprav je bil
samostojen program, ga Ministrstvo za $olstvo in $port ni vec financiralo.

14 Gradivo je bilo prirejeno po angleskem modelu Progress Profile, ki ga je izdal ALBSU.

15 Podatek je iz Evalvacijskih porocil ACS.
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25 % seminarskemu delu uciteljev.’® U¢ni nacrt usposabljanja je obsegal: znacil-
nosti odraslih udelezencev, andragoski cikel, metode ucenja in poucevanja, spora-
zumevanje ter racunanje. Pogoj za udelezbo v programu usposabljanja je bila
visoka ali univerzitetna izobrazba, od 2 do 4 leta izkusenj pri poucevanje ali sveto-
vanju odraslim ter pedagosko-andragoska usposobljenost.

Prispevek projekta Funkcionalna pismenost
odraslih k podro¢ju izobrazevanja

Projekt Funkcionalna pismenost odraslih je prinesel v prakso izobrazevanja na
obrobje odrinjenih skupin temeljni koncept delovanja na tem podrodju, ki zaje-
ma ozavescanje lai¢ne, strokovne in politicne javnosti, razvijanje omrezij uciteljev
in drugih strokovnjakov za prepoznavanje problema pri posameznikih, ustrezno
ukrepanje na nacionalni, lokalni in osebni ravni, spremljanje in vrednotenje ukre-
pov z raziskovalnim delom. Izpostaviti je treba Stevilne inovacije, ki jih je projekt
vpeljal na podrocje izobrazevanja odraslih:

® razvoj in sistemsko umestitev programa Usposabljanje za Zivljenjsko uspe-
snost, ki je bil prvi neformalni javnoveljavni program za temeljno izobrazeva-
nje odraslih in je vnesel nekaj neznacilnih resitev: dolocal je na primer, da
lahko sporazumevanje in racunanje poucujejo neslavisti in nematematiki,
napredovanje udeleZzencev ni bilo merjeno z ocenami, temve¢ po posebni
metodi spremljanja osebnega napredovanja, programu je bil dodeljen status
modula, ki je bil priznan kot splo3noizobrazevalni del programov USO;

* celostno usposabljanje uciteljev za izvajanje programov UZU, ki je zajemalo
profesionalno usposabljanje (postopek izbira prihodnjih u¢iteljev UZU, teoreti¢-
no in prakti¢no usposabljanje s predavanji, seminarskimi nalogami, nastopi in
mikronastopi), zvisevanje ugleda uciteljev UZU (napredovanje na podlagi 12
tock, slavnostne podelitve spriceval, obvezno obnavljanje licence) in skrb za
ustrezno vrednotenje uciteljevega dela;

e prilagoditev programa UZU glede na posebnosti ciljnih skupin udelezencev
(brezposelni, odrasli s posebnimi potrebami) in dodatno usposabljanje ucite-
ljev za te skupine;

e evalvacija programa UZU na ravni izobrazevalne organizacije, na ravni pro-
grama in u¢nega procesa v programu; opredeljeni so bili kazalniki za zagota-
vljanje in spremljanje kakovosti ter postopek izbire in usposabljanja uciteljev.

16 Program usposabljanja uciteljev UZU se je izvajal kot program strokovnega izpopolnjevanja uciteljev;
zaradi obsega in pogojev za dokoncanje programa je bil ovrednoten z 12 tockami.



Temu zgodnjemu konceptu programov UZU lahko o¢itamo, da je premalo izde-
lal podrocja temeljnih spretnosti in da se je usmeril le na dolocene ciljne skupine
odraslih. Koncept je obremenjen z dediscino funkcionalnega modela pismenosti,
ki je sicer bil iziemno pragmaticen; v bistvu je spostoval ljudi in njihove odlocitve
glede tega, kaj so hoteli doseci s pismenostjo, uposteval je tudi kontekstualno
naravo pismenosti. Kot drugi funkcionalni modeli po svetu je bil tudi slovenski
izrazito odprt za instrumentalne posege in interpretacije, kot je recimo zozevanje
pojma »funkcionalen« na »zmozen poiskati in obdrzati delo«, »zmozen funkci-
onirati v Zivljenjskem okolju« itn.

Razvojno in raziskovalno delo na podrocju pismenosti odraslih ne bi bilo
mogoce brez entuziazma in zagovarjanja izobrazevanja odraslih posameznih
strokovnjakov na Ministrstvu za Solstvo in Sport, pri Zvezi ljudskih univerz in
njenih clanicah ter v nekaterih drugih izobrazevalnih organizacijah in na
Andragoskemu centru Slovenije. Konec devetdesetih let pa entuziazem ni vec
zadostoval, programi za razvoj pismenosti odraslih so bili odpravljeni skupaj s
programi USO.17

RAZVOJ MODELA PISMENOSTI DRUZBENIH SKUPIN

Podrocje pismenosti odraslih je leta 2000 in naslednja leta prislo v ospredje z objavo
izsledkov nacionalne raziskave pismenosti odraslih'8, ki so empiricno potrdili
domneve prvih raziskovalcev tega podrocja iz devetdesetih let, da je problem pisme-
nosti v Sloveniji Se zelo zakoreninjen med nekaterimi skupinami prebivalstva.
(od skupaj petih) uvrstilo od 65 do 77 % odstotkov odraslih, starih od 16 do 65 let,
ter da se Slovenija v skupini 20 razvitih drzav ¢lanic OECD po pismenosti prebivalstva
umesca na samo dno, je sprozil Zzivahne razprave v strokovni javnosti. Zdaj ni bilo vec
dvoma, da problem neustrezne pismenosti v Sloveniji obstaja. Vprasanje je bilo, ali
v resnici obstaja v takih razseznostih in pri skupinah odraslih, ki so dosegli osnovno
ali srednjo poklicno izobrazbo. Predvsem pa se je v teh razpravah razkrilo, da v

17 Z odpravo programov USO ni bilo ve¢ pravne podlage za nadaljnje izpeljevanje splosnega dela
programa, ki ga je predstavljal program UZU. Ni znano, da bi Ministrstvo proucilo moZnosti za
nadaljevanje izvajanja programov UZU, oziroma da bi se odlocilo za odpravo zato, ker bi menilo, da
niso potrebni.

18 Raziskavo je v sodelovanju z OECD izpeljal Andragoski center Slovenije med letoma 1998-2000.
Andragoski center je raziskavo tudi financiral. Iz drugih javnih virov se je iz sredstev CRP financiral le
manjsi del raziskave, ki je omogocil obdelavo in objavo podatkov iz raziskave IALS s podroc¢ja
participacije odraslih v izobrazevanju.
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Sloveniji nimamo nacionalne politike, ukrepov in seveda tudi ne programov in razvi-
tega omreZzja izvajalskih ustanov, s katerimi bi se lotili reSevanja problema. V letih, ki
so sledila, je bilo podrocje pismenosti odraslih umes¢eno med prednostna podrocja
v okviru Resolucije nacionalnega programa za izobrazevanje odraslih v letih 2005-
2010. Pripravljenih je bilo vec nacionalnih strategij za podrocje pismenosti, od tega
kar dve za odrasle, in sicer Strategija za zviSevanje ravni pismenosti odraslih!® ter
Strategija za razvoj temeljnih spretnosti zaposlenih20 (lvanci¢, 2007), ob tem pa tudi
krovna Nacionalna strategija za razvoj pismenosti2! (2006), vendar nobena ni bila
udejanjena, kot je bilo nacrtovano. V okviru Andragoskega centra Slovenije je bilo v
letih 2002 do 2007 vpeljano posebno tematsko podrocje za razvoj pismenosti odra-
slih, to je zelo pospesilo nadaljnje razvojno in raziskovalno delo. 22

Za ozivitev raziskovalnega in razvojnega dela na podrocju pismenosti odraslih je
najpomembnejsa nacionalna raziskava pismenosti odraslih, ki je potekala od leta
1997 do 2000. Raziskava je dala vpogled v obseg problema pismenosti pri
odraslih, razkrila je poglavitne razloge za neustrezno pismenost odraslih ter naj-
ranljivejSe skupine odraslih z vidika pismenosti. Ti podatki so bili odloc¢ilnega
pomena za nadaljnje raziskovalno delo in za oblikovanje novih programov za
razvoj pismenosti odraslih. Med najpomembnejSimi dejavniki za neugodne
dosezke v pismenosti odraslih lahko na podlagi izsledkov raziskave pismenosti
Stejemo Stiri: stopnjo izobrazbe, starost, izobrazbo starSev in zaposlitveni polo-
Zaj. Podrobnejsa analiza je pokazala medsebojni vpliv teh dejavnikov, pokazalo
pa se je tudi, da so nekatere skupine odraslih ranljivejse z vidika pismenosti: to
so bili predvsem odrasli, ki so koncali manj kot srednjo Solo, med njimi pa so bili
zaposleni na manj zahtevnih delovnih mestih, brezposelni, mlajsi odrasli, prebi-
valci podezelja, starejsi, odrasli s posebnimi potrebami, migranti.

Poglavitni dejavnik ravni pismenosti odraslih v Sloveniji je dolzina zacetnega
izobrazevanja oziroma dosezena izobrazba. Koncana Stiriletna srednja Sola je

19 Posebno Strategijo za razvoj pismenosti odraslih je Andragoskemu centru Slovenije narocilo
Ministrstvo za Solstvo in $port, pripravljena je bila konec leta 2003.

20 Strategija za razvoj temeljnih spretnosti zaposlenih je izid aplikativnega raziskovalnega projekta
Delovno mesto kot dejavnik razvoja pismenosti, ki sta ga financirala Ministrstvo za Solstvo in $port in
Ministrstvo za delo, druzino in socialne zadeve v letih 2004-2006.

21 Nacionalno strategijo za razvoj pismenosti je pripravila posebna komisija, ki jo je imenoval minister za
Solstvo in Sport leta 2004.

22 V okviru posebnega tematskega podrocja je bilo pri razvojnih in raziskovalnih nalogah zaposlenih od
4 do 6 strokovnih delavcev in raziskovalcev. Posebno tematsko podrocje je bilo leta 2007 z reorga-
nizacijo Andragoskega centra odpravljeno, od takrat je za to podrocje v okviru LDN predvidena le ena
naloga v podporo razvoja omreZja izvajalcev UZU. Leta 2008 je delo na tem podro¢ju v celoti zamrlo.
Med letom 2004 in 2011 se je glavnina razvojnega dela financirala projektno iz Evropskega social-
nega sklada z udelezbo Ministrstva za Solstvo in $port.



mejnik, ki $e zagotavlja ustrezno raven pismenosti, nizje izobrazbene ravni pa
manj, saj so bili dosezki odraslih z manj kot srednjo Solo veliko slabsi — po veci-
ni so se odrasli z manj kot srednjo Solo uvrstili na prvo in drugo raven pismeno-
sti. Dosezki v pismenosti starejsih generacij v Sloveniji so veliko slab3i v primerja-
vi z dosezki mlajsih generacij. Pomemben dejavnik ravni pismenosti je izobrazba
starSev, saj se vzordi, ki posredno ali neposredno vplivajo na pismenost, v druzin-
skem okolju prenasajo med generacijami. Na raven pismenosti vpliva tudi delov-
no okolje s priloznostmi, ki jih ponuja za ohranjanje in razvoj pismenosti.
Sposobnost natancnega in kriticnega branja pisnega gradiva ter iskanje podat-
kov iz razli¢nih pisnih virov za odlocanje sta zelo cenjeni spretnosti v svetu dela.

Razvoj palete novih programov UZU in oblikovanje
koncepta pismenosti druzbenih skupin

Nacionalna raziskava pismenosti je razkrila, katere so najranljivejse in najstevil¢nej-
Se skupine ljudi z neustrezno ravnijo pismenosti. Raziskovalci podrocja so med
letoma 2001 in 2006 izpeljali manjse raziskave, ki so pokazale, kaksne so izobra-
zevalne potrebe posameznih ciljnih skupin ter njihove moznosti in priloznosti za
izobrazevanje v okolju, kjer Zivijo. Ugotavljalo se je, kakdne so njihove pisne prakse
ter moznosti za razvoj in ohranjanje pismenosti. Na podlagi teh raziskav ter ob
upostevanju nekaterih izkusenj pri izvajanju programov UZU v devetdesetih letih
se je postopoma zacela razvijati sedanja ponudba javnoveljavnih programov za
razvoj pismenosti odraslih.23 Na podlagi izsledkov raziskave Temeljno znanje in
spretnosti mladih, brezposelnih in starSev Solskih otrok (Knafli¢, 2001) sta bila
oblikovana program druzinske pismenosti Beremo in pisemo skupaj ter program
Most do izobrazbe za odrasle, ki zelijo obnoviti znanje in spretnosti za vnovicno
udelezbo v izobrazevanju. V sklopu analize Pismenost odraslih s posebnimi potre-
bami (2005) so nastale podlage za pripravo izobrazevalnega programa Moj korak.
Na podlagi ugotovitev o znacilnostih in potrebah ciljne skupine manj izobrazenih
in brezposelnih prebivalcev podezelja v raziskavi Pismenost odraslih na podezelju
(Knafli¢, 2006) je nastal program lzzivi podezelja. Izsledki iz raziskave Delovno
mesto kot dejavnik razvoja pismenosti (lvanci¢, 2005) so bili podlaga za razvoj
programa Moje delovno mesto ter omenjene Strategije za razvoj temeljnih spre-
tnosti zaposlenih. Kot zadniji je bil leta 2007 pripravljen program za razvoj pisme-
nosti starejsih Razgibajmo Zivljenje z ucenjem, ki prav tako temelji na izsledkih
raziskave pismenosti odraslih. Z vpeljavo programov za posamezne ciljne skupine

23 Vsi programi so dostopni v programoteki Ministrstva za Solstvo in Sport: http://www.mss.gov.si/si/
solstvo/izobrazevanje_odraslih/izobrazevalni_programi_za_odrasle/posebni_programi_za_odrasle/ .
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se je model pismenosti druzbenih skupin operacionaliziral. Ta prijem pa izhaja iz
razumevanja pismenosti kot socialne prakse.

Za nove programe za razvoj pismenosti, ki so ohranili skupno ime Usposabljanje
za Zivljenjsko uspesnost iz devetdesetih let, je znacilno skupno jedro temeljne-
ga znanja in spretnosti, kot jih opredeljuje Memorandum o vseZivljenjskem
ucenju (2000). Ta zajemajo temeljno znanje in spretnosti (govorne, pisne, racun-
ske, obvladovanje IKT, splosna poucenost), socialne spretnosti, medc¢loveske
odnose, vsezivljenjsko ucenje in aktivno drzavljanstvo. Za vsako podrocje so bili
doloceni splodni in posebni standardi znanja, ki pa so zgolj orientacijski. Izjema
je program Moje delovno mesto, ki obsega poleg splosnih standardov znanja
tudi enakovredne standarde znanja na podrocju sporazumevanja, matematike in
naravoslovja v osnovni 0li za odrasle, v nizjem in srednjem poklicnem izobraze-
vanju.24 Najpomembnejse znacilnosti programov so Se odprt u¢ni nacrt, povezo-
vanje med podrocji, dejavno vkljucevanje udelezencev pri izvajanju programa. Za
doseganje standardov je priporo¢ena metoda dela ucni projekt2>, ki zdruzuje vsa
temeljna nacela za izpeljavo programa (npr. na udeleZzenca osredinjen proces,
individualizacija izobrazevanja, povezanost vsebin z Zivljenjskim in delovnim
okoljem udelezenca, povezovanje z ustanovami, pomembnimi za udelezence v
lokalnem okolju, izbirnost, prostovoljno vkljucevanje).

Novi programi UZU so se razvijali postopno, sprva sta bila razvita in vpeljana
programa Beremo in pisemo skupaj in Most do izobrazbe. Razvoj in izvajanje
obeh programov je financiralo Ministrstvo za 3olstvo in 3port, in sicer po 10
skupin odraslih za vsak program med letoma 2003-2005. Vsi poznejsi programi
so bili razviti in vpeljani s sofinanciranjem Evropskega socialnega sklada in
Ministrstva za Solstvo in Sport od leta 2004. Vedji obseg javnih sredstev je omo-
gocil tudi vec ucnih priloznosti za odrasle, Stevilo izpeljav programov je postopo-
ma narascalo, tako se je med letoma 2005 in 2010 programov UZU udelezilo
3636 udelezencev.26 Programi, ki so namenjeni tudi brezposelnim odraslim, kot
so Most do izobrazbe, 1zzivi podezelja ter Moj korak, so bili vkljuceni v aktivno
politiko zaposlovanja. Vkljucevanje udelezencev poteka v sodelovanju z obmoc-
nimi sluzbami za zaposlovanje. Program Moje delovno mesto ni bil nikoli uvrs¢en

24 Zaradi potreb ciljne skupine kot tudi drugih posebnosti MDM so temeljne spretnosti v primerjavi z
drugimi programi UZU raz¢lenjene in obravnavane nekoliko drugace, in sicer po podrocjih:
sporazumevalne zmoznosti v slovenskem in tujem jeziku, matematika, informacijsko-komunikacijska
tehnologija, aktivno drzavljanstvo, medosebni odnosi, ucenje ucenja ter clovek, okolje, znanost in
tehnologija.

25 Vec o tem N. Zalec, tu.

26 Po podatkih evalvacijske $tudije UZU v 2010.



med ukrepe Aktivne politike zaposlovanja, ¢eprav je bilo to nacrtovano in je Se
posebno namenjen ciljni skupini, za katero so predvideni ukrepi v omenjenem
dokumentu — manj izobrazenim zaposlenim v panogah v prestrukturiranju.

Ob posameznem programu UZU je bil oblikovan tudi program usposabljanja
strokovnih delavcey, t. i. temeljno usposabljanje uciteljev za izvajanje programov
UZU, ki ga vsa ta leta vodi in izvaja Andragoski center Slovenije. Programi uspo-
sabljanja so se med leti nekoliko spreminjali glede na potrebe in znacilnosti
uciteljev kot tudi glede na posebnosti v izvajanju posameznega programa UZU
v praksi. Potrebo po posebnih programih usposabljanja uciteljev UZU so nareko-
vale potrebe cilinih skupin, katerim so posamezni programi UZU namenjeni,
znacilnosti ter posebnosti posameznega programa UZU. Programi usposabljanja
uciteljev so doloceni tudi s Pravilniki o smeri izobrazbe uciteljev v teh izobraze-
valnih programih.27 Med splosnimi cilji programov usposabljanja uciteljev velja
omeniti: poznavanje znacilnosti, polozaja in potreb ciljne skupine, ki se bo ude-
leZila programa, dobro poznavanje ciljev programov UZU, poznavanje Zivljenj-
skega okolja ciljne skupine, razumevanje druzbenega in psiholoSkega ozadja
razvoja pismenosti odraslih, uporabljanje u¢nih metod, ki omogocajo doseganje
programskih ciljev (npr. projektno ucenje, razprava, delo z besedilom, $tudij pri-
mera, igra vlog), spodbujanje udeleZzencev za dejavno nacrtovanje izobrazevanja
in ucenja, spoznavanje psiholoskega in druzbenega ozadja bralnih, pisnih in
racunskih spretnosti itn. Pogoji za vkljucitev so doloceni s pravilniki o smeri izo-
brazbe uciteljev, med drugim pa dolocajo, da lahko postane ucitelj, kdor si je
pridobil najmanj univerzitetno izobrazbo, strokovni izpit ter pedagosko-andra-
gosko izobrazbo. Tudi ti programi so uvrd¢eni med programe strokovnega izpo-
polnjevanja uciteljev in omogocajo pridobitev tock za napredovanje uciteljev.

Postopno narascanje Stevila uciteljev je omogocilo Sirjenje omreZzja ustanov, ki
izpolnjujejo kadrovske in druge pogoje za izpeljevanje programov UZU. OmreZje
Steje danes okoli 50 izobraZevalnih ustanov po vsej Sloveniji; iz njih se je za delo
z ranljivimi skupinami usposobilo ve¢ kot 160 uciteljev, Ceprav jih trenutno v
praksi deluje precej manj. Priblizno polovica u¢iteljev UZU je zunanjih obcasnih
sodelavcey, polovica pa jih je zaposlena v sklopu izvajalskih ustanov.

Razvoj programov se v obliki, kakrdno so imeli zadnje desetletje, koncuje z naci-
onalno evalvacijo, ki je potekala med letoma 2009 in 2010.28 Namen evalvacije

27 Vsi pravilniki so dostopni v programoteki Ministrstva za 3olstvo in Sport: http://www.mss.gov.si/si/
solstvo/izobrazevanje_odraslih/izobrazevalni_programi_za_odrasle/posebni_programi_za_odrasle/ .
28 Nacionalno evalvacijo je izpeljeval Andragoski center Slovenije v sklopu projekta Razvoj pismenosti ter

ugotavljanje in priznavanje neformalnega ucenja, ki sta ga sofinancirala Evropski socialni sklad in
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je bila strokovna in znanstvena presoja doseganja ciljev in ucinkov programov
UZU na nacionalni ravni, ugotovitve in predlogi iz nacionalne evalvacije pa so
rabili prenovi petih javnoveljavnih programov UZU in petih programov temeljne-
ga usposabljanja za ucitelje v programih UZU. Evalvacija se je med drugim osre-
dotocala na to, koliko javnoveljavni programi UZU zadovoljujejo potrebe posa-
meznih ciljnih skupin in koliko dosegajo zastavljene cilje glede na to, da so se v
zadnjih letih druzbene razmere in struktura ciljnih skupin hitro spreminjale.

Splosna ugotovitev informatorjev evalvacije je, da so programi kakovostni in zelo
ustrezni za ranljive ciline skupine. Programe je v nekaterih tockah treba nadgraditi
(npr. dodati aktualnejse vsebine, omogociti spremljanje posameznikovega napredka
in ustrezno evidentirati pridobljeno znanje). Evalvacija je potrdila, da so programi
ucinkovitejsi, Ce so ustrezno umesceni v izvedbene dokumente drugih resorjev (npr.
v Aktivno politiko zaposlovanja). Vendar pa so praktiki opozorili, da bi potrebovali
podobne ali ustrezne programe tudi za druge ranljive skupine odraslih v posameznih
lokalnih okoljih. Ugodno je bilo ocenjeno tudi temeljno usposabljanje uciteljev UZU.
Programe temeljnega usposabljanja je treba posodobiti v skladu z novejSimi spozna-
nji andragoske stroke o izobrazevanju ranljivih skupin. Poleg tega bi bilo treba uspo-
sobiti ucitelje za razvoj temeljnih zmoZznosti ranljivih skupin odraslih, za ugotavljanje
potreb po razvoju temeljnih zmoZznosti v lokalnem okolju ter za vecjo samostojnost
pri prilagajanju programa potrebam posameznih cilinih skupin ter posameznim
udelezencem. Nekateri predlogi, ki so nastali na podlagi dosezkov, so povezani z
izpeljavo programov (npr. stroski animacije ciljnih skupin, vecje stevilo izpeljav), drugi
pa s prenovo programov in delom uciteljev (npr. dopolnjevanje programa s podrodji
temeljnih zmoznosti/kompetenc, vpeljevanje map ucnih dosezkov za evidentiranje
kompetenc, zgledi dobre prakse).

Prispevek k razumevanju in reSevanju problema
pismenosti odraslih v Sloveniji

Projekt razvoja pismenosti odraslih je vzorcni primer razvojno-raziskovalnega pro-
jekta, ki je v celoti sledil razvojnemu ciklu raziskovalnih projektov. Zacel se je z
nacionalno raziskavo pismenosti in ugotavljanjem izobrazevalnih potreb posame-
znih ciljnih skupin; razvil se je izobrazevalni model programov za razvoj pismenosti,
ki se je pilotno preizkusal v praksi, oblikoval se je program usposabljanja uciteljev,

Ministrstvo za Solstvo in Sport, da bi se programi prenovili. Novosti programov se bodo vpeljevale v
sklopu novega projekta v letih 2001-2014. Glej: http://arhiv.acs.si/dokumenti/Evalvacija_JVP-UZU_in_
TU_UZU.pdf.



sledila sta oblikovanje omreZzja in vpeljava v prakso ter pomembnejse strateske in
izvedbene dokumente, koncuje pa se z evalvacijo in prenovo programov.

Izobrazevalni model za razvoj pismenosti odraslih temelji na izobrazevalnih
potrebah in interesih posamezne ciljne skupine in nedvomno daje pozitivne
ucinke pri izobrazevanju najranljivejsih skupin odraslih. Programi so razli¢ni zato,
ker ponujajo z vidika programske zasnove UZU razli¢ne uc¢ne priloznosti.
Slovenski model programov UZU je inovativen v evropskem prostoru. Osmisljanje
izobrazevanja z izbiranjem privlacnih vsebin in ustreznih metod dela je najpo-
membnejsa spodbuda za udeleZzence iz najranljivejsih skupin odraslih, da se
udeleZijo izobrazevanja. Evalvacija programov je pokazala, da udelezenci progra-
mov UZU pridobijo ali utrdijo temeljno znanje in zmoznosti, poleg tega pa nasta-
ne pozitivna sprememba v izobrazevalni izkusnji, poveca se motiviranost za
izobrazevanje, udeleZzenci zaznavajo nove izobrazevalne potrebe in pridobljeno
znanje je uporabno v vsakdanjem Zivljenju.

Tudi temu konceptu programov UZU lahko o¢itamo, da ima premalo izdelana
podrocja temeljnih spretnosti — da niso dopolnjena s podrodji temeljnih zmoznosti/
kompetenc (razen programa MDM). Premalo izdelana podrocja ucitelju ne olajsa-
jo nacrtovanja izobrazevanja, postavljanja individualnih ucnih ciljev in vrednotenja
znanja. Programi UZU so javnoveljavni programi, vendar z iziemo programa MDM,
ki obsega enakovredne standarde znanja na posameznih podrocjih v primerjavi s
standardi pri posameznih predmetih v osnovni 3oli za odrasle ter v nizjem in sre-
dnjem poklicnem izobrazevanju, niso povezani z drugimi programi v sistemu
vzgoje in izobrazevanja (npr. s programom Osnovne Sole za odrasle).

SKLEP

V prelomnih obdobjih, ko se nekako izrabijo obstoje¢i modeli razvoja na kate-
rem koli podrocju zivljenja druzbe, se je koristno ozreti na prehojeno pot.
Presojali smo jo s pomocjo modelov, ki so v zadnjih dvajsetih letih najmocneje
sooblikovali izobrazevanje na podrocju pismenosti. Prvi je funkcionalni model
pismenosti, ki se je pri nas uveljavil v prvih programih Usposabljanja za Zivljenj-
sko uspesnost v devetdesetih letih prejSnjega stoletja. To je bilo obdobje velikih
druzbenih in politicnih sprememb, ki so preusmerile gospodarske tokove in
povzrocile mnozi¢no brezposelnost. Na tem podroc¢ju Se neizkusena andrago-
Ska stroka se je oprla na preverjene modele, ki jih je promoviral Unesco. Pojem
funkcionalne pismenosti se je dobro prilegal potrebam ¢asa, saj je bil pragma-
ticen, obenem pa dovzeten za instrumentalne posege, kot je zoZevanje pojma
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»funkcionalnost« na »zmoznost poiskati in obdrzati delo«. S tem se je sku3alo
utemeljevati potrebo po boljsi pismenosti prebivalstva v obdobju, ko niti stroka
niti politika nista bili naklonjeni temu podrodju.

V drugem obdobju razvoja programov UZU za ciljne skupine, v zadnjih desetih
letih, pa je bil v sicer bistveno bolj izdelan izobrazevalni model razvoja pismeno-
sti, ki je temeljil na empiri¢nih podatkih, vpeljan koncept pismenosti kot socialne
prakse. Koncept pismenosti druzbenih skupin v bistvu temelji na dedis¢ini teorij,
ki razumejo pismenost kot socialno prakso in raziskujejo predvsem, kako se
pismenost uporablja v razli¢nih okolis¢inah. Menimo, da se je to zgodilo zato,
ker so se Zeleli izobrazevalci odraslih odmakniti od Solskih praks, ki so se poka-
zale za neuspesne pri ranljivih skupinah odraslih. Te so bistveno bolj prezete s t.
I. kognitivnimi avtonomnimi modeli izobrazevanja. Pri proucevanju izobrazeval-
nih potreb in druzbenega polozaja posameznih ciljnih skupin se je bilo veliko
prikladneje opreti na to, kako se pismenost uporablja v razli¢nih okolid¢inah. Pri
tem je bilo skoraj pozabljeno, da so kognitivni procesi, ki se sprozijo, ko ¢lovek
bere in piSe — ko izpeljuje pisno prakso, prav tako pomembni. Tako stroka na
nekatera vprasanja, povezana z ucinkovitim uc¢enjem branja in pisanja pri odra-
slih, ni iskala odgovorov. Novejsa spoznanja o razvoju pismenosti veliko bolj
upostevajo hkratno ucinkovanje jezikovnih, kognitivnih, sociokulturnih in razvoj-
nih dimenzij pismenosti (Pec¢jak, 2010).

Ob prikazu razvoja podrocja pismenosti odraslih v Sloveniji smo skusali prikazati
tudi prispevek podrocja k andragoski stroki. Menimo, da je najpomembnejsi pri-
spevek podrocja k izobrazevanju najranljivejsih skupin odraslih. Ne glede na nave-
dene pomanjkljivosti v izobrazevalnih modelih je evalvacija 2009-2010 pokazala,
da se v programih za razvoj pismenosti zgodi pozitiven premik v izobrazevalni
izkudnji odraslega udelezenca, ki bistveno doloca njegovo nadaljnje ucenje; ta pre-
mik je spodbuden in spremeni udelezencev odnos do ucenja, da v njem ugleda
priloznost za osebni razvoj. Poudariti je treba, da se je z udelezbo ranljivih skupin
odraslih v kakovostnih izobrazevalnih programih zelo zmanj3alo vrednotenje teh
programov kot nekaksnih drugorazrednih programov za odrasle, ki se niso izsolali.

Da se ta odlocilna sprememba —t. i. spremenjena izobraZevalna izkusnja — zgodi,
so seveda potrebni usposobljeni ucitelji, ki poleg strokovnosti premorejo Se
nekatere druge lastnosti: demokrati¢nost, spostovanje cloveka ne glede na nje-
gov spol, druzbeno, rasno, versko in narodno pripadnost, izvirnost in ustvarjal-
nost, samostojnost in odlo¢nost, spontanost in obcutek za skupinsko delo,
radovednost in voljo do ucenja, nagnjenost k alternativnim oblikam ucenja
(lastni u¢ni projekti), veselje do dela z odraslimi.



Sklenemo lahko, da so izsledki evalvacije 2009-2010 ugodni, programi dajejo
pozitivne ucinke pri najranljivejsih skupinah odraslih. Ce bi Zeleli dosegati vidnej-
Se premike na podro¢ju temeljnih zmoznosti in kompetenc odraslih, bi morali
programe izpeljevati v veliko ve¢jem obsegu. Programi trzno niso zanimivi in se
ne izpeljujejo, Ce jih denarno ne podpira drzava. Z evalvacijo programov vendar
ne moremo ugotavljati uc¢inkov izvajanja politike zvisevanja ravni pismenosti na
celotno populacijo odraslih ter uc¢inkov na druge podsisteme. Edini vir informacij
o ravneh pismenosti odraslih v Sloveniji je nacionalna raziskava pismenosti odra-
slih, ki je potekala v letih 1997-2000. Slovenija je leta 2008 opustila novo raz-
iskavo pismenosti odraslih in tako Ze drugi¢ zavrnila raziskovanje tega podrocja
na nacionalni ravni (prvi¢ leta 1998), do danes torej Se ni financirala nobene
nacionalne raziskave pismenosti odraslih. Nacrtovanje izvajanja programov v
prihodnosti, odkrivanje ranljivih ciljnih skupin ter opredelitev podrocij temeljnih
zmoznosti in kompetenc bo spet, tako kot v devetdesetih letih, prepusceno sti-
hijskim odlocitvam politike in modelom, ki jih spodbuja Evropa.
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SODOBNE ANDRAGOSKE TEORIJE IN
IZHODISCA PRI DELU Z RANLJIVIMI
_CILNIMI SKUPINAMI

Sabina Jelenc Krasovec

uvobD

Ugotavljanje vloge izobrazevanja odraslih pri zmanjSevanju izklju¢enosti ranljivih
cilinih skupin odraslih je kompleksno; povezano je z vpradanji enakopravnosti,
pravi¢nosti, z vplivom odnosov modi, kar se hkrati izraza in je tudi vzrok za nee-
nakosti. Tudi odgovor na vprasanje, ali lahko z izobrazevanjem odraslih zmanj-
Sujemo neenakost v druzbi, ni preprost. Sovplivanje razlicnih dejavnikov, ki
postavljajo nekatere druzbene skupine — v odnosu do drugih — na obrobje,
zahteva poglobljeno analizo razli¢nih filozofskih tradicij izobraZevanja odraslih,
zlasti prevladujocih v trenutnih druzbenih razmerah, po drugi strani pa tudi
poglobljeno kriti¢no analizo druzbenih, ekonomskih, socialnih in kulturnih politik
ter dejavnikov, ki prispevajo k ohranjanju neenakosti v druzbi.

V prispevku analiziramo vplive in moznosti izobrazevanja ranljivih ciljnih skupin
odraslih, Se posebno v odnosu do vprasanj pismenosti teh skupin v najsirsem
pomenu besede. Razmislek obsega vprasanja marginalnosti, obrobnosti ali
izklju¢enosti nekaterih druzbenih skupin odraslih; ugotavljamo, kaj marginalnost
pomeni, kako in zakaj nastaja, se ohranja in v dolocenih okolis¢inah celo pove-
Cuje, zakaj so nekatere skupine odraslih zmeraj na druzbenem obrobju. Ta vpra-
Sanja so povezana z vprasanji odnosov moci. Pri opredeljevanju druzbene vioge
izobrazevanja odraslih se srecujemo z razli¢ni teorijami, ki vsaka po svoje opre-
deljujejo vlogo in funkcije izobraZevanja ter njegov vpliv na zmanjsevanje margi-
nalnosti nekaterih druzbenih skupin in povecevanje njihove druzbene moci.

RANLJIVE SKUPINE V IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Druzbeno skupino lahko kot ranljivo definiramo po razli¢nih merilih, najbolj pa
jo opredeljuje druzbena izklju¢enost ali obrobnost. Ta temelji na zaznani ali
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resni¢ni pripadnosti skupnosti ali skupini, ki je odrinjena, prezirana, nemocna,
lahko celo zasmehovana ali zani¢evana. Ranljivost se nanasa na posameznikovo
dozivljanje marginalnosti (v skupnosti, druzini ali druzbi) in na vpliv prevladujocih
druzbenih sil, ki pogosto spodbujajo in ohranjajo taksno izklju¢enost (Egan,
2005, 388). Kot ranljivo skupino bi torej lahko opredelili skupino odraslih, ki je
druzbeno, kulturno ali ekonomsko prikrajsana, najveckrat zaradi svojih znacilno-
sti, ki se razlikujejo od prevladujocih in zazelenih druzbenih znacilnosti v doloce-
nem okolju in ¢asu in so posledica drugacnih Zivljenjskih navad, kulturnih praks,
etni¢nosti, spola, starosti, pripadnosti druzbenemu razredu, lahko pa so tudi
posledica drugacne spolne usmerjenosti ali prepri¢anj. Te znacilnosti najveckrat
spremljajo revicina, brezposelnost, nizka stopnja izobrazbe, neznanje jezika,
pomanjkanje informacij, manjsa dostopnost do sodobne tehnologije in drugo.

Na prej opisanih izhodis¢ih sloni tudi razmislek o tem, katere skupine odraslih bi
lahko uvrstili med ranljive skupine na podroc¢ju izobrazevanja odraslih.

V izobrazevanju odraslih lahko kot ranljive skupine opredelimo tiste skupine odra-
slih, ki se zaradi svojega posebnega druzbenega poloZzaja (druzbene izkljuc¢enosti)
redko ali sploh ne udelezujejo izobrazevanja, ker bodisi nimajo moznosti bodisi ne
Cutijo potrebe po tem in so zato tudi deloma izkljucene iz druzbenega odlocanja
ter zapostavljene pri dostopu do razlicnih druzbenih moznosti in zagotavljanju
kakovostnih zivljenjskih razmer zase in za svoje otroke. Zaradi njihovih relativno
trajnih ali dlje ¢asa trajajocih znacilnosti, ki jih v neki druzbi postavljajo na obrobije,
je pomembno, da se pri nacrtovanju in izvajanju izobrazevanja njihove potrebe
uposteva Se posebno pozorno, kriticno in z veliko obcutljivosti za razloge, ki so
pripeljali do trenutnega stanja, in da se jim po potrebi zagotovi tudi drugacne
moznosti dostopa do izobrazevanja. Zaradi vseh teh znacilnosti ranljive skupine
odraslih potrebujejo taksne moznosti izobrazevanja, ki izhajajo tudi iz znacilnosti
zivljenjske in kulturne prakse skupnosti, v katerih ti ljudje zivijo.

Tuijnman (1996, 558) povezuje vprasanje ranljivih skupin odraslih zlasti z vpra-
sanji udelezbe teh skupin v izobraZzevanju odraslih, na katero, kot ugotavlja,
vplivajo demografski, socioloski, psiholoski in ekonomski dejavniki. Ti dejavniki
so med seboj povezani, njihov vpliv se prekriva in tako so nekatere skupine odra-
slih ve¢kratno marginalizirane (Van der Kamp, Scheeren, 1997). Pritrdimo lahko
stalis¢u, da je majhna udeleZba nekaterih skupin prebivalstva v izobrazevanju
zlasti posledica izkljucevalne druzbene prakse (tudi izobrazevanja), ki je tesno
povezana z ideologijami moci, povezanimi z interesi kapitala, krepitvijo individu-
alizma ter zmanjSevanjem socialne skrbi drzave. Razlogi, da se posameznik
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uvrdca v katero od ranljivih skupin odraslih, so razli¢ni in nekatere bomo v nada-
lievanju nekoliko osvetlili.

Konfliktnost identitet in stigma

Z vplivom postmodernisti¢ne filozofije se razslojevanje na podlagi Sirokih kate-
gorij, kot so razred, spol, etni¢nost, vse bolj zamenjuje s subtilnejsimi kategori-
jami, kot so sebstvo, identiteta, subkultura (Moore, 2004, 7). Danasnja druzba
je druzba raznolikih identitet in Zivljenjskih slogov, to pa povzroca zapletene
odnose v prostoru in ¢asu ter posledi¢no konflikte identitet in politik: nacional-
nih proti regionalnim ali skupinskim, teokratskih proti posvetnim, istospolnih
proti heterospolnim itn. Konflikti se pojavljajo med tistimi, ki se s temi identite-
tami ukvarjajo, in tistimi, ki jih Zivijo, saj identiteta mo¢no vpliva na nase dozi-
vljanje sebe, drugih in vzajemnih odnosov. Ule (2005, 430) opredeljuje identite-
to kot »zacasno ujemanje nasih samopodob in podob, ki jih na nas naslavlja
druzbeno okolje«, kar kaze na pomen drugih ljudi pri razumevanju lastnega
polozaja in samodozivljanja posameznika. Zato se o identiteti pogosto govori
kot o socialni identiteti, ki jo Ule opredeljuje kot »celoto ponotranjenih ucinkov
pomembnih drugih, posplosenega drugega, zavest o pripadnosti clovestvu,
osnovnim nacelom humanosti, doloceni civilizaciji in kulturi« (Ule, 2005, 430).
Goffman (2008, 12) locuje »navidezno socialno identiteto«, ko posamezniku
pripisujemo neke lastnosti v skladu z nasimi predvidevaniji, ki jih preobrazimo v
normativna pricakovanja, ter »dejansko socialno identiteto«, ki izraza posame-
znikove lastnosti, na podlagi katerih se uvrs¢a v kategorijo, ki ji v resnici pripada.
Goffman meni, da »druzba doloca nacine kategorizacije oseb in nabor lastnosti,
ki se za ¢lane vsake od teh kategorij zdijo obicajni in naravni« (Goffman, 2008,
11), to pomeni, da kategorije oseb definira socialno okolje, v katerem se te
osebe gibljejo. Ranljive skupine so pogosto opredeljene kot skupine z nezazele-
nimi lastnostmi, ki zvecujejo razhajanje med njihovo dejansko in navidezno
socialno identiteto. Goffman povezuje socialno identiteto s stigmatiziranjem; to
se pojavi, ko ima posameznik neko lastnost, po kateri se razlikuje od drugih v
kategoriji oseb, v katero bi se sicer lahko uvrstil. Zato nastaja posebno neskladje
med navidezno in resni¢no socialno identiteto. Taka lastnost, stigma, lahko
osebo spremeni v nezazeleno, slabo, manjvredno ali Sibko in ima mocan diskre-
ditirajo¢i ucinek (Goffman, 2008, 12). Pripadniki ranljivih skupin so tako ali
drugace stigmatizirani, bodisi kot posamezniki bodisi kot pripadniki neke skupi-
ne. Goffman namrec¢ poleg posameznikove stigme govori tudi o skupinskih sti-
gmabh, ki nastajajo na podlagi rase, veroizpovedi, narodnosti, to pa podobno, le
z drugimi besedami, opredeljuje tudi Amartya Sen, indijski ekonomist in filozof.



Po njegovem mnenju je sedanje razumevanje ¢lovekove identitete pogosto zelo
problemati¢no, saj temelji na solitaristicnem prijemu, ki vidi ljudi »kot pripadnike
natanko ene skupine, pri cemer se pojavljajo razli¢ne vrste redukcionizma (Sen,
2009, X). Redukcionizem pomeni, da se zanemarja izredna pluralnost identitet,
ki obstaja tudi v neki skupini in ki se zaradi poudarjanja »singularne pripadnosti«
spregleda, hkrati pa Sen poudarja tudi zanemarjanje spremenljivosti in kratko-
trajnosti identitet, to pa je pri doloanju poloZzaja posameznika in skupine
pomembno. Meni, da tudi identificiranje z drugimi pomembno vpliva na nase
vrednote in vedenje, to pa se po njegovem mnenju ravno tako izgublja v proce-
su, ko nekoga preprosto uvrstimo v neko skupino in ne upostevamo, da je lahko
hkrati pripadnik ve¢ skupin in vec vrednotnih poloZajev (to poimenuje »neupo-
Stevanje identitete«) (Sen, 2009, 17-23). Za ponazoritev druzbene vpetosti
opredeljevanja identitete uporabi Bourdieujevo misel, da »druzbeno dejanje
ustvari razliko tam, kjer je prej ni bilo«, ali z drugimi besedami, »druzbeni svet
vzpostavlja razlike Zze samo s tem, da jih doloci« (Sen, 2009, 25). Zapise tudi: »Nasa
svoboda pri uveljavljanju osebnih identitet je lahko vcasih v o¢eh drugih never-
jetno omejena, ne glede na to, kako se vidimo sami« (Sen, 2009, 6). Na podlagi
tega lahko povzamemo, da se pripadnikom ranljivih skupin pogosto pripisujejo
dolocene znacilnosti, ki jih ti posledi¢no prej ali slej tudi prevzamejo, ter da je
vecina pripadnikov ranljivih skupin na podlagi razlicnih dejavnikov stigmatizira-
na. Ne glede na to, da vsak med nami pripada vec skupinam, in ne glede na
resni¢ne razlike med pripadniki ranljivih skupin, imajo ti pogosto neko skupno
znacilnost: so odrinjeni in nimajo prave svobode odlo¢anja, moci.

Druzbena vkljuéenost in izkljuéenost ranljivih
skupin

To, da so nekatere skupine na obrobju, druge pa v sredis¢u, ni naklju¢no.
Marginalnost je stanje ali polozaj, ki nastaja zaradi izkljucenosti neke druzbene
skupine in je posledica druzbene nepravi¢nosti. Sissel in Sheared (2001, 4) opre-
deljujeta marginalnost kot »utisanje doZzivetih izkusenj in diskurzov, ki se vzpo-
stavljajo z uzakonjanjem in politikami dominantne kulture, s ¢imer se zanika in
mrtvi politicno, ekonomsko, zgodovinsko in druzbeno realnost tistih, ki Zivijo na
obrobju«. Vprasanje izkljucenosti je torej vprasanje izgube ali neposedovanja
modi in vpliva, da bi posameznik odlocal o svojem polozaju, svojih Zivljenjskih
moznostih, o izbiri izobrazevanja in izbiri poklica, o moznostih dela in zaposlitve,
0 svoji prihodnosti in prihodnosti svojih otrok. Posamezniki/skupine v srediscu
nadzirajo vire — ideologijo, informacije, dostopnost, materialne razmere — in
mikropolitiko, na obrobju pa so tisti, ki so bili bodisi izrinjeni ali pa so se sami
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izlocili iz teh procesov2®. Od posameznikove druzbene vloge in polozaja v druz-
bi ter od tega, kako vidi samega sebe v druzbi, je odvisno tudi, ali bo v sredis¢u
ali na obrobju. Ko je nekdo izrinjen iz sredis¢a, postane marginaliziran (Sissel in
Sheared, 2001, str. 4). Druzbena izklju¢enost zanika ¢lovesko dostojanstvo, je v
nasprotju s temeljnimi ¢lovekovimi pravicami, in — v povezavi z druzbeno in eko-
nomsko nestabilnostjo — vodi k marginalizaciji in povecevanju neenakosti ter
vpliva na raven demokrati¢nosti v druzbi. Danes opredeljuje diskurz o druzbeni
izkljucenosti razlicne nepravi¢nosti — na primer prikrajsanost, zivljenje v slabih
razmerah, zdravstvene tezave, soocanje z razpadom druzine, brezposelnostjo,
kriminalom, omejenimi Zivljenjskimi moznostmi, omejenimi moznostmi dostopa
do izobraZevanja in udelezbe v njem, pomanjkanjem informacij.

Potemtakem bi nasprotje, torej druzbeno vklju¢enost, lahko razumeli kot pozi-
tivno, to pa Stevilni avtorji (Wickens, Sandlin, 2007; Edwards, Armstrong, Miller,
2001, 41 idr.) sprejemajo kriticno, saj menijo, da je to lahko problematic¢en kon-
cept. Vkljucenost je namrec del filozofije identitete in vpliva na dozivljanje razlik
med posamezniki, ki jih v izhodis¢u zanika. Razprave o identiteti v univerzalisti¢nih
in humanisti¢nih diskurzih sicer poudarjajo humanost, razvoj globalne skupnosti,
naroda, druzbe itn., po drugi strani pa podpirajo tudi integracijske prijeme.
Posamezniki/skupine naj bi se v vkljucevanju spreminjali v skladu z modelom, neke
vrste »nadkategorijo«; to bi pomenilo priblizevanje idealu, v kon¢ni fazi tudi inte-
gracijo, to pa kriti¢ni avtorji s podrocja izobrazevanja odraslih oznacujejo za »kolo-
nializacijski ucinek tega diskurza« (Edwards, Armstrong in Miller, 2001, 424). S
koncepti neokolonializacije so povezane zlasti razprave o pismenosti (Mayo, 2005,
490; Wickens in Sandlin, 2007, 287), saj se prav pri teh vprasanjih izpostavlja
podrejenost in odvisnost nekaterih skupin prebivalstva (od vecine) pri dostopu do
izobrazevanja in usposabljanja; to se kaze v njihovem slabsem doseganju ustrezne
ravni pismenosti, ki je hkrati posledica in vzrok za izklju¢enost. Ustrezna raven
pismenosti je seveda dolocena za druzbo v celoti, pri tem pa se ne uposteva razlik
med skupinami in njihovih neenakih moznosti pri dostopu in doseganju enakih
dosezkov. Podobno lahko razumemo tudi spremenjena pojmovanja ideje vsezi-
vljenjskega ucenja kot »kolonializacijo izobrazevanja odraslih« (Rubenson, 2006,
328), saj se za spodbujanje druzbene vklju¢enosti uporablja ideoloski govor, ki
vsebuje pojme, kot so: »kultura ucenja za vse«, vsezivljenjsko ucenje, druzba znanja,

29 Vzpostavljanje in ohranjanje druzbene neenakosti poteka tudi s pomocjo politike zacetnega
izobrazevanja (Solanja), za to izobrazevanje pa velja, da so razlicni dosezki tudi posledica razli¢nih
oblik (in ucinkov) Solanja (pri tem je pomembno vprasanje relativne izbire oblik Solanja med ucenci
glede na izobrazevalne dosezke: za nekatere je izbira posledica osebne odlocitve, za druge pa izid
drugih dejavnikov, ki vplivajo na izbiro).



uceca se organizacija, uceca se druzba. Ob tem si lahko postavimo vec vpradanj:
So koncepti, kot na primer vsezivljenjsko ucenje in »kultura ucenja za vse, sploh
uresnicljivi in smiselni? Je v kateri koli druzbi lahko kultura ucenja opredeljena
enotno za vse? V razli¢nih dokumentih je sicer napisano, da naj bi se »kultura
ucenja za vse« dotaknila vseh razli¢nih domov in druzin, vplivala naj bi na podrocje
placanega dela, prostovoljske in skupnostne dejavnosti, na podrocje prostega
Casa, kulture, umetnosti ... tako da bi vsezivljenjsko ucenje postalo za vse nekaj
samoumevnega (Fryer, 1997). Vendar pa je ob nadaljnjem branju teh besedil raz-
vidno, da naj postane samoumevno zlasti formalno, institucionalizirano izobraze-
vanje, ki naj bi prispevalo k »ustvarjalnosti ljudi, krepitvi drzavljanskosti in ekonom-
skemu razvoju druzbe kot celote, torej podjetij, skupnosti, posameznikov in njiho-
vih druzin« (Fryer, 1997, pogl. 4.7), o tem pa lahko upravi¢eno dvomimo. Kako
lahko institucionalizirano izobrazevanje vpliva na Zivljenje ¢lanov tistih ranljivih
skupin, za katere podatki jasno kazejo, da se izobraZzevanja praviloma sploh ne
udelezujejo, saj ga ne dozivljajo kot moznost za izboljSanje svojega polozaja in
zato zanj niso motivirani? Je lahko taka priloznost ali celo zapoved zanje sploh
realna moznost? Te zapise lahko torej razumemo bolj kot nadnacionalne politic-
ne izjave, ki naj izkazujejo obcutljivost Evropske unije za potrebe razli¢nih skupin,
hkrati pa so obvezujoce za nacionalne politike in tudi za posameznike, ki naj se
s temi vprasanji nato ukvarjajo sami3C.

Izkljuceni posamezniki in skupine so torej postavljeni v poloZzaj, ki zahteva posebne
ukrepe, saj njihovo izkljucenost definirajo pomanjkljivosti, ki jim jih v neuspesni
integradiji ni uspelo odpraviti. Ce — za ceno vkljucitve v prevladujo¢o kulturo — niso
bili pripravljeni zanikati nekaterih svojih znacilnosti, ostajajo na obrobju. Preveckrat
se v novejsih (politicnih) diskurzih skupine, odrinjene od sredisc¢a, poskusa spodbu-
jati, naj na novo ovrednotijo, ali se lahko vendarle odpovejo tistemu, cemur se prej
niso zelele (npr. svojemu jeziku, kulturi, celo verskim prepri¢anjem, kar bi jim olaj-
Salo tudi udelezbo v izobrazevanju, pripravljeno za pripadnike vecinske jezikovne

30 Ko so avtorje Fryerjevega porocila povprasali, kaj je »kultura ucenja za vse, je postalo jasno, da je to
tezko opredeljiv pojem. Ceprav naj bi bilo po mnenju avtorjev razumljivo, da se vsi ne Zelijo uciti, pa
vztrajajo pri prepricanju, da bi bilo te ljudi treba motivirati in spodbuditi, da bi se raje ucili (Edwards,
Armstrong, Miller, 2001, 423). Fryer navaja, da se zal veliko tistih, ki bi najvec pridobili z vseZivljenjskim
ucenjem, ne zaveda pomena ucenja ali pa nimajo samozavesti in moznosti, da bi se ga udelezili.
Nadaljuje, da je »bistveno prevec ljudi danes ujetih v okvire kulture, ki doZivlja vsezivljenjsko ucenje kot
bodisi nepotrebno, nezanimivo ali nedostopno. Po konc¢anem 3olanju si Zelijo predvsem, da bi jih pustili
pri miru.« (Fryer 1999, pogl. 3.6) Iz njegovega razmisljanja lahko sklepamo, da si, ¢e se po kon¢anem
solanju ne zelis vec izobrazevati, v skupini ljudi z nezazelenimi lastnostmi. Nenaklonjenost dolocenim
izobrazevalnim oblikam postane podlaga za ustvarjanje razlik med ucecimi se, nepripravljenost za
ucenje pa je po tem pojmovanju nezazelena lastnost, stigma, saj naj bi odgovoren posameznik skrbel
za svoje stalno ucenje in spopolnjevanje. Kdor tega ne pocne, je neodgovoren in slab.
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ali kulturne skupine), in izberejo drugace. Ze omenjene politine pobude sicer
vsebujejo zahteve po dodatnih priloZznostih za posameznike/skupine z druzbenega
obrobja, vendar so v ozadju prikrite groznje, da bodo brez privolitve v inkluzivne
postopke ostali marginalizirani (Edwards, Armstrong in Miller, 2001, 424).

Kako se lahko ranljive skupine, utisane s socialnimi, kulturnimi in ekonomskimi
odnosi moci, postavijo za pravico biti slisan? Peter McLaren (2001) in Apple
(2007) raz¢lenjujeta vpliv globalizacije kapitalizma ter neoliberalizma in dokazu-
jeta, da ti vplivi usmerjajo izobrazevalno politiko in prakso, vendar pa ostajata
optimisti¢na, ko menita, da se s kriti¢nim, emancipacijskim izobrazevanjem stva-
ri lahko spremenijo.

IZOBRAZEVANIJE RANLJIVIH SKUPIN ODRASLIH IN
DRUZBENA NEENAKOST

V izobrazevanju odraslih se v zadnjem ¢asu pogosto sproza vprasanja: Kdo pri-
dobi zaradi dolo¢enega nacina organiziranja izobrazevanja odraslih? Cigavo ali
katero znanje in védenje je pojmovano kot legitimno? Kako razmerja moci vpli-
vajo na odnose med izobrazevalnimi teorijami, politiko in prakso v Sirsi druzbi?
Kako se moc ustvarja in kako to dozivljamo in spreminjamo?

Ta vprasanja so odlocilna za kriticno opredeljevanje vloge izobrazevanja odraslih;
Zlasti praksa izobrazZevanja odraslih kaze, da so razmerja moci (pri dolocanju ciljev,
nacrtovanju programov, nacinih poucevanja idr.) temeljna sestavina, ki pomembno
vpliva na ohranjanje druzbene neenakosti in nepravi¢nosti. Podro¢je izobrazevanja
odraslih je tudi sicer — gledano s stalid¢a izobraZevalnih tradicij — najpogosteje
pojmovano kot podrocje prakti¢cnega delovanja, ki pa ga ni mogoce razvijati brez
ustrezne refleksije in teoretskih podlag. Vendar pa po mnenju mnogih kriti¢nih
avtorjev teoretiki in praktiki v izobrazevanju odraslih premalo izrabljajo teoreti¢ne
analize o vplivu izobrazevanja na vzpostavljanje odnosov moci v druzbi in naspro-
tno, o vplivu sedanjih razmerij moci na izobrazevalno prakso, 3e redkeje pa o tem
ustvarjajo svoje teorije. Praktiki se ukvarjajo zlasti z vprasanji, kako motivirati
obrobne skupine za izobrazevanje, kaksne metode uporabljati pri delu z njimi ipd.,
o vzrokih izkljucenosti pa se skorajda ne razpravlja.

Iz razprav, ki pojasnjujejo odnos med dejavnostmi izobrazevanja odraslih in nje-
govim vplivom na vprasanja modi, lahko izpostavimo tri nasprotujoce si poglede,
ki opredeljujejo cilje izobrazevanja glede na to, kako mocan je vpliv politike na
izobrazevanje in nasprotno (Nesbit in Wilson, 2005, 498-499).



Prvi pogled temelji na vplivu humanisti¢ne tradicije, v ospredju je posameznikov
razvoj. Izhaja iz domneve, da izobrazevanje vpliva na razvoj posameznika, posle-
di¢no pa se razvijajo tudi organizacije in druzba. Ker gre zlasti za posameznikov
osebni razvoj, naj bi bil vpliv politike na izobrazevalno prakso kar najmanjsi,
posledi¢no pa naj bi bilo tudi izobrazevanje odraslih ideolosko nevtralno. S kri-
ticnim razmislekom lahko ugotovimo, da ima vse ucenje in izobraZevanje neke
ideoloSke posledice, zato ta pogled v izobrazevalni teoriji in praksi tezko vzdrzi.

Drugi pogled vidi pomen izobrazevanja zlasti v prakti¢nih dejavnostih, ki pote-
kajo v organiziranih oblikah. Odnose moci se v tej tradiciji sprejema kot dokaj
nespremenljivo dejstvo; Ceprav so mnogi praktiki ozaveSceni o vplivu odnosov
modi in njihovih posledicah, se ukvarjajo zlasti z vprasanji, kako stvari izpeljati,
ne pa tudi zakaj. To po mnenju Nesbita in Wilsona (2005, 498) kaze na neustre-
zno razumevanije vpliva odnosov moci kot dejavnika, ki povzroca v izobrazevanju
odraslih reprodukcijo obstojecih sistemov moci in ohranjanje neenakosti. V seda-
njih razmerah ta pogled prevladuje in zelo vpliva tudi na izobrazevanje ranljivih
skupin odraslih, ki se jih izobrazuje v skladu z dolocenimi kompetencami, in ne
po nacelih emancipacijskega izobrazevanja, ki izhaja iz potreb skupine in je veli-
ko bolj prilagodljivo.

Tretji pogled izrecno poudarja pomen redistribucije moci v praksi izobrazevanja
odraslih. Zaznava, da druzbeno strukturirana razmerja moci dajejo prednost
dolocenim skupinam in izrinjajo druge. Predstavniki te tradicije vidijo jasno nalo-
go, in sicer prerazdelitev moci v dobro ekonomsko, rasno, kulturno ali drugace
zapostavljenih skupinin posameznikov (Nesbitin Wilson, 2005, 499). IzobraZevalci
odraslih so po mnenju zagovornikov teh pogledov politi¢no in eticno zavezani,
da spodbujajo dialog, demokratizacijo, individualno in skupinsko svobodo in
socialno pravi¢nost®'. Ta tradicija zagovarja specificno politiko izobrazevanja
odraslih z jasnimi cilji, usmerjenimi v druzbene spremembe. Menim, da bi bilo
izobrazevanje ranljivih skupin odraslih treba pripravljati v skladu s takimi pogledi,

saj bi to zagotavljalo dolgoroc¢nejSo resitev problema.

Izobrazevanje odraslih je zaradi intenzivnih druzbenih sprememb, zlasti vpliva
globalizacije, danes razumljeno kot najpomembnejsa ekonomska dobrina za
zagotavljanje blaginje drzave, naroda, v cemer pa Stevilni strokovnjaki vidijo velik
problem. V zahodnih drzavah namrec z zaskrbljenostjo poteka kriti¢ni diskurz o

31 Socialno pravi¢nost opredeljuje Young (v Sparks, Butterwick, 2004, 276) kot »polno udelezbo in
vklju¢enost vsakogar v pomembne druzbene institucije in resni¢no druzbeno moznost za vse, da
razvijejo svoje sposobnosti in uresnicujejo svoje izbire«. Izobrazevanje odraslih je pri tem ena od
druzbenih institucij v 3irsi strukturni druzbeni mrezi.
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ekonomisticni in neoliberalni podstati trenutnih politicnih pobud, ki povzrocajo
zamiranje cele palete izredno pomembnih podrocij izobrazevanja odraslih, zlasti
splosnega neformalnega izobrazevanja odraslih in splosnoizobrazevalnih vsebin.
Ugotavljajo, da postajajo zaradi politike neoliberalizma izobrazevalne politike vse
bolj naklonjene krepitvi ekonomske moci drzave, vse manj pa ohranjanju kon-
cepta izobrazevanja kot javnega dobrega, kot dejavnika oblikovanja demokratic-
ne druzbe blaginje (Olssen, Codd in O'Neill, 2004; Olssen, 2006; Hega in
Hokenmaier, 2002; Salling Olesen, 2004 idr.). Ta ¢as — z razkrojem vrednot
skupnosti in poudarjanjem individualizma — mo¢no zamirata razsvetljevalni vpliv
splodnega izobrazevanja odraslih, ohranjanje kakovosti in dostojnosti ¢loveskega
bivanja, zmanjsujeta se enakopravnost in pravi¢nost. Ti vplivi so zlasti neugodni
za izobrazevanje ranljivih skupin, torej tudi za izobrazevanje odraslih za pisme-
nost, ki je prav tako pod vplivom tehnizacije.

Izrazit je ekonomisticni vpliv, njegova posledica je nekriticno poudarjanje pome-
na poklicnega izobrazevanja in usposabljanja ter razvijanja »klju¢nih kompe-
tenc«. To povzroca instrumentalizacijo izobrazevanja odraslih, vpliva na ozenje
ciliev in splosno razvrednotenje pomena izobrazevanja odraslih. Zlasti od leta
1990, ko se intenzivneje pojavlja tudi koncept ¢loveskega kapitala, se vse bolj
poudarja, da so spretnosti edini pravi in trajni vir prednosti in mednarodne kon-
kurencnosti, zato je vecina drzav poskusala pridobiti prednost s preoblikovanjem
izobrazevalne politike in politike trga delovne sile (Cornford, 2005, 646).
SocCasno se zmanjsuje javna podpora splosnemu izobrazevanju odraslih, torej
»izobrazevanju, ki je namenjeno razvijanju splosne kulture odraslega, da bi se
tako potrdil kot posameznik in kot drzavljan«, pri ¢emer naj bi bila »na prvem
mestu opismenjevanje ter seznanjanje s socialnimi, filozofskimi, zgodovinskimi
in umetnostnimi temami, ki najbolj omogocajo uresnicitev ciljev splosnega izo-
brazevanja« (Jelenc, 1991, 62). Izobrazevanje za pismenost je podrocje, ki se
zelo intenzivno prepleta s takimi cilji, saj gre, kot bomo pozneje Se analizirali,
tudi za podrocje sociokulturno in drzavljansko prosvetljiteljskega izobrazevanja.

Evropski prostor je preplavljen s politicnimi dokumenti, v katerih je vloga izobra-
Zevanja odraslih opredeljena kot klju¢ni dejavnik razvoja in konkurencnosti. V
teh dokumentih, tudi Lizbonski strategiji, se kot najpomembnejsi dejavnik nacr-
tovanja izobrazevanja odraslih postavljajo klju¢ne kompetence (ki nadomescajo
pojem temeljnih spretnosti); te naj bi obsegale vse potrebno znanje, spretnosti,
staliSca in vedenije, ki jih odrasli potrebuje za soocanje z zahtevami druzbenega
Zivljenja v razviti evropski druzbi. Da gre pri teh »novostih« zlasti za interese trga
in kapitala, na katere vplivajo nadnacionalne politi¢ne institucije, kazejo spremembe



v izobrazevanju odraslih. Klju¢ni dejavniki novega evropskega trga delovne sile
so namrec opredeljeni s spretnostmi, vsezivljenjskim ucenjem in mobilnostjo
(Walters idr., 2004, 146). Premik v obmocje neoliberalne paradigme je spremlja-
lo nenadno navdusenje politike nad konceptom vsezivljenjskosti ucenja (v nada-
lievanju VZU), ki je poskrbelo, da se je razumevanje tega pojma sprevrglo v pravo
nasprotje svojega izhodis¢nega pomena; to imenujejo Walters idr. (2004) »poli-
ticna juha« vsezivljenjskega ucenja (prav tam, 145). VZU je zdaj razumljeno kot
trzni diskurz, ki priblizuje izobraZevanje podjetnistvu, uceci se postaja »svoj lastni
podjetnik«. Kako uspeSen bo pri tem, je odvisno le od njega samega in njegovih
odlocitevy, izbir. Vsak je odgovoren zase, za svoj uspeh in samoustvaritev; drzava
omogoca le orodja, ki spodbujajo proces. Da posamezniki v resnici nimajo ena-
kih moznosti za samoustvaritev, tu ni pomembno. Gre za premik od znanja k
informacijam, spretnostim, za prehajanje od stanja »vedeti nekaj« k zmoznosti
»vedeti kako«. Pomemben je razvoj u¢nih tehnik, ki povecajo ucinkovitost uce-
nja — temu je v Evropski uniji namenjene veliko pozornosti, saj z njimi VZU pri-
dobiva tezo in oprijemljivost. Vse pomembnejsi so razlicni certifikati, v katerih je
podrobno popisano, kaksne kompetence nekdo ima ali naj bi jih imel. V tem
procesu ima vsak posameznik na videz enake moznosti, da se ustrezno pripravi
in prilagodi zahtevam delovnega procesa, to pa se v realnosti izkaze za neresnic-
no (to za Slovenijo med drugim dokazujejo podatki o razlikah v udelezbi v izo-
brazevanju med bolj in manj izobrazenimi). Da bi prikrajsane skupine odraslih
lahko uspesneje tekmovale na trgu delovne sile, bi potrebovale Siroko in poglo-
blieno znanje in kriticnost, ne le spretnosti in tehni¢no usposobljenost.
Kompetence omogocajo zlasti nadzor delovne sile ter nadzor nad drugimi,
obrobnimi skupinami odraslih (llleris, 2004, 40), s tem pa se zmanjsuje tudi var-
stvo clovekovih pravic, h katerim spadajo tudi pravice in dolznosti zaposlenih in
drugih drzavljanov v zvezi z izobrazevanjem.

Opazamo ozenje ciljev izobrazevanja in s tem izgubljanje zmoznosti ljudi za kriticno
mislienje in presojanje32, pripravljenost za dejavno (so)delovanje v druzbenem pro-
storu; kot posledica slabi mo¢ civilne druzbe33. Izobrazevanje v skladu z dolocenimi

32 Kriticno misljenje je refleksija, stalis¢e do sveta, v katerem je dekonstrukcija idej in praks, ki rabijo
doloc¢enim interesom, nenehno navzoca. V izobraZzevanju odraslih je kriticno misljenje diskutabilen
koncept, saj vsebuje cel niz pomenov, ki jih izpostavljajo razli¢ne tradicije (Mayo in Thompson, 1995).
Kot kritika ideologije pomeni ucenje, kako ideologija vpliva na nas in kako strukture, ki nas omejujejo,
upravicujejo in ohranjajo ekonomsko in politicno neenakost (Brookfield, 2005, 169).

33V civilni druzbi poteka privilegiran proces neinstrumentalnega ucenja. Ucenje poteka v druzini, soli,
zdruzenjih, v razli¢nih javnih gibanjih, ko drzavljani sprozajo pomembna druzbena vprasanja (npr. o
delovanju sistema). Seveda pa morajo biti u¢ne poti med civilno druzbo, ekonomijo in drzavo
preto¢ne (Welton, 2005, 104).
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klju¢nimi kompetencami otezuje doseganije sicer nacionalno in nadnacionalno dolo-
Cenih ciljev, kot so zvisevanje izobrazbene ravni, zmanjSevanje razlik v stopnji izo-
brazbe in dostopnosti do izobrazevanja med razlicnimi skupinami odraslih (zlasti
glede na izobrazbo in starost), zvisevanje kulturne ravni prebivalstva, dejavne drza-
vljanskosti in udejanjanja demokracije. S postavljanjem kompetenc se namrec posta-
vijo tudi natancno doloceni standardi znanj in spretnosti; ti postanejo izhodis¢no
merilo in cilj izobrazevanja in usposabljanja, ki ob koncu procesa omogoca natancno
vrednotenje, merjenje, presojanje dosezkov (kar olajsuje tudi financiranje po ucinku).
Zeleno znanje in spretnosti je treba natancno opredeliti, skoraj »materializirati«, da
bi jih lahko merili v skladu s postavljenimi standardi; to pomeni popolno instrumen-
talizacijo. Ti standardi ne dopuscajo odklonov: ne omogocajo merjenja kriticnosti in
ustvarjalnosti posameznika, ne omogocajo ugotavljanja ravni ozaves¢enosti posa-
meznikov, pripravljenosti za dejavno delovanje v druzbi, ugotavljanja stalis¢ in vre-
dnot. Nastete dimenzije so v ekonomisticnem konceptu izobrazevanja, ki se ta ¢as
pojavlja v evropskem prostoru, nepotrebne in nezazelene.

V konceptu klju¢nih kompetenc (modelov je vec¢, vendar namen tu ni analiziranje
teh) je predpostavljeno, da so spretnosti, potrebne za uspesnost v trzni ekono-
miji, tudi spretnosti, potrebne za dejavno drzavljanskost. To kaze na ozko in
neustrezno sprejemanje definicije drzavljanskosti. Bill Williamson, britanski soci-
olog pravi, da gre za ideje brez »humanisti¢ne osredinjenosti«, za sistemsko
gledanje na svet, ki razjeda celotno moderno druzbeno proizvodnjo (Williamson,
v Walters idr., 2004, 147). V skladu z navedenimi opredelitvami je v dokumentu
Cedefop/Eurydice (2001) kot izobrazen drzavljan opredeljen tisti, ki zlahka pre-
nasa svoje spretnosti in znanje iz druzbene v ekonomsko sfero, o spretnostih pa
je govor zlasti v povezavi s poklicnim izobrazevanjem in usposabljanjem. V skla-
du s tem tudi podrocje izobrazevanja odraslih vse bolj deluje po trznih nacelih,
kot ponudba in povprasevanje na prostem trgu. V taksnih razmerah ni mogoce
izvajati »nepridobitnega« splo$nega izobraZzevanja prebivalstva, zlasti ranljivih
skupin, in hkrati ni mogoce pricakovati, da bo izobrazevanje prispevalo k ustvar-
janju baze razgledanih, kriticnih in razmisljajocih drzavljanov.

IZOBRAZEVANIJE ZA PISMENOST

Pismenost je spremenljiv in vecrazseznostni koncept, ki ga ni moc pojasnjevati neod-
visno od poloZaja posameznika ali druzbene skupine v ¢asu in prostoru, neodvisno
od druzbenega sistema in politicnih vplivov, od vloge, ki jo ima izobrazevanje v ¢asu
in prostoru, neodvisno od opredelitev pomena ustvarjanja in uporabe znanja v neki



druzbi. Pismenost ima tudi v posameznikovem Zivljenju — ob prehodu skozi razlicna
Zivljenjska obdobja — lahko povsem razlicen pomen in viogo.

Ce se je v preteklosti pismenost razumelo kot sposobnosti za pisno in govorno-
-jezikovno komunikacijo, pa danes pismenost vse bolj vsebuje znanje, spretnosti
in vrednote, ki omogocajo poklicno, drzavljansko, skupnostno in osebno delo-
vanje v druzbi (Verhoeven, 1994, 6). Tudi koncept pismenosti pa je bil v zadnjih
desetletjih, podobno kot velja za izobrazevanje odraslih v celoti, pod neolibera-
listi¢nim vplivom; to je povzrocilo, da so Stevilne definicije poudarjale pripravo za
delo in poklicno usposabljanje pa tudi povecanje posameznikove produktivnosti.

Baker in Street (1996, 79) navajata, da se je v zadnjih desetletjih dvajsetega stole-
tja uveljavila relativisti¢na in funkcionalna definicija pismenosti, povezana s progra-
mi, katerih cilji naj bi prispevali k izboljSevanju zaposlovanja in produktivnosti
delovne sile. Programi za razvijanje pismenosti so se osredinili na vrsto funkcional-
nih spretnosti in kompetenc (usklajenih z merljivimi cilji), ki naj bi jih imeli odrasli;
merljivost namrec lazje upravici smiselnost izvajanja programov. Izid takih prijemov
so bili programi, v katerih so ranljive ciljne skupine predvidoma pasivni »sprejemni-
ki« navidezno nevtralnih in univerzalnih modelov izobrazevanja za pismenost.
Street (1993, 5-7) opredeljuje ta model pismenosti kot avtonomni model, za
katerega je znacilno pridobivanje kognitivnih spretnosti (npr. spomina, logi¢nega
misljenja), ki naj bi se jih posameznik naucil neodvisno od druzbenih ali kulturnih
okolis¢in. Cilji, ki izrazajo ideolosko naravo, so torej skriti za pripovedno nevtralnim
modelom pismenosti, ki temelji na tehni¢nih spretnostih. Ta model prevladuje pri
raziskovanju in oblikovanju politike programov pismenosti v zahodnih, razvitih
drzavah (Baker in Street, 1996) — to je tudi podlaga za kritike, da model prispeva
k ohranjanju in upravic¢evanju prevlade tistih, ki imajo druzbeno moc.

Kljub prevladujoci usmerjenosti v to, da se pismenost definira z ekonomskega in teh-
noloskega zornega kota, pa so mnogi avtorji opozarjali na druzbeni kontekst pisme-
nosti, pri katerem je treba upostevati sociokulturne vidike razvoja in znacilnosti razlic-
nih skupnosti in posameznikov (Verhoeven, 1996, 7). Na podlagi ugotovljenih
omejitev tradicionalnih nacinov obravnave pismenosti so se vse bolj uveljavljale »etno-
grafske« perspektive. Street (1993) kot nasprotje avtonomnemu modelu ponuja kul-
turni, ideoloski model3?, ki namenja ve¢ pozornosti druzbeno osredinjenemu pogle-
du na pismenost; premik od »temeljnih« u¢nih metod k bolj »k udelezencu

34 Izraz ‘ideoloski model' ne pomeni ideologije v starem, marksisticnem in dogmatskem pomenu,
temvec dejavno vklju¢enost v Studije sodobne antropologije, sociolingvistike in kulturnih studij, kjer
je ideologija misljena kot prizoris¢e napetosti med avtoriteto in mocjo na eni ter odporom in
ustvarjalnostjo na drugi strani (Street, 1993, 8).
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osredinjenemu poucevanju, h kulturno zaznamovanim metodam. Gre za prouceva-
nje razliénin pomenov pismenosti v razlicnih kulturnih okoljinkontekstih. Problem
pismenosti se prenasa skozi kulture, pri cemer je 3e zlasti pomembno, da se ene kul-
ture pismenosti ne vsiljuje drugi kulturi, kar bi pomenilo izrabljanje praks pismenosti za
vzpostavljanje odnosov moci (Baker in Street, 1996, 80). Zagovorniki ideoloskega ali
kulturnega modela pismenosti torej nasprotujejo avtonomnemu modelu, ker menijo,
da je »nevtralnost« ali »avtonomnost, ki jo zagovarjajo, Ze sama po sebi ideoloska,
saj gre za zakrivanje dimenzije moci3°. Poudarjajo, da je treba vsaki¢ znova z avtorjevo
neposredno vpletenostjo potrditi model pismenosti in njegov odnos do vprasanj modi,
avtoritete in druzbene diferenciacije (Street, 1993, 7).

S sociolingvisti¢nega zornega kota lahko vidimo pismenost kot izredno kulturno
specifitno dejavnost. Trenja med opredelitvami, razumevanjem in prijemi v pro-
gramih pismenosti se porajajo zaradi razlicnosti kulturnih praks, ki se izrazajo z
medijem jezika in pismenosti. Street sploh raje kot o pismenosti govori 0 »upo-
rabi pismenosti«, »praksah pismenosti« (literacy practices), saj zaradi raznolike
rabe pismenosti v razlicnih okolis¢inah in zaradi razli¢nih potreb ljudi ali skupin
pa tudi razlicnega pomena v razli¢nih ¢asovnih obdobjih ne moremo govoriti o
pismenosti nasploh. V skladu s tem se pri ideoloskem modelu pismenosti govo-
ri 0 mnostvu pismenosti (Street, 1996, 95); uporaba pismenosti je tako vezana
na specifi¢ni kulturni koncept ter povezana z odnosi moc¢i in ideologijo, nikakor
pa ni preprosto nevtralna tehnologija.

Nekateri kritiki poudarjajo, da je razlikovanje med avtonomnim in ideoloskim (kul-
turnim) modelom zacrtalo nepotrebno polarizacijo med dvema skrajnostma.
Vendar pa Street ugovarja, da je avtonomni model, ki je do nedavnega prevladoval
v pismenosti, poudarjal zgolj tehni¢no plat pismenosti, ideoloski model ne zanika
tehni¢nih vidikov pismenosti, temvec jih razume kot del kulturne celote in vsebine
struktur modi. V skladu s tem ideoloski model vklju€uje, in ne izkljucuje zahtev
glede spretnosti, ki jih sicer poudarja avtonomni model (Street, 1993, 9).

Da pa danes programi pismenosti vec¢inoma temeljijo na avtonomnem, in ne ide-
oloskem modelu, dokazuje tudi analiza avtoric Wickens in Sandlin (2007), ki sta
analizirali vpliv nadnacionalnih organizacij, kot sta Unesco in Svetovna banka3®, ki

35 Tisti avtorji, ki ne sprejemajo ideoloskega modela pismenosti, nasprotujejo opredeljevanju pismenosti
kot mediatorja druzbenih problemov.

36 Ceprav je Unesco v preteklosti skrbel za strokovni razvoj konceptov izobrazevalne politike in imel tudi
pri razvoju in podpori pismenosti v preteklosti vodilno vlogo, je v Sestdesetih letih dvajsetega stoletja
zacela v strokovni del posegati Svetovna banka, saj je postala glavna financerka mednarodnih
programov pismenosti (Wickens in Sandlin, 2007, 277).



sponzorirata programe pismenosti po svetu. Proucevali sta, kaksne definicije
pismenosti uporabljata obe organizaciji in kako to vpliva na zasnovo programov
pismenosti?’. Unescove definicije pismenosti se spreminjajo od funkcionalne
pismenosti, ki postavlja kot izhodis¢e delovanje v druzbi in prezivetje, do bolj soci-
okulturne perspektive, ki temelji tudi na osebnem in druzbenem opolnomocenju
in razume pismenost v specificnem kontekstu, ki zahteva razlicne prakse3® — defi-
niranje se nekoliko priblizuje temu, kar velja za ideoloski model pismenosti
(Wickens in Sandlin, 2007, 281). Svetovna banka pa opredeljuje pismenost pred-
vsem s tradicionalno funkcionalnim besednjakom; pismenost, ki jo opisujejo njeni
dokumenti, ostaja trdno povezana s trgom delovne sile in produktivnostjo. V
enem od analiziranih programov je zapisano: programi funkcionalne pismenosti
spodbujajo »individualno produktivnost«, tako da icejo, razvijajo in nadzirajo
moznosti in prispevajo k ucinkovitejsemu izvajanju obveznosti (Oxenham idr.,
2002, v Wickens in Sandlin, 2007, 282). Pricakovano so med ponujenimi oprede-
litvami vplivnejse definicije tiste organizacije, ki programe v resnici financira3°.

V ozadju programov Unesca in Svetovne banke naj bi bilo prepri¢anje, da ima
pismenost velik ucinek: vpliva na razvoj skupnosti, na povecevanje socioekonom-
ske vrednosti za posameznika in druzbo nasploh, na mobilnost posameznikov,
dostop do informacij in znanja, na razvoj racionalnosti, moralnosti in vzpostavlja-
nje druzbenega reda (Wickens in Sandlin 2007, 276). Kriticni raziskovalci pisme-
nosti deklariranim ucinkom oporekajo, saj menijo, da programi pismenosti nimajo
vedno pozitivnih izidov in da so bili v praksi pogosto sredstvo za manipulacijo.
Menijo, da je izobraZevanje za pismenost samo po sebi politicno, mnoge programe

37 Avtorici sta analizirali tri dokumente Svetovne banke in Unesca (Skills and Literacy Training for Better
Livelihoods — the World Bank 2002, Literacy for Change — Unesco, 2003, Literacy — A Unesco
Perspective — Unesco, 2003).

38 Unesco je sprva (leta 1999) definiral pismenost in funkcionalno pismenost samo v povezavi z
ekonomijo in trgom delovne sile kot »proces in vsebino ucenja branja in pisanja kot pripravo na delo
in poklicno usposabljanje pa tudi kot prispevek k povecevanju posameznikove produktivnosti«.
Pozneje, v dokumentu Literacy for Change, se sicer pojavijo bolj mnogovrstne definicije pismenosti,
vendar se tudi te zacnejo s funkcionalisti¢nim pogledom na pismenost (avtonomni model). V drugem
dokumentu (Literacy — A Unesco Perspective) pise, da je pismenost vec kot branje in pisanje, gre za
komuniciranje v druzbi, za druzbene prakse in odnose, za znanje, jezik in kulturo (Wickens in Sandlin,
2007, 283).

39 Avtorici menita, da Svetovna banka s svojimi definicijami pismenosti, ki so trdno zasidrane na
konceptu funkcionalne pismenosti, pomagajo ohranjati neokolonializem. Cetudi bi Unesco s svojimi
teoretskimi opredelitvami poskusal nasprotovati omenjenim konceptom, je to — ob sedanjem
financiranju — tezka naloga. Kljub moc¢nim ekonomskim vidikom teh programov namre¢ vidimo, da
so bili v diskurzu v okviru Unesca prisotni tudi sociokulturni in bolj kriti¢ni pogledi na pismenost, ki
bolj upostevajo izgubo modi in drzavljanskih pravic tistih, ki imajo pomanjkljive spretnosti pismenosti
(Wickens in Sandlin, 2007, 283).
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pa vidijo kot nadaljevanje druzbenega nadzora®®. Na podlagi analiz domnevamo,
da so — kot velja na splosno za programe izobrazevanja odraslih — tudi programi
pismenosti prepogosto politicni in niso, kot se pogosto trdi, nevtralni ter loceni od
konceptov modi ter kulturne hegemonije. V takih programih je tudi poucevanje
nujno politicno, razmerje moci pa se tudi tu kaze v definiranju ciljev, izbiri vsebin,
nacrtovanju poteka izobrazevanja in izbiri metod poucevanja, navsezadnje pa tudi
pri izbiri uciteljev in zahtevah do njihovega poucevanja.

VLOGA UCITELJEV IN POUCEVANIJA V PROGRAMIH
PISMENOSTI

Mnogi kriti¢ni izobrazevalci odraslih zagovarjajo tezo, da je poucevanje politicno, kar
je v nasprotju s tradicionalnim pogledom na poucevanije, ki pravi, da je to nevtralen
proces, ki je povsem locen od konceptov moci, politike, zgodovine in konteksta
(Bounous, 2001; Giroux, 1994). Giroux v svojih besedilih (Giroux, 1994; Giroux,
2010) kot osrednje v politicno zasnovanem izobrazevanju opredeljuje poucevanje, ki
ucece se spodbuja k razmisljanju in aktivira sposobnosti za presojo odgovorne upo-
rabe moci za demokraticno sodelovanje v druzbi. TakSno poucevanje spodbuja
drzavljane, da nasprotujejo nosilcem politicne in kulturne moci, njihovim dejavno-
stim, ki ne dopusc¢ajo kritike in ne spostujejo drugih tradicij, ki soobstajajo ob pre-
vladujoci druzbeni kulturi. Brez ustrezne kriti¢ne druzbene akcije ni mogoce pricako-
vati, da bi se polozaj ranljivih druzbenih skupin kakor koli spremenil. Da je
poucevanje politicna praksa, pomeni, da razumemo svet, v katerem Zivimo, kot
miselno ustvarjen simboli¢ni konstrukt, ki nastaja v interakciji z drugimi in je odvisen
od kulture, konteksta, navad in zgodovinskih posebnosti; poucevanje — ob konkre-
tnih vsebinah — zajema tudi razmislek o druzbenih odnosih, analiziranje vzrokov in
posledic razli¢nih interakcij, iskanje moznosti za dajanje moci.

Posameznikova sicerSnja prepri¢anja o zivljenju — njegova Zivljenjska filozofija —
vplivajo tudi na njegovo poucevanje. Na odnos ucitelja odraslih do udelezencev
in s tem posledi¢no tudi na njegov nacin dela vplivajo uciteljeve vrednote, pre-
pricanja, stalid¢a in odlocitve — kar lahko zdruzimo v skupne opredelitve o filozof-
ski osredinjenosti ucitelja (Apps, v Zinn, 1990). Apps v zvezi z uciteljevo filozofijo

40 Ta kritika se razsirja tudi na programe pismenosti v manj razvitih drzavah; te lahko razumemo kot
neokolonializem, ki obsega politicno neodvisne ljudi v drzavah v razvoju, ki so $e naprej omejeni, ceprav
prostovoljno ali zaradi nuje, z zahodnoevropskimi ali ameriskimi druzbenimi vplivi, z vplivi z Nove
Zelandije in iz Avstralije. Ceprav so te drzave dosegle geografsko in politiéno samostojnost, kulturne in
ekonomske niso dosegle. Nekdaniji kolonizatorji 3e naprej ekonomsko, kulturno, finan¢no, vojasko in
ideolosko dominirajo/nadvladujejo v t. i. drzavah v razvoju. (Wickens in Sandlin, 2007, 276).



govori o petih kategorijah: o uciteljevih prepricanjih o odraslih kot udelezencih
izobrazevanja*', o uciteljevih stalis¢ih o ciljih ucenja in izobrazevanja®?, o vsebini
izobrazevanja in ucenja (kaj se uciti in od kod)*3, o uciteljevem odnosu do izpe-
lievanja u¢nega procesa (kako se odrasli ucijo)** ter njegovem odnosu do vloge,
polozaja in delovanja ucitelja v procesu ucenja in poucevanja®. Uciteljeva pre-
pri¢anja o nastetih vprasanjih vplivajo na izbiro u¢ne vsebine, postavljanje ucnih
ciljev in ciljev poucevanja, izbiro ali razvoj gradiva za ucenje, sodelovanje z ude-
lezenci, dozivljanje lastne vloge (torej vioge ucitelja) v poucevanju, razumevanje
vloge udeleZenca v u¢nem procesu in vrednotenje u¢nih dosezkov. Ce zeli u¢itel]
spodbujati krepitev moci udelezencev, bo spodbujal njihovo dejavnost, samoini-
ciativnost, premislek in izobraZevanje zasnoval problemsko; poucevanje bo ute-
meljil na enakopravnosti med vsemi clani skupine, poudarjal bo dialoskost,
upostevanje razli¢nosti in ustvarjalno kriti¢nost.

Za uCitelje, ki poucujejo odrasle v programih pismenosti, bi bilo smiselno, da bi se ne
videli zgolj v vlogi opazovalcev druzbenih sprememb ali »posredovalcev« kulture,
temvec, kot navaja Giroux, kot dejavne udelezence pri ustvarjanju kulture. V skladu
s tem naj bi potekalo tudi njihovo poucevanje, ki naj bi zavracalo tradicionalne
poglede na poucevanje kot tehniko ali zbir nevtralnih spretnosti, podpiralo pa pou-
Cevanje kot kulturno prakso, ki jo je mogoce razumeti le z vrednotenjem zgodovine,

41V prvi kategoriji se zrcalijo uciteljeva prepricanja o odraslih kot udelezencih izobrazevanja, pri cemer
se kaze njegovo znanje o sposobnostih odraslih za ucenje in drugih lastnostih, ki pomembno vplivajo
na ucenje, po drugi strani pa se v tej kategoriji zrcali tudi uciteljevo zaupanje v zmoznosti odraslih za
kakovostno ucenje. Vecje ko je njegovo zaupanje, bolj se bo to izrazalo v izbiri njegovih prijemov in
spodbujanju samostojnosti odraslih v u¢nem procesu. To je Se zlasti pomembno pri izobraZzevanju
odraslih, ki imajo nizko stopnjo izobrazbe in manj ali slabe izkusnje z izobrazevanjem, kar velja za
odrasle, ki se udelezujejo programov pismenosti.

42 Druga kategorija zadeva uciteljevo razumevanje ciljev u¢enja in izobrazevanja. Ce je izobrazevanje
vpeto v sociokulturno okolje in izhaja iz konkretnih potreb odraslih v ucni skupini, bodo cilji
izobrazevanja ohlapnejsi, vsebine prilagojene, prav tako pa bo ustrezno prilagojen tudi nacin dela, kar
bo omogocalo svobodnejso izbiro metod in nacinov dela v skupini.

43 Tretja kategorija zadeva vsebino izobrazevanja in ucenja; tu so razlike med prepricanji uciteljev lahko
velike, saj nekateri menijo, da se morajo povsem drzati zacrtane poti tako, da s predavanjem
udelezencem predstavijo ¢im vec¢ vsebin izobrazevanja, drugi pa menijo, da lahko udelezenci z
ustrezno pomocjo ucitelja vsebine kakovostno usvojijo tudi sami iz razli¢nih uc¢nih virov (npr. knjig,
revij, pogovorov s strokovnjaki, z interneta, iz arhivov, uc¢benikoy, televizije in radia).

44 Cetrta kategorija zrcali uciteljev odnos do izpeljave u¢nega procesa, ki je pravzaprav ze odslikavanje
prejdnjih treh kategorij; ¢e je ucitelj preprican, da so se odrasli sposobni samostojno uciti iz razli¢nih
ucnih viroy, in ¢e hkrati meni, da je bistvo ucenja tudi kriti¢na uporaba in ponotranjanje znanja, in ne
le usvajanje novih vsebin, bo ucni proces organiziral tako, da bo spodbujal izkusenjsko ucenje in
samostojnost odraslih. V nasprotnem primeru bo uciteljeva vloga pomembnejsa, saj bo poglavitni vir
znanja in najdejavnejsi ¢len v procesu ucenja.

45 Tudi peta kategorija je povezana s prejsnjimi; vloga, poloZaj in delovanje ucitelja v procesu ucenja in
poucevanja so odvisni od prepricanj o prejsnjih tockah.
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politike, modi in kulture (Giroux, 1994). Za ucitelje v programih pismenosti je izredno
pomembno, da se zavzemajo za povezanost z vsakdanjim Zivljenjem, pritrjujejo
pluralnosti kulturnih skupnosti, poudarjajo vecdisciplinarno znanje. Politicno pouce-
vanje se torej uresnicuje s pravo izbiro vsebine in predmeta poucevanja, z uporabo
ustreznega jezika/govora, izbranih metod poucevanja®®; tako uditelj uresnicuje moc,
ki se kaze v ve¢jem dostopu ucecih se do ucnih viroy, zrcali pa se tudi v zmoZnosti
posameznika, da pridobi ekonomske in druzbene privilegije. Ucitelji so potemtakem
lahko pomembni akterji v politicni areni, na pa le prenasalci znanja. Glede na njiho-
vo pomembno vlogo bi jim lahko rekli tudi kulturni posredniki, ki se s poucevanjem
bodisi prilagajajo ali nasprotujejo razli¢cnim oblikam diskriminacije in razvrs¢anju ljudi
glede na druzbeni razred, spol, in druge znacilnosti (Bounous, 2001, 196). O nacr-
tovanju izobraZevanja za pismenost in o vlogi uciteljev v tem procesu Morrell (2002)
razmislja ob opredelitvi kriticne pismenosti, ki jo definira ne le kot zmoZnost branja
in pisanja, temvec tudi presojanja besedil z namenom, da bi razumeli tudi zakrita
sporocila o vplivu moci prevladujocih druzbenih skupin. Kriticno pismeni po njegovo
razume druzbeno ustvarjen pomen besedil ter politicni in ekonomski kontekst, v
katerega spada doloceno besedilo, v konéni fazi pa kriticna pismenost lahko vodi k
spremenjenemu pogledu na svet in druzbeni akciji. Pri tem izpostavlja pomen popu-
larne kulture (popular culture), ki je tu opredeljena kot polje za soocanje odnosov
med prevladujoco in drugo kulturno prakso v neki druzbi; to je polje dejavnosti, ki
se izraza z glasbo, filmom, jezikom, izdelki mnozi¢nih medijev, navadami in vredno-
tami. Za kriticne izobrazevalce je torej popularna kultura logi¢na vez med Zivecimi
izkusnjami nekaterih skupin prebivalstva (tudi ranljivih skupin odraslih) in previadu-
joco kulturo v neki druzbi. Iz tega izhaja razmislek, da je treba popularno kulturo
vkljuciti v izobrazevanje, jo upostevati pri vsebinskem nacrtovanju izobrazevanja za
pismenost. Te zahteve sicer pri nekaterih uciteljih sprozajo neugodije, ki izhaja vedi-
noma iz nepoznavanja kulture obrobnih druzbenih skupin, to pa je mogoce prese-
gati z aktivnim vkljucevanjem pripadnikov ranljivih, marginalnih skupin v nacrtovanje

46 Cilji izobrazevanja so lahko ozki ali Siroki. Rogers (1996, 45) navaja, da pri izobrazevanju, kjer so cilji
ozki, natan¢no doloceni, govorimo bodisi o usposabljanju bodisi o indoktrinaciji. O usposabljanju
govorimo, kadar gre za nacrtovane ucne programe z ozkimi cilji, katerih namen je prikazati, da
obstaja »pravi« nacin ravnanja, delovanja; pri udelezencih se ne spodbuja izbirnosti in samostojnosti
pri razmisljanju. Pri programih, katerih namen je spodbujati prepricanje, da obstaja »pravi« nacin
miljenja, se omejuje izbira med moznostmi, se ponuja dolocene vrednote, ki naj bi jim uceci se sledil,
pa govorimo o indoktrinaciji. Med obema skrajnostma je siroko obmocje izobrazevanja, kjer so cilji
ohlapni in niso natanc¢no definirani. To velja za vecino izobrazevanja odraslih in tudi za programe
pismenosti odraslih. Tu je dovoljenih veliko nacinov misljenja in ravnanja, dovoljena je izbirnost in
samoodlocanje, gre za uc¢ne dejavnosti, ki so odraslim najblizje. Udelezenci lahko namre¢ kriticno
presojajo svoja stalis¢a v odnosu do drugih, vrednotijo izkusnje, ki opredeljujejo njihova prepricanja,
is¢ejo poti, ki so zanje najboljse.



in izpeljavo izobrazevanja. Ce programi pismenosti upostevajo etnografsko nacelo
in torej izhajajo iz potreb skupnosti in njenega prebivalstva, je to samo po sebi umev-
no. To se ujema z izhodid¢i kriticnega izobraZevanja, ki predvideva, da se udelezenci
in ucitelji ucijo drug od drugega in drug z drugim, ko sodelujejo v avtenticnem
dialogu o dozivljanju in ustvarjanju popularne in prevladujoce kulture. Giroux, Freire,
McLaren idr. menijo, da je, Ce gre pri pismenosti za kulturno prakso, tudi samoumev-
no, da je v eni skupnosti lahko vec praks pismenosti.

Razprave o odnosih modi, o katerih pisemo v povezavi z izobrazevanjem ranljivih
skupin odraslih, so v programih pismenosti Se zlasti pomembne. Novi teoretiki
pismenosti namre¢ ugotavljajo, da so prav druzbene okolis¢ine in kulturna raznoli-
kost danes najpomembnejsi dejavniki oblikovanja procesa pismenosti. Nezmoznost
mnogih odraslih, da bi razvili ustrezne spretnosti pismenosti, najveckrat niso posle-
dica njihovih manjsih intelektualnih sposobnosti, temvec¢ nepovezanosti vsebine in
izvedbe kurikula v preteklih izobrazevalnih praksah; te niso bile v soglasju s kulturni-
mi znacilnostmi druzbenih skupin, ki ne spadajo v prevladujoco kulturno skupino.
Teoretiki menijo, da so ti odrasli pismeni, vendar pa njihove prakse pismenosti
nimajo veliko skupnega z znacilnostmi prevladujoce pismenosti, ki se spodbuja v
javnih Solah in drugih izobrazevalnih institucijah (Street, 1993). Kot smo Ze zapisali,
je zlasti poucevanje v programih pismenosti danes eden najvecjih izzivov, saj je —
glede na raznolikost populacije — izredno problemati¢no oblikovati kurikul in izbrati
strategije poucevanja, ki bodo hkrati vklju¢ujoce in bodo razvijale kriticno pismenost
(Morrell, 2002). Teoretiki, ki se ukvarjajo s pismenostjo, menijo, da je treba 3e vec
pozornosti nameniti proucevanju »nesolske« pismenosti, to bi prispevalo k povezo-
vanju lokalnih pojavnih oblik pismenosti in prevladujoce, akademske pismenosti.
Mahiri meni, da bi ravno s kriticnim poucevanjem lahko ustvarili povezavo med ¢lani
raznolike uc¢ne skupine (v Morrell, 2002). Izredno pomembno je torej vprasanije,
kaksni ucitelji poucujejo razlicne skupine odraslih udelezencev; Se zlasti je to
pomembno za delo z ranljivimi ciljnimi skupinami. Ucitelj, ki razume izvor druzbenih
neenakosti in si prizadeva, da bi razvil kriticno refleksivno prakso, ima moznost, da
s spodbujanjem sodelovalnih odnosov s Studenti vpliva na njihovo razumevanje
lastnega polozaja in njihovo opolnomocenje (Bounous, 2001, 197).

Naloga programov pismenosti je torej (tudi) ozavescanje — ucitelji naj bi pri ude-
lezencih spodbujali zavedanje o vzrokih njihovega polozaja, revscine, izkljuc¢eno-
sti, zato je Freire kritiziral prijem »od zgoraj navzdol«. V uspesnost tega so
nekateri teoretiki dvomili in argumentirali, ¢e$ da tudi ucitelji ali izvajalci progra-
mov ravnajo v skladu s svojo filozofijo, prepri¢anjem, kulturnim ozadjem; meni-
jo, da tudi ucitelji zastopajo svoj interes, svoje koncepte, ki jih promovirajo v
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sklopu demokratizacije in metod »od spodaj navzgor«. Po mnenju nekaterih
teoretikov torej tudi prijem »od spodaj navzgor« ne zagotavlja vecje nevtralnosti
in izobrazevanja za pismenost.

IZOBRAZEVANJE RANLJIVIH SKUPIN ODRASLIH
V LUCI RAZLIENIH FILOZOFSKIH TEORIJ
IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

Da bi bolje razumeli vzroke in posledice nacrtovanja vsebine in poteka izobrazeva-
nja ranljivih skupin odraslih, ki vplivajo na izide takega izobrazevanja, je smiseln
tudi premislek o razli¢nih filozofskih Solah, ki definirajo vlogo izobrazevanja odra-
slih in osmidljajo prakti¢no delovanje izobrazevalcev odraslih. Ceprav je v preteklo-
sti prevladovalo prepricanje, da je izobrazevanje odraslih predvsem podrocje pra-
kse, Elias in Merriam (2005) ugotavljata, da se v zadnjih dvajsetih letih bistveno
povecuje Stevilo teoreti¢nih prispevkov o filozofski utemeljenosti prakse izobraze-
vanja odraslih. To kaZze, da praksa brez refleksije vodi v napacno smer (kot velja
tudi nasprotno) in da se mnogi praktiki sprasujejo, kako spremeniti nacine svojega
delovanja, da bodo cilji izobrazevanja drugacni. Vse jasneje postaja, da je ravno
poznavanje filozofije izobrazevanja odraslih tisto, kar loCuje strokovno dobro
usposobljene ucitelje odraslih in andragoge od tistih, ki to niso. Strokovno uspo-
sobljeno osebje v izobraZzevanju odraslih se poleg védenja, kaj narediti, zaveda tudi
nacel in vzrokov za svoje ravnanje. To je zlasti pomembno za ucitelje in organiza-
torje izobrazevanja, ki poucujejo in pripravljajo programe za odrasle predstavnike
ranljivih ciljnih skupin, na primer v programih pismenosti, in za katere smo ugoto-
vili, da so pogosto potegnjeni v vrtinec diskriminacijskih praks in integracijskih
procesov. Gre za ustvarjalno kombinacijo izkusenj in teorije pri poucevanju (Elias
in Merriam, 2005, 12), pri ¢emer z izbiro ustreznih vidikov razli¢nih teorij praktik
pojasnjuje ter vodi svoje poucevanje. Filozofija izobrazevanja odraslih pa se ne
ukvarja z vprasanji, kako poucevati ali kako organizirati program, temvec z vpra-
sanji, zakaj ali kaj je logi¢na skladnja elementov, pomembnih za izobrazevalni
proces. Gre za interpretativne, in ne uporabne teorije; torej ucitelja opremljajo z
idejami in stalis¢i, ki mu pomagajo pri poucevanju (Elias in Merriam, 2005, 11).
Temeljna vpradanja, ki se dotikajo filozofije izobrazevanja odraslih, so zlasti (Elias
in Merriam, 2005, 6): »Kaj je namen izobrazevanja? Kaksna je vloga izobrazevalca
odraslih in kaksna vloga ucecih se odraslih v u¢ni skupini? Kako bi opredelili
razlike med odraslimi ucenci in zakaj nastajajo? Kak3en je vas pogled na svet,
posameznikove potrebe?«



Filozofija izobrazevanja odraslih ima pri razvoju podrocja ve¢ funkcij — izobrazeval-
no, analiticno in povezovalno, zadnje ¢ase pa je vse bolj poudarjena tudi kriticna
funkcija izobrazevanja odraslih, ki zadeva politiko in ideologijo izobrazevanja odra-
slih — to je zlasti pomembno prav pri izobrazevanju ranljivih skupin odraslih (Elias
in Merriam, 2005, 8). Z vidika poloZaja uciteljev pismenosti je predstavljenih Sest
klju¢nih tradicij v izobrazevanju odraslih in temeljne razlike med njimi glede
moznosti, ki jih dajejo za izboljsanje izobrazevanja ranljivin skupin odraslih4’. Pri
analizi predpostavljamo, da marginalizacije ni mogoce pojasniti ali se lotevati nje-
nega zmanjsevanja zgolj z eno teorijo, to pa niti ni namen tega razmisleka.
Gledano celostno, si predstavljene filozofije izobrazevanja odraslih sledijo kronolo-
Sko; vsaka naslednja je nastala na temeljih prejSnje, ki jih analizira in postavlja pod
vprasaj. Liberalna filozofija je ustrezala staticni koncepciji druzbe, kjer je bila resni-
ca absolutna; z nastankom moderne znanosti so se pojavile spremembe, ki so,
zlasti v Zdruzenih drzavah Amerike, pripeljale do progresivizma, ta pa je tako ali
drugace mocno vplival na razvoj drugih filozofskih tradicij v izobrazevanju odraslih
— behaviorizma in humanizma, s svojo osredinjenostjo na druzbene spremembe
pa tudi na razvoj radikalnega in kriticnega izobrazevanja odraslih.

Liberalna perspektiva

Najstarejsa in najdlje trajajoca filozofija izobraZzevanja v zahodni druzbi je liberal-
na, imenovana tudi klasi¢ni humanizem, ki temelji v filozofiji starih Grkov, njiho-
ve ideje pa so pozneje prevzeli in nadalje razvijali srednjeveski krs¢anski teologi
in ucenjaki iz razsvetljenstva. Do sredine devetnajstega stoletja je bila smer zelo
prisotna, danes pa jo nadomescajo druge 3ole; kljub temu pa tudi danes 3tevilni
misleci Se poudarjajo, da je tako izobrazevanje najboljsa priprava za vsezivljenj-
sko ucenje in izobrazevanje. Cilj izobrazevanja v liberalni tradiciji je (bil) vplivati
na razvoj inteligentnega, informiranega, kulturnega in moralnega drzavljana,
pismenega v Sirsem pomenu. Uceci se v skladu s to tradicijo stalno iS¢e znanje,
poglobljeno teoretsko in sistemsko razumevanje, ucitelj pa je »izvedenec, pre-
nasalec znanja, avtoritativen in jasno narekuje ucni proces. Pri tem uporablja
dialekti¢ne metode, zlasti predavanje, Studijske skupine, spodbuja kriticno bra-
nje in razpravo (Zinn, 1990). Liberalizem je prevladujoca filozofska podlaga za
organiziranje formalnega izobraZzevanja v zahodnem svetu. Osredinja se na
prenadanje izvedenskega znanja, pri tem pa malo uposteva razlike med ljudmi,
pravzaprav te razlike zanemari.

47 Pri pojasnjevanju bomo izpustili analiti¢no filozofijo, ki je med vsemi teorijami v izobrazevanju odraslih
najmanj prepoznavna.
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Ce te poglede kriti¢cno ovrednotimo z zornega kota izobrazevanja ranljivih sku-
pin odraslih, lahko ugotovimo, da je to elitisticna filozofija ali izobrazevalna
tradicija. V svojem izhodisCu je sicer liberalno izobrazevanje zlasti racionalno in
intelektualno izobraZevanje, ki naj bi vodilo posameznika od informacije k zna-
nju in modrosti; to je samo po sebi pozitivno, vendar pa gre le za domnevno
nevtralnost izobrazevalne prakse. Vsebina in nacin izobrazevanja sta prilagojena
prevladujoci kulturi, kar je na primer za odrasle brez temeljne izobrazbe izklju-
Cujoce. Odrasli z nizko ravnjo pismenosti potrebujejo po vsebini in izvedbi dru-
gace pripravljeno izobrazevanje. To je poudarjal tudi Freire, kot problemati¢ne pa
je videl zlasti razlike v polozaju ucitelja in uc¢ecega se. Tradicionalni odnos med
uciteljem in u¢encem, znacilen za te prijeme, je opredelil kot ban¢ni model izo-
brazevanja. Ucitelj kot izvedenec ima moc¢ nad ucenci, ki sprejemajo znanje
(Bounous, 2001, 198); predpostavlja in usmerja posameznikove dosezke, to pa
za izobrazevanje ranljivih skupin ni ustrezen prijem.

Progresivna perspektiva

Progresivno izobrazevalno gibanje izhaja iz filozofije pragmatizma, zgolj ameri-
Ske filozofije, ki je imela med industrializacijo in urbanizacijo v ZdruZenih drzavah
Amerike prevladujoc vpliv (Elias in Merriam, 2005, 51), saj so strokovnjaki opti-
misticno menili, da lahko takratne socialne, politicne in ekonomske probleme
resijo prav z izobrazevanjem (Elias in Merriam, 2005, 53). Razvoj progresivnega
izobrazevanja je bil v Zdruzenih drzavah Amerike socasen z razvojem izobraze-
vanja odraslih, zato je vplival posebno na postavitev teoreti¢nih in prakti¢nih
temeljev izobraZevalnih programov za odrasle. Temelji progresivnih misli so opa-
zni v razmisljanjih mnogih znanih andragogov (Malcolm Knowles, Carl Rogers,
Cyril Houle, Ralph Tyler, Edward Lindeman, Paulo Freire).

Veliko oblik izobrazevanja odraslih je torej nastalo ali se razvijalo pod vplivom
progresivisti¢nih idej: poklicno izobrazevanje, razsirjeni izobrazevalni programi
(extension education), izobrazevanje za tujce, drzavljansko izobrazevanje, izo-
brazevanje za druzbeno akcijo. Najvisji ideal progresivnega gibanja je bilo izobra-
Zevanje za demokracijo, ¢eprav so bili zacetni cilji gibanja individualni in druzbe-
ni“8. Kot poglavitne znacilnosti lahko opredelimo osredinjenost na ucece se, na
njihove potrebe in izkudnje (in ne na vnaprej doloceno vsebino); znacino je
problemsko, dejavno ucenje in na izkusnjah zasnovano poucevanje ter obrat od

48 Lindeman v svoji knjigi The meaning of adult education (leta 1926) pise, da je cilj izobrazevanja
odraslih izboljsati posameznika in druzbo. Poleg drugega vidi ucitelja v novi vlogi — je predvsem
vodnik, usmerjevalec, ki tudi sam sodeluje pri ucenju, to pa naceloma temelji na izkudnjah
udelezencev. V ospredju je bil problemsko osredinjen proces.



ucitelja kot avtoritativne figure k ucitelju kot spodbujevalcu ucenja (Zinn, 1990).
Izobrazevanje je pojmovano kot instrument socialne akcije in druzbenih spre-
memb; v ospredju je problemsko osredinjen proces.

Ce primerjamo liberalno in progresivno filozofijo izobrazevanja, ugotovimo, da
liberalno izobrazevanje poudarja zlasti intelektualni razvoj posameznika s tudi-
jem dolocene akademske discipline, progresivno izobrazevanje pa vsebuje soci-
alizacijo in inkulturacijo. Ideje, ki jih zagovarja progresivizem, so blizu tudi izo-
brazevanju za razvoj pismenosti, saj izobrazevanje v skladu s to tradicijo zajema
tudi druge naklju¢ne in nacrtne druzbene dejavnosti, ki prenasajo vrednote,
staliSca, znanje, spretnosti: lahko poteka v 3olah, v druzini, na delovnem mestu,
v cerkvi, v skupnosti. Postavljeni so temelji zamisli vseZivljenjskega ucenja in izo-
brazevanja pa tudi nastavki za opredeljevanje drugacnega izobrazevanja ranljivih
ciljnih skupin. V skladu s tem je progresivna filozofija izobrazevanja odraslih
naklonjena drugacnim prijemom, bolj spros¢enemu u¢nemu okolju in raznolikim
kulturnim praksam, ki jih definirajo udeleZzenci sami. Vendar pa se ne loteva
vprasanj, zakaj se to dogaja in kako spremeniti temeljna izhodis¢a nepravi¢nosti,
ki izhajajo iz druzbene neenakosti.

Behavioristi¢éna perspektiva

Behaviorizem in humanizem sta povsem nasprotni ali razli¢ni filozofiji, ki pa
imata vendarle nekaj skupnega. Obe se osredinjata na posameznika, obe sta na
podrocju izobraZevanja odraslih pustili pomemben pecat (in sta Se moc¢no priso-
tni), obema pa hkrati lahko tudi oc¢itamo zanemarjanje druzbenokriti¢ne vlioge
izobrazevanja odraslih (ali popolno distanciranje od teh vprasanj) ter s tem pri-
volitev v ohranjanje druzbenih neenakosti. Konceptualno in tudi prakti¢no je
velik del izobrazevanja odraslih po naravi behavioristi¢en, $e posebno pa to velja
za nekatera podrocja, na primer poklicno izobrazevanje, razvoj cloveskih virov,
izobrazevanje v industriji in vojski ter izobrazevanje, kjer gre predvsem za uspo-
sabljanje, »trening«. Sem lahko uvrstimo karierno in tehnisko izobrazevanje,
ugotavljanje pridobljenih spretnosti, zadovoljevanje standardov, usmerjenost k
dosezkom, na kompetencah zasnovan ucni nacrt, uporabljajo se evalvacijski
modeli ipd. Podobno kot liberalno tudi behavioristicno izobrazevanje odraslih
obravnava odnos med uciteliem in uc¢encem kot odnos mojstra do vajenca
(Bounous, 2001, 198).

Behavioristi¢ni vpliv morda ni viden toliko v konkretnem delovanju izobrazevalcev
odraslih kot v politiki in zasnovanosti izobrazevalnih programov. Na kompetencah
ali spretnostih utemeljeno izobrazevanje je v zadnjem c¢asu prisotno v poklicnem
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izobrazevanju, v programih temeljnega izobrazevanja odraslih ter tudi v izobraze-
vanju odraslih za pismenost, namenjenemu ranljivim skupinam odraslih. V skladu
z neoliberalisticno ideologijo, ki zahteva ucinkovitost in nadzor nad posamezni-
kom, gre za osredinjenost k pridobivanju tehnik in spretnosti, premajhna pozor-
nost pa je namenjena moralnim in eti¢nim vprasanjem. Temeljno izobrazevanje
odraslih je v praksi usmerjeno tako, da naj bi — kljub pogosto drugace deklariranim
ciliem in namenu — predvsem zadovoljevalo ekonomske zahteve, torej usposoblje-
nost za uspesnejso zaposljivost (Cornford, 2005, 648; Walters idr., 2004, 146;
Rubenson, 2004, 29-31; Elias in Merriam, 2005, 104). Sodobna literatura, zlasti
Se pripadniki kriticne teorije, so izredno kriticni do konceptov, ki jih zagovarja
behaviorizem v izobrazevanju odraslih, posebno ranljivih skupin. Behaviorizem je
oznacCen za hladno, neclovesko in do subjektivnih, ustvarjalnih in intuitivnih
dimenzij ¢lovekovega vedenja brezbrizno filozofijo, ki zanemarja moralno politicne
probleme, moznost za krepitev ustvarjalnosti in demokrati¢nosti; to je filozofija, ki
se ne ukvarja s kakovostjo izobrazevanja. Izobrazevalni programi za boljSo pisme-
nost odraslih naj torej ne bi nastajali pod vplivom behavioristi¢ne filozofije, ker se
s pridobivanjem tehnik in spretnosti problema teh skupin ne resuje, temvec se
neenakosti in razlike med skupinami Se poglabljajo.

Humanisti¢cna perspektiva

Humanisti¢na izobrazevalna tradicija temelji na idejah anti¢nih mislecev, na itali-
janski renesansi in mislecih s podrocja razsvetljenstva, ki si je prizadevala za
osvobajanje posameznika in poudarjanje njegovega dostojanstva. V skladu s to
tradicijo so ljudje po svoji naravi dobri, avtonomni, sposobni samostojnega odlo-
¢anja. Posameznik, ki se uci, je notranje motiviran, se lahko odloca o vsebini,
metodah dela in vrednotenju. Ucitelj je spodbujevalec ucenja; ucenje vpliva na
vedenje pa tudi na stalis¢a in osebnost ucecega se. Tehnike poucevanja so izku-
Senjske, neogrozajoce in sodelovalne.

Humanisti¢na tradicija je — hkrati s progresivizmom — izredno pomembno vplivala
na izobrazevanje odraslih, zlasti v Zdruzenih drzavah Amerike; Stevilni avtorji s
podrogja izobrazevanja odraslih se opirajo na to tradicijo (npr. Houle, Tough), med
njimi je najbolj znan Knowles, na katerega so sicer pomembno vplivali tudi pro-
gresivisti (Dewey in Lindeman) (Finger in Asun, 2001, 62). Mnogim humanisti¢nim
strokovnjakom s podrocja izobrazevanja odraslih se je ocitala ozkost. Hemphill
(2001, 15) na primer ugotavlja, da izobrazevalni programi ve¢inoma ne ustrezajo
potrebam tistih, ki so socialno, kulturno, ekonomsko in jezikovno marginalizirani,
saj se strokovnjaki ne ukvarjajo z vprasanji, kako za razlicne druzbene skupine
veljajo ponujeni koncepti. Ce kriti¢no z zornega kota ranljivih skupin presojamo



humanisti¢no tradicijo, ugotovimo, da v druzbi, kjer veljajo neenakosti, nimajo vsi
odrasli enakih moznosti za svobodno in samostojno odlocanje, Se manj pa velja,
da so vsi posamezniki notranje motivirani in samoiniciativni. To velja bolj ali man]
za izobrazene odrasle, ne pa za izobrazevalno nedejavne skupine odraslih.

V zadnjih desetletjih je bilo podrocje izobrazevanja odraslih preplavljeno z raz-
meroma nekriti¢nimi besedili, ki so se pod vplivom humanisti¢ne tradicije ukvar-
jali zlasti s procesi na mikroravni poucevanja, torej z vprasanji, kot so: »Kako se
odrasli ucijo? Kako motivirati odrasle?«, ipd. »Popularnost« izhaja tudi iz tega,
da je humanisti¢no izobrazevanje odraslih blizu demokrati¢nim vrednotam, saj
je usmerjeno v razvoj posameznikov, ki bodo tako ustvarili boljso, humanejso
druzbo. Humanisti¢na filozofija temelji na duhu individualizma, saj gre zlasti za

razvoj posameznika (Elias in Merriam, 2005, 144).

Humanisticno zasnovano izobrazevanje se zmotno opredeljuje kot apoliticno
(Finger in Asun, 2001, 73). Z zornega kota ranljivih skupin odraslih je namrec
pomembna obcutljivost za priznavanje razli¢nih znacilnosti in potreb, ki jih imajo
nedominantne druzbene skupine, potrebna je torej obcutljivost za druzbeno
raznolikost, tega pa humanizem v svojem bistvu ne priznava. Humanisti¢no izo-
brazevanje temelji na domnevi, da se druzba iz generacije v generacijo ne spre-
minja veliko, to pomeni, da je neproblemati¢no vprasanje, kaksno znanje in
temeljne spretnosti je treba ponuditi za razvijanje dolocenih vrednot in stalis¢,
potrebnih za delovanje v neki druzbi?® in za ohranjanje kulturnega »status quoc.
Slabost humanisti¢ne filozofije in na njej utemeljene andragogike pa je poveza-
na tudi z zmotno naivnim mnenjem, da bolj samoaktualizirani posamezniki
ustvarjajo boljso druzbo.

Kriticna ali radikalna filozofija

Kriti¢na ali radikalna? filozofija se je pojavila v sestdesetih letih dvajsetega sto-
letja na podrocju izobrazevanja odraslih zlasti v delih Paula Freireja (teorija radi-
kalnega ozavescanja) in Ivana lllicha®" (radikalni prijem v povezavi z anarhisti¢no

49 Elias in Merriam (2005) navajata, da gre v skladu s tem na primer v Zdruzenih drzavah Amerike zlasti
za amerikanizacijo neameriskega prebivalstva.

50 Izraz radikalna se zdi premalo vseobsegajo¢, da bi pojasnjeval celostnost koncepta, ki vsebuje
osvoboditev, opolnomocenje in druzbene spremembe. Radikalna filozofija — poleg razli¢nih oblik
marksisti¢ne analize — zajema tudi kriticno teorijo in feministi¢no teorijo.

51 Illich je bil radikalni druzbeni kritik, ki je svoje ideje pozneje prenesel v izobrazevanje odraslih. Njegova
temeljna ideja je bila kritika Sole kot institucije, ki ohranja ¢ezmerno industrializirano in porabnisko
druzbo. Namesto tega je predlagal alternativno ucenje iz Zivljenja, ki se ga posameznik povsem
svobodno in prostovoljno udelezi; dodajal je, da vecina ucenja ni izid poucevanja, temvec se zgodi
naklju¢no, ob udelezbi v druzbenih dejavnostih. (Elias in Merriam, 2005, 167)
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tradicijo), pomembne temelje kriti¢ni filozofiji na podro¢ju izobrazevanja odra-
slih pa je postavil Jurgen Habermas. Kriti¢na ali radikalna filozofija zajema celo
paleto razlicnih prizadevanj za druzbeno osvoboditev in spremembe, izobraze-
vanje pa pojmuje kot moznost, ki naj prispeva k socialnim, politi¢nim in ekonom-
skim spremembam v druzbi. Temelji na podmeni, da je v vecini druzb institucio-
nalizirano izobrazevanje namenjeno ohranjanju razmerij modci. Radikalna
filozofija obstojecih druzbenih vrednot ne sprejema kot okvira, v katerem naj bi
razvijala svoje zamisli, in za razliko od progresivistov in humanistov, ki Zelijo z
izobrazevanjem spremeniti druzbo, kriti¢ni andragogi menijo, da so najprej
potrebne temeljne druzbene spremembe (Elias in Merriam, 2005, 148).

Najpomembnejsi predstavnik filozofije radikalnega izobrazevanja je Paulo Freire,
brazilski teoretik in praktik izobrazevanja odraslih. Ne le da je eden od idejnih
ustanoviteljev kriticne pedagogike, odigral je tudi osrednjo vlogo v nadvse uspe-
$ni kampanji pismenosti v Braziliji. Freire je poudarjal, da zatirani niso kriticno
ozavesceni o silah, ki nadzirajo njihovo zivljenje, in so zato brez moci, da bi se
tej dominaciji izognili. Vlogo izobrazevanja odraslih je videl v spodbujanju dialo-
ga z ucecimi se, ki naj bi prispeval h kriticnemu ozavescanju; ucitelja in Studenta
vidi hkrati kot spodbujevalca ucenja in ucecega se. Paulo Freire je moc¢no vplival
na razvoj programov pismenosti v razvitih evropskih drzavah in — za razliko od
pripovedno nevtralnih modelov pismenosti, ki temeljijo na tehni¢nih spretnostih
(kar poudarjajo tudi evropski predlogi modelov izobrazevanja za razvoj klju¢nih
kompetenc) — razvil eksplicitno politicno definicijo pismenosti®2. Zanj je pisme-
nost povezana z »branjem sveta«, in ne z »branjem besed«; programi pismeno-
sti naj bi pomagali ljudem kriticno vrednotiti prevladujoce predpostavke in
izpostaviti neenake odnose moci. Pismenost zanj ni nevtralna spretnost (Baker in
Street, 1996, 79), temvec je posledica stigmatizacije, ki se jo lahko resuje le z
zmanjSevanjem neenakosti in nediskriminacijskimi izobrazevalnimi praksami.
Filozofija radikalnega izobrazevanja odraslih s temi idejami zagotavlja podlago
za postavitev sodelovalnih modelov v u¢nem okolju. Njegovi prijemi so bili izre-
dno uspesni in kot model preneseni v druga socialna okolja, to pa kaze, da naj
bi bili prijemi pri izobrazevanju ranljivih skupin odraslih drugacni od tradicional-
nega poucevanja v vecini izobrazevalnih institucij.

52 Freirejeva teorija ni naletela na veliko kritik strokovnjakov s podrocja izobrazevanja odraslih. Bounous
(2001, 199) vidi pomanikljivost Freirejeve analize zgolj v tem, da se je osredinil le na eno znacilnost
razslojevanja, in sicer razred; v svoji analizi kot izlocevalni dejavnik uposSteva le revicino, ne pa rase,
spola in drugih nacinov diskriminacije.



Colin Griffin, predstavnik kriticne izobrazevalne filozofije, je poudarjal, da naj bi
se izobrazevalci odraslih namesto na tehnike in administracijo bolj osredinjali na
filozofske in politicne ideje, ki zadevajo izobrazevanje odraslih. Pravi, da so poli-
tike izobrazevanja odraslih na doloc¢en nacin druzbene, zato nanje vplivata ide-
ologija in kulturna reprodukcija. Ce Zelimo razumeti izobrazevanje odraslih, je to
mogoce le s kriticno analizo politicnih, ekonomskih in druzbenih vidikov njegove
strukture. Tudi Stephen Brookfield je poudarjal, da bi moral biti v jedru kriti¢ne-
ga izobraZevanja odraslih razmislek, kako se odrasli ucijo zaznati prevliado neke
ideologije v svojem vsakdanjem razmisljanju in delovanju pa tudi v institucijah
civilne druzbe; Brookfield povzema Guessa, ki pravi, da je v bistvu kriti¢ne teori-
je druzbe pravzaprav kritika ideologije (Brookfield, 2001, 13). Nadaljuje z analizo
Althusserjevega razmisleka o ideologiji, za katero pravi, da je njena poglavitna
znacilnost ravno to, da daje ljudem obcutek, da nanje ideologija ne vpliva; ure-
snicujejo jo stalne prakse in rituali, ki dajejo vtis, da so nevtralni in neobremenije-
ni. Althusser tudi za izobrazevalce odraslih trdi, da so upravljavci ideologije
(ideological managers) (Althusser, v Brookfield, 2001, 15). PriSel je do sklepa,
da zagovarja teorijo druzbenega in politicnega ucenja, ki nasprotuje ideologiji,
prepoznava hegemonijo in razkrinkava moc (Brookfield, 2001, 20). Lahko pa se
strinjamo tudi z Brookfieldovo ugotovitvijo, da je — Ceprav ima veliko teoretikov
izobrazevanja odraslih kriticno teorijo za klju¢no teorijo ucenja in izobrazevanja
odraslih — na tem podrocju e vedno precejSne nasprotovanje tej obliki radikal-
nega izobrazevanja. Zato je z analizo del Ericha Fromma, ki ga imenuje »radikal-
ni humanist«, Brookfield ponudil »mehkejso obliko teorij« (Brookfield, 2002), ki
pa Se vedno ohranjajo kritiko kapitalisticne druzbe. Ta poskus dokazuje, da je
mogoce kriticno izobrazevalno filozofijo razumeti tudi drugace, jo uporabiti v
skladu s svojimi prepricanji in ne v docela radikalni obliki. Brookfield tako izpo-
stavlja vprasanja, kako hkrati obravnavati probleme, ki se pojavljajo v izobraze-
vanju odraslih (pri nacrtovanju kurikula itn.), obenem pa jim z radikalnega zor-
nega kota tudi nasprotovati. Tudi Brookfield pa mocno kritizira apoliticnost
izobrazevanja odraslih in to, da na tem podrocju prevladujejo programi za
osebni razvoj, programi izobrazevanja za delo in spodbujanje perspektiv ¢love-
skega kapitala (Brookfield, 2002).

Kriticna filozofija se torej v izobrazevanju odraslih predvsem izraza kot kritika
usmerjenosti k tehnikam in kompetencam na racun socialnega delovanja. Kritiki
(Brookfield, 2002; Brookfield, 2001; Olssen, 2006; Jesson, Newman, 2004;
Rubenson, 2006 idr.) menijo, da bi morali strokovnjaki, namesto da se ukvarjajo
z ugotavljanjem potreb, oblik, strategij in strukture izobrazevalnih moznosti, vec
pozornosti namenjati filozofskim in politicnim idealom, ki so pomembni za
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mnoge marginalizirane skupine odraslih. V teh stalis¢ih, menijo kriti¢ni filozofi,
je podrocje zavedeno v »ideologijo tehnik«, namesto da bi bili izobrazevalci
odraslih tudi politicno motivirani. Tako bi prispevali k oblikovanju svobodne,
pravicne in racionalne druzbe. Kriticha paradigma na neki nacin prevzema
breme Solskega neuspeha z ramen posameznika in i5¢e druge razloge za neu-
speh, kar pomeni pravo osvoboditev tudi za stigmatizirane skupine odraslih.

Postmoderna filozofija/tradicija

Teorije, ki temeljijo na postmodernisti¢ni filozofiji, so se na podro¢ju izobrazeva-
nja odraslih pojavile v zadnjih dveh desetletjih (Elias in Merriam, 2005, 217).
Morda ravno zaradi tega, ker je to v izobrazevanju sorazmerno mlada teoreti¢na
smer, je — zaradi svoje nejasnosti in vseobsegajoce kriti¢nosti — kar pogosto kri-
tizirana. Sicer je postmodernizem prisoten na razli¢nih druzbenih in kulturnih
podrogjih, kjer ima lahko tudi zelo razli¢en pomen, v grobem pa gre za naspro-
tovanje modernizmu. V izobrazevanju odraslih gre za kritiko vseh do sedaj pri-
sotnih filozofij izobraZevanja odraslih; postmodernisti¢ni prispevek vsebuje kriti-
ko sprejete evropske intelektualne tradicije »moderne, hkrati pa je prispevek k
dobro razvitim kritinim teorijam na podro¢ju izobrazevanja odraslih (npr.
Brookfieldovi, Mezirowi) (Hemphill, 2001, 16). Razmislek prispeva k racionalno-
sti, kriticnemu misljenju; znacilne so dihotomije kompetenten/nekompetenten,
pismen/nepismen, motiviran/nemotiviran (Hemphill, 2001, 18). Postmodernisti
so kriticni zlasti do liberalne filozofije izobrazevanja odraslih, saj naj bi bila s
svojimi zahtevami po individualizmu, racionalnosti in Zeljo po oblikovanju »libe-
ralnega« drzavljana, kar se dosega z natan¢nim nacrtovanjem ciljev, ugotavlja-
njem potreb, nacrtovanjem kurikula, metod in organizacije izobrazevanja,
poglavitna zagovornica vrednot moderne.

Za postmodernizem so znacilni tudi diskurzi, povezani s kompleksno analizo
dominacije, marginalizacije in identitete z vidika perspektive mnogovrstne kultu-
re in spola. Postmodernisti ugotavljajo, da se danes soo¢amo z razli¢nimi oblika-
mi marginalizacije, ki mnoge odrivajo od prevladujocega sredis¢a kulturne,
politicne in ekonomske moci. V tem diskurzu so uceci se obravnavani kot subjek-
ti, in ne kot objekti izobrazevanja odraslih. Ravno izobrazevanje odraslih naj bi
dajalo glas tistim, ki so sicer izloceni iz sredis¢a vecine diskurzov moci v druzbi.
Postmoderna analiza tako lahko prispeva k razumevanju neenotnosti in raznoli-
kosti dejavnikov marginalizacije, ki jo doZivlja veliko odraslih udelezencev izobra-
Zevanja. Pri tem postmodernisti pripisujejo velik pomen jeziku, ki je sam po sebi
konstrukt; ni le orodje za izrazanje, temvec oblikuje tistega, ki govori (Hemphill,
2001, 22).



Na podrocju izobrazevalnih ved je vpliv postmodernizma viden zlasti v delih
Girouxa, Usherja in Edwardsa. Tudi Foucault je bil izredno vpliven pri oblikovanju
postmodernih idej s kriticno analizo povezovanja moci in znanja, to je odlociino
tudi pri obravnavanju ranljivih ciljnih skupin v izobrazevanju odraslih. Foucault
meni, da je z ustvarjanjem in razvojem znanja povezana neverjetna moc; po nje-
govo moc¢ znanja namrec¢ ni ni¢ manjsa kot fizicna moc. Znanje ni kognitivna
abstrakcija, temvec druzbena praksa, ki spodbuja akcijo in udelezbo. Vendar pa
sta moc in znanje vecinoma v rokah mo¢ne manjsine, ki vsiljuje svoje razumevanje
resnice vecini, kar se zelo uresnicuje z jezikom in govorom (Foulcault, v Olssen,
2006). Ko se otroci ucijo govoriti, sprejemajo tudi temeljno znanje in kulturo druz-
be, v kateri zivijo, kar je pozneje, e pripadajo vecinski kulturi, dobro, v naspro-
tnem primeru pa slabo. To zlasti drzi z vidika pismenosti, ki jo strokovnjaki vse
pogosteje vidijo kot druzbeno vpeto in medkulturno znanje in spretnosti (ideoloski
ali kulturni model pismenosti), ki zahteva etnografski prijem (Street, 1993, 7-8).
Druzbena kategorizacija poteka v delitvi na »normalne« in »nenormalne« ljudi,
kar je bil po mnenju postmodernistov eden poglavitnih mehanizmov za vzposta-
vljanje odnosov moci v druzbi (Hemphill, 2001, 25), o ¢emer govori tudi Goffman
(2009). Foucaulteva spoznanja so za izobrazZevanje odraslih pomembna, saj lahko
zvecCujejo obcutljivost za marginalizacijo in stereotipizacijo, ki se v druzbi pogosto
pojavlja (npr. govorimo o nepismenih odraslih, tistih, ki prejemajo socialno pomoc);
pomagajo pri uvidu, da je Solanje del institucionalizacije in odlocanja o tem, kaj je
normalno in kaj ne. Prispevajo k soocenju s temeljnim nasprotjem, ki se pojavlja v
izobrazevanju odraslih, in sicer relativizirajo prepricanje, da je izobrazevanje vedno
dobro; Foucault meni, da izobraZevanje lahko daje moc ali jo odvzema (empowe-
ring or disempowering), v¢asih pa tudi oboje. S tem pomaga razjasniti vlogo
izobrazevanja odraslih, zlasti odrinjenih ciljnih skupin, kar je pogosto zadnja
moznost po vseh porazih v Solskem sistemu. Foucault zato poudarja, da je potreb-
na kriticnost do tega, kaksna je vloga znanja in kako je organizirano, saj so vse
oblike organiziranja znanja posledice razmerij moci, kar je pomembno za razvoj
kurikula (Hemphill, 2001, 27).

Analiza kaze, da so danes — v odnosu do izobrazevalne teorije in prakse — vse bol]
prisotne v druzbeno strukturo in odnose modi kriticno osredinjene izobrazevalne
filozofije. Pomembne so razlike med bolj individualisticno usmerjenimi teorijami na
podro¢ju izobrazevanja odraslih in bolj druzbeno kriticno utemeljenimi teorijami.
llleris (2004, 70) ugotavlja, da so anglosaske dezele, kjer izvira razvoj izobrazevanja
odraslih iz filozofskih temeljev Deweya, Lindemana, pozneje pa tudi Knowlesa,
Brookfielda in Mezirowa, v preteklosti — v skladu z bolj individualisti¢no filozofijo
— poudarjale zlasti osebno ucenje posameznika in njegov razvoj, danes pa se krepi
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tudi druzbenokriticno usmerjeno izobrazevanje. Severnoevropska tradicija izobra-
Zevanja odraslih (Skandinavija in Nemcija) pa temelji na bolj druzbeno utemeljenih
konceptih (npr. prosvetljevanje ter teorija osebne identitete), ki naj bi bili podstat
osvobajajoCega razmisljanja o izobrazevanju (npr. nemska kriticna teorija,
Frankfurtska Sola). Gre za nasprotje osebnega, osebne integritete ter po drugi
strani druzbene konformnosti; izobraZzevanje odraslih lahko torej razumemo kot
moc, ki je individualno in druzbeno utemeljena (llleris, 2004, 70). Za izobraZevanje
ranljivih skupin odraslih je pomembno oboje.

SKLEP

Programi temeljnega izobrazevanja odraslih in programi izobrazevanja za pisme-
nost se soocajo s podobnimi problemi kot podrocje izobrazevanja v celoti — od
vseh ravni zaCetnega izobrazevanja, z univerzo vred (ki je bila zaradi svoje tradici-
onalne pravice do avtonomije v preteklosti vecinoma zavarovana pred skodljivimi
vplivi trenutnih politi¢nih akterjev), in do vseh podrocij nadaljevalnega izobrazeva-
nja. lzobrazevalni kapitalizem, ¢e nekoliko priredimo izraz, ki ga je sicer za opis
stanja na podro¢ju visokega Solstva uporabil Rizman (2010), se zelo intenzivno
izraZa v izobrazevanju za ranljive skupine odraslih, s programi pismenosti vred, ki
se — postopno, zavedno ali nezavedno, zaradi pomanjkljive pozornosti ali vse
vegjih pritiskov — vse tesneje prepletajo s politicnimi in ekonomskimi pri¢akovaniji
in zahtevami. V razmerah, ko ustvarjanje skupnega dobrega zamenjuje »ustvarja-
nje zgolj na posameznika omejenega dobrega« (Rizman 2010, 62), se tudi v
odnosu do ranljivih skupin odraslih izraza v potrebah po ¢im boljsi ucinkovitosti
posameznika, odzivnosti in prilagojenosti trenutnim potrebam trga dela, to pa
pomeni v izobrazevanju ranljivin skupin dobro izurjenost (v spretnostih), ki je zlah-
ka merljiva. Ozko tehni¢no znanje, ki zagotavlja »uspesno delovanje v neki druz-
bi«, je prilagojeno standardom in znacilnostim prevladujoce kulturne skupnosti, ki
je tudi nosilka moci odloc¢anja; v tem konceptu ni prostora za kulturni pluralizem
in s tem ohranjanje raznolike kulturne dedis¢ine, za vzpostavljanje vecdimenzio-
nalne drzavljanskosti, za demokrati¢ni dialog in strpnost. Pomeni tudi diskrimina-
cijo dostopa do boljsega, sirsega, globljega in tudi »vec¢vrednega znanja in véde-
nja«, ki omogoca karierni razvoj in zboljSuje Zivljenjske moznosti. Programi
izobrazevanja za ranljive skupine vse bolj izgubljajo moznost za razvoj kurikula »od
spodaj navzgor, torej glede na potrebe skupine, ki ji je program namenjen (in kar
je odlocilno ravno pri izobrazevanju ranljivih skupin, saj lahko le tako upostevajo
kulturno, govorno-jezikovno, etni¢no ali u¢no specifiko) in so (zaradi virov finan-
ciranja) prisilieni nacrtovanje programov in njihovo izvajanje podrejati zunanjim



zahtevam (»od zgoraj navzdol«). To je Ze pred ¢asom jasno postavil tudi Paulo
Freire, ki je hkrati poudaril, da je izobraZevanje za pismenost (najveckrat) politicno
definirano. Temu lahko samo pritrdimo; v razmerah, kakréne doZivljamo danes, so
ranljive skupine, ki zaradi svoje drugacnosti zahtevajo nekaj vec kot le utilitaristic-
no usposabljanje, nepotrebno breme, strosek in ovira. Pogosto se izhaja iz domne-
ve, da jih je treba, da bi bilo z njimi kar najmanj sitnosti, ¢im hitreje integrirati vsa;
v trg delovne sile, za kar si morajo pridobiti najnujnejSe spretnosti; vse drugo je le
stroSek brez takojsnjega ucinka. Pod vplivom neoliberalizma je sicer vse izobraze-
vanje politicno zaznamovano in je kot tako najpomembnejSe vladno orodje za
doseganje kratkorocnih ciliev ekonomije in kapitala, vendar imajo v tem polozaju
najslabSo moznost tisti, ki se ne znajo, ne zmorejo ali ne Zelijo podrediti zahtevam
trzne logike, ki deluje tudi v izobrazevanju.

Namen tega prispevka ni bilo iskanje odgovorov na konkretna vprasanja o kako-
vostni pripravi in izvedbi izobrazevanja za ranljive skupine odraslih ali vprasanje,
kako poucevati odrasle, ki se znajdejo na druzbenem obrobju; namen je bil izpo-
staviti nekaj dilem o vpetosti izobrazevanja za ranljive skupine v trenutne politi¢ne
in ekonomske razmere in razmisljanje uokviriti s prevladujoc¢imi filozofskimi tradi-
cijami izobrazevanja odraslih v razliénih druzbenih razmerah. Cetudi se v tem pri-
spevku nismo konkretno ukvarjali z viogo ucitelja in pomenom njegove usposo-
bljenosti za uspesno delo z ranljivimi skupinami, je to odlocilno za zagotavljanje
kakovostnega izobrazevanja. Izbira in izobrazevanje uciteljev je navsezadnje ena
pomembnejsih posledic vpletanja ekonomije in politike v izobrazevanje, saj so
strokovno dobro pripravljeni, razmisljajoci in kriticni ucitelji edino zagotovilo za
uresni¢evanje druzbenokriticno zastavljenih ciljev (in seveda dosezejo nasprotni
ucinek nekriticni ucitelji, ki v skladu z behavioristi¢nimi prijemi skrbijo za usposa-
bljanje odraslih). Zato naj bi se ucitelji — poleg prizadevanja za didakti¢no usposo-
bljenost — ukvarjali tudi s filozofijo in teorijo, ki vodi njihovo konkretno izbiro
metod, prijemov in nacinov dela v izbrani u¢ni skupini. Razmisljali naj bi o svoji
filozofski osredinjenosti, o vplivu razli¢nih izobrazevalnih filozofij na postavljanje
ciljev, na izbiro vsebin, metod poucevanja, nacina vrednotenja, na njihovo prepri-
¢anje in odnos do udelezencev in navsezadnje tudi njihovo odlocitev, v kaksnem
izobrazevalnem programu bodo sploh sodelovali. Pomembna je tudi osredinjenost
uciteljev na refleksijo in refleksivnost, na vrednotenje u¢nega polozaja in presoja-
nje tega v druzbenih in osebnih povezavah, pri tem pa je pomemben kriticen
odnos do stalnih sprememb in novosti (llleris, 2004, 79). Tudi samoozavescenost,
tako mentalna kot fizicna, samosprejemanje in samozavest, so znacilnosti,
pomembne za ucitelje in udelezence izobrazevalnih programov za ranljive skupine
odraslih. S tem se seveda odgovornost uciteljev in pripravljavcev programoyv, da z
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obcutljivostjo spremljajo politicne, ekonomske in druzbene vplive, ki postavljajo
okvire in cilje tega izobrazevanja, le Se povecuje.

Seveda so tudi druga vprasanja, ki zadevajo temeljno izobrazevanje za ranljive
skupine odraslih, zelo vseobsegajoca in jih ni mogoce zaobseci v enem prispevku.
Barton (1996, 196) ugotavlja, da pri vprasanju pismenosti ne gre za kratkotrajno
krizo, ki jo lahko resimo z dolocenimi »kampanjami«, temve¢ za dostopnost do
izobrazevanja odraslih nasploh. Pismenost je pac podrocje, kjer se razli¢ne oblike
druzbene neenakosti — neenakosti v zmoznostih, neenakosti v bogastvu, neena-
kosti pri dostopu do izobrazevanja — zelo jasno kazejo. Izobrazevanje za pismenost
nikakor ne more biti uspesno, ¢e ga ne spremljajo tudi druge dejavnosti, ki zmanj-
Sujejo socialne, ekonomske, kulturne in izobrazevalne neenakosti.

Freire je nekje napisal: Izobrazevanje bodisi kroti bodisi osvobaja; dejavnosti v
ucnih skupinah bodisi podpirajo razlike med posamezniki in skupinami bodisi jim
kljubujejo; sredinske poti ni (Nesbit, 2005, 10). Zato bo v prihodnje treba e vec
pozornosti nameniti proucevanju v praksi na podro¢ju izobrazevanja odraslih (kaj
se poucuje, kako se poucuje ipd.), kajti te izbire pogosto koristijo enim in prezrejo
druge, odrinjene skupine (Nesbit, 2005, 110). Kurikularne in pedagoske izbire
odslikavajo razlicne nacine razumevanja druzbenih odnosov in odzivanja nanje;
izobrazevanje odraslih se kot stroka prekriva s politicnimi izbirami, kar velja za
prakso in kontekst poucevanja. Predstavniki kriticnih izobrazevanih teorij si priza-
devajo, da bi izobrazevanje potekalo tako, da bi z njim vplivali na Zivljenjske raz-
mere in resni¢nost, v kateri zivijo in delajo nekatere druzbene skupine; da bi tudi
zaradi izobrazevanja delovali kot skupina in pridobivali nadzor nad svojim Zivlje-
njem in nad tem, kako se vzpostavljajo razmerja moci (Jesson, Newman, 2004,
254). Kriticni izobrazevalci si prizadevajo za dostop do moci in nadzorom nad
mocjo za skupine, za katere se borijo ali jih zastopajo (Jesson, Newman, 2004,
262), ter tako z izobrazevanjem opremljajo ucece se z orodji in informacijami, ki
jim zagotavljajo moznosti za politicno-ekonomsko analizo organizacij, skupnosti in
druzbenih struktur, v katerih delujejo in z njimi sodelujejo.

Predlogi, ki jih lahko izpostavimo na podlagi spoznanj, obsegajo razmislek o
zasnovi programov za ranljive skupine odraslih in vplivu politike na to, razmislek
o vlogi in usposobljenosti ucitelja, da poucevanje v skupini odraslih prilagodi
epistemologiji in koncepciji jezika, ki jo imajo njegovi udelezenci, da razume
raznolike vplive, ki sooblikujejo pripravo in izpeljavo izobrazevalnih programov
za ranljive skupine odraslih (Baker in Street, 1996, 81), ter da ostaja toliko druz-
beno zaveden, da mu to zagotavlja neupogljivost pred nesmiselnimi pritiski
politike, kapitala in drugih vzgibov.



BOLJSE BRANJE ZA BOLJSE
_ SPORAZUMEVANJE

Mefo, Grosman

uvobD

V ospredju so tri klju¢ne kompetence iz evropskega okvira ukrepov za vsezivljenjski
razvoj kompetenc in kvalifikacij, kot sta ga potrdila in sprejela Evropski parlament
in Svet Evrope ter ga priporocata v uporabo vsem ¢lanicam. Okvir ukrepov vsebuje
klju¢ne kompetence, ki so potrebne vsem drzavljanom Evrope za socialno vkljuce-
nost in za osebni razvoj, Se zlasti za pridobivanje znanj, ki so potrebna za vzposta-
vitev druzbe znanja. Prvim trem klju¢nim kompetencam, se pravi »sporazumeva-
nju v maternem jeziku«, »sporazumevanju v tujih jezikih« in »IKT-zmoznosti ali
digitalni pismenosti«, so skupne jezikovne rabe za sporazumevanje. Vse tri so prvi
pogoj za medosebno interakcijo in delovanje v razlicnih kontekstih, posami¢no ali
v skupinah z drugimi ljudmi; v obliki pogajanja so hkrati pomembne za razreSeva-
nje konfliktov in nacrtovanje slehernega delovanja ter za razumevanje zivljenja
(prim. Drofenik str. 10 in 11) na ravni kriticnega razmisleka o lastnem (jezikovnem
in miselnem) delovanju oziroma metakognicije. Prispevek opozarja na nezadostno
poznavanje delovanja in zmoznosti jezikovnih rab, ki jih v nekaterih drugih jezikov-
nih skupnostih razvijajo kot sistemati¢no jezikovno ozavescenost. Jezikoslovci v
Veliki Britaniji so se zavzeli za gibanje za jezikovno ozave$cenost, ker so menili, da
nas prav jezikovna ozavescenost dela ¢loveske in bogati vse doZivljanje in zazna-
vanje okolice. Jezikovno ozavescenost opisujejo kot ¢lovekovo obcutljivost za jezik
in razumevanje narave jezika ter njegove vloge v ¢loveskem Zivljenju. S takim
razumevanjem jezika jezikovna ozavescenost prispeva k bolj usmerjenim in uzave-
S¢enim rabam jezika. Slovenski u¢ni nacrti predvidevajo, da ucenci v osnovni 30li in
srednjem izobrazevanju usvojijo sporazumevanje v materinscini.

Izvore pomanjkljivega poznavanja jezikovnih rab moramo iskati v pomanjkljivem
poznavanju dejavnih jezikovnih rab in 3e zlasti pomena bralne pismenosti.
Posebno velja opozoriti na zapletenost medkulturne zmoznosti, ki bi jo bilo treba
poznati in razumeti za vse oblike sporazumevanja v tujih jezikih, ko oba sporazume-
valca ali vsi sporazumevalci nimajo na voljo uporabe skupnega koda (jezika) in bi
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morali skladno z novim konceptom »raznojezi¢nosti« uporabljati tudi parajezi-
kovna sporazumevalna sredstva. Najve¢ pozornosti velja nameniti moznostim
pouka in usvajanja bralne pismenosti, ki je najpomembnejsa za socialno vkljuce-
nost vsakega posameznika in nujna s stalis¢a nacrtovanega razvoja druzbe zna-
nja ter za preseganje druzbene izkljucenosti. Poznavanje dinamike procesov
branja prispeva k ohranjanju bralne pismenosti in njenega moznega nadgrajeva-
nja z nenehno vajo v branju, ki vodi k trajnemu ohranjanju bralne pismenosti. V
skladu s tem je prav bralna pismenost tista jezikovna zmoZznost, ki omogoca
udejanjanje vseh osmih obravnavanih kompetenc in je hkrati bistvena za razvoj
vseh drugih »pre¢nih« kompetenc. Ko mentorji ¢lanom v svojih skupinah poma-
gajo pri razvoju bralne pismenosti, jim hkrati odpirajo moznosti udejanjanja vseh
drugih kompetenc, udelezbo v delovanju druzbe in boljSe razumevanje lastnega
delovanja s samorefleksijo.

SPORAZUMEVANIJE V MATERNEM JEZIKU

Na mednarodni ravni je pomen pismenosti kot sestavine sporazumevanja siroko
znan in priznan. Februarja 2003 je Kofi Annan ob razglasitvi desetletja pismeno-
sti v svojem pozivu k skupnim prizadevanjem za zmanjsanje nepismenosti opisal
pismenost kot »klju¢ do odprave clovekove nesrece, do uresnicitve pozitivnih
moznosti za vse ljudi ter svobode in upanja na boljSo prihodnost«. Generalni
direktor Unesca, Koic¢ira Macura, je pozneje leto 2008 razglasil za leto jezikov in
medkulturno pismenost poimenoval »zavestno vecjezi¢nost«, ki naj bi omogo-
Cila vsem jezikom najti njihov prostor v globaliziranem svetu. V Evropski uniji pa
se potrebe po pismenosti spreminjajo tudi s procesi zdruzevanja. Sprejeti cilj
»ohranjanja kulturne raznolikosti« vsebuje tudi »ohranjanje jezikovne raznoliko-
sti«, ki ob mnozici razlicnih jezikov odpira vprasanje medjezikovnega sporazu-
mevanja v medkulturnem polozaju in za to potrebne »medkulturne zmoznosti,
kot je nujno za vse sporazumevanje v tujih jezikih.

Tudi slovenski u¢ni nacrti poudarjajo pomen sporazumevanja. V u¢nih nacrtih za
osnovne Sole (2002) je zapisano: 1. »Ucenci spoznavajo in zacenjajo uporabljati
pisni jezik za sporazumevanje, razmisljanje, ustvarjanje in zabavo. 2. Ucenci
sodelujejo v pogovorih in usvajajo temeljna nacela dialoskega sporazumevanja,
3.1 poslusajo in raz¢lenjujejo govorjena/glasno brana/ekranizirana neumetno-
stna besedila ter govorno nastopajo, 3.2 berejo in raz¢lenjujejo zapisana poziv-
na, povezovalna in prikazovalna neumetnostna besedila ter pisejo podobna
besedila.«



Podobno usmerjenost k poucevanju sporazumevalnih zmoznosti razberemo tudi
v uc¢nih nacrtih za gimnazijo. Ali lahko odgovor na vprasanje, zakaj nastaja veli-
ka razlika med nacrtovano pismenostjo in dejansko, pozneje dosezeno pismeno-
stjo, iS¢emo v primernem odnosu do branja in pisanja, kot ga predvideva defini-
cija pismenosti v mednarodnem slovarju pismenosti, in v pomanjkljivem
poznavanju pomena pismenosti?

Kljub sodobno usmerjenim ciljem in k razvoju sporazumevalnih zmoZznosti narav-
nanim ucnim nacrtom strokovnjaki Ze vec let ugotavljajo, da imajo osebe z
uspesno koncano osnovno Solo in nekaj leti srednjih Sol tezave z zapisanimi
besedili, se pravi z branjem (BeSter, 2000, 162), in da je 3ola nekatere ljudi tudi
»razpismenila« (Trobevsek, 2000, 167). Vprasanja, zakaj kljub naprednim uc¢nim
nacrtom osipniki in drugi odrasli ne razvijejo zadostne pismenosti, ni mogoce
razresiti brez posebnih raziskav. Se zlasti, ker gre pri tem lahko za zapletene
dejavnike, kot je odnos do pismenosti, in tudi za pomanjkljivo obvescenost o
pomenu pismenosti ne samo za celotne druzbe, marvec tudi za vsakega posa-
meznika.

Richard L. Venezky (1995, 142) v mednarodnem slovarju pismenosti (1995)
takole opredeljuje pismenost: »Pismenost je minimalna zmoZznost branja in pisa-
nja, skupaj z dolocenim nacinom misljenja o dnevni rabi branja in pisanja. Od
preprostega branja in pisanja se razlikuje po razumevanju primerne uporabe
obeh dejavnosti v druzbah, ki temeljijo na tisku.«

V nadaljevanju Venezky ugotavlja, da z vkljucitvijo govora (govorne zmoznosti)
in poslusanja pismenost pomeni/zajema vse sporazumevalne dejavnosti. Tu je
treba pripomniti, da v slovenscini o jezikovnih zmoznostih navadno govorimo
kot o sporazumevalnih dejavnostih, ki vsebujejo vse Stiri jezikovne dejavnosti:
govorno in sluno zmoznost, bralno zmoznost ali pismenost in pisno zmoznost.

Nova evropska, kompetencno usmerjena vzgoja in izobrazevanje na vseh ravneh
— tako na ravni obvezne 3Solske vzgoje in izobrazevanja kot tudi na ravni skrbi za
odrasle, Se zlasti za vsezivljenjsko izobrazevanje nizkoizobrazenih in izkljucenih
ljudi — vsaj delno izhaja (Eurydice, 2002, 156) iz spoznanj o neucinkovitosti obve-
zne Solske vzgoje in izobrazevanja v Evropi; navezuje se na ugotovitve o slabi
uporabnosti transmisijsko pridobljenih deklarativnih znanj v posameznih realnih
okolis¢inah, ki bi zahtevale kriticno presojo lastne jezikovne dejavnosti, kot jo
predvidevajo visje oblike kriticne pismenosti.

V prvem dokumentu Splosnega direktorata za vzgojo in kulturo v oktobru leta
2002 z naslovom Key Competencies (2002, 11) beremo opozorilo o problemu
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hitrega zastarevanja predmetnega znanja sprico relevantnega dejanskega zna-
nja, kot ga omogoca hiter tehnoloski razvoj z novimi elektronskimi sporazume-
valnimi tehnologijami (str. 11). Besedilo se zavzema za ucenje zunaj uteCenih
izobrazevalnih sistemov, za pomoc pri usvajanju temeljnih spretnosti, kot sta
pismenost in digitalna pismenost, za uradno podporo motivacije pri mladih, za
podporo njihovi boljSi samopodobi in da bi mladi postali ucinkovitejsi ucenci in
dosegali visje rezultate (Eurydice 2002, 154).

Drzave Evropske unije so se zato zavzele za opredelitev tistih klju¢nih kompetenc,
ki bi jih odrasli potrebovali v prihodnosti za premagovanje izkljucenosti in dejav-
nejso udelezbo v druzbenih dejavnostih in za osebno zadovoljstvo. Iskanje resitev
naj ne bi bilo omejeno na uporabljanje klju¢nih kompetenc. Razsiriti bi ga bilo
treba na razmisljanje, kje in kako bi take spretnosti in zmoznosti lahko ucinkovito
poucevali in kako bi zagotovili, da bi imeli vsi drzavljani moznost pridobiti dogo-
vorjene, potrebne kompetence. Na nacionalni in internacionalni ravni bi si morali
prizadevati za bolj kakovosten pouk, ki bi vseboval proceduralna znanja.

V usmerjenih pogovorih izpogajani dokument je zagledal lu¢ 18. decembra
2006 z naslovom Recommendations of the European Parliament and of the
Council on key competences for lifelong learnig. V slovenski razlicici je bil obja-
vljen v Uradnem listu Evropske unije 30. 12. 2006. Slovenski prevod vsebuje opis
prve klju¢ne kompetence sporazumevanja v maternem jeziku: »Opredelitev:
Sporazumevanje v maternem jeziku je sposobnost izrazanja in razumevanja poj-
mov, misli, ¢ustev, dejstev in mnenj v pisni in ustni obliki (poslusanje, govor,
branje in pisanje) ter na ustrezen in ustvarjalen nacin jezikovno medsebojno
delovanje v vseh druzbenih in kulturnih okolis¢inah — izobraZevanje in usposa-
bljanje, delo, dom in prosti Cas. Bistveno znanje, spretnosti in odnosi, povezani
s to kompetenco. Sporazumevalna kompetenca je rezultat usvojitve maternega
jezika in je temeljno povezana z razvojem kognitivne sposobnosti posameznika,
da razume svet in se poveze z drugimi ljudmi. Za sporazumevanje v maternem
jeziku mora posameznik poznati besednjak, imeti funkcionalno znanje slovnice
in poznati funkcije jezika. Vkljucuje zavest o glavnih vrstah verbalne interakcije,
vrsti literarnih in neliterarnih besedil, glavne znacilnosti razli¢nih slogov in regi-
strov jezika ter spremenljivost jezika in sporazumevanja glede na okolis¢ine.
Posameznik mora biti sposoben tako za ustno kot za pisno sporazumevanje v
razli¢nih sporazumevalnih okolis¢inah ter za spremljanje in prilagajanje lastnega
sporazumevanja zahtevam danih okolis¢in. Ta kompetenca vkljucuje tudi spo-
sobnost razlikovanja in uporabe razli¢nih vrst besedil, iskanje, zbiranje in obde-
lavo informacij, uporabo pripomockov, oblikovanje in izrazanje svojih ustnih in



pisnih argumentov na prepricljiv nacin, ustrezen okolis¢inam. Pozitiven odnos do
sporazumevanja v maternem jeziku vkljucuje pripravljenost za kriti¢ni in kon-
struktivni dialog, spoStovanje estetskih lastnosti, pripravljenost prizadevati si
zanje ter zanimanje za interakcijo z drugimi, to vkljucuje zavest o vplivanju jezika
na druge ljudi in potrebo po razumevanju in uporabi jezika na pozitiven in druz-
beno odgovoren nacin.«

Ker poteka vse sporazumevanje v jeziku in z jezikom, je sporazumevalna zmo-
znost sestavljena iz vseh Stirih jezikovnih zmoznosti: iz zmoznosti poslusanja in
govora, ki ju otroci in mladi usvojijo v druzinskem okolju, ter bralne in pisne
zmoznosti, ki se ju ucijo v 3oli. Skrbno branje opisa sporazumevalne zmoznosti
v maternem jeziku kaze poudarek na medosebni funkciji jezika, ki ze od zgo-
dnjih objav Michaela Hallidaya (1973 in 1985) Steje za osrednjo jezikovno funk-
cijo. To funkcijo razbiramo iz opisa »medsebojnega delovanja v vseh druzbenih
in kulturnih okolis¢inah«, »zavesti o glavnih vrstah verbalne interakcije« pri
literarnih in neliterarnih besedilih in »ustnega ter pisnega sporazumevanja« v
razlicnih sporazumevalnih okolis¢inah ter »spremljanja in prilagajanja lastnega
sporazumevanja zahtevam danih okolis¢in« in »zanimanja za interakcijo z dru-
gimi« z zavestjo o »vplivanju na druge ljudi« in »uporabe jezika pozitivno in
druzbeno odgovorno«. Nastete posebnosti opozarjajo tudi na pomen sodeloval-
ne pripravljenosti ali pozitivnega odnosa do besednega sodelovanja, ki presega
samo jezikovno zmoznost kot poznavanje in obvladovanje jezikovnega sistema.

Razprava o sporazumevalni zmoznosti v maternem jeziku in zmoznosti komunici-
ranja pri odraslih se mora najprej ustaviti pri vprasanju, kako sploh nastanejo pri-
manjkljaji, saj je opismenjevanje — razvijanje bralne in pisne zmoznosti kot temelj-
nih sestavin zmoznosti komuniciranja — temeljna naloga izobrazevalnih sistemov
Ze vse od vzpostavitve javne Sole. Odrasli, ki so izkljuceni zaradi nezadovoljive
sporazumevalne zmoznosti v maternem jeziku, so ocitno tisti posamezniki, ki te
zmoznosti niso razvili med obveznim Solanjem in so odrasli brez potrebnih jezikov-
nih zmoznosti. Da bi v prihodnje preprecevali vecanje Stevila odraslih brez spora-
zumevalnih zmoZznosti v maternem jeziku, se moramo najprej vprasati, kako taki
primanjkljaji v pismenosti odraslih nastajajo, ¢eprav u¢ni nacrti za vse udelezence
v izobrazbi predpisujejo potreben razvoj sporazumevalnih zmoznosti.

Pouk in usvajanje bralnih zmoZznosti ali pismenosti v osnovni $oli je dolgotrajen
in zahteven proces, ki predpostavlja govorno usposobljene ucence in nato pote-
ka od fonoloske zavesti in temeljnega poznavanja razmerij med glasovi in njiho-
vim grafi¢nim zapisom v obliki ¢rk do tekocega branja, ko ucenec nima vec tezav
z razbiranjem besed in se njegova pozornost osvobodi za visje ravni razumevanja
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besedila (Pecjak, 2010, 58). Za dosego te stopnje, ki pomeni doseZzeno avtoma-
tizacijo branja, je potreben velik obseg vaj v branju. Stevilne raziskave kazejo, da
je uspesen razvoj bralne pismenosti pogojen z dobro razvito otrokovo govorno
in sluSno zmoznostjo. Ker v Solo vedno vstopajo otroci z razli¢no razvito govorno
zmoznostjo, tudi pri razvoju bralne zmoznosti razlicno napredujejo. Otroci iz
jezikovno bogatih druzinskih okolij hitreje in laZje usvajajo bralne zmoznosti.
Ameriske raziskave opozarjajo na razlike pri obsegu besedis¢a med otroki, ki
prihajajo iz jezikovno spodbudnih okolij, in tistimi, ki doma nimajo potrebne
jezikovne podpore in spodbude, da bi razvili uspesno govorno zmoznost. Prvi
poznajo do Cetrtega leta starosti do 45 000 besed, zato so uspesni pri pouku in
delezni vec pohval in podpore uciteljev, otroci z bistveno manjSim besedid¢em,
15 000 besed, pa so pogosto delezni manj pohval, pozornosti in spodbude. Ker
je branje razmeroma tezka in naporna jezikovna dejavnost, potrebujejo vsi ucen-
ci veliko podpore in pozitivne spodbude. Ko se posamezni ucenec bralno razvija
pocasneje in je zato delezen manj pohvale in pozornosti, to pogosto ucinkuje
kot zacaran krog: uciteljevi popravki in kritika mu povzrocijo obcutek nezmozno-
sti, druga negativna sporocila ga utrdijo v misli, da ni zmozen dobro brati in da
se ni vredno truditi za tekoce branje. Tako zacne z razvojem negativne samopo-
dobe Se bolj zaostajati za vrstniki, kar ga 3e bolj utrdi v misli, da se ni vredno
truditi, saj mu ne bo uspelo. Ko se ti ucinki kopicijo, zelo hitro zdrsne na pot
razvoja v smeri proti nebralcu, ki ze v 3oli ne zbere modi, ki bi bila potrebna za
premagovanje prepri¢anja o lastni bralni neucinkovitosti.

Primanjkljaji pri drugih sporazumevalnih dejavnostih, pri pisanju, govoru in
poslusanju, imajo podobno genezo; vse sporazumevalne dejavnosti potrebujejo
za uspesen razvoj veliko vaje, s katero se posamezna jezikovna dejavnost toliko
»utrdi«, da postane samoumevna in posamezniku ne povzroca vec tezav, ko
postane vsezivljenjska zmoznost na ravni uporabne kompetence. Ker slovenski
ucni nacrti predvidevajo enakomeren razvoj sporazumevalnih zmoznosti pri vseh
ucencih, v njih ni mesta za skrb in »intervencijo«, ki bi jo bilo treba nameniti
tistim ucencem, ki vstopajo v $olo s premalo razvito govorno zmoznostjo in zac-
nejo zaostajati zaradi nespodbudnega zgodnjega socialnega okolja. Ti ucenci bi
za usvajanje potrebne sporazumevalne zmoznosti in 3e zlasti bralne pismenosti
najveckrat potrebovali tudi vecjo koli¢ino vaje, ki bi presegala vajo, potrebno
ucencem iz druzinskih jezikovno spodbudnejsih okolij. Namesto odpravljanja
socialno pogojenih razlik tako usmerjen pouk te razlike le poglablja.

V drzavah, kjer se sistemati¢no ukvarjajo z razvojem zadovoljivih sporazumeval-
nih moznosti za vse drzavljane, je spoznanje o usodnem primanjkljaju, ki ga pri



razvoju pismenosti povzroca slabo razvita govorna zmoznost iz druZinskega
okolja, ze pripeljalo do moznosti zgodnjega odpravljanja tega druzinskega in
socialnega vpliva na pismenost. Ucitelji ze prvo leto Solanja pazljivo spremljajo
ucence, da bi tistim, pri katerih opazijo zgodnje znake zaostajanja pri bralni
pismenosti, ¢im prej priskrbeli strokovno pomo¢. Na Svedskem imajo Sestnajst
srediS¢ s strokovnjaki, ti so usposobljeni za individualno pomo¢ ucencem, ki so
v nevarnosti, da ne bodo pravocasno razvili zadostne bralne pismenosti. V
Zdruzenih drzavah Amerike imajo za take ucence predvidene razne oblike »zgo-
dnje intervencije«. Bolj kot ¢lovekoljubje jih pri teh prizadevanjih vodi spoznanje,
da bi brez take zgodnje pomoci e vec odraslih vse Zivljenje trpelo zaradi posledic
pomanijkljive pismenosti. Med temi posledicami je poleg izkljucenosti, slabe izo-
brazbe, slabse opremljenosti za reSevanje osebnih tezav zelo pomembna ali celo
usodna nezaposljivost. Sele ko branje ni ve¢ napor, lahko ucenci preusmerijo
pozornost na vsebino. Ceprav na tej stopnji bralne zmoznosti branje lahko
postane zanimivo, Stevilne ucence povsod po svetu odvraca Solski izbor obve-
znih besedil. Posamezniki, ki na tej stopnji prenehajo brati, lahko zac¢nejo izqu-
bljati Ze dosezeno bralno zmoznost, ker ne vadijo dovolj, da bi svojo zacetno
bralno zmoznost razvijali, izpopolnili in nadgradili. Enega izmed poglavitnih razlo-
gov za nezadostno razvito bralno zmoznost lahko vidimo v samem nezadostnem
poznavanju pomena bralne zmoznosti, ki botruje tako nesistemati¢nemu priza-
devanju za ucinkovitejsi pouk branja, pa tudi v pomanjkljivem zanimanju starsev
za bralno uspesnost otrok in skladno s tem nezadostnem zanimanju ucencev
samih za usvajanje bralne zmoznosti. Nepoznavanje pomena bralne zmoznosti
je Se posebno usodno za druzinsko okolje, od katerega je neposredno odvisna
otrokova govorna zmoznost, ki lahko, slabo razvita, dozivljenjsko vpliva na otro-
kov bralni razvoj. Obvescenosti starSev o pomenu jezikovno spodbudnega
domacega okolja bi zato veljalo nameniti posebno skrb. Namre¢, druzina, ki se
ne zaveda tega, da sta pozitiven odnos do knjige in zgodnje vpeljevanje v branje
pomembna za poznejsi otrokov razvoj bralne pismenosti, z razvojem te pa tudi
za Solsko uspesnost, lahko Ze na samem zacetku Solanja povzroci otrokovo bral-
no zaostajanje, Se zlasti, ko mora otrok tekmovati z otroki, ki so imeli doma
spodbudnejse jezikovno okolje in imajo temu primerno razvito govorno zmo-
znost in besedis¢e. K nezanimanju starSev in samih ucencev pri nas pogosto
prispeva tudi pouk slovenscine, jezika in knjizevnosti, saj ga zaradi nefunkcional-
ne deskriptivnosti ucenci dozivljajo kot neuporabnega za resni¢no uporabo
jezika pa tudi kot osebno frustracijo, e dozivljajo prevec popravkov in drugih
negativnih sporocil. Pouk, pri katerem ucenci ne vidijo in razumejo pomena,
zanje tudi ni dovolj spodbuden in jim ne omogoca razviti odnosa, kot je potreben

OBRAZI PISMENOSTI

~
w



OBRAZI PISMENOSTI

~

za usvajanje jezikovnega sporazumevanja in premagovanje prvih bralnih tezav.
NajverjetnejSe je, da bodo ucenci, ki so v 30li zgol; fizicno navzodi in iz poljubnih
razlogov nikoli ne razvijejo pozitivnega odnosa do usvajanja sporazumevalnih
zmoznosti, Solo zapustili brez sporazumevalnih zmoznosti v materins¢ini in brez
bralne pismenosti, kot bi jim bila potrebna za vsezivljenjsko ucenje in delovanje
v druzbah znanja.

Bralna pismenost nima neke zgornje meje, marvec jo je mogoce s stalno vajo ali
uporabo razvijati in nadgrajevati. Danes bi se morali vprasati, koliko petnajstle-
tnikov, ki so pri preizkusanju dosegli le skromno drugo ali tretjo raven pismeno-
sti od Sestih moznih (prim. izide programa PISA, 2009), bo odraslo v posamezni-
ke s pomanijkljivo bralno pismenostjo in zmoznostjo sporazumevanja in bodo
imeli tezave s pomanjkljivo bralno zmoznostjo. Za odrasle, ki so imeli med izo-
brazevanjem razne negativne izkusnje pri pridobivanju bralne pismenosti, pa se
zdi najpomembnejse razviti tako utemeljitev neposrednih koristi bralne pismeno-
sti, ki bi bila zanje zares prepricljiva. Pri tistih, ki so Ze spoznali posledice izklju-
Cenosti zaradi nezadovoljivo razvite bralne pismenosti, lahko pri¢akujemo, da bi
bila prepricljiva razlaga koristi branja zanje zadostna motivacija za premagovanje
truda, potrebnega za usvajanje bralne pismenosti.

Mentor/ucitelj, ki se loteva opismenjevanja slabo izobrazenih, izklju¢enih in ranlji-
vih, nikakor ne sme prikrivati dejstva, da je branje zelo zahtevna miselna dejavnost,
ki zahteva od bralca precejSen trud. Strokovnjaki opozarjajo, da mora bralec pri
branju vsaki dve sekundi razbrati osem do deset besed, tako dojeto novo pomen-
sko enoto sestaviti v smiseln stavek in jo primerjati z vsebino Ze prej prebranega
ter oceniti njeno primernost glede na nastajajoCe predstave o besedilu, premisliti
nove podatke in nadzorovati razumevanje novih podatkov glede na namen,
obcutke ter pricakovanje ozadja, nadzorovati svoje razumevanje in napovedati
prihodnje dogajanje ter sproti popraviti morebitne napake, razresiti dvoumne
pomene in tezave ter biti kriticen do besedilnih podatkov (Grabe in Stoller, 2002,
30). Da bi usvojili tekoco bralno zmoznost, bi morali uc¢enci tudi veliko vaditi in
vedeti, da brez vaje v branju ne bodo zaostajali samo pri bralnem razvoju, marvec
tudi pri Solskem uspehu.

Branje opisujejo kot najbolj zapleteno obliko jezikovnega vedenja, pri kateri
morajo ¢loveski mozgani ustvariti nove povezave in zdruziti razlicne vire podat-
kov: vidne, slusne, jezikovne in predstavne. Zato branje danes navadno opisuje-
jo kot bralcevo interakcijo z besedilom in s tem opozarjajo na dejavno vlogo
bralca, ki mora z razbiranjem besedila to opomenjati z uporabo vsega svojega
jezikovnega znanja, vseh oblik drugih znanj in poznavanja sveta ter medbesedilno



izkuSenost z drugimi besedili. Zakaj sodobne teorije bralne pismenosti branje
opisujejo kot bral¢evo opomenjanje besedila? Tak opis izvira iz spoznanja, da
besedila sama po sebi nimajo pomena, marvec zgolj pomenski potencial, ki ga
mora pri branju »aktualizirati« sam bralec. Ko ta gleda besedilo, vidi samo zaple-
ten razpored delcev kroga in Crte, ki omogocajo zapis vseh ¢rk abecede. Grafi¢na
znamenja zapisa mora najprej pretvoriti v glasovno podobo besedila in nato iz
razli¢nih nizov besed tvoriti predstave o pripovednih osebah in dogajanju. Oboji
— pripovedne osebe in dogodki — so na besedilni ravni papirnate knjige zgol]
dalj3a ali krajSa zaporedija besed, ki bralcu omogocajo tvorjenje predstav o ose-
bah in dogajanju, o katerem se nato pogovarja, ko govori 0 posameznem bese-
dilu ali pripovedi. Pogovor o prebranem je vedno pogovor o predstavah posame-
znih bralcev o besedilu. Zato je tudi tako pomembno, da mentor vse bralce
skupine spodbudi k upovedovanju lastnih dozivetij, skrbno poslusa njihove pri-
povedi, saj jih s tem spodbuja v prepricanju, da je njihovo osebno branje
pomembno in zanimivo zanj in za vso skupino, ki je brala isto besedilo. S pazlji-
vim poslusanjem pa je lahko tudi zgled za primerno pogovorno sodelovanje, ki
vedno naprej zahteva dobro poslusanje. S takim pogovorom vsi v skupini udele-
Zeni bralci spoznavajo tudi temeljno znacilnost branja: da je vsako besedilo
mogoce brati in razumeti na razli¢ne nacine. To spoznanje je pomembno pred-
vsem zato, ker jih osvobodi neutemeljene misli, da obstaja samo eno in pravilno
branje (v 30li je bila to uciteljeva razlaga), in omogoci pogovor o tem, zakaj je
mogoce vec razli¢nih branj. Odgovor na to vprasanje se skriva v dejstvu, da vsak
bralec pri interakciji z besedilom uporablja razlicna znanja, pricakovanja in izku-
Snje, ki vplivajo na oblikovanje razli¢nih predstav o besedilu.

Vsi bralci, tudi nizko izobrazeni in socialno ranljivi ljudje, bi morali uzavestiti
dejstvo, da se ob branju lotevajo zahtevne dejavnosti, ki jim mora postati izziv,
za doseganje katerega so se pripravljeni potruditi, kolikor je treba. Uzavestiti
morajo tudi, da je branje leposlovnih besedil velik dosezek, bralna zmoznost pa
nagrada za trud. Branje je predvsem neomejena priloznost za obilno jezikovno
vajo, ki prispeva k razvoju vseh sporazumevalnih zmoznosti; v skladu s tem je
obilno branje tudi prvi pogoj uspesnega pisanja, boljse govorne in slusne rabe
ali jezikovne zmoznosti. Hkrati pa branje in pogovor o prebranem, ki ga navadno
Stejejo za smiselno nadaljevanje branja, vsakomur omogoca opazovanje, spo-
znavanje in razumevanje moznosti ¢lovekovega dozivljanja in sveta.

Koristi bralne pismenosti za odrasle najlaze prikazemo in utemeljimo s ¢im natanc-
nejso predstavitvijo bralnih procesov in dejavnosti, ki jih leposlovna besedila terjajo
od bralcev. Pri tem je najbolje izhajati iz novejSih pojmovanj in opisov knjizevnosti kot
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druzbene prakse, ne zgolj zbirke ali seznama kanoniziranih besedil. Koncept druz-
bene prakse vsebuje prikaz vloge obeh, bralca in besedila, in pomena njune inte-
rakcije. Sistemsko pojmovanje knjizevnosti vsebuje tudi razlago o potrebi po kniji-
zevnosti kot druzbeno dogovorjeni obliki literarne jezikovne rabe, ki bralcu
omogoca spoznavanje in razumevanje razprave o realnih in nerealnih moznostih
¢loveskega dozivljanja in vedenja. Leposlovna besedila praviloma pripovedujejo o
¢loveskih izkusnjah, stikih in konfliktih, stanjih duha in zaznavah. Pri branju in
pogovoru o prebranem bralci spoznavajo vse te razseznosti ¢loveskega doZivljanja:
kako ljudje vzpostavljajo jezikovno interakcijo, uporabljajo jezik za projekcijo svo-
jega imidza, kaksne posledice imajo razna z jezikom vzpostavljena medosebna
razmerja in kako se medsebojno razumejo. S tem branje vsakemu bralcu omogo-
¢a spoznavanje drugih in drugacnih ljudi in njihovih dozZivetji, s takimi spoznanji pa
posredno tudi vecjo vkljucenost v druzbeno skupnost, Se zlasti tistih ljudi, ki bere-
jo in tako spoznavajo in razumejo ¢loveske moznosti. Kot moznost srecevanja in
spoznavanja soljudi branje leposlovne pripovedi odpira vrata v razne vidike dozi-
vljanja in pogledov soljudi iste jezikovne skupnosti (skupne kulture) in tudi drugih
kultur, 3e posebno pri branju v tujih jezikih.

Ker bralci pri svoji interakciji z besedili in pri opomenjanju besedila vedno upo-
rabljajo svoje znanje in izkusnje, berejo z zelo razli¢nimi zanimanji in motivi in
dosegajo razne stopnje razumevanja. Zanimajo jih lahko posamezne osebe in
njihove znacilnosti, bodisi zato, ker opazajo podobnosti ali zanimive oblike nji-
hovih miselnih svetov in vedenja, bodisi zato, ker se jih dotaknejo njihove tezave
ali pa se Zelijo izogniti podobnim problemom. Spet druge bralce privlaci napeta
pripoved, ko ze grozi, da se bo uresnicila nezazelena resitev, pa se kljub temu
konfliktni polozaj razresi, kot si Zelijo, ali izrazito akcijsko bogato dogajanje. Ne
glede na raznolike moznosti posebnih bralnih zanimanj knjizevna pripoved
vedno vabi k srecanju z drugac¢nimi ljudmi, okolis¢inami in problemi, ki bralcu
omogoca spoznavanje neznanih oblik ¢loveskih izkusenj in moznosti. Pri pogo-
voru o prebranem mentor najprej pri vseh bralcih v skupini spodbuja izrazanje
lastnih mnenj za tako oceno. Taka spodbuda izrazanja osnovnega odnosa do
besedila pomeni izhodisCe za razvoj kriti¢ne pismenosti. Zakaj je besedilo zani-
mivo, katere njegove posebnosti so pritegnile najve¢ pozornosti. Glede na zani-
manje bralcev lahko nato posveca vec¢jo pozornost takim posebnostim z razcle-
njevanjem posameznih znacilnosti v komunikaciji med pripovednimi osebami pa
tudi nadrobnostim iz dogajalne plasti, posameznim opisom okolis¢in in okolja,
vrstnega reda dogodkov, linearne razporeditve in posledi¢ne vzro¢nosti, ki jo ta
spodbuja. O takem nacinu pogovora o prebranem s spodbujanjem osnovnih
lastnih odzivov bralcev porocajo tudi iz Spanije. Tam je zveza kulturnih drustev



FACEPA s projekti branja klasi¢nih del promovirala spoznavanje kulturne razno-
likosti za pospesevanje veckulturnega dialoga in medsebojnega spostovania.

Branje pripovednih besedil z dodelano rabo jezika neposredno prispeva k bral-
Cevi zmoznosti razumevanja in upovedovanja lastnega dozivljanja. Razumevanje
pripovednega zaporedja in vzro¢ne povezanosti posameznih dogodkov prispeva
k zmoznosti jezikovnega urejanja lastnega dozivljanja in upovedovanju doZzivetij
in tezav. Ta zmoznost je zadnji dve desetletji deleZzna posebne pozornosti v revi-
ji Journal of Narrative and lifestory, ki osredinja svojo pozornost na pozitivne
ucinke leposlovnega branja na mentalno zdravje in razne oblike druzbenega
vedenja. Ker imajo pripovedna besedila praviloma zanimive zgodbe, jih pogosto
sreCujemo predelane v virtualno podprto pripoved filma. Filmske razlic¢ice pripo-
vednih besedil dajejo moznost zanimive vzporedne obravnave, pri kateri lahko
opazujemo moznosti leposlovne pripovedi, ki jih ni mogoce prenesti v filmsko
izvedbo. Primerjalne obravnave obeh oblik pripovedi omogocajo zanimive vpo-
glede v delovanje jezika in veckodne pripovedi filma. Natan¢no proucevanje
moznosti zgolj jezikovne pripovedi in opisov pa navadno ponuja ve¢ moznosti
za spoznavanje sporazumevalnih moznosti z nadrobnim opazovanjem posame-
znih jezikovnih rab in seveda za ucinkovitejSo sporazumevalno zmoznost.

Ker mentorji, ki opismenjujejo odrasle, niso zavezani 3olskim u¢nim nacrtom, se
pri svojem delu lahko izognejo tistim oblikam pogovora o prebranih besedilih, ki
v 3oli mladim odtujujejo knjizevnost, na primer raznim kategorizacijam, kot je
»zunanja« in »notranja« oblika besedila, ter analiti¢na in sinteti¢na forma, ki ne
prispevajo k boljsemu razumevanju besedila. Namesto tega lahko namenijo vso
pozornost pogovoru o tem, kako so posamezniki v bralni skupini besedilo razu-
meli. Razlicna razumetja istega besedila so najboljsa podlaga za primerjavo in za
spoznanje, da je vsako besedilo mogoce brati in razumeti na razlicne nacine,
glede na bralCev lastni prispevek, ki je nujen za razumetje besedila. Primerjave
razumetij omogoca tudi razmislek o tem, katero razumetje med njimi je blizje
besedilnemu temelju oziroma ohranja najve¢ podatkov, znacilnosti in posebnosti
iz besedila in o kakovosti leposlovnega branja in razumevanja. Mentorji morajo
ves Cas pogovora paziti, da je njihova povratna informacija spodbudna in ne
odvrne (prizadene) nobenega bralca. Le s skrajno pozornim poslusanjem in pri-
tegovanjem celotne bralne skupine v pogovor lahko mentor preprica vse bralce,
da ga zares zanimajo bralni odzivi posameznih bralcev v skupini, da branje lepo-
slovja omogoca zanimivo izkusnjo in pogovor, v katerem velja v bralni skupini
izraziti svoje mnenje.
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SPORAZUMEVANIE V TUIJIH JEZIKIH

Je druga klju¢na kompetenca na seznamu Evropskega okvira. Po opisu na prvi
pogled spominja na »sporazumevanje v maternem jeziku«. Kljub temu pa se
obe obliki sporazumevanja bistveno razlikujeta. Pri sporazumevanju v maternem
jeziku oba sporazumevalca uporabljata skupni kod: materni jezik, pri sporazu-
mevanju v tujih jezikih nimata skupnega koda ali maternega jezika, marvec
uporabljata ali uporabljajo dva ali vec tujih jezikov. Zaradi nelocljive povezanosti
jezika in kulture — umes¢enosti kulture v vsakokratni jezikovni sistem, ki jo izraza
— medjezikovni stik pri sporazumevanju v tujih jezikih vedno pomeni tudi med-
kulturni stik. Zato sporazumevanje v tujih jezikih vedno poteka v medkulturnih
okolid¢inah in sporazumevalci v medkulturnih pogojih potrebujejo poleg vseh
stirih temeljnih jezikovnih zmoznosti, branja, govora, pisanja in poslusanja, Se
dodatno medkulturno zmoznost. Glede na pisano jezikovno sestavo drzavljanov
Evrope in posledi¢no na potrebe po njihovem sporazumevanju v tujih jezikih je
proucevanje moznosti sporazumevanja v tujih jezikih v Svetu Evrope dobrih tri-
deset let starejse kot prizadevanje dolociti klju¢ne kompetence. Sega vse v zgo-
dnja sedemdeseta leta preteklega stoletja in je v tem ¢asu sodelovanja vec tisoc
strokovnjakov Ze obrodilo oprijemljive sadove. Tako je bil za pouk tujih jezikov
leta 2001 natisnjen Common European Framework of Reference for
Language Learning, Teaching, Assessment, ki je letos (2011) iz3el tudi v slo-
venskem prevodu kot Skupni evropski jezikovni okvir: ucenje, poucevanje,
ocenjevanje, s kratico kar SEJO. Zdruzuje dosezke petdesetletnih prizadevan
Sveta Evrope v jezikovnem poucevanju s Se starejSimi dognanji prejSnjih teorij
jezikovnega poucevanja in usvajanja tujih jezikov.

Kljub dolgotrajnemu in intenzivnemu proucevanju medkulturne zmoznosti $e ne
moremo trditi, da je ta Ze zadovoljivo opisana in predstavljena. Uvodno besedilo v
SEJO na strani 17 priporoca vsem, ki se ukvarjajo s sporazumevanjem v tujih jezikih,
uciteljem pa tudi vsem, ki si Zelijo tuje jezike usvojiti, da razmisljajo o tem, kaj prav-
zaprav pocnejo, ko se sporazumevajo ali se med seboj pogovarjajo (ali si pisejo). Kaj
jim omogoca, da se tako vedejo? Koliko morajo znati, da lahko uporabljajo nov
jezik? Intenzivna jezikovna refleksija je kot sestavina jezikovne ozavescenosti te vrste
prvi pogoj slehernega sporazumevanja v tujih jezikih, ko morata oba (ali vsi) spora-
zumevalca upostevati, da se sporazumevata v medkulturnem poloZzaju, brez skupne-
ga koda, in zato drug pri drugem ne moreta racunati na poznavanje skupnega
koda, marve¢ bi morala oba ves ¢as upostevati, da imajo posamezne besede za
sogovorca lahko drugac¢na pomenska polja, ki temeljijo na drugacnih razumevalnih
shemah. Za sporazumevanje v tujih jezikih zato ni dovolj leksikalno in slovni¢no



poznavanje besedisca in slovni¢nih oziroma skladenjskih pravil, marve¢ je tudi ¢&im
boljSe poznavanje tuje kulture, ki omogoca razumevanje globljih okolis¢in sporazu-
mevanja. Dvojezi¢ni slovarji ponujajo denotativne slovarske ustreznice za posamezne
besede maternega jezika, ne morejo pa upostevati razumevalnih shem, ki tvorijo
pomensko polje besede, kot jih uporabljiajo govorci danega tujega jezika.
Medkulturna zmoznost, ki je potrebna za razumevanje v tujih jezikih, je zato tezko
opisljiva. Prav medkulturno razseznost sporazumevanja pa Stejejo za dodatno vre-
dnoto pouka in usvajanja tujih jezikov. Pri sporazumevanju v tujih jezikih je pomemb-
no, da se ves Cas zavedamo kulturne pogojenosti svojega jezika in tega, da se spo-
razumevamo v medkulturnem poloZaju. Ozavescenost o medkulturnem polozaju
sporazumevanja je zato bistvena za uspeSno sporazumevanje v tujih jezikih. Pri tem
je treba opozoriti, da je upostevanje medkulturnega poloZaja prav tako pomembno
pri branju besedil iz drugih kultur in jezikov, bodisi da gre pri tem za branje v izvir-
nem jeziku ali v prevodu, saj so bila ta besedila najprej napisana za naslovnike z
drugacnim obzorjem bralskih pricakovan, kot so bila pricakovanja v izvirnem jeziku.
Redno (vsakodnevno!) branje v tujem jeziku bistveno prispeva k znanju jezika, saj
omogoca pogloblieno opazovanje sporazumevalnih dejavnosti v danem jeziku.

Na poznavanju tesne povezanosti jezika in kulture utemeljena spoznanja o kultur-
ni in jezikovni pogojenosti lastnih predstav in pricakovanja posameznikom omo-
gocajo preseganje omejujocega posplosevanja lastnih vedenjskih vzorcev in prepri-
¢anj ter neutemeljenega pri¢akovanja, da bi se morali pripadniki drugih kultur in
govorci tujih jezikov vesti in delovati tako kot oni sami. Tako spoznanje posame-
znikom omogoca tudi uvid, da pri jezikovnem sporazumevanju vsi ljudje ves ¢as
izkazujejo kulturno in jezikovno pogojene vedenjske vzorce. Lastni vedenjski
vzorci se namre¢ posamezniku kazejo kot »normalni« ali celo »naravni« samo
zato, ker jih je ponotranijil skupaj z jezikom med primarno socializacijo, brez pre-
misleka o njihovi kulturni posebnosti in pogojenosti. Da bi prerastel tako misljenje,
mora posameznik najprej ozavescati druzbeno/kulturno pogojenost lastnih pred-
stav in pricakovanj ter spoznavati posebnosti lastne izvorne kulture in kulturno
pogojene vzorce jezikovnega vedenja. Sele ko se posameznik zave, da so vse
njegove predstave, pricakovanja in vrednote kulturno pogojeni z usvajanjem razu-
mevalnih shem v maternem jeziku, lahko preseze posploSevanje lastnih predstav
in pricakovanije lastnih in podobnih vedenjskih vzorcev pri govorcih tujih jezikov ter
razume, da imajo ti bolj ali manj drugacne predstave in vedenjske vzorce, kot so
jih usvojili v svoji drugacni kulturi in jeziku. To spoznanje hkrati terja vednost o
izhodis¢nem pomenu z materins¢ino usvojenih predstav, pricakovanj in vrednot za
primerjalno spoznavanje drugacnih ter opozarja na primarni pomen v materinscini
usvojene kulture ter trajno potrebo po vracanju k njej za spoznavanje drugacnih
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kultur. Spoznanje o jezikovnih razmerjih med kulturami je potrebno tudi za razvoj
odprtosti do drugih kultur in do govorcev drugih jezikov brez obc¢utkov ogrozeno-
sti lastne kulture in za preseganje skodljivih vplivov raznih stereotipov na sporazu-
mevanje v tujih jezikih in medkulturno razumevanje.

Vednost, da so lastne predstave o svetu odvisne od jezika, ki ga posameznik
najprej govori kot materincino, da nam vnaprej dolocena struktura jezika, v
katerega se rodimo, lahko podaja razli¢na pojmovanja Casa, prostora, druzbenih
in cloveskih odnosov, razlicna pricakovanja o tem, kaj je verjetno, cloveSko
dopustno ali sprejemljivo, je prva potrebna sestavina jezikovne ozavescenosti kot
poglobljenega poznavanja pomena in vloge jezika v ¢lovekovem Zivljenju in jezi-
kovnem ter miselnem delovanju. Razni jeziki navsezadnje realnost segmentirajo
in poimenujejo na razlicne nacine!

Sele tako obogatena perspektiva posamezniku omogoca kriticno razmisljanje o
lastni in tuji/drugacni kulturi in potrebno zavedanje medkulturnega polozaja pri
sporazumevanju v tujih jezikih, pri katerem je hkrati v stiku z dvema kulturama,
svVojo izvorno in tujo, ter razmislek o medsebojni navezanosti obeh kultur pri
sporazumevanju: o njunih razli¢nostih in podobnostih.

Ceprav zahteva sporazumevanje v tujih jezikih od sporazumevalcev pogloblje-
no poznavanje zapletenega razmerja med jezikom in kulturo, to ne bi smelo
pomeniti ovire za tako izobrazevalno ponudbo tujih jezikov, ki bi ¢im vec posa-
meznikov usposobila za sporazumevanje v tujih jezikih. Iz podatkoy, ki so jih
zbrali za Evrobarometer 2007, je razvidno, da imamo Slovenci precejsnjo zeljo
in ambicije po znanju tujih jezikov. Na podlagi samoocene namre¢ 91 %
Slovencev misli (ocenjuje), da obvladajo delovanje v dveh jezikih (in tako delo-
vanje seveda ni mogoce brez sporazumevanja v tujih jezikih), 71 % pa jih
ocenjuje, da zmorejo delovati kar v treh jezikih (v oklepaju je dodan podatek,
da je tretji jezik hrvascina). Nekateri mednarodni strokovnjaki menijo, da je ze

70 % zemljanov dvojezi¢nih!

Navsezadnje, SEJO 2011 (str. 26) (prinasa nov koncept »raznojezi¢nosti« s pose-
bej razvitim jezikovnim repertoarjem za nepopolno sporazumevanije v tujih jezi-
kih s pomocjo delnega znanja razli¢nih jezikov in uporabe parajezikovnih izra-
znih sredstev. Raznojezi¢nost presega koncept ucenja samo enega jezika:
»Raznojezi¢nost gre dalje in poudarja dejstvo, da posameznik takrat, ko se nje-
gove izkudnje z jezikom v razli¢nih kulturnih kontekstih Sirijo, od jezika v doma-
¢em okolju do jezika v Sirsi druzbi in nato do jezikov drugih ljudstev (ne glede
na to, ali se jih je naucil v Soli ali neposredno v drugojezi¢nem okolju), teh jezikov



in kultur v miselni predstavi ne loCuje kot necesa samostojnega in posebnega,
temvec gradi sporazumevalno zmoznost, h kateri prispevajo celotno znanje in
izkusnje z jezikom ter v kateri se vsi jeziki povezujejo in medsebojno delujejo. V
razlicnih okolis¢inah lahko prilagodljivo aktivira razlicne dele te zmoznosti, h
kateri prispevajo celotno znanje in izkusnje z jezikom ter v kateri se vsi jeziki
povezujejo in medsebojno delujejo. V razli¢nih okolis¢inah lahko prilagodljivo
aktivira razlicne dele te zmoznosti, da doseze ucinkovito sporazumevanje s kon-
kretnim sogovorcem.«

V ludi tega koncepta cilj jezikovnega izobrazevanja ni ve¢ obvladovanje enega ali
dveh jezikov vsakega posebej. Namesto tega je cilj razviti jezikovni repertoar, v
katerem imajo svoje mesto vse jezikovne sposobnosti, pri cemer je pomembno
spoznanje, da je tako zasnovano ucenje jezikov vsezivljenjska dejavnost. SEJO
drzavam clanicam Evropske unije priporoca nadaljnje povecevanje ucenja in pou-
Cevanja jezikov v interesu ucinkovitejSega mednarodnega sporazumevanja, v
povezavi s spostovanjem identitete in kulturne raznolikosti, boljS$ega dostopa do
informacij, intenzivnejsega osebnega sporazumevanja, boljsih delovnih odnosov in
medsebojnega razumevanja. Ceprav do danes %e ni na voljo konkretnih izkusenj
o tem, kakSno sporazumevanje s tujimi jeziki tako pojmovanje raznojezi¢nosti
omogoca, je treba priznati, da vecjezi¢ni govorci delujejo tako in si praviloma v
okolis¢inah, ko jim zmanjka besed v enem tujem jeziku, pomagajo z znanjem
drugih jezikov in z besedami iz drugih jezikov. Podobno kot referencni okvir o
kompetencah si tudi SEJO prizadeva za razvoj sporazumevalnih zmoznosti in za
hkratno ohranjanje raznolikosti jezikov in kultur, ter za visje ravni pouka tujih jezi-
kov ali za prehod od poucevanja jezikov k poucevanju za medkulturno drzavljan-
stvo (prim. Byram, 2008).

Potrebe po spremembah sporazumevalnih zmoznosti in 3e zlasti bralne pisme-
nosti pa se porajajo tudi zaradi druzbenih sprememb in tehnoloskega razvoja.
Ker ta omogoca nastanek bistveno razlicnih elektronsko oblikovanih besedil,
tretja kljucna kompetenca evropskega okvira predlaga obvladovanje ICT-
sporazumevanja (Eurydice 2002, 23), imenujemo pa jo lahko tudi kar digitalna
pismenost. Ker se vecina strokovnjakov za branje 3e vedno ukvarja s prouceva-
njem tradicionalnega linearnega branja, se Stevilnim med njimi poraja vprasanje
vpliva in mesta za branje elektronskih besedil potrebne pismenosti. Tako se jim
odpira vprasanje:
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ALI DIGITALNA PISMENOST LAHKO OGROZA IN
NADOMESTI TRADICIONALNO PISMENOST?

Evropski okvir ukrepov za vsezivljenjskih razvoj kompetenc in kvalifikacij Key
Competencies (2002) kot tretjo, vsem drzavljanom Evrope potrebno kompeten-
co navaja digitalno pismenost. Vendar opisuje to kompetenco predvsem s stali-
S¢a potreb informacijsko-komunikacijske tehnologije, ne vsebuje pa nobene
opredelitve ali opisa digitalne pismenosti kot posebne oblike bralne pismenosti,
ki je potrebna za branje elektronsko oblikovanih besedil. Ker strokovnjaki dosle-
dno pojmujejo branje kot bralcevo interakcijo z besedilom, je povsem logi¢no,
da spremenjena elektronska besedila vabijo k drugacni interakciji kot linearna
besedila. Spremenjenih nacinov branja, kot so potrebni za elektronsko oblikova-
na besedila, pa ne obravnava niti besedilo Key Competencies (2002) niti
poznejse besedilo OECD PIAAC o komponentah branja; zadnje sicer namenja
precej ve¢ pozornosti novim okolid¢inam, ki jih ustvarjajo elektronske oblike
sporazumevanja, Se zlasti lahki dostopnosti ogromnih koli¢in posodobljenega
znanja, ne ukvarja pa se s samimi procesi branja, kot so potrebni za razbiranje
elektronskih besedil.

Dosedanje kriticne obravnave (digitalnega) branja elektronskih besedil pa vec-
krat govorijo o negativnih spremembabh, ki jih prinasa elektronsko sporazumeva-
nje, Se zlasti prepogosta uporaba svetovnega spleta. Te raz¢lembe elektronskega
branja so zvecine izpod peres strokovnjakov za tradicionalne »poglobljiene«
oblike linearnega branja, zato ne preseneca njihova pretezno negativna usmer-
jenost. V svojih razmisljanjih opozarjajo predvsem na mocno skrajsan cas bralce-
ve pozornosti, ki se z branjem digitalnih besedil razvije pri bralcih, in na razne
posledice tako okles¢ene pozornosti. Na podlagi Stevilnih raziskav delovanja
mozganskih povezav s pomocjo magnetnoresonancnega slikanja (fMRI) Nicholas
Carr (2010) opozarja, da se pri digitalnem branju izgublja zmoznost predelave
besedil na ravni globokega razumevanja, kot jo spodbuija linearno branje, zaradi
kratkotrajne pozornosti oziroma splosnega zmanj3anja obsega pozornosti pa se
zmanjsa tudi bral¢eva zmoznost empatije s predstavljenimi pripovednimi oseba-
mi. Marianne Wolf (2007) podobno skrbi nevarnost izgub v ¢lovekovih miselnih
zmoznostih, ki bi jih prinesel prehod od »berocih« mozganov in z njimi poveza-
nih oblik midljenja k »digitalnim« mozganom in njihovemu delovanju. Nekateri
avtorji opozarjajo tudi na konkretne ucinke branja elektronskih besedil, na pri-
mer na to, da stalno premikanje besedila in spreminjanje polozaja posamezne
povedi na zaslonu zaradi klikanja manjsa delez vizualnega spomina pri branju,
pri daljsih besedilih pa manjsa preglednost in oteZi tvorjenje mentalne predstavitve



besedila v bralcevi glavi. Sele zadnjo tejejo za tisto stopnjo razumevanja bese-
dila, na kateri postane prebrana vsebina za bralca uporabna kot znanje.
Vprasanja o razlikah med obema nacinoma branja so zanimiva, saj moramo
pricakovati vse vec elektronskega sporazumevanja in razne oblike hibridnih
knjig, ki bodo vsebovale tudi veckodna sporocila in jih bo treba brati na elektron-
skih bralnikih, pa tudi vse vec elektronsko oblikovanih umetnostnih besedil.
Kak3ne spremembe pri branju zahtevajo elektronsko oblikovana besedila?

Spremembe, ki jih zahteva digitalno branje in so neposredna posledica 3irSe
prisotnosti elektronsko oblikovanih besedil, raz¢lenjuje Gunther Kress v svojem
delu Literacy in the New Media Age (2003). Nacelno je povsem razumljivo, da
drugace (elektronsko) oblikovana besedila zahtevajo tudi spremenjeno interak-
cijo z besedilom. Temeljna potreba po spremenjeni bralcevi interakciji z elektron-
skimi besedili je posledica spremenjene temeljne logike sporazumevanja, ki jo
prinada uporaba slikovnega gradiva v elektronskem sporazumevanju. Kress
poudarja, da tradicionalna linearna besedila, ki sestojijo zgolj iz besed, temeljijo
na Casovni logiki in na zaporedju predstavljenih jezikovnih znakov v casu, ki z
zaporedjem posameznih besedilnih sestavin pri bralcu ustvarjajo vtis vzrocne
povezanosti. Casovna logika je naravna posledica povezanosti jezikovnih rab s
¢asovnostjo, saj pri njej vedno sledimo samo enemu toku besed, povedi, strani,
od zacetka do konca besedila, praviloma v zaporediju, kot ga je predvidel avtor
besedila. Ko rabimo glas/¢rko za glasom/¢rko, besedo za besedo, poved za
povedjo in tako naprej, uporabljamo ¢asovno pogojeno zaporedje, kjer so na
zaCetku prve besede itn. in na koncu zadnje sestavine jezika, in tudi njihov
pomen razumemo po casovni logiki prvega (pomembnejsega), drugega in
zadnjega. Prehod od natisnjene strani v knjigi k elektronskemu besedilu na
zaslonu racunalnika (ali e-bralnika) omogoca lahko in neomejeno uporabo sli-
kovnega gradiva skupaj z besednimi bloki. Preprosta uporaba slikovnega gradiva
na zaslonu pa povzroca vedno vecji pomen in prevladovanje prostorske logike,
ki zahteva tudi prostorsko organizacijo »strani«, ko ta postane zaslon racunalni-
ka. Ceprav e ne moremo predvideti vseh sprememb, ki jih bo prinesla moznost
nadomescanja jezikovnega dela sporocila s slikami, moramo rac¢unati z njihovimi
daljnoseznimi vplivi, ki bodo v prihodnosti presegali dejavnosti jezikovnega spo-
razumevanja in imeli Sirsi vpliv na kulturne in druzbene okolis¢ine.

Kress (2003, 2) poudarja razli¢nost prostorske logike, ki je v temelju slikovnega
predstavljanja. Pri vizualnih predstavitvah so pomembni predstavljeni predmeti in
njihova umestitev v prostor, na stran, sliko ali na racunalniski zaslon. Ko je neki
predmet umescen v sredino, to pomeni, da je njegov pomen osrednji, s tem pa
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postanejo drugi predmeti obstranski. Ce je neki predmet postavljen na vrh, so
drugi predmeti umesceni pod njim in so nizji. Razlicne umestitve imajo razlicne
pomene: osrednji pomen, visji ali nizji pomen. Za podobe je pomembna tudi soca-
sna prisotnost vec predmetoy, ki so tudi predmet prostorske umestitve in imajo z
njo skladen pomen. Vse, kar podobe predstavljajo, je podrejeno prostorski logiki
in njenim pravilom. Prostorska logika predstavljanja zato tudi od bralca/gledalca
terja drugacno interakcijo z besedilom kot ¢asovna logika pripovedi. V skladu s
tem je v izhodis¢ni logiki »pripovedovani svet« drugacen od »prikazanega sveta«
in oba, oblikovalec sporocila in njegov bralec, morata pri interakciji s sporocilom
slediti tema razli¢nima logikama. Nove oblike elektronskega sporazumevanja zara-
di hkratne uporabe vec kodov odpirajo vrsto novih vprasan;. Bralec/gledalec, ki ga
vasih po racunalniskih zaslonih poimenujejo tudi ze »zaslonar« (screener), mora
pri razbiranju elektronskega besedila zdruziti vse prisotne kode v celostno (sku-
pno) razumetje, Ceprav doslej Se ni eksperimentalnih Studij o tem, kako tak proces
razbiranja veckodnih sporocil v resnici poteka in kako bralci zdruzujejo razlicne
kode veckodnih sporocil. Ze samo zdruzevanje besednih sestavin, ki se pojavljajo
kot besedni bloki, podnapisi itn. s slikovnimi sestavinami, odpira vrsto vpra3anj, na
katera Se nimamo odgovorov.

Kress (2003, 12) opozarja, da skupna uporaba besednih in slikovnih sestavin odpi-
ra nova vprasanja o njunih razmerjih in moznostih. Kaksni so potenciali podobe za
tvorjenje pomena? Ali podobe lahko imajo iste funkcije kot besede? Ali sta oba
nacina preprosto alternativna ali vzporedna nacina za tvorjenje pomena? Ali s
podobami lahko naredimo stvari, ki jih z besedami ne moremo? Kaj zmore pisanje,
ne zmore pa podoba? Ce besede in podobe ponujajo razlicne moznosti, ali so
njihove moznosti predstavljanja zgolj delne? Razmisljanja o teh in podobnih vpra-
sanjih Kressa pripelje do spoznanja o spremenjeni viogi jezika, ki ima ob hkratni
uporabi slikovnega gradiva lahko le delno vlogo ali celo podrejeno vlogo. O spre-
menjeni vlogi in rabah jezika s stalis¢a uporabnikov elektronskega sporazumevanja
razmislja tudi David Crystal v svoji Studiji Language and the Internet (2001), ki
proucuje razli¢ne jezikovne rabe pri »bloganju« (spletnikovanju) in na forumih. Al
bodo enostavne rabe jezika pri mladih imele povratne ucinke na jezikovne rabe,
Se zlasti na pisanje? Ali se bodo bralci nekoc v prihodnosti delili na nove »posebne
bralce«, ki bodo znali brati zapletena tradicionalna linearna besedila, in bralce, ki
bodo sposobni brati samo domnevno preprostejse oblike elektronskih besedil s
podobami?

Rastoci pomen slikovnih sestavin in njim lastne prostorske logike pa odpira vpra-
Sanje kakovostnega razumevanja takih sestavin. Res je sicer, da so ljudje slikovno



sporocanje uporabljali tisocletja pred prvo uporabo jezikovnih zapisov, zato
lahko racunamo s precejsnjo mero spontanega razumevanja slikovnih predstavi-
tev, ki pogosto uporabljajo ikonsko upodobitev predmeta. Prav zato uporabljajo
risanke za otroke veliko slikovnega gradiva, ki se manjsa, ko so namenjene
vedno starejsim otrokom ob hkratnem vecjem delezu besednih sporocil. Kljub
temu pa je poglobljeno razumevanje vseh razseznosti slikovnega jezika tudi zelo
zapleteno. Rudolf Arnheim govori v Studiji Art and Visual Perception (a
psychology of the creative eye, 1969) o zaznavanju in razumevanju podob in
opozarja, da tudi to sloni na gledalcevi/bralCevi prejsnji izkusnji in miselnih pro-
cesih. Njegova posebna pozornost velja prepletenosti zaznavanja z drugimi
miselnimi procesi: »Vse zaznavanje je tudi misljenje, vsi argumenti so tudi intui-
cija, vse opazovanje je tudi iznajdba.« (Arnheim, 1969, viii). Posamezni deli
Studije obravnavajo razlicne vidike podob in njihov pomen pri razumevanju
celote, od ravnotezja umestitve posameznih delov pri slikovni predstavitvi do
pomena oblike, razporeditve prostora, barve, predstavitve gibanja in drugih
moznosti (umetniskega) izraza. Zapletena predstavitev pomena posameznih
dejavnikov slikovne upodobitve pogosto presega razumevanje posameznega
bralca/gledalca.

Zato se odpira vprasanje, koliko bi poznavanje posameznih dejavnikov sporocil-
ne vrednosti podob prispevalo k boljsemu razumevanju slikovnega jezika.
Gunther Kress in Theovan Leeuwen sta v devetdesetih letih napisala knjigo o
razumevanju podob Reading Images (branje podob) s podnaslovom The
Grammar of Visual Design (Slovnica vizualnega oblikovanja, 2007, prva objava
1996), ki obravnava razumevanje podob kot posebno obliko zapletenega druz-
benega sporazumevanja. Njuna obravnava pogosto spregledane kompleksne
sporocilnosti podob opozarja, da je samoumevnost razumevanja podob varljiva
iluzija, ki jo ustvarja Siroka prisotnost podob v vsakodnevnem Zivljenju.

S stalis¢a bralca/gledalca opozorila o zapletenih sporocilnih moznostih podob
odpirajo Se dodatna vprasanja o ucenju in poucevanju razbiranja podob kot
sestavine elektronskega besedila. Ali je spontano/naivno razbiranje podob
dovolj, ali naivno razbiranje ne povecuje verjetnosti, da bo razumevalec hitreje
postal predmet besedilne manipulacije? Ali se bralci, ki so po naravi bolj vizualno
usmerjeni, nagibajo k zanemarjanju besednih sestavin sporocila, Se zlasti, kadar
je to zahtevnejse?

Branje elektronsko oblikovanih besedil pa ni zapleteno samo zaradi besednih
blokov, podob in glasbe, ki jih mora bralec razbrati kot skupno sporocilo, marvec
tudi zaradi prisotnosti in uporabe linkov (slovenimo jih s »povezovalniki«), ki
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bralcu omogocajo takojsne »skoke« v druga besedila in ga vabijo k lastni izbiri
in oblikovanju osebne poti po besedilu. Nadbesedila ali hiperteksti, kot jih vidi-
mo na racunalniskem zaslonu, vsebujejo povprecno devet takih povezovalnikov,
s pomocjo katerih se bralec odlo¢a o povezavah z drugimi besedili. Ko bralec
izbira razlicne povezave, ustvarja svojo osebno pot skozi besedilo in tako ustvar-
ja iz besedil, podob in drugih sestavin, uskladis¢enih v racunalniskem spominu
blokov, neko novo besedilo, zato bralca elektronskih besedil navadno opisujejo
kot soavtorja prebranega osebnega besedila po lastnem izboru. Pri elektronsko
oblikovanih umetnostnih besedilih to pomeni tudi, da vsak bralec razli¢no sesta-
vlja izbor in vrstni red izbranih sestavin, zato tako rekoc¢ ni mogoce, da bi si dva
bralca ustvarila povsem enako pot skozi besedilo in primerljivo zgodbo; namesto
tega imamo toliko razli¢nih poti skozi besedila, kolikor je bralcev. Pri vseh vrstah
e-besedil bralec uporablja za razbiranje besednih blokov osnovno ¢asovno pogo-
jeno besedilno logiko, ko pa prestopi meje besednega bloka, ki je pogosto
oznacen z okvirom, se mora spoprijeti z druga¢no prostorsko logiko, kot je
potrebna za razbiranje podob.

Pojav elektronskih besedil in spremenjena bralceva interakcija s tako oblikovanimi
besedili odpira nova vprasanja: pri tem je ocitno, da ne gre za vpadanje ali je potreb-
na tradicionalna linearna bralna zmoznost ali nova digitalna pismenost, kot jo zah-
tevajo elektronska besedila, marvec za to, kako vsem posameznikom, z doseda;
izkljucenimi in ranljivimi posamezniki vred, zagotoviti tako bralno pismenost, ki bo
zadostovala za branje vseh vrst besedil, za moznost vseZivljenjskega ucenja, kot ga
nacrtujejo druzbe znanja, in za moznost dejavnega sodelovanja v lastni in tujih kul-
turah. Za ugotovitev o tem, kaksna vecrazsezna pismenost bo zadostovala za tako
zapletene potrebe po pismenosti, za sporazumevanje v maternem jeziku in tujih
jezikih, bodo verjetno potrebne primerjalne Studije obeh oblik pismenosti in seveda
proucevanje potreb vseh udelezencev v novih potrebnih oblikah izobrazevanja.
Vpradanj o pouku bralne digitalne pismenosti vecina Solskih sistemov Se ni zacela
sistematicno redevati.

SKLEP

Glede na hitro spreminjajoce se potrebe po raznih oblikah pismenosti je mogoce
pricakovati, da bodo spoznanje o potrebi po vedno raznolikejsih oblikah branja
elektronsko oblikovanih besedil in s tem povezane nove potrebe udelezencev v
izobrazbi pripeljali do korenitih novosti pri pouku branja in mogoce tudi do
novih konceptov samega branja. Predvsem pa bo treba spoznati osrednji pomen



sporazumevanja in bralne pismenosti za vse drzavljane Evrope in poskrbeti, da
se bodo tega pomena zavedali tudi vsi posamezniki, da bi se usvajanja sporazu-
mevalnih zmoznosti in 3e zlasti bralne pismenosti lotili s potrebnim pozitivnim
odnosom, ki bi vplival na njihovo zavzetost za usvajanje sporazumevalnih zmo-
Znosti in branja.

Da bi razumeli veliko vlogo mentorjev pri delu s posamezniki, ki so izkljuceni
zaradi pomanijkljivih sporazumevalnih zmoznosti, Se zlasti bralne pismenosti, se
moramo ob koncu vrniti k opredelitvi pismenosti, ki jo je za mednarodni slovar
0 pismenosti napisal Venezky (1995, 142). Poleg minimalne zmoznosti branja in
pisanja vsebuje njegova opredelitev pismenosti $e »dolocen nacin misljenja o
dnevni rabi obeh dejavnosti«. Od preprostega branja in pisanja se pismenost
razlikuje po »razumevanju primerne rabe obeh dejavnosti v druzbah, ki temelji-
jo na tisku«. Ali pri nas skrbimo za tako razsiritev poznavanja pismenosti?
Razumevanje primerne uporabe obeh dejavnosti danes zahteva tudi razumeva-
nje spremenjenih druzb, ki se vedno bolj ukvarjajo s storitvami. Kakovostno
zivlienje v novih druzbah zahteva drugacne jezikovne spretnosti in kompetence,
kot so bile potrebne v preteklosti. Glede sposobnosti doseganja kompleksnih
zahtev v sedanjosti je potrebna mobilizacija bolj zapletenih vidikov analiti¢nega
in kriticnega delovanja, skupaj s poznavanjem lastnih sposobnosti razmisljanja,
ki jo navadno opisujejo kot metakognicijo.

Po predstavitvi prvih treh klju¢nih kompetenc je prispevek Zelel osvetliti zahtevno
nalogo izobrazevalcev in mentorjev pri uvajanju posameznih ¢lanov bralnih sku-
pin v kompleksno problematiko sporazumevanja v maternem jeziku in tujih
jezikih. Pri tem so se izlud¢ila vprasanja, povezana z uvajanjem in poucevanjem
posameznih jezikovnih zmoznosti, ki sestavljajo sporazumevanje v materindcini
in tujih jezikih. Delo izobrazevalcev pri odpravljanju primanjkljajev v pismenosti
bi bilo uspesSnejse in lazje, Ce bi bili vsi odrasli ves ¢as v stiku s kakovostno obli-
kovanimi jezikovnimi rabami v programih mnozi¢nih obcil, ki bi bila skupna
podpora kakovostnim jezikovnim rabam. Posebno pozornost velja nameniti
medkulturni zmoznosti, ki je potrebna za sporazumevanje v tujih jezikih, in njeni
zapletenosti. Pri obravnavi digitalne pismenosti je treba opozoriti, da evropski
okvir ne namenja potrebnih izhodis¢ za opis te pismenosti, ¢e jih presojamo v
primerjavi s tradicionalno/linearno bralno pismenostjo, ali izhodis¢ za sporazu-
mevanje v maternem jeziku in tujih jezikih, saj se digitalna pismenost Ze zaradi
svoje veckodne sestavljenosti bistveno razlikuje od tradicionalne.
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MATEMATICNA PISMENOST V DRZAVAH
_ EVROPSKE SKUPNOSTI
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Podrobneje bomo predstavili izide dveh projektov, ki sta pomembna za iskanje
kakovostnega prijema in vsebin za razvoj matemati¢ne pismenosti pri odraslih.
S prikazom izidov omenjenih projektov bomo orisali, kako o klju¢nih matematic-
nih kompetencah v vsakdanjem zivljenju odraslih in matemati¢cnem opismenje-
vanju v odrasli dobi razmisljajo vodilni evropski strokovnjaki s tega podrocja.

Oktobra 2009 se je zacel Grundtvigov projekt /n Balance®3 v sodelovanju s sed-
mimi partnerji v Sestih evropskih drzavah. Cilj tega projekta je zagotoviti in raz-
viti kakovostno izobrazevanje za matematicno pismenost odraslih, zasnovano na
temeljnih nacelih kompetentnosti za matemati¢no pismenost in nacinih ucenja
odraslih, kot je splosno sprejeto v vec evropskih drzavah, s pomocjo uveljavljanja
mednarodnih standardov matemati¢ne pismenosti, v skladu s prioritetami
Skupnega okvira za zagotavljanje kakovosti (CQAF) (Evropska komisija, 2005).
CQAF je bil razvit za poklicno izobrazevanje in usposabljanje v Evropi. Produkt
projekta In Balance vsebuje spletno mesto v najpomembnejsih evropskih jezikih,
ki ponuja uciteljem preprosto orodje za ocenjevanje kompetenc ucencev in
ustrezno elektronsko gradivo na petih ravneh, razvrs¢eno v prakti¢ne ucne nalo-
ge; dodatno spletno orodje, s katerim lahko ucitelji oblikujejo svoje novo gradi-
vo, prilagojeno okolju in v lastnem jeziku; priro¢nik za mentorje. To dinami¢no
spletno mesto prinasa tudi forum, v katerem lahko skupnost izmenjuje najboljso
prakso in vire ter zagotavlja strokovno svetovanje. Namen tega projekta je ustva-
riti ravni mednarodnih standardov, ki se nanasajo na Mednarodno standardno
klasifikacijo izobrazevanja (ISCED)>* .

53 Projekt In Balance se je izvajal kot projekt vsezivljenjskega ucenje (LLP) v sklopu Grundtviga od oktobra
2009 do oktobra 2011. Partnerske drzave pri projektu so Avstrija, Finska, Madzarska, Nizozemska,
Spanija in Zdruzeno kraljestvo.

54 ISCED ima zmoznosti, da lahko zelo zboljsa primerljivost statistik izobrazevanja in bolje izraza
kompleksne izobrazevalne poti v kazalnikih. (OECD, 1999)
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Prve Stiri ravni vodijo do druge ravni ISCED, ki jo lahko primerjamo z nizjo sre-
dnjesolsko ravnjo izobraZevanja. Peta raven omogoca prehod na tretjo raven
ISCED ter vodi k nadaljnjemu ucenju v sklopu poklicnega izobrazevanja in uspo-
sabljanja ter na trg delovne sile. Izid bo Okvir evropske matematicne pismeno-
sti (ENF). ISCED je mednarodni sistem za primerjanje nacionalnih diplom, ki bo
poveceval mobilnost evropskih drzavljanov po vsej Evropi.

V Casu izpeljave tega projekta in razvoja tega sistema je postalo jasno, da bo novi
Evropski okvir kvalifikacij za vseZivljenjsko ucenje (EQF)>> (Evropska komisija,
2008) postal vodilni sistem za povezovanje nacionalnih sistemov kvalifikacij v
evropskih drzavah. EQF ima dva poglavitna cilja: povecevati mobilnost drzavlja-
nov med drzavami in omogocati njihovo vseZivljenjsko ucenje. ENF podpira ta
cilja. Klasifikacija po ravneh ENF zajema prvi dve ravni EQF. Tako lahko ENF raz-
Siri perspektive odraslih v evropskih drzavah. Prvi poskusni izidi uporabe prve in
druge ravni klasifikacije ENF po ravneh na Nizozemskem so pokazali, da zajema-
jo te ravni ENF prvo raven EQF (De Greef, 2011). Studija veljavnosti izkaza ene
ravni ENF v Stirih drzavah partnericah leta 2010, ki je zajemala 220 odraslih
ucencey, je pokazala, da so se izkazane ravni v njih dobro obnesle®®. To pomeni,
da izobrazevanje odraslih za matemati¢no pismenost lahko naposled vendarle
postane del priznanega evropskega izobrazevalnega sistema.

Projekt In Balance je nadaljevanje Grundtvigovega projekta Matematika v akciji
(projekt MiA)>7. V sklopu tega projekta je vec evropskih partnerjev ustvarilo sku-
pno podlago za razvoj ucenja in poucevanja matemati¢ne pismenosti v evropskem
izobrazevanju odraslih. Izid tega projekta je bil priro¢nik za ucitelje, v katerem so
razviti skupna teorija in primeri te teorije, opisanih je Sest korakov, ki so jih upo-
rabili v drzavah partnericah (Van Groenestijn in Lindenskov, 2007). Ta prispevek
izhaja iz izsledkov obeh projektov.

55 EQF podpira posameznike z bogatimi delovnimi ali drugimi izkusnjami tako, da pospesuje
ovrednotenje neformalnega in priloznostnega ucenja. Ta poudarek na ucnih dosezkih bo olajsal
presojanje, ali so uc¢ni dosezki, do katerih pridejo ljudje v teh okoljih, po vsebini in pomenu
enakovredni formalnim kvalifikacijam.

56 Vsaka od dveh bro3ur obsega 11 predmetov. Izidi kazejo, da se raven ENF in raven ISCED dobro
ujemata s Stevilom let Solanja (Pearsonova koeficienta korelacije 0,942 in 0,861).

57 Projekt MiIA se je izpeljeval v sklopu Grundtviga med letoma 2004 in 2007. Partnerske drzave pri tem
projektu so Danska, Madzarska, Litva, Nizozemska, Norveska, Slovenija, Spanija. Grundtvig (2004—
2007).
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PISMENOST IN MATEMATICNA PISMENOST
V EVROPI

Od ustanovitve Unesca®® leta 1945, po drugi svetovni vojni, je postala nepisme-
nost perec globalni problem. Danes je po vsem svetu nepismenih priblizno 800
milijonov odraslih, dve tretjini teh je Zensk. Od leta 2000 priblizno 69 milijonov
otrok $e vedno ne obiskuje osnovne 3ole. Unesco definira pismenost kot »spo-
sobnost prepoznati, razumeti, interpretirati, ustvariti, komunicirati, racunati in
uporabljati tiskano in pisano gradivo, ki se nanasa na razlicne kontekste.
Pismenost zajema kontinuum ucenja, ki posameznikom omogoca, da dosezejo
svoje cilje, razvijejo svoje znanje in potencial ter polno sodelujejo v svoji skupno-
sti in 3irsi druzbi.«>?

Z leti se je definicija pismenosti veckrat spremenila in prilagodila razvojnim pre-
mikom informacijske druzbe, v kateri je tehnologija postala ¢edalje pomembnej-
$a za zivljenje vsakega posameznika. Se danes ni splo3ne definicije pismenosti,
vendar se povsem strinjamo, da zajema branje, pisanje in razumevanje Stevilk,
to pa nam omogoca spremljati stalne tehnoloske razvojne premike. Na razume-
vanje Stevilk so sprva gledali kot na del pismenosti, tako da so ga pogosto opi-
sovali kot matemati¢no pismenost. Pred priblizno dvema desetletjema, v zacetku
devetdesetih, je koncept »matematicne pismenosti«, poznavanje Stevilk, postal
po vsem svetu pomemben, Se posebno zaradi izsledkov Mednarodne raziskave
pismenosti odraslih (IALS), ki je bila organizirana po narocilu Organizacije za
gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD, 1997). Ti izsledki so pokazali, da se
priblizno tretjina odraslih v zahodnih drzavah ni najbolje odrezala pri branju in
kvantitativni pismenosti; po tem se je sklepalo, da Stevilni odrasli morda niso
sposobni slediti stalnim tehnoloSkim razvojnim spremembam. Pojavila se je
potreba po vseZivljenjskem ucenju. Od takrat se je namenjalo ve¢ pozornosti
temu, kakSno matemati¢no znanje in spretnosti potrebujejo odrasli, da bodo
lahko Ziveli kot kvantitativno pismeni. Kmalu se je pokazalo, da 3olska matema-
tika ni neposredno uporabna v resni¢nem zivljenju. Razlike med ucenjem mate-
matike v Soli in njeno uporabo v resnicnem Zivljenju so postale ocitne. Tudi
nacin, kako se odrasli ucijo matematike, se razlikuje od ucenja v Solah. Da bi
upostevali te razlike in pregnali bojazen, ki jo odrasli pogosto cutijo pred mate-
matiko, so v anglesko govorecih drzavah za izobrazevanje odraslih skovali besedo

58 Unesco je bil ustanovljen novembra 1945. Njegovo poslanstvo je prispevati k razvijanju kulture miru,
izkoreninjanju revscine, trajnostnemu razvoju in medkulturnemu dialogu s pomocjo izobrazevanja,
znanosti, kulture, komunikacije in informacij. (Dostopno na http://unesdoc.unesco.org)

59 Dostopno na http://en.wikipedia.org/wiki/Literacy/.



»numeracy«, Se posebno v Avstraliji in Zdruzenih drzavah Amerike. Prevod v
druge jezike pogosto ni mogoc, saj koncept matematicne pismenosti v Stevilnih
drzavah $e ni sprejet. Pojavila so se druga poimenovanja, na primer »funkcional-
na matematika« in »matematika za vsakodnevno zivljenje«.

Zaradi tehnoloskih razvojnih premikov v tem tisocletju in spri¢o osredotocanja na
prihodnost se je poudarek v zvezi s pismenostjo odraslih premaknil od znanja in
spretnosti k temeljnim procesom, ki so podlaga za razvoj in obdelavo novih
informacij.

Leta 2003 je Projekt za definiranje in izbor kompetenc (DeSeCo, glej Rychen in
Salganic, 2003, 8-9) opredelil 3irsi pojem kompetence kot »sposobnost uspesno
izpolniti zahteve posameznika ali druzbe oziroma opraviti dejavnost ali nalogo«.
DeSeCo konceptualizira kompetence kot interne dusevne strukture — sposobnosti,
zmoznosti ali dispozicije posameznika: »V/saka kompetenca je zgrajena na kom-
binaciji med sabo povezanih kognitivnih in prakticnih spretnosti, znanja (tudi
tihega znanja), motivacije, sistema vrednot, drz, Custev ter drugih druZbenih
in vedenjskih komponent, ki se jih skupaj lahko mobilizira za ucinkovito deja-
nje. Ceprav so kognitivne spretnosti in podlaga znanja kriticni elementi, pa je
pomembno, da se ne osredotocimo samo na te komponente kompetence,
temvec vkljucimo tudi druge vidike, kot so motivacija in sistem vrednot.«

V mednarodni primerjalni $tudiji Program OECD za mednarodno oceno kompe-
tenc odraslih (PIAAC)®? ni ve¢ poudarek na tradicionalnem konceptu pismenosti,
temve¢ na osnovnih kompetencah za pridobivanje in predelavo informacij.
PIAAC ocenjuje spretnosti pismenosti odraslih s poznavanjem informacijske in
komunikacijske tehnologije vred ter sposobnostjo upravljanja informacij, proi-
zvajanjem novega znanja in komuniciranjem z drugimi. PIAAC se osredotoca na
neposredno ocenjevanje bralne pismenosti, ta se je v prejSnjih nacionalnih in
mednarodnih ocenjevanjih izkazala kot bistvena podlaga za uspeh posameznika
in razvoj drugih kompetenc, ki lahko veljajo za zadostne trajnostne dejavnike
spremljanja v ¢asu. Sem sodijo matematicna pismenost, informacijsko-komuni-
kacijska tehnologija ter reSevanje problemov. PIAAC prepoznava Sest temeljnih
procesov, ki odsevajo te kompetence: ocenjevanje, upravljanje, povezovanje,
vrednotenje, sestavljanje in posredovanje informacij. (Schleicher, 2008).

60 PIAAC je tretja mednarodna primerjalna Studija pismenosti odraslih v sklopu OECD, po IALS (1995 in
1996) in ALL, 2002. Njen namen je oceniti osnovne kompetence za pismenost v sodobni informacijski
druzbi.
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Pismenost in matemati¢na pismenost nista samo temelj za posameznikov razvoj,
temvec tudi temelj za razvoj druzbe. Povprecna raven izobrazbe posameznikov
vpliva na tehnoloski in gospodarski razvoj dezele. Schleicher (OECD, 2006) v
dokumentu The Lisbon Council Policy Brief (Sklepi Lizbonskega sveta) pojasnju-
je, zakaj je izobrazevanje temeljnega pomena za uspesnost Evrope. Poudarja, da
bodo »najuspesnejsa sodobna gospodarstva tista, ki bodo ustvarila najvec infor-
macij in znanja«. Drzave morajo v ta namen vlagati v vi§je- in visokoSolsko izo-
brazevanje. »Spri¢o hitro spreminjajocega se sveta bodo morali evropski Solski
sistemi narediti znaten napredek, da bodo lahko izpolnili zahteve sodobnih
druzb.« ©1

To pomeni, da so ljudje z nizkimi ravnmi izobrazbe izpostavljeni tveganju in so
ranljivi glede svojega polozaja v druzbi in mobilnosti. Razumljivo je, da so »zelo
nagnjeni k temu, da jih doleti nezaposlenost, revicina, slabo zdravje, da postane-
jo Zrtve kriminala, druzbene izlo¢enosti in drugih tegob«®2. Studija PISA iz leta
2009 kaze, da to Se vedno zadeva priblizno 15 % vseh evropskih dijakov in Stu-
dentoy, starih od 15 do 25 let (Schleicher, OECD, 2006).

KOMPETENCE MATEMATICNE PISMENOSTI

Na matematicno pismenost se v PIAAC gleda kot na eno od trajnostnih kompo-
nent za merjenje razvoja posameznikov in ekonomskega ter tehnoloskega polo-
Zaja drzav v primerjalnih mednarodnih Studijah. Tako kot za pismenost tudi za
matematicno pismenost nimamo splosno sprejete definicije. Raziskava Pismenost
odraslih in Zivljenjske ves¢ine®3, ki je bila nadgradnja raziskave IALS, je ponudila
splosen opis vedenja, ki zaznamuje matemati¢no pismenost ter zajema koncept
matematicne pismenosti z opisom kompetenc. Uporabna je v vsakem posamic-
nem polozaju (Gal idr., 2005).

Vedenje, ki zaznamuje matemati¢no pismenost, zajema obvladovanje polozaja
ali reSevanje problema v resnicnih okolis¢inah (vsakodnevno Zivljenje, delo, druz-
beno in nadaljnje izobrazevanje);

61 Schleicher, A., 2006. Ekonomija znanja: Zakaj je izobrazevanje kljucno za uspeh Evrope. Lisbon
Council Policy Brief. Dostopno na www.oecd/dataoecd/43/11/36278531.pdf; 27. 6. 2011.

62 Schleicher, A., 2008. PIAAC: Nova strategija za ocenjevanje kompetenc odraslih. OECD, str. 17
Dostopno na www.oecd.org/dataoecd/48/5/41529787 .pdf; 27. 6. 2011.

63 Studija ALL je bila nadaljevanje 3tudije IALS. V njej je matemati¢na pismenost nadomestila
kvantitativno pismenost.



* 7z odzivanjem (identificiranje ali lociranje, ukrepanje ali komuniciranje) na
informacije o matematicnih idejah (koli¢ina in Stevilo, dimenzije in oblika,
vzorec in odnosi, podatki in naklju¢je, sprememba),

e ki so predstavljene na ve¢ nacinov (predmeti in slike, Stevilke in simboli, for-
mule, diagrami in zemljevidi, grafi, preglednice, besedilo,

* in zahteva aktiviranje razlicnega znanja, vedenja in procesov, ki to omogoca-
jo (matemati¢no znanje in razumevanje, spretnosti reSevanja matematicnih
problemov, spretnosti pismenosti, prepri¢anja in drze).

Vedenje, ki zaznamuje matematicno pismenost, se lahko opazuje v vsakem
polozaju, v katerem imajo odrasli opravka s Stevilkami. Ni vedno nujno, da se
opravlja izracune. V stevilnih polozajih zadostuje, da se locira, identificira, inter-
pretira in da pomen stevilkam. V drugih poloZajih morajo odrasli morda opraviti
natancne izracune, na primer v poklicnih polozajih ali zato, da nadzorujejo svoj
mesecni proracun. Ceprav se ljudje ne zavedajo zmeraj svojih vsakodnevnih
matematicnih dejavnosti, se vsak dan na neki nacin ukvarjajo s Stevilkami.

Ustrezno ukrepanje v polozajih v resni¢nem Zivljenju zahteva, da odrasli pridobi-
jo zadostno matemati¢no znanje in spretnosti, vendar morajo poleg tega tudi
vedeti, kaj, kdaj in kako uporabiti matematiko v prakti¢nih okolis¢inah. To pome-
ni, da morajo razviti spretnosti reSevanja problemov, bralne spretnosti in spre-
tnosti sklepanja, da lahko posredujejo matemati¢ne zadeve, na katere naletijo,
ter obcutek za Stevilke. Vedenje, ki zaznamuje matemati¢no pismenost, zajema
Stiri poglavitne komponente:

® znanje in spretnosti na Stirih podrogjih: Stevilke; razmerja in sklepanje o raz-
merjih; merjenje, oblika in prostor, geometrija; obdelovanje podatkov;

® razumevanje polozajev v resnicnem Zzivljenju, v katerih je potrebna matema-
ticna dejavnost. Ta se lahko pokaze tako, da se da smisel Stevilkam, uporablja
matematicni jezik, posreduje matemati¢ne zadeve, razume in uporabi formu-
le, izrazi obcutek za ocenjevanje in izvajanje natancnih izracunov, ko je to
potrebno, pravilno uporabi orodja za rac¢unanje, kot je kalkulator ali informa-
cijsko-komunikacijska tehnologija;

e samozavest pri obvladovanju in reSevanju matemati¢nih problemov ter
zadev v polozajih v resni¢nem Zivljenju, v kombinaciji s premislekom o lastnih
dejanjih;

e poleg nastetega tudi odprt um in pripravljenost sprejeti nove matematicne
informacije.
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Na te Stiri komponente ne moremo gledati kot na lo¢ene kompetence. Celota
je tista, ki ljudem omogoca delovati kompetentno v polozajih v resni¢nem Zivlje-
nju, ki zahtevajo matemati¢no dejavnost. Vedenje, ki zaznamuje matematicno
pismenost, je odvisno od celote, ki jo sestavljajo te Stiri komponente.

Cetrta komponenta je podlaga za sledenje novim razvojnim premikom in obde-
lovanje novih informacij, ki morda zahtevajo doloceno prilagoditev prvih treh
komponent. Cetrta komponenta tudi pomeni, da je matemati¢na pismenost
dinamicen koncept®*. Vsebina se z leti lahko razvija, odvisno od novih tehnolo-
skih in druzbenih razvojnih premikov. To zahteva od odraslih prilagodljivost in
nenehno obnavljanje ter prilagajanje njihovega matemati¢nega znanja, spretno-
sti, prepricanj in drz. VseZivljenjsko ucenje je pogoj za to. Kot pravi Schleicher v
dokumentu The Lisbon Council Policy Brief (Sklepi Lizbonskega sveta) (2006,
str. 16): »Uspesni bodo tisti posamezniki in drzave, ki se hitro prilagajajo, redko
pritozujejo in so sprejemljivi za spremembe.«

MATEMATICNO OPISMENJEVANIE
V IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Ze od zacetka izobrazevanja odraslih se pri¢akuje, da se odrasli ucijo drugace kot
otroci. Lahko se vprasamo, ali to drzi. Okoliscine in okolje, v katerih se ucijo odra-
sli, se razlikujejo od tistih, v katerih se ucijo otroci. V obveznem Solstvu se morajo
otroci vsak dan veliko nauciti v obi¢ajnem Solskem okolju. Nacin, kako se ucijo, je
pogosto manj pomemben kot to, kar se morajo nauciti, in je odvisen od tega,
kako ucitelj poucuje. U¢ni polozaji za odrasle so pogosto povsem drugacni.
Obenem Zivijo veC Zivljenj — kot starsi, drzavljani, delavci, prostovoljci in ucenci.
Veliko se naucijo v zivljenju v sluzbi, v prostem ¢asu, za zabavo neformalno. Ko se
vrnejo v 50lo, morajo na primer dobiti diplomo ali se nadalje usposobiti za svoje
delo. V preteklih desetletjih so Studije pokazale nacine in razmere, v katerih se
odrasli ucijo v praksi (npr. Greeno idr., 1999; Lave, 1988). Iz teh Studij je izpeljanih
sedem poglavitnih tock, ki so opisane v studiji A Gateway to Numeracy (Pot do
matematicne pismenosti) (Van Groenestijn, 2002, 184-187). Te so podlaga za
matemati¢no opismenjevanje v projektu MIA (Van Groenestijn in Lindenskoy,
2007, 23-25).

64 Van Groenestijn je opisal matemati¢no pismenost kot »dinamicen koncept, ki zajema matematicno
vsebino, ki se lahko z leti spremeni ali pa se jo lahko izumi v prihodnosti zaradi tehnoloskega razvoja«
Van Groenestijn, M., 2002. A Gateway to Numeracy.



1. Odrasli se ucijo po svoji volji (Rogers, 1969). Za odrasle ni obveznega izo-
brazevanja.

2. Ucenje poteka v funkcionalnem poloZaju (Resnick, 1987). Obstaja potreba
po ucenju.

3. Ucenje v praksi zaznamuje ucenje z uporabo avtenticnega gradiva. V
Solskem poloZaju ucenje pogosto poteka z uporabo ucbenikov, fotografij,
shem in umetnega gradiva, v praksi pa je to mogoce izpeljati v resni¢nih
okolid¢inah z avtenti¢nim gradivom.

4. Visak ucni poloZaj je sociokulturno dolocen. Saxe (1991) se sklicuje na
Vigotskega (1978) in pravi, da socialne interakcije preusmerjajo socialni in zgo-
dovinski vplivi. Ti vplivajo na naravne procese v kognitivnem razvoju. Ucenje je
v bistvu interaktivno in druzbeno dejanje, v katerem je udelezen vsakdo.
Komunikacija z govorjenjem o problemih, ki jih je treba resiti, in o tem, kako
jih resiti, je bistveni del u¢nega procesa in izhodis¢e za razvijanje spretnosti
sklepanja in strategij ter spretnosti reSevanja problemov.

5. Ucenje se v praksi osredotoca na »skupno kognicijo«, ne pa na »individu-
alno kognicijo« (Resnick, 1987). Ceprav so tudi okolid¢ine, v katerih ljudje
delujejo individualno, se na delovnem mestu zaposleni lahko pogosto dopol-
njujejo, na primer direktor in tajnica, medicinska sestra in zdravnik, prodaja-
lec avtomobilov in tehnik. V- mnogih delovnih okoljih imajo ljudje samo zelo
specifi¢ne naloge, ne da bi imeli vpogled v celoten proces proizvodnje dolo-
Cenega izdelka, na primer v avtomobilski industriji. Samo nekateri ljudje
morajo imeti splosen pregled nad celotnim procesom proizvodnje. V drugih
okolis¢inah, na primer v avtomobilskem servisu, lahko zaposleni pomagajo
drug drugemu, ¢e nastanejo tezave, ki jih posameznik ne more resiti. V
taksnih okolis¢inah se ljudje naucijo postavljati vprasanja, razpravljati o pro-
blemih, na katere naletijo, skupaj iskati resitve in sodelovati. V 3olskih okoljih
pa se od ucencev velikokrat pricakuje, da bodo delali individualno, in se jih
ocenjuje po njihovem individualnem znanju in spretnostih®>.

6. Ucenje poteka v praksi pogosto po vzorcu prikaz — posnemanje — udelezba
in uporaba. Ustvarjanje posebnega poucevalnega okolja ni potrebno. Ljudje
sodelujejo spontano, ko to od njih zahtevajo okolis¢ine, na primer v sluzbi in

65 Ceprav se od ucencev v 3olskih okoljih zadnja leta pogosteje pri¢akuje sodelovanje pri problemsko
zastavljenih in skupnih nalogah, se jih Se vedno ocenjuje po tem, kaj lahko naredijo individualno.
Ucenec opravi ali ne opravi testa neodvisno od uspesnosti drugih uc¢encev. Ob sedanjih spremembah
v sistemu izobrazevanja odraslih bi moralo biti mogoce tudi to, da se ucence, ki delajo pri skupnih
nalogah, oceni z vidikov sodelovalnega ucenja in $tudijskih spretnosti — poleg njihovih individualnih
kompetenc in sposobnosti pri individualnih nalogah.
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druzinskem krogu. V Solskih okoljih moramo ustvariti takdne »prakticne«
uc¢ne polozaje, ki so zasnovani na poucevalnih konstruktih, da se naucimo
sodelovanja (Resnick, 1987).

. Za ucenje v praksi ljudje konstruirajo ali rekonstruirajo svoja »zlata pravila«
in neformalna »pravila ter zakone« za usmerjanje dejanj, polozaja, materia-
lov in okolja, v katerem delajo. V resni¢nem zivljenju odrasli navadno prede-
lujejo nove informacije, ne da bi si pri tem pomagali s knjigami, tako kot
pocno ucenci v Soli. Informacije v resni¢nem Zivljenju dobijo iz virov, kot so
televizijska porocila, ¢asniki, revije, besedila, grafi, diagrami, preglednice itn.
Analiziranje in razumevanje tak3nih informacij zahteva spretnosti pismenosti
in matemati¢ne pismenosti ter predstave o statisti¢nih konceptih (Curry idr.,
1996; Dossey, 1997; Gal, 2000). Od odraslih se pogosto pri¢akuje, da bodo
poiskali in predelali nove informacije na svoj neformalni nacin, z »ucenjem z
delom« in »ucenjem z izkusnjami«. Vendar lahko pri analiziranju tak3nih
procesov na splosno opazimo tele podrobnosti v ravnanju odraslih (Van
Groenestijn, 2002):

e branje, poslusanje ali opazovanje informacij,

e osmisljanje teh informacij,

e identificiranje klju¢nih tock v informacijah,

e premislek o tem, kaj je zame »novox,

e komuniciranje, razprava z drugimi,

e premislek o mogocih posledicah za osebno Zivljienje (Kaj to pomeni zame?),
e premislek o mogocih posledicah za druzbo ali sluzbo.

Podoben proces poteka, ko morajo odrasli obvladati ali resiti problem v
resnicnem zivljenju, na primer ko so v sluzbi. V taksnem poloZzaju lahko nale-

tijo na nove informacije, ki jih bodo morali upostevati, in se morda vprasajo
o naslednjih stvareh:

* |ociranje in analiza polozaja,
e osmisljanje problema v poloZaju,
e identificiranje matemati¢nih in drugih relevantnih informacij v polozaju,

e aktiviranje prejSnjega: kaj Zze vem o tem problemu, sem na to ze kdaj
naletel,
e (e sem, ali je problem enak ali podoben,

e (e nisem, kaj prepoznam v tem problemu in kaj je zame novo,

e kje lahko dobim ve¢ informacij o tem, kako se lotiti tega problema,



e nadrtovanje in razprava o mogocih korakih, da reSim problem,

* izbira postopka resevanja,

e opravljanje izracunov ali drugih matematicnih procesov, ki so potrebni,
e sprejemanje sodb, ko so potrebne,

e preverjanje mogocih posledic,

e sprejemanje odlocitey,

e premislek o procesu.

Raziskovanje ucenja, ki je vezano na okolis¢ine, kaze, da so nove informacije za
odrasle vedno relevantne (glejte na primer Hoyles in Noss, 2000; Steen, 1997). So
pomembne, koristne in jih lahko uporabijo v polozajih, na katere naletijo v Zivlje-
nju. Pomanjkljivost tega ucenja je ta, da lahko pripelje do znanja in spretnosti, ki
so vezane samo na nekatere okolis¢ine. Odrasli lahko doZivijo tezave, ko morajo
resiti podobne probleme v razli¢nih polozajih. Ni samoumevno, da bi bili odrasli
sposobni prenesti znanje, ki so ga pridobili v enem polozaju, v drugacen, a podo-
ben polozaj. Da bi razvili prilagodljivo uporabno znanje in spretnosti, se morajo v
izobrazevanju odraslih seznaniti z matemati¢nimi dejavnostmi v vec razli¢nih splo-
Snih polozajih, ne pa razviti samo potrebnega znanja in spretnosti, ki jih potrebu-
jejo za povsem svoje namene.

Da se ustvari trajnostna podlaga za nadaljevalno ucenje in izboljsa mobilnost na
trgu delovne sile, se mora matematicna pismenost v izobrazevanju odraslih osre-
dotociti na Sirjenje obzorij odraslih.

KAKO SPODBUDITI ODRASLE

Ucitelji so vajeni poucevanja. V izobrazevanju odraslih lahko to pomeni didaktic-
no past. Odrasli se vracajo v Solo s povsem svojimi nameni. V 3oli imajo pogosto
tezave pri ucenju matematike in poleg tega imajo lahko slabsi spomin. Nauciti
se hocejo samo tisto, kar potrebujejo. Odrasli udelezenci izobrazevanja so lahko
strokovnjaki v svojem poklicnem Zivljenju, v Soli pa so odvisni od uciteljev. Da bi
ucitelji prepoznali, kako se odrasli ucijo v polozajih v resni¢nem Zivljenju, in da bi
ustregli individualnim namenom ucencev, morajo biti poklicni strokovnjaki.
Vedo, kako odrasle spodbuditi, da se naucijo »matematike za vsakodnevno
Zivljenje, in so zmozni pospedevati ucenje. Odrasli udelezenci in ucitelji so pri
ucenju enakovredni partnerji.
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Prvi pogoj je ta, da se udelezenci zavedajo, kako se najbolje ucijo. Ucitelji morajo
z ucenci razpravljati o u¢nih korakih, ki so opisani v prejsnjem razdelku. Udelezenci
morajo spoznati, da pri matemati¢nem opismenjevanju ne gre samo za pouceva-
nje odstotkov, ulomkov, merjenje ali sestavljanje proracuna, pac pa to zajema vec.
O stirih komponentah vedenja, ki zaznamuje matemati¢no pismenost, je treba
razpravljati z udelezenci in u¢ne dejavnosti morajo imeti pomen. Ucenje z uporabo
okolis¢in iz Zivljenja je najbolj3i nacin, da razvijamo vedenje, ki zaznamuje mate-
maticno pismenost. Vadba dejanskih matematicnih vsebin, kot so odstotki, je
seveda smiselna, vendar morajo odrasli spoznati, da je to le »del« vsega, kar se
morajo Vv resnici nauciti.

Drugi pogoj je ta, da mora biti u¢enje pomembno. Posamezni polozaji, v katerih
se znajdejo odrasli, so izhodis¢e za ucenje. Ce je mogoce, naj se matematicne
vsebine nanasajo na njihove posamicne polozaje. Odstotki se na primer lahko
povezejo z njihovimi polozaji na delovnem mestu pa tudi s polozaji, v katerih ima
stranka opraviti z odstotki, ali z druzbenimi dejavnostmi, kot so volitve.
Avtenti¢no gradivo je sestavina za smiselno ucenje.

Tretji pogoj je ta, da se odrasli seznanijo z ustreznimi orodji za enostavne izracune.
Brez obvladanja kalkulatorja ne bo 3lo. Poleg tega je nujno, da se naucijo pri delu
uporabljati preglednico, na primer excel, programsko opremo za nacrtovanje pro-
racunov ali programe, ki so povezani z njihovim delom.

Cetrti pogoj je ta, da skusajo ucitelji razsiriti obzorje udelezencev s tem, da jim
ponudijo splodnejSe okoli¢ine, na primer takSne, ki zadevajo druzbeni polozaj -
zdravje, blaginjo, Sport, splosno nacrtovanje proracuna, okolje, izobrazevanje —
tako da postanejo kompetentni drzavljani. Odrasli se naucijo komunicirati mate-
mati¢no, osmislijo nove informacije, sprejmejo odlocitve.

Za organiziranje tovrstnega ucenja ucitelji lahko uporabijo »Sest korakov« za
predelovanje novih informacij. To se lahko izpelje v resnicnih, avtenti¢nih polo-
zajih ali pa se ucenje nanasa na avtenticne poloZaje. Teh 3est korakov izhaja iz
projekta MIA in so opisani v priro¢nikih MiA in ENF®®,

66 Van Groenestijn, M. in Lindenskov, L. (ur.), 2007. Mathematics in Action — Commonalities across
Differences. Handbook for Teachers in Adult Education. Woerden: ALL Foundation, NL, str. 31-33.
Grundtvig-1 project: 116676 — CP — 1 — 2004 — 1 — DK — Grundtvig — G1 (2004-2007).



1) Kako pripeljemo udelezenca v potencialni

matemati¢ni polozaj

Tak polozaj je lahko na primer »prodaja«. Ucitelj ve, da lahko v njem

naletijo na matematicni problem. Ucitelj organizira »prodajo«, na pri-

mer tako, da:

e udelezence pripelje v resni¢ni avtenti¢ni polozaj, na primer v velebla-
govnico ali na uli¢no trznico;

e jih povabi, naj povedo kaksno svojo izkusnjo s prodajanjem;

e jim pokaze nekaj z znizano ceno (to storijo lahko tudi ucenci), na pri-
mer plas¢ za 150 evrov, na katerem je etiketa 15-odstotno znizanje.

2) Identificiranje problemov v polozaju
Osredotocite se na matematicne probleme, udelezenec na primer rece:
»Ne znam izracunati nove cene. Samo placam znesek, ki ga zahtevajo na
blagajni.«

3) Naértujte postopek resevanja problema
Ucitelj pozove udelezence, naj resijo problem: »Kaj mislite, kako bi
lahko resili problem?« UdeleZenci lahko poiscejo vse vrste neformalnih
in formalnih postopkov reSevanja problemov.

Uciteljeva naloga je, da stopi v interakcijo z udelezenci in skusa odkriti, kaj
udelezenci vedo, kaj znajo narediti, Cesa ne vedo ali kaj pocnejo narobe.
Na primer, udelezenec rece, da pomeni 10-odstotni popust vedno znizanje
za 10 evrov.

4) ResSite problem
Na tej tocki se lahko zacne ucni proces, na primer z razpravo med ude-
lezenci (interakcija). Z odraslimi poskusite povezati prejsnje znanje in
dobre koncepte: na primer udelezenec ve, da je 50 % polovica. Kako
bi nadaljevali?

5) Preverite rezultat
Al lahko udelezenci pojasnijo, zakaj so njihovi odgovori ali resitve pravilne
ali pa ne?

6) Preglejte proces. Cesa se je udelezenec naucil?

UdeleZenci razpravljajo o tem, kar so se naucili. »Kaj je zame novo? Kaj
to pomeni zame v mojem osebnem Zivljenju ali pri delu?«
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Teh 3est korakov lahko uporabite v vsakodnevnih polozajih v resnicnem Zivljenju.
Uciteljem lahko pomagajo ustvariti skoraj resni¢ni polozaj v solskih okoljih. Ko se
ucitelji in udelezenci zavedajo teh 3estih korakov, so oboji bolj zavzeti za sam ucni
proces. Udelezencem lahko pomagajo, da odkrijejo, kar Ze vedo in ¢esa se mora-
jo ter hocejo nauciti. Morda bodo tudi v pomoc uciteljem, da bodo odkrili, kako
naj pomagajo svojim odraslim udelezencem in jih usmerjajo tako, da se bodo kot
odrasli pocutili neodvisne in organizirali svoje u¢ne procese. Tako pridemo do
splodnih izhodis¢ za ucenje odraslih.

Metoda Sestih korakov zahteva ucitelje, ki so kvalificirani za matemati¢no opi-
smenjevanje, poklicne strokovnjake za ucenje in poucevanje v izobrazevanju
odraslih, znati morajo razvijati kompetence matematicne pismenosti in vedenja,
ki pismenost zaznamuje, biti morajo sposobni pospeSevati ucenje svojih odraslih
udelezencev.

SKLEP

Cilj Evropskega okvira matematicne pismenosti (ENF) je zagotoviti in razviti kako-
vost v matematicnem opismenjevanju odraslih, ki temelji na klju¢nih nacelih
kompetenc matemati¢ne pismenosti in nacinih ucenja odraslih, o katerih se
strinjajo v ve¢ evropskih drzavah. ENF je povezan z Okvirom za zagotavljanje
skupne kakovosti (CQAF), kot je bil razvit za poklicno izobrazevanje in usposa-
bljanje v Evropi. Zato podrobno zajema najnizje dele sistema EQF za matematic-
no pismenost (raven 1in 2), s tem pa utrjuje povezave med poklicnimi kvalifika-
cijami, ki so povezane z matematiko, na vseh ravneh izobrazevanja. ENF je
povezan tudi z Unescovima ravnema ISCED 1 in 2 ter premostitvenima ravnema
2 in 3. Te povezave ENF omogocajo, da deluje kot prva generacija osnovne
lestvice za dolocanje primerljivosti kvalifikacij, ki so povezane z
matematiko/matemati¢no pismenostjo v vsej Evropski skupnosti.

Ce povzamemo, ENF:

e se lahko uporablja v izobrazevanju odraslih na splosno ter v programih
poklicnega izobrazevania;

e vzpostavlja standarde za matemati¢no opismenjevanje odraslih na splosno
ter pomeni izboljsanje kakovosti matemati¢nega opismenjevanja v izobraze-
vanju odraslih in poklicnem izobrazevanju;

e izboljSuje dostopnost programov vsezivljenjskega ucenja, Se posebno za ljudi
s posebnimi potrebami;



e ponuja odraslim moznost, da izboljSajo svoje kompetence matematicne
pismenosti za druzbeno vkljucenost;

e povecuje odgovornost v zvezi z uporabo virov za matematicno izobrazevanje
odraslih;

e povecuje mobilnost odraslih v Evropi;
* ponuja moznosti za poklicni razvoj uciteljev v izobrazevanju odraslih.

ENF je tudi sredstvo, da se ustvari bolj dorec¢en odnos do potrebe po dobrem
matemati¢nem opismenjevanju v Evropi. Ceprav se povsod po svetu matemati¢ni
pismenosti v primerjavi s pismenostjo pripisuje enak pomen ter se v mnogih doku-
mentih OECD omenja kot trajnostni dejavnik za merjenje razvoja posameznikov in
druzb, v praksi matematicno opismenjevanje Se vedno zaostaja za obicajnim opi-
smenjevanjem. Udelezence v izobraZevanju odraslih je treba prepri¢ati o vplivu
matemati¢ne pismenosti na njihovo osebno in druzbeno Zivljenje. Na splosno se
morajo vsi odrasli zavedati potrebe po vseZivljenjskem ucenju. Zadnje je odvisno
tudi od politike vlad in deleznikov. V bistvu pa se, kot pravi Schleicher (2006) v
dokumentu The Lisbon Council Policy Brief, vsezivljenjsko ucenje zacne v osnov-
ni Soli. Drzave morajo vlagati v kakovost v osnovni in srednji Soli. Dejstvo je, da
imajo ljudje, ki niso dokoncali stiriletne srednje Sole, povprecno pol manj moznosti,
da se bodo znasli v izobraZevanju po Soli in v programih usposabljanja v vecini
evropskih drzav. Tveganju so izpostavljeni predvsem ljudje, stari od 15 do 19 let,
ki niso koncali srednje 3ole.

IzobraZevanje v Soli se ne sme zana3ati samo na to, kar smo se naucili v preteklosti,
u¢ence mora pripraviti tudi na nove razvojne premike in izzive v prihodnosti.
Oblikovalci politik in izobrazevalci morajo zagotoviti izboljSanje kakovosti izobraze-
vanja v Soli, s poudarkom na vsezivljenjskem ucenju in razvojnih premikih v priho-
dnosti. Osnovne komponente kompetence za predelavo novih informacij, kot so
opisane v PIAAC, so izhodisCe za to. VseZivljenjsko ucenje se zacne v osnovni oli.
Posameznikov uspeh je odvisen od kakovosti izobrazevanja.

OBRAZI PISMENOSTI
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Definiranje temeljnih zmoznosti in njihovih podrocij je nelocljivo povezano s
potrebami informacijskega obdobja, zanj pa je znacilno dvoje. Prvo je poveza-
no s koli¢ino informacij, njihovo distribucijo in oblikami, drugo pa s posame-
zniki ali skupinami.

V prispevku so obravnavani teoreticni in politi¢ni vidiki opredeljevanja in ume-
S¢anja temeljnih zmoznosti. V teoreticnem delu so predstavljeni koncepti in
opredelitve zmoznosti, temeljnih zmoznosti in metakompetence; povzete so
strokovne podlage, ki so bile uporabljene za dolocitev osnovnih kategorij temelj-
nih zmoZnosti, in temeljne zmoznosti, ki so uvrs¢ene v posamezno kategorijo.
Povzemamo tudi osebne, druzbene in ekonomske potrebe, ki so narekovale
izbor temeljnih zmoznosti, na kratko pa je predstavljena tudi umestitev temeljnih
zmoznosti v evropske in mednarodne politicne pobude ter v slovenske razvojne
dokumente, ob tem pa $e stalis¢a izbranih slovenskih avtorjev, ki se ukvarjajo z
vprasanji razvoja temeljnih zmoznosti odraslih.

V prispevku je praviloma za poimenovanije klju¢nih kompetenc uporabljen poslo-
venjen izraz temeljne zmoznosti®”.

V vsakdanjem Zivljenju je na voljo vse vec informacij in tehnologij, informacije so
prenesene hitreje, na voljo so takoj in nenehno, niso filtrirane, za distribucijo in spre-
jemanje informacij so na voljo razlicne oblike, veliko je moznosti za komuniciranje.
Informacijska tehnologija se hitro razvija in hitro zastari. Posamezniki in skupine se
s00Cajo z nenehnimi spremembami na delovnih mestih, informacijska tehnologija
nadomesca delavce, ki opravljajo rutinsko delo, od delavcev na nerutinskih delovnih

67 Priporocilo o uporabi poslovenjenega izraza je bilo sprejeto na mednarodnem posvetu Strategija
razvijanja in udejanjanja klju¢nih kompetenc v RS, Ljubljana, 30.-31. 3. 2005, na predlog delovne sku-
pine za terminologijo pod vodstvom profesorja dr. Janeza Dularja. Ceprav pojem ne zajema t. i.
»opravilne« zmoznosti (Strategija vsezivljenjskosti uc¢enja, 2007, 39), je bilo v delovni skupini dosezeno
soglasje in sprejeto priporocilo, da se uporablja slovenski izraz. Druga poimenovanja za klju¢ne kompe-
tence — pismenost, funkcionalna pismenost, temeljne zmoznosti in spretnosti — pa so praviloma upora-
bljene pri navajanju opredelitev in stalis¢ posameznih avtorjev, kot jih uporabljajo sami.



mestih pa se zahtevajo ustvarjalnost, sposobnost reSevanja problemov in komple-
ksnih komunikacij. Izrazito se povecujejo storitvene dejavnosti, ki zahtevajo obvlado-
vanje mnozice socialnih, komunikacijskih in tehnoloskih spretnosti. Posameznik
prevzema vecjo osebno odgovornost pri izbiri virov informacij, z oblikami vred, v
katerih so informacije podane, razvija sposobnost ucenja novih spretnosti in prilaga-
nja, uporabe informacijske tehnologinje pri opravljanju nerutinskega dela ter pove-
zovanje informacij in tehnologij.

Enako pomembno kot spremembe tehnologije vplivajo na Zivljenje posamezni-
kov in skupnosti tudi druzbene spremembe, ki jih sproza ¢lovekovo delovanje.
Za sodobno druzbo velja nagnjenost h konfliktom. Kazejo se v terorizmu, geno-
cidih, vseh vrstah nasilja, drzavljanskih vojnah ipd. in niso ve¢ omejeni le na
posamezne skupine ali drzave, temvec so postali globalni problemi. Med Stevil-
nimi raziskavami o vzrokih za to povzemamo tiste, ki obravnavajo povezanost
konfliktov z revi¢ino in neenako porazdelitvijo dobrin v svetu. Znacilno je, da se
razlike v porazdelitvi dobrin in virov med najbogatejsimi in najrevnejsSimi posto-
pno povecujejo Ze nekaj stoletij in tako tudi v zadnjem obdobju: leta 1960 je 20 %
najbogatejsih ljudi na svetu porabilo 70 % svetovnega dohodka, trideset let
pozneje je ta delez narasel na 83 %. V istem obdobju je 20 % najrevnejse popu-
lacije razpolagalo z 2,3 % svetovnega dohodka, po tridesetih letih se je ta deZel
znizal na 1,4 % (Menzel, 2010; po Mayfield, 2006, 6). To gibanje se Se vedno
nadaljuje. Globalizacija in modernizacija ohranjata razlike v porazdelitvi dobrin
in virov in pospeSeno ustvarjata razlicne in med seboj povezane svetove. Da bi
osmislili ta svet in da lahko v njem tudi delujemo, se moramo kot posamezniki
soocati s spremembami v druzbah in dejavno sodelovati pri ravnanju, s katerim
bomo uravnotezili ekonomsko rast s trajnostnim okoljskim razvojem, blaginjo in
pravi¢nostjo. Temeljne institute sodobnih druzb, kot so demokracija, pravo in
uravnotezen ekonomski in druzbeni razvoj, lahko razvijamo ¢lani druzbe le, ce
imamo zeljo, znanje in moc za oblikovanje lastne eticno-duhovne samopodobe
(duhovna orientacija, hotenje in ravnanje z vidika dobrega in zlega, moralnega
in nemoralnega)®8, lastne kulturne in ¢loveske integritete in da uresni¢ujemo
nacela pravnega reda. To pa zahteva, da moramo imeti posamezniki zmoznosti,
ki so kompleksnejse in zahtevajo vec kot le obvladovanje dolocenih, ozko defi-
niranih spretnosti za manj ali bolj zahtevno delo, ¢e Zelimo dosegati lastne cilje
in cilje skupnosti.

68 Drugi vidiki samopodobe so na primer telesna, socialna, akademska samopodoba.
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Tudi staranje prebivalstva (zaradi manjsega Stevila mladih, ki so praviloma bolj
izobrazeni in izkazujejo boljse dosezke v pismenosti (PISA, IALS, 2000)) in migra-
cije prinasajo dodatne potrebe po razvijanju temeljnih zmoznosti.

OPREDELITEV ZMOZNOSTI, TEMELJNIH ZMOZNOSTI IN
METAKOMPETENCE

Za vse opredelitve v znanosti in v vsakdanji praksi velja, da obravnavajo zmozno-
sti kot vecplastne. Na obeh poljih ima izraz mnogotere pomene, zanje se upora-
bljajo tudi razli¢na poimenovanja (Weinert, 2001, 45).

Pregled uporabe pojma zmoznosti’lkompetence v druzboslovju in humanistiki
(psihologiji, jezikoslovju, sociologiji, politologiji, ekonomiji) pokaze, da ni niti
skupnega teoreti¢nega temelja niti skupne uporabe. Vse te discipline interpreti-
rajo kompetenco zelo na splosno kot specializiran sistem individualnih in/ali
kolektivnih zmoZnosti, zmoznosti na visoki ravni ali zmoZnosti, ki so nujne ali
zadostne za doseganje specifi¢nih ciljev. Ta opredelitev se lahko nanasa na indi-
vidualne dispozicije ali na distribucijo teh dispozicij v socialni skupini ali ustanovi
(podjetju). To pomeni, da se koncept zmoznost’/kompetenca nanasa na posame-
znika in na socialno skupino ali podjetje. Koncept je vedno povezan s potrebni-
mi u¢nimi dispozicijami, ki jih pridobijo in uporabijo pri reSevanju problemov
posamezniki in/ali ¢lani socialne skupine. Vsi avtorji pri projektu DeSeCo (2005)%9
delijo stalis¢e, da je mogocCe kompetence deloma razvijati v izobrazevalnem
procesu, zato je vsezivljenjsko ucenje nujen pogoj za pridobivanje kompetenc
(Rychen, 2001, 8).

Na podlagi Stevilnih teoreticnih prijemov je Weinert’0 koncepte o
zmoznostih/kompetencah razvrstil v ve¢ modelov’? ter na teoretski ravni opre-
delil klju¢no kompetenco in megakompetenco (Weinert, 2001).

Teoreti¢ni vidiki opredelitve zmoznosti/kompetence se razlikujejo po tem, da
poudarjajo kognitivne ali motivacijske vidike zmoznosti, ali pa zajemajo tudi
druzbene vidike. V nekaterih modelih temeljijo zmoznosti na intelektualnih,
kognitivnih sposobnostih (prirojenih potencialih), v drugih so zmoznosti razsirjene

69 Rychen, D. S., Salganic, L. H., Carson, J., Canto- Sperber, M. C. in Dupuy, J. P, Haste, H., Perrenoud,
F. in Goody, J., Weinert, F. E.

70 F. E. Weinert se je osredotocil le na koncepte, drugi avtorji v DeSeCo pa so se ukvarjali s strukturami
in vsebinami temeljnih zmoZznosti.

71 Ve¢ o modelih glej Drofenik, 2010.



z novimi koncepti in vsebujejo konceptualno (abstraktno znanje o podrogju),
proceduralno (razpoloZljivost postopkov in spretnosti za uporabo abstraktnega
znanja v konkretni okolis¢ini) in storitveno/vedenjsko kompetenco (evalvacija
relevantnih pojavov o problemu, zato da se lahko izberejo in uporabijo ustrezne
strategije za resitev problema). Vsi ti modeli zmoznosti imajo to pomanjkljivost,
da naslavljajo vplive zmoznosti samo na storitve/vedenje/ delovanje in izkljucuje-
jo razvijanje zmoznosti v samih procesih izvajanja storitve, delovanja ali v vedenj-
skih procesih. Model akcijske kompetence vsebuje poleg kognitivnih in motiva-
cijskih 3e druzbene pogoje, ki so nujni in/ali na voljo za uspeSno ucenje in akcijo.

Weinert (2001) poudarja, da ni enotne uporabe konceptov niti za
kompetence/zmoznosti, niti za klju¢ne kompetence/temeljne zmoznosti, niti za
metakompetenco. Vendar so se strokovnjaki deloma zedinili o formalnih merilih
za opredelitev temeljne zmoZznosti/klju¢ne kompetence.

Temeljne zmoznosti/klju¢ne kompetence v najsplosnejsi opredelitvi oznacujejo
zmoznosti, ki so potrebne zato, da se nekaj nauc¢imo, nekaj naredimo ali da
nekaj dosezemo. Koncept temeljne zmoznosti se nanasa na prerekvizite, ki jih
potrebuje posameznik ali skupina za uspesSno soocanje s kompleksnimi naloga-
mi. Zajema kompleksne dejavnosti, ki obsegajo znanje in spretnosti, strategije in
rutino, potrebne za uporabo znanja in spretnosti, pa tudi ustrezna custva in
staliSca ter ucinkovito samoregulacijo temeljnih zmoZznosti.

Weinert je opredelil tudi koncept metakompetence. Posebej je opozoril na to,
da je treba koncept modela metakompetence in koncept modela klju¢ne
kompetence lociti zaradi teoreti¢nih in prakticnih razlogov (Weinert, 2001, 54
in 63). Klju¢ne kompetence se uporabljajo za obvladovanje razli¢nih, enako
pomembnih potreb v vsakdanjem Zivljenju, na delu in v druzbenih dejavno-
stih. Metakompetenca pa se nanasa na deklarativno ali proceduralno znanje
o lastnih zmoznostih/kompetencah. Ljudje se bolj ali manj zavedajo tega, kaj
znajo in Cesa ne znajo, kaksne so njihove intelektualne prednosti in pomanj-
kljivosti in kako uporabljati razpoloZljive spretnosti in znanje za reSevanje
razli¢nih nalog, kako pridobiti nove spretnosti, ali pa Ze na samem zacetku
menijo, da ni moznosti, da bi lahko uspesno resili nalogo. Poleg tega da posa-
meznik lahko sam oceni vse prej nasteto, je e pomembnejse to, da lahko
uporabi te osebne ocene tudi za to, da usmerja svoje dejavnosti.
Metakompetence vsebujejo oboje: deklarativne (vedeti) in proceduralne (spo-
sobnost narediti nekaj) metakognicije. Prve vsebujejo znanje in izkusnje o
razlicnih zahtevnostih nalogah, o lastnih zmoznostih, talentih, znanju, spre-
tnosti in kognitivnih primanjkljajih, znanje o ucenju, reSevanje problemov,
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pojasnjevanje zakonitosti, o ucinkovitih strategijah ucenja, pomnjenja, reeva-
nja problemov, znanje o tehnikah za obvladovanje razli¢nih nalog z razpolo-
Zljivimi kompetencami, za kompenziranje manjkajocega znanja in postavljanje
realisticnih ciljev. Druge vsebujejo vse strategije za organiziranje nalog in
problemov, da jih laze reSujemo (organiziranje nalog v manjse naloge, podcr-
tavanje pomembnih delov besedila, da si jih laze zapomnimo, uporaba indicev
za lazje pomnjenje); uporabo ucinkovitih kognitivnih pripomockov in orodij
(slike, naslovi, analogije); uporabo nalog, primernih kognitivnih virov in na
ustrezni zahtevnostni ravni; sprotno registriranje in evalvacijo napredka.
(Weinert, 2001, 54; po Nelson in Narens, 1990). Kompetence zahtevajo tudi
realno samozaupanje.

Raznovrstnost in Stevilnost metakognitivnih kompetenc in njihova povezanost z
drugimi variablami — kognitivnimi, motivacijskimi in tistimi, ki izvirajo iz volje/
hotenja — pomembno vplivajo na neuspesnost Stevilnih izobrazevalnih progra-
mov, namenjenih razvijanju metakognitivne kompetence. Najbolj vro¢ primer je
ucenje ucenja, tj. zmoznosti za samostojno ucenje (Weinert, 2001, 56;
Boekaerts, 1999). Podobno velja za izobrazevalne programe za razvoj kriticnega
midljenja. Ucinkovitost izobrazevalnih programov za razvoj teh metakognitivnih
kompetenc ostaja kontroverzna. Formalno izobrazevanje je neuspesno pri razvo-
ju metakognitivnih kompetenc, in to zato, ker se poucevanje in ucenje osredo-
tocata na ucne dosezke (znanje), in ne na refleksijo o procesu ucenja (metako-
gnicijo) (prav tam, 56).

Odrasli potrebujemo za delovanje v svojem zivljenjskem in delovnem okolju
zelo raznolike zmoznosti. Pred politike in izobrazevalce se zato postavlja
temeljno vprasanje, kako definirati temeljne zmoznosti in dolociti, katere so
klju¢ne, torej tiste, ki jih mora imeti vsak posameznik in so temeljni pogoj za
pridobivanje, ohranjanje in razvijanje zmoznosti kot vsezivljenjski proces.
Obstajata vsaj dva poglavitna razloga za opredelitev, kaj in katere so temeljne
zmoznosti, ki jih morajo razviti odrasli. Prvi razlog lahko utemeljimo z domne-
vo, da so zmoznosti, ki jih pridobimo v Soli in poklicnem okolju, naucene in
uporabljene v specificnem kontekstu (posamezni predmet, poklic, podjetje).
Drugi razlog doloca dejstvo, da vecina dejavnosti v Zivljenju poteka v razli¢nih
osebnih, druzbenih in poklicnih okolis¢inah. Oba razloga vodita k iskanju kon-
tekstualno neodvisnih temeljnih zmoZznosti, ki se lahko uporabljajo uspesno v
razlicnih institucijah, za razlicne naloge in v spreminjajocih se pogojih, ki jih
dolocajo razli¢ni dejavniki.



Ne glede na to, da teoretiki in praktiki na splosno soglasajo o formalnih merilih
za dolocitev temeljnih zmoZznosti, pa so velika nesoglasja o tem, katere zmozno-
sti so kljucne.

Weinert je med klju¢ne temeljne zmoznosti’2, ki jih potrebujejo posamezniki za
osebni uspeh pri opravljanju nalog in zahtev v moderni druzbi, umestil: pisno in
ustno sporazumevanje v maternem in tujem jeziku (obvladovanje vsaj enega
tujega jezika), matematicno znanje, branje za hitro pridobivanje in pravilno upo-
rabo obdelave pisnih informacij, medijske kompetence, samostojne ucne strate-
gije, socialne kompetence, kriti¢nost in samokriti¢nost.

Ce zelimo identificirati in definirati temeljne zmoZnosti v okviru normativnofilo-
zofskega (Cloveska narava) ali druzbenokriticnega (kakovost Zivljenja) polja, pa
se izlus¢ijo druge temeljne zmoznosti, ki jih je opredelila Canto-Sperber. Avtorica
kompetence za kakovostno Zzivljenje opredeljuje kot sploSne kognitivne in
Custvene zmoznosti in dispozicije, ki jih uporabliamo v razlicnih polozajih.
Zajemajo ucenje (znanje), motivacijo (ker se nanasajo na vrednote, stalis¢a, pre-
pri¢anja, navade, Custva, psiholoske znacilnosti, ki regulirajo ucenje) in akcijske
tendence. Poudarja, da kognitivno, deklarativno znanje (vedeti nekaj) in proce-
duralno znanje (sposobnost nekaj narediti) absolutno niso edini parametri, niti
niso najpomembnejsi. Te kompetence so izid izobrazevanja, ne olanja. Avtorica
podobno kot Weinert pojasnjuje splosne znacilnosti temeljnih zmoznosti za
kakovostno Zivljenje. Na tej podlagi identificira, doloca in oznacuje pet temeljnih
zmoznosti, ki se uporabljajo na razli¢nih podrogjih, so deloma povezane z zah-
tevami sodobne druzbe (timsko delo, prakti¢na kognicija, obvladovanje racunal-
nika) in so konsistentne z znacilnostmi, ki jih avtorica pripisuje dobro urejeni
druzbi. Te zmoznosti so tudi neodvisne od posameznega Zivljenjskega obdobja.
Vsako od petih zmoZnosti sestavljajo skupine elementarnih spretnosti in sub-
kompetenc (vsaka posamezna kompetenca/zmoznost je sestavina ene, vec ali
vseh pet temeljnih zmoznosti).

Pet klju¢nih kompetenc/temeljnih zmoznosti po Canto-Sperber (2001, 78-90):
zmoznosti za obvladovanje kompleksnosti, zmoznosti dojemanja (uma), nor-
mativne, kooperativne in narativhe zmoznosti. Avtorica tudi trdi, da nobena

72 Canto-Sperber (2001, 75) je dolocila kot podroc¢ja kompetenc pisne in racunske spretnosti,
prezivetvene spretnosti — to je niz temeljnih spretnosti in temeljnega znanja, ki so potrebni za
prezivetje posameznika ali demokraticne druzbe in obstoja skupnosti; te kompetence predstavljajo
skupne, temeljne cilje v vseh sistemih obveznega 3olanja. Avtorica formulira tudi sestavine, ki jih ima
vsaka od teh kompetenc: to pa so konceptualne — splosne ali specifi¢ne, proceduralne, motivacijske
in akcijske sestavine.
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od teh temeljnih zmoznosti ni pogojena niti z zelo visoko ravnijo kognitivne
inteligence niti z zelo visoko ravnijo izobrazbe; doloca jih tako imenovana
prakti¢na inteligenca. Avtorica opredeljuje prakti¢no inteligenco kot zmoznost
posameznika, da se odloci za daljSo pot, ¢e mu ta omogoca, da hitreje doseze
svoj cilj, da odkloni dobro priloznost zato, da bo lahko izkoristil boljo pozneje,
na kratko kot zmoznost »stopiti korak nazaj, da bi lahko skocili dlje« (Canto-
Sperber, 2001, 83).

Definiranje temeljnih zmoZznosti je v interesu politike in izobraZevalcev. Prvih
zato, ker razvite temeljne zmoznosti prebivalcem omogocajo doseganje Stevilnih
pomembnih ciljev, obvladovanje razli¢nih nalog in delovanje v novih okolis¢inah.
Drugih pa zato, ker pricakujejo, da bodo lahko z manjSim Stevilom kompetenc
razbremenili prenatrpane Solske kurikule.

Definiranje, analiza in izobrazevanje za razvoj temeljnih zmoZznosti so Se vedno
neresena vprasanja, vendar je uveljavljeno spoznanje, da so temeljne zmozno-
sti odvisne od predmetnega znanja, izkuSenj in kakovosti izobrazevalnega
procesa. NereSena vprasanja je treba pospeseno resevati v praksi. Ob tem je
treba ozavestiti dejstvo, da bolj ko je neko pravilo ali strategija splosna (usmer-
jena v razli¢na okolja), manj je uporabna pri reSevanju konkretnega problema
ali izpeljavi konkretne naloge. Zato je kljub razli¢nim definicijam in prijemom
prevladalo stalisce, da je za razvoj temeljne zmoznosti bistveno tudi predme-
tno znanje — vsebinsko specificno znanje in spretnost — in da temeljna zmo-
znost ne more kompenzirati pomanjkanja vsebinsko specifitnega znanja.
Dokazano je, da splosne zmoznosti v resnici niso prakti¢cno uporabne same
zase, ampak je za uspesno uporabo zmoznosti za izpeljavo naloge potrebno
specifi¢no znanje, ki izhaja iz prakti¢ne izkusnje. To je tudi vodilo pri odlocanju
o tem, kako je mogoce razvijati temeljne zmoznosti odraslih v izobrazevalnem
procesu.

Definicijo za temeljne zmoZnosti lahko povzamemo takole: temeljne zmozno-
sti so »kompleksni sistemi znanja, prepricanj in akcijskih tendenc, ki se gradi-
jo na podlagi dobro organiziranega podro¢nega znanja, temeljnih spretnosti,
posplodenih stalis¢ in spoznavnih stilov« (Marenti¢ Pozarnik, 2006; po
Weinert, 2001).



PODLAGE ZA OPREDELITEV TEMELJNIH ZMOZNOSTI V
EVROPSKIH DOKUMENTIH73 O IZOBRAZEVANJU IN
VSEZIVLIENJSKEM UCENJU

Pri iskanju odgovorov na poglavitno vpradanje, katere temeljne zmoznosti —
poleg branja, pisanja in racunanja — so nujne za posameznike, da bi uspesno
Ziveli, in za druzbo, da bi se soocila z izzivi sedanjosti in prihodnosti, so v evrop-
skih dokumentih izhajali iz soglasja o univerzalnih vrednotah na splosni ravni ter
iz osebnih in druzbenih ciljev74.

Med univerzalne vrednote, sprejemljive za vse drzave OECD, so umestili sposto-
vanje ¢lovekovih pravic, usklajen ekonomski, okoljski in socialni razvoj, demokra-
ticne procese in vizijo sveta, ki je kompleksen, soodvisen in nagnjen h konflik-
tom. To pomeni, da morajo posamezniki imeti moznost za razvijanje svojih
potencialov in da morajo spoStovati druge ter prispevati k ustvarjanju pravi¢nih
druzb. Univerzalne vrednote so sidro za dolocanje (univerzalno uporabnih)
temeljnih zmoznosti. Skupna podlaga za dolocanje temeljnih zmoznosti pa so
zahteve sodobnega Zivljenja in narava posameznikovih in druzbenih ciljev. Cilj
posameznikov je, da bi lahko uspesno ziveli, to pa zajema donosno zaposlitev,
primerno placo, osebno zdravje, varnost, politicno udelezbo in razvita socialna
omrezja. Druzbeni cilji zajemajo ekonomsko produktivnost, demokrati¢ne proce-
se, socialno povezanost, ¢lovekove pravice in ekolosko vzdrznost.

Na teh podlagah so bile leta 2005 identificirane tri kategorije temeljnih zmozno-
sti, ki so bistvene za osebno, druzbeno in ekonomsko blaginjo.

73 Teoreti¢no podlago za dolocitev podrocij in temeljnih zmoZnosti je dala vecletna raziskava DeSeCo
(2005) Definiranje in izbor klju¢nih kompetenc — Definition and Selection of Key Competences.
Raziskavo je omogocila OECD, vodil jo je Zvezni Svicarski statisti¢ni urad v sodelovanju z Nacionalnim
statisticnim centrom za izobrazevanje v statisticnem uradu Kanade. Raziskava je potekala od 1997 do
2002. V njej so sodelovali raziskovalci razli¢nih disciplin (sociologi, specialisti za ocenjevanije, filozofi,
antropologi, psihologi, ekonomisti, zgodovinarji, statistiki, izvedenci s podrocja izobrazevanja,
poslovnega sveta, dela, zdravja in drugih relevantnih sektorjev in vodilni predstavniki mednarodnih in
nacionalnih institutov in organizacij).

74V DeSeCo je bilo med temeljnimi vprasanji tudi tole: ali je mogoce identificirati niz kompetenc, ki bi
jih lahko opredelili kot klju¢ne v drzavah z razli¢cnimi kulturami in prihodnostmi/pogledih ali celo med
razli¢nimi kulturami, ki soobstajajo v posamezni drzavi? Na eni strani je bilo nujno sprejeti dejstvo, da
lahko celo skupne vrednote interpretiramo razlicno v razli¢nih kulturah. Na drugi strani pa so vsi v
projektu poudarili, da so bile posamezne drzave sposobne identificirati skupne vrednote, ceprav so
socasno priznale njihove razlike. V projektu jim je uspelo identificirati sporazumno niz temeljnih ide-
alov, s katerimi mora biti okvir temeljne zmoznosti kompatibilen. To izraza skupnost aspiracij/priza-
devanj ob socasnem sprejemaniju razlicnosti v uporabi.
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Slika 1. Prikaz Sirsih kategorij temeljnih zmoZznosti

Il.
Vzajemno deluje
v heterogenih
skupinah

l.
Uporablja
orodja interaktivho

.
Deluje neodvisno

Pre¢na dimenzija
Razmislja in presoja

Skupne vrednote: ¢lovekove pravice,

demokrati¢ni procesi

Vir: DeSeCo (2005).

V nadaljevanju je kratek opis vsake kategorije in potreb, ki zajemajo temeljne
zmoznosti, ter temeljne zmoznosti, ki so umesScene v posamezno kategorijo
(DeSeCo Executive Summary, 2005).

Interaktivna uporaba orodij (prva kategorija) je kompetenca, ta odgovarja na
druzbene in profesionalne potrebe globalne ekonomije in informacijske druzbe,
ki zahtevajo obvladovanje sociokulturnih orodij (jezik, informacija) in fizi¢nih
orodij (npr. racunalnik). To ne pomeni le tehni¢ne spretnosti za uporabo orodja
(npr. branja besedila, uporaba racunalnika), ampak predvideva poznavanje orod-
ja samega in razumevanje, kako orodje spreminja nacine sodelovanja s svetom
in kako uporabiti orodja za doseganije Sirsih ciljev. Potrebe, ki jih zajemajo temelj-
ne zmoznosti v tej kategoriji, so: zmoznost spremljanje novih tehnologij, prilaga-
janje orodij lastnim potrebam in vodenje aktivnega dialoga s svetom. V to kate-
gorijo so umescene tri temeljne zmoznosti: zmoznost uporabe jezika, simboloy,
besedil, zmoznost interaktivne uporabe znanja in informacij ter zmoZznost inte-
raktivne uporabe tehnologije.

Kompetenco zmoznosti uporabe jezika, simbolov in besedil sestavljajo govorjeni
in pisani jezik ter racunanje in druge matematicne spretnosti v raznovrstnih oko-
lis¢inah. V raziskavi PISA (2000, 2003, 2006) in IALS (1994, 1996, 1998) so bili
opredeljeni kot bralna in matemati¢na pismenost, drugi uporabljeni izrazi so Se
komunikacijska spretnost ali pismenost.

Kompetenca interaktivna uporaba znanja in informacij od posameznika zahte-
va, da zna interaktivno uporabljati znanje in informacije. Ta klju¢na kompeten-
ca zahteva kriti¢ni razmislek o naravi informacije same po sebi, o njeni tehnic-
ni infrastrukturi in njenem socialnem, kulturnem in celo ideoloskem kontekstu
in vplivu. Informacijska kompetenca je nujna kot podlaga za razumevanje



moznosti izbire, oblikovanje mnenj, sprejemanje odlocitev in za odgovorno
izpeljavo naloge. V raziskavi PISA (2006) je to opredeljeno kot znanstvena
pismenost.

Kompetenca interaktivna uporaba tehnologije zahteva zavedanje o novih naci-
nih, o tem, kako lahko posameznik uporablja tehnologije v vsakdanjem Zivlje-
nju. IKT ima potencial, da preoblikuje nacin sodelovanja med ljudmi (zmanjsu-
je pomen lokacije), nacin dostopa do informacije (neizmerno Stevilo virov, ki so
dostopni takoj) in to, kako medsebojno delujejo (nenehen dostop povezav in
omrezij v vsem svetu (v raziskavi PISA 2006, t. i. znanstvena pismenost, kjer so
ugotavljali predvsem — ne kognitivne zmoznosti ucencev, temvec njihovo pri-
pravljenost za sodelovanje v znanstvenem raziskovanju in njihovo zanimanje za
znanstvena vprasanja)). Tako kot vsa druga orodja lahko uporabniki tehnologi-
jo uporabljajo interaktivno, ¢e razumejo njeno naravo in premislijo o njenem
potencialu. In najpomembnejse, posamezniki morajo najti povezavo med
moznostmi, ki so v bistvu tehnoloskega orodja, ter svojim okoljem in svojimi
cilji. Prvi korak v tej smeri je to, da posameznik uporablja tehnologijo v svoji
vsakdanji praksi, kar vodi do poznavanja tehnologije in nato omogoci njeno
SirSo uporabo.

Interakcija v druzbeno heterogenih skupinah (sposobnost dobrih odnosov z dru-
gimi, upravljanje in reSevanje konfliktov) (druga kategorija) je kompetenca, ki je
Se posebno pomembna v pluralnih, veckulturnih druzbah. Posameznik se mora
nauciti, kako se pridruziti in delovati v skupinah in v skladu z druzbenimi pravili,
v katerih so ljudje iz razlicnih okolij, in kako ravnati z razlikami in nasprotji.
Potrebe, ki jih pokrivajo temeljne zmoznosti, v tej kategoriji, so: ravnati z razno-
likostjo, empatija in socialni kapital. V to kategorijo so umescene tri temeljne
zmoznosti: zmoznost dobrega povezovanja z drugimi, zmoznost za sodelovanje
ter zmoznost ravnanja s konflikti in reSevanja konfliktov.

Klju¢na kompetenca zmoznost dobrega povezovanja z drugimi vsebuje empa-
tijo — zmoznost vzivljanja v druge ljudi — in ucinkovito obvladovanje Custev.
Empatija vodi do samorefleksije, ki posamezniku omogoca premisleke v Siro-
kem spektru mnenj in prepri¢anj, spozna, da to, kar se mu zdi samo po sebi
umevno v nekem polozaju, ni nujno sprejeto tudi pri drugih. Ucinkovito obvla-
dovanje Custev vsebuje tudi zavedanje in sposobnost pojasnjevanja lastnih
temeljnih Custvenih stanj in custvenih stanj drugih (DeSeCo, Executive
Summary, 12).
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Klju¢na kompetenca zmoznost za sodelovanje vsebuje zmoznost predstaviti
zamisli in poslusati zamisli drugih, razumevanje dinamike pogovora in sposto-
vanje dnevnega reda, zmoznost takticnega nacrtovanja in trajno zmoznost
pogajanja, zmoznost za sprejemanje odlocitev, tako da posameznik uposteva
razlicna mnenja. Gre v bistvu za to, da so posamezniki sposobni uravnoteziti
pripadnost skupini in njenim ciljem s svojimi prioritetami in da morajo biti spo-
sobni deliti vodenje, zato da bi pomagali drugim.

Klju¢na kompetenca zmoznost ravnanja s konfliktom in resevanje konfliktov
obsega analiziranje problema in interesov (moc¢, priznavanje zaslug, delitev dela,
pravi¢nost in enakost), prepoznavanje vzroka konflikta in upoStevanje argumen-
tov obeh strani, dolocitev podro¢ja strinjanja in nestrinjanja, preoblikovanje
problema, postavljanje prioritete potreb in ciljev; odlocitve, ¢emu se lahko odpo-
vemo in pod kak3nimi pogoji.

Avtonomno delovanje posameznika (tretja kategorija) je kompetenca, ki omo-
goca, da lahko posameznik polno in odgovorno nadzoruje svoje Zivljenje v vsak-
danjem in delovnem okolju. Avtonomija zahteva usmeritev v prihodnost in
zavedanje o lastnem okolju in nasih vlogah v njem. Predvideva, da imamo zdrav
koncept o sebi (realna samopodoba) in zmoznosti prevesti potrebo in Zeljo v
voljo za sprejemanje odlocitey, izbiro in akcijo. Potrebe, ki jih pokrivajo temeljne
zmoznosti v tej kategoriji, so: oblikovanje osebnosti in postavljanje ciljev v kom-
pleksnem svetu, uresni¢evanje pravice in sprejemanje odgovornosti ter razume-
vanje okolja in njegovega delovanja. V to kategorijo so zajete tri temeljne zmo-
znosti: zmoznost delovanja v Sirokem kontekstu, zmoznost nacrtovanja in
uresnicevanja zivljenjskih nacrtov in osebnih projektov ter zmoznost zagovarjati
pravice, interese, omejitve in potrebe.

Kompetenca zmoznost delovanja v Sirokem kontekstu zajema: razumevanje
vzorcev; poznavanje sistema, v katerem posameznik deluje (strukture, kultu-
ra, prakse, napisana in nenapisana pravila); pri¢akovanja, lastno vlogo, razu-
mevanje predpisov, nenapisanih socialnih norm, moralne kode, dopolnjeva-
nje razumevanja pravic z vedenjem omejitev; opredelitev, neposredne in
posredne posledice svojega ravnanja; izbiranje med razlicnimi moznimi ukre-
panji in premislek o moznih posledicah za posameznikove ter skupne norme
in cilje.

Kompetenca zmoznost nacrtovanja in uresnicevanja zivljenjskih nacrtov in
osebnih projektov prenasa koncept upravljanja projektov na posameznika.
Zahteva, da posameznik razume Zivljenje kot organizirano zgodbo ter mu da



pomen in smisel v spreminjajo¢em se okolju, v katerem je Zivljenje pogosto
razdrobljeno. Klju¢na kompetenca omogoca usmerjanje v prihodnost’>.

Kompetenca zmoznost zagovarjati/uveljavljati pravice, interese, omejitve in
potrebe je pomembna v zelo strukturiranih zakonskih kontekstih in v vsak-
danjih primerih uveljavljanja posameznikovih osebnih interesov. Ceprav so
mnoge od teh pravic dolocene in zavarovane z zakoni in pogodbami, je
povsem v rokah posameznikov, da jih identificirajo in vrednotijo (pravice,
potrebe, interese — enako kot vse troje pri drugih ljudeh) ter jih aktivno uve-
ljavljajo in branijo. Klju¢na kompetenca se nanasa na dvoje: na lastne pravice
in potrebe ter na potrebe in pravice posameznika kot ¢lana celote’6.
(Shematski prikaz potreb in temeljnih zmoZnosti po treh kategorijah je v
prilogi.)

V vseh treh kategorijah temeljnih zmoznosti se kot rdeca nit prepleta t. i.
transverzalna kompetenca — refleksija in refleksivna praksa. Obe sta oprede-
lieni kot zahtevana raven kompetentnosti za odgovorno sooc¢anje z mnogo-
terimi zahtevami sodobnih druzb. Refleksija je opredeljena kot srce temeljne
zmoznosti: refleksija zajema kompleksne mentalne procese in zahteva, da
postane subjekt miselnega proces njegov objekt. Na primer, ko naj posame-
znik uporabi neko mentalno tehniko, mu refleksija omogoca, da nato misli o
tej tehniki, jo asimilira in jo poveze z drugimi vidiki svoje izkusnje, jo spreme-
ni ali prilagodi. Reflektivni posamezniki spremljajo tak miselni proces tudi v
praksi ali dejavnosti; presegajo odlocitev ali — ali in so zmozni ravnati z razli-
kami in nasprotji. Danes skoraj ni ve¢ mogoce na hitro sprejeti ene ali druge
odlocitve (resitve ali — ali), ampak moramo ravnati z nasprotji, kot so avtono-
mija — solidarnost, razli¢nost — univerzalnost, inovacije — kontinuiteta, s pove-
zovanjem navidezno nasprotujocih si ali nekompatibilnih ciljev in vidikov iste
realnosti. Posameznik mora zato znati razmisljati bolj integrirano in uposteva-
ti mnogotere medsebojne povezave in odnose med polozaji ali zamislimi, ki
se zdijo nasprotujoce si, pa so pogosto le navidezno take.

75 Kot zglede za to klju¢no kompetenco navajajo: opredelitev projekta in postavljanje cilja, opredelitev
in vrednotenje virov, do katerih ima posameznik dostop, in virov, ki jih potrebuje (¢as in denar), post-
avljanje prednosti, dopolnjevanje ciljev, uravnotezenje potrebnih virov za doseganje raznolikih ciljev,
ucenje iz izkusenj, napovedovanje izida, spremljanje napredka, sprejemanje nujnih dopolnitev med
potekom projekta.

76 Kot zgledi te zmoznosti so navedeni: razumevanje lastnih interesov na volitvah, poznavanje pisanih
pravil in nacel, na katerih posameznik gradi primer, oblikovanje argumentov za to, da mu pravice in
potrebe priznajo, predlaganje ureditve ali alternativne resitve.
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Refleksija zajema uporabo metakognitivnih kompetenc, ustvarjalnost in kriti¢-
nost. Ne gre le za to, kako posameznik misli, ampak tudi za to, kako konstruira
izkusnje splodneje, skupaj z misljenjem, obcutenjem in socialnimi relacijami. To
zahteva od posameznikov socialno zrelost, ki jim omogoca, da se distancirajo od
socialnih pritiskov, zavzamejo drugacne perspektive, sprejemajo neodvisne odlo-
Citve in odgovornost za svoje delo.

Razvoj temeljnih zmoznosti in poudarjena raven mentalne kompleksnosti ne
predpostavlja niti zelo visoke ravni kognitivnih spretnosti niti visoke ravni izobra-
Zenosti, ampak zahteva celostni razvoj kriticnega misljenja in reflektivno, pove-
zano prakso, ki temelji na formalnem in neformalnem znanju. Vendar lahko
temeljne zmoznosti razvijamo samo postopoma, v otrostvu in odraslosti.

Clovek potrebuje zelo veliko razlicnih kompetenc, zato se postavlja vprasanje,
kako med njimi dolociti temeljne zmoznosti/kljucne kompetence. Eksperti
(DeSeCo, 2005) so postavili tri merila, ki jih mora izpolnjevati kompetenca, da jo
lahko opredelimo kot klju¢no’’:

e temeljne zmoznosti morajo prispevati k visoko vrednotenim rezultatom tako
na ravni posameznika kot na druzbeni ravni, in omogocajo merjenje eko-
nomskih, socialnih in osebnih koristi;

e temeljne zmoznosti so tudi instrumentalne, pomagajo posameznikom, da se
spoprijemajo s pomembnimi zahtevami in izzivi v Sirokem spektru raznolikih
okolij; prinasajo koristi razlicnim podro¢jem v Zivljenju, ne le zahtevam na
trgu dela, temvec so pomembne tudi v osebnem Zivljenju, pri politicnem
angaziranju. Le ¢e zajemajo vsa ta podrocja, so lahko opredeljene kot temelj-
ne zmoznosti;

* temeljne zmoznosti so pomembne za vse posameznike, ne samo za speciali-
ste ali visokoizobraZene (poudarek za vse posameznike), zato med temeljne
zmoznosti niso uvrs¢ene zmoznosti, ki so potrebne v dolocenih specifi¢nih
poklicih, karierah ali socialnih polozajih.

Temeljne zmoznosti so danes tako pomembne zato, ker sta trajnostni razvoj in
socialna povezanost kriti¢no odvisna od zmoznosti vsega prebivalstva. Osrednje
sporocilo pa je potrditev, da vseh Zivljenjsko pomembnih zmozZnosti ni mogoce
zagotoviti v sistemu izobrazevanja mladine, zato ker se temeljne zmoznosti

77 O tem, da je mogoce na podlagi sprejetin meril dolociti, katere od zmoznosti so temeljne, so se spora-
zumeli vsi sodelujoci v raziskavi DeSeCo, razen J. Goodyja, ki trdi, da je vprasljivo, ¢e ne celo nevarno,
za raven posamezne drzave dolociti klju¢ne kompetence, kaj 3ele za razlicne drzave, in da so seveda
zmoznosti, ki jih potrebujejo ljudje v razvitem ali tretjem svetu, zelo razlicne (Goody, 2001, 178).



spreminjajo in razvijajo vse zivljenje. Pri tem obstajata obe moznosti: pridobiva-
nje in izgubljanje ali zastaranje temeljnih zmoznosti. Razvojna psihologija kaze,
da razvoj kompetenc ne preneha z adolescenco, ampak se nadaljuje tudi v odra-
slosti. Tudi zmoznost misljenja in refleksije, ki je sredis¢e kompetentnega okvira,
se razvija in raste z zrelostjo. TakSno razumevanje ima pomembne implikacije za
oboje, za izobrazevanje in merjenje temeljnih zmoznosti.

TEMELJNE ZMOZNOSTI V EVROPSKIH
DOKUMENTIH

Znacilnosti informacijske dobe dolocajo tudi vodilne teme sodobnih nacionalnih
in mednarodnih diskurzov o izobrazevanju in usposabljanju, to pa so proznost,
prilagodljivost, prehodnost, ustvarjalnost in vseZivljenjskost ucenja zato, da bodo
odrasli v 21. stoletju lahko opravljali zelo razli¢ne vioge — Student, ucedi se, dela-
vec, drzavljan, ¢lan druZine, porabnik, da bodo delovali in prehajali v razli¢nih
okoljih in med njimi ter odgovorno resevali kompleksne izzive. V zadnjih desetih
letih, z letom 2010 vred, je vprasanje temeljnih spretnosti v ospredju izobraze-
valnega diskurza na evropski ravni in je sestavni del lizbonskega procesa. Vedno
znova se je na dnevni red vracala potreba, da morajo vsi drzavljani razviti in
nenehno posodabljati svoje temeljne zmozZnosti.

V Lizbonski strategiji (2000), programu, ki se je osredotocil na rast in zaposlova-
nje, so predsedniki drzav ¢lanic Evropske unije znanje opredelili kot najvecjo
evropsko prednost v globalno tekmovalnem okolju. Kot klju¢ni element za
pospesevanja zaposljivosti in socialne povezanosti so opredeliti vlaganje v znanje
in kompetence prebivalcev v vseh Zivljenjskih obdobjih. Po tem letu sta Komisija in
Svet sprejela vrsto pobud’8 za posamezna podrodja vsezivljenjskega izobrazevanja

78 Memorandumu o vsezivljenjskem ucenju (2000): temeljnih spretnosti, ki bi jih moral imeti vsak kot
tisto minimalno, do ¢esar je upravicen, za dejavno udelezbo v delovnem, druzinskem in skupnostnem
Zivljenju, in to na vseh ravneh, nove temeljne spretnosti: informacijska tehnologija, tuji jeziki,
tehnoloska kultura, podjetnistvo in socialne spretnosti; v akcijskem nacrtu za uresnicevanje
Memoranduma Making a European Area of Lifelong Learning a Reality (2001): zagotavljanje
priloznosti za vsakogar, da bo lahko preprosto pridobival ali posodabljal temeljne spretnosti, tudi nove
temeljne spretnosti iz Memoranduma. Med poglavitna podro¢ja so umesceni vrednotenje znanja,
vlaganje v ucenje, spodbujanje in podpora ucenju na delovnem mesti ter svetovanje. Vendar doku-
ment znova vpeljuje temeljne spretnosti (ki v Memorandumu niso omenjene) in priporoca, da je treba
osredotociti delo na razvijanje in/ali posodabljanje temeljnih spretnosti in novih temeljnih spretnosti
(informacijska tehnologija, tuji jeziki, tehnoloska kultura, podjetnistvo in socialne spretnosti). V IU
2010 (2002) je Komisija povezala vse dotedanje pobude v izobrazevanju in vseZivljenjskem ucenju in
pozvala k nadaljnjim dejavnostim za »izboljSanje obvladovanja temeljnih spretnosti«. Pozvala je tudi,
naj se delo na podrocju izobrazevanja osredotoci na identifikacijo temeljnih spretnosti in na to, kako
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(poklicno, visokoSolsko, izobrazevanje odraslih), s katerimi sta usmerjala razvoj in
krepila sodelovanje clanic pri pospesevanju vsezivljenjskega ucenja za vse in v
katerih opredeljujeta temeljne zmoznosti in pomen njihovega razvijanja v vseh
starostnih obdobijih, tudi v odraslosti.

Evropska priporocila o temeljnih zmoznostih

Svet Evropske unije in predstavniki viad drzav ¢lanic so sprejeli posebne Sklepe o
vlogi razvoja spretnosti pri spodbujanju ciljev Lizbonske strategije (2005) in jih
utemeljili z ekonomskimi in druzbenimi potrebami tako, da so posamezniki,
delavci in drzavljani predvsem kot orodje za doseganje ekonomskih ciljev (»Bolj
razvite spretnosti delavcev izboljSujejo produktivnost, gospodarske rasti ni
mogoce doseci, Ce je vlaganje v spretnosti omejeno na visokoizobrazene.
Precejsen gospodarski napredek se lahko doseze tudi z izboljsanjem klju¢nih
spretnosti in z ureditvijo potreb nizkokvalificiranih in prikrajsanih skupin, z bolj-
Sim izrabljanjem obstojecih spretnosti vred, na primer starejSih obcanov.«). V
priporocilih so se osredotocili predvsem na podrocje poklicnega izobrazevanja in
na vprasanja sektorskih prijemov za podporo razvoja spretnosti v povezavi s
poklicnim in visokoSolskim izobrazevanjem. Z vidika razvoja temeljnih zmoznosti
za vse ljudi pa je vendarle pomembno stalis¢e, da imajo odlocilno vlogo pri
zagotavljanju ucinkovitih strategij za razvoj temeljnih zmoZznosti ministri za izo-
brazevanje, da pa je bistvenega pomena tesno sodelovanje med vsemi ustrezni-
mi ministrstvi. Tudi za razvijanje zmoznosti odraslih sta pomembni dve priporo-
¢ili: ustrezna ministrstva morajo doseci dejavno sodelovanje socialnih partnerjev,
drugih interesnih skupin in raziskovalnih ustanov, da bi opredelile spretnosti,

jih je mogoce, skupaj s tradicionalnimi spretnostmi, najbolje integrirati v kurikule, se jih nauciti in
vzdrzevati vse zivljenje. Temeljne spretnosti naj bi bile resni¢no dostopne vsakemu, tudi osebam s
posebnimi potrebami, osipnikom in odraslim. V IU 2010 je doloc¢ena tudi promocija vrednotenja
temeljnih zmoznosti zato, da bi to prispevalo k vedji udelezbi v izobrazevanju in vecji zaposljivosti.
Komisija je oblikovala posebno delovno skupino za temeljne spretnosti; ta je razvila okvir za temeljne
zmoznosti, potrebne v druzbah znanja, in priporocila o tem, kako zagotoviti, da jih lahko razvijajo vsi
drzavljani (Working Group on Basic Skills, Progress Report 2003-2004). V IU 2020 (2009) — Strateski
okvir za evropsko sodelovanje v izobrazevanju in usposabljanju do leta 2020 ostaja tudi za naslednje
desetletje poglavitni cilj evropskega sodelovanja podpora drzavam c¢lanicam, da razvijajo taksne sis-
teme izobrazevanja in usposabljanja, ki bodo zagotavljali osebni, socialni in poklicni razvoj vseh
drzavljanov ter trajnostno gospodarsko blaginjo in zaposljivost ob spodbujanju demokrati¢nih vred-
not, socialne kohezije, aktivnega drzavljanstva in medkulturnega dialoga. Tako opredeljeni izobra-
Zevalni cilji v celoti podpirajo razvijanje temeljnih zmoznosti, opredeljenih v teoriji in operacionalizira-
nih v evropskih Priporocilih o temeljnih zmoZznostih za vsezivljenjsko ucenje (2006). Strateski cilj 2
»izboljsanje kakovosti in ucinkovitosti« opredeljuje kot najpomembnejsi izziv zagotavljanje pridobitve
temeljnih zmoznosti za vse. Da bi to dosegli na trajnostni podlagi, »je treba ve¢ pozornosti nameniti
zviSanju ravni osnovnega znanja in spretnosti, kot sta pismenost in racunanje, povecanju privlacnosti
matemati¢nih, naravoslovnih in tehnoloskih vsebin ter krepitvi jezikovnih kompetenc«.



potrebne za posamezne sektorje. Tako bi zmanj3ali razlike v usposobljenosti in
delodajalcem zagotovili spodbude za izobraZevanje in usposabljanje zaposlenih;
nacionalna partnerstva morajo ustvariti sistem, ki se odziva na zahteve, uposteva
dolgoroc¢ne potrebe v zvezi s spretnostmi, spodbuja vlaganje vanje ter ustreza
posebnim potrebam prikrajsanih skupin.

Vsakoletna Skupna porocila Sveta in Komisije (2005-2010) o uresnic¢evanju liz-
bonskih ciljev o izobrazevanju in usposabljanju so med drugim pokazala, da
udelezba odraslih v izobrazevanju ne narasc¢a dovolj hitro, predvsem pa to, da se
razlika v udelezbi med najbolj in najmanj izobrazenimi ne zmanjsuje in da je
verjetnost nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja ljudi z nizko izobrazbo
manjsa. Skupno porocilo o uresnicevanju progama IU 2010 za leto 2004 pou-
darja potrebo, da »se vsem drzavljanom zagotovi kompetence, ki jih potrebuje-
jo, in sicer kot sestavni del strategij vseZivljenjskega ucenja’9«. V porocilu je bilo
tudi predlagano, da se pripravi razvoj skupnih evropskih referenc in nacel ter da
se prednostno obravnava okvir temeljnih zmoznosti.

Izid teh pobud je bilo sprejetje Priporocila o temeljnih zmoZznostih za vsezivljenj-
sko ucenje in temeljne zmoznosti za vseZivljenjsko ucenje — evropski referencni
okvir (2006) kot priloga k Priporocilom. Priporocila enakovredno obravnavajo
razvijanje ponudbe temeljnih zmoznosti za mladino in odrasle kot del strategij
za vsezivljenjsko ucenje, priporocajo ¢lanicam Evropske unije, naj sprejmejo v
priporocilih opredeljene temeljne zmoznosti za vseZivljenjsko ucenje zato, da bo
odraslim omogoceno razvijati in posodabljati njihove temeljne zmoznosti vse
Zivlienje, zagotovijo ustrezno infrastrukturo za nadaljevanje izobrazevanja in
usposabljanja odraslih ter razvijajo skladno ponudbo izobrazevanja za odrasle in
usposabljanja za posamezne drzavljane v tesnih povezavah s politiko zaposlova-
nja in socialno politiko, kulturno politiko, politiko inovativnosti ter drugimi poli-
tikami. V Priporocilih so povzete opredelitve DeSeCo (2005), po katerih temeljne
zmoznosti zajemajo kulturni kapital (pomemben za osebni razvoj in samoreali-
zacijo posameznika, omogoca doseganje osebnih ciliev na podlagi osebnih
interesov in pri¢akovanj), socialni kapital (omogoca aktivno drzavljanstvo in
udelezbo posameznika v druzbi) in ¢loveski kapital (omogoca posamezniku, da
si najde/ohrani primerno delo na trgih dela); klju¢na kompetenca vsebuje kogni-
tivno in proceduralno znanje, odnos, naravnanost in se prilagaja znacilnostim
kulturnega, jezikovnega in druzbenega okolja. V okviru opredelitve pomena
temeljnih zmoznosti je v Priporocilih doloceno troje: da je treba temeljne zmo-
znosti razviti do konca obveznega 3olanja, da so temeljne zmoznosti temelj za

79 Zahteve po izboljsanju temeljnih zmoznosti dolocajo tudi dokumenti s podrocja zaposlovanja.
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vseZivljenjsko ucenje in da so prenosljiv, vec¢funkcionalen sklop znanja, spretnosti
in staliS¢ za osebni razvoj in samorealizacijo, vkljucenost in zaposlovanje posa-
meznika ter da je treba temeljne zmoznosti zagotoviti za vse ljudi, prednostno
pa za tiste na druzbenem obrobju.

Temeljne zmoznosti v evropskem referencnem okviru so razdeljene v dve sku-

pinigo:

® v prviso t. i. temeljne zmoznosti: sporazumevanje v maternem jeziku, spora-
zumevanije v tujih jezikih, temeljne zmoznosti v matematiki, znanosti in teh-
nologiji ter digitalne zmoznosti;

e v drugi so precne temeljne zmoznosti: uciti se uciti, medsebojne, medkultur-
ne in druzbene ter drzavljanske kompetence, podjetnost ter kulturna zavest
in izrazanje.

Vsako zmoZznost sestavljajo znanje (znanje o podrocju), spretnosti (proceduralno

znanje) ter naravnanost/odnos (po Weinert in Marenti¢ Pozarnik akcijski in moti-
vacijski vidiki kompetence ter refleksija in refleksivna praksa).

Temeljne zmoznosti v evropskih dokumentih,
sprejetih posebej za izobrazevanje odraslih

Komunike Izobrazevanje odraslih: Za ucenje ni nikoli prepozno (2006) povzema,
da izobrazevanje odraslih ni bilo vedno ustrezno priznano, kar zadeva prepo-
znavnost, prednostno obravnavo politike in sredstev, navkljub politi¢nim poudar-
kom vsezivljenjskega ucenja v zadnjih letih. Ta razpetost med politicno razpravo
in realnostjo pa je Se ocitnej3a, Ce jo presojamo z razvojnimi izzivi Unije, ki pou-
darjajo pomen znanja za razvoj najucinkovitejSe, na znanju temeljece evropske
druzbe. Evropska komisija je sprejela Akcijski nacrt o izobrazevanju odraslih Za
ucenje je vedno pravi ¢as (2007), s katerim je zagotavljala ucinkovito spremljanje
uresni¢evanja Komunikeja. V Akcijskem nacrtu je pozvala drzave ¢lanice, da se
osredotocijo na tiste, ki so prikrajSani zaradi slabe pismenosti, neustreznih delov-
nih spretnosti/ali sposobnosti za uspesno vkljucitev v druzbo, in predlagala, naj
drzave clanice prikrajsanim skupinam ponudijo resni¢ne priloznosti, da napredu-

jejo in zvisajo raven svojih kvalifikacij za eno stopnjos!.

80 Opis posamezne kompetence glej Licardo. ACS, str. 5-15.

81V obdobju 2008-2010 so bile izpeljane $tevilne dejavnosti: 3tiri sre¢anja za vzajemno ucenje (peer
learning activities), zbrani primeri raziskav in dobre prakse in pripravljeno porocilo (Enabling The Low-
Skilled to Take Their Qualifications »One Step Up« Final Report, Key Factor Analysis and Final
Recommendations. Annex 2: Inventory of Good Outreach Practices) in sklepna delavnica o temeljnih
spretnosti. Izid teh dejavnosti so Smernice za politiko in prakso za zagotavljanje temeljnih spretnosti
odraslim (Basic Skills Provision for Adults: Policy and Practice Guidelines, osnutek, 2010).



V zadnjem Skupnem porocilu Sveta in Komisije o napredku pri izvajanju delov-
nega programa lzobrazevanje in usposabljanje 2010 (2010) je posebej obravna-
vano tudi vprasanje o okrepitvi temeljnih zmoznosti v ucenju odraslih. Porocilo
ugotavlja, da vecina drzav poudarja pomen ucinkovitih sistemov ucenja odraslih,
da bi zagotovile odraslim boljSe spretnosti za trg dela, socialno vkljucenost in
pripravo na aktivno staranje. Povecanje udelezbe odraslih v izobrazevanju je en
vidik ucinkovitosti sistema, kjer so bili dosezeni vidni napredki, vendar razlika v
udelezbi med najbolj in najmanj izobraZenimi ostaja in se celo povecuje. V neka-
terih drzavah vsebujejo ukrepi za podporo zagotavljanju razvijanja temeljnih
zmoznosti za odrasle novo in spremenjeno zakonodajo, izboljSano izpeljevanje
in upravljanje ter posebne ukrepe financiranja. Porocilo tudi ugotavlja, da — v
skladu z Akcijskim nacrtom za ucenje odraslih Za ucenje je vedno pravi cas
(2007) — nekatere drzave Se zlasti namenjajo pozornost opismenjevanju, ucenju
jezikov in razvijanju digitalnih kompetenc med nizkokvalificiranimi in/ali brezpo-
selnimi odraslimi in priseljenci. Pogosti so programi, ki odraslim ponujajo Se eno
moznost za pridobitev srednjesolske izobrazbe. Prav tako sta opismenjevanje in
matematika vcasih uvrs¢ena v poklicne programe. Kombiniranje teh ukrepov z
usmerjanjem in priznavanjem formalnega in neformalnega ter priloznostnega
ucenja Stejejo za klju¢ do uspeha. Vendar porocilo opozarja, da je za ucenje
odraslih pomembno tudi, da zajema izpeljevanje ves spekter temeljnih zmozno-
sti, ne pa da se osredotoca na posamezne, kot so pismenost ali posebne poklic-
ne spretnosti. Poleg tega bi moralo biti namenjeno odraslim z vsemi stopnjami
kvalifikacij, tudi nizkokvalificiranim posameznikom, odraslim s posebnimi u¢nimi
potrebami in ostarelim. Porocilo tudi poudarja, da bi bilo treba izboljSati zmo-
Znosti izobrazevalcev odraslih.

Rdeco nit v navedenih evropskih pobudah povzemajo Sklepi Sveta z dne 11.
maja 2010 o kompetencah za vseZivljenjsko ucenje in pobudi »nova znanja in
spretnosti za nova delovna mesta«. Ceprav Sklepi namenjajo osrednjo pozornost
reformiranju formalnih programov za mladino na podlagi okvira temeljnih zmo-
Znosti, poudarjajo tudi pomen razvoja temeljnih zmoZznosti pri ucenju odraslih.
Dolocajo, da morajo nacionalni izobrazevalni sistemi zagotavljati razvijanje zmo-
znosti vseh drzavljanov, poudarjajo tudi pomen razvoja nacinov za vrednotenje
in spremljanje temeljnih prec¢nih kompetenc (ucenje ucenja, socialne in drza-
vljanske kompetence, dajanje pobud in podjetnistvo, kulturna zavest in izraza-
nje), dolocajo, da morajo biti ukrepi za razvoj temeljnih zmoznosti usmerjeni na
vsa zivljenjska obdobija in na vse polozaje v Zivljenju ter da je treba bolj podpre-
ti pridobivanje, posodabljanje in nadaljnji razvoj vseh temeljnih zmoznosti v
izobrazevanju odraslih.
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Unescova priporocila o razvoju pismenosti odraslihs?2

Na obeh Unescovih svetovnih konferencah o izobrazevanju odraslih
CONFINTEA V, 1997 (v nadaljevanju Hamburska deklaracija) in CONFINTEA VI
v Belému, 2009 (v nadaljevanju belémski sklepi) je pismenost odraslih med
klju¢nimi temami in priporocili za ukrepanje. Vsaka od tem v resnici zajema
podrocja, ki jih dolo¢ajo tudi evropski dokumenti. Za razliko od evropskih
opredelitev — te sicer vedno vsebujejo humanisti¢ne vidike razvoja kompetenc
(aktivno drzavljanstvo, osebnostni razvoj, sobivanje v skupnosti), nesporno pa
prevladuje koncept, ki daje prednost razvoju kompetenc za povecanje eko-
nomske ucinkovitosti in tekmovalnosti — Unesco uveljavlja humanisti¢ne vidi-
ke pismenosti (osebni razvoj in samouresnicitev, druzbeni razvoj). V sredisce
postavlja posameznika in ucenje za to, da uresnicuje svojo pravico do dela
(Hamburska deklaracija), tudi pri ucenju za potrebe trga dela. V belémskih
sklepih je pismenost odraslih opredeljena kot prva prioriteta in kot kontinuum
ucenja v vseh Zivljenjskih obdobjih. V Belému so se dogovorili, da bodo za
naslednje desetletje dolocene smeri razvoja in jasni cilji za povecevanje pisme-
nosti odraslih, za spremljanje napredka na podlagi kriticnega merjenja (asses-
sment), odpravljanja ovir in slabosti, da bodo povecani viri in znanje za izpe-
lievanje programov pismenosti, ponudba programov opismenjevanja bo
relevantna za posameznika, omogocala bo razvoj funkcionalnega in trajnega
znanja, spretnosti in kompetence ter nadaljnje ucenje odraslih; dejavnosti
opismenjevanja bodo osredotocene na najbolj prikrajsane skupine odraslih,
postavljeni bodo mednarodni kazalniki in cilji za pismenost; sistemati¢no
bodo ocenjevali in porocali o napredku, med drugim tudi o virih in vlaganju v
razvoj pismenosti v posamezni drzavi in na globalni ravni. Dogovorili so se 3e,
da bodo nacrtovali in uresnicevali tudi izobrazevanje in usposabljanje ter
razvoj temeljne pismenosti na vijih ravneh, kar bodo podpirala tudi obogate-
na pisna okolja.

82 Unesco uporablja v svojih dokumentih dva pojma: pojem »temeljno izobrazevanje za vse« in pojem
»pismenost odraslih«. S prvim oznacuje pravico vseh ljudi, da s »temeljnim izobrazevanjem
uresnicujejo svoje zmoznosti« ter »polno, svobodno in dejavno sodelujejo na vsakem podrocju
Zivljenja«. Pismenost odraslih pa opredeljujejo SirSe, kot »znanje in spretnosti, ki jih v hitro
spreminjajocem se svetu potrebujemo vsi«. Pismenost je tudi »eden od temeljev za druge Zivljenjske
spretnosti«, je »katalizator za sodelovanje v druzbenih, kulturnih, politi¢nih in gospodarskih deja-
vnostih in za ucenje za vse Zivljenje«. Pismenost odraslih je opredeljena kot temeljna ¢lovekova
pravica (Hamburska deklaracija, tocki 9 in 11). V belémskih sklepih je narejen korak nazaj s stalisca
pismenosti kot clovekove pravice: pismenost odraslih ni vec opredeljena kot temeljna c¢lovekova
pravica, ampak kot pravica, nelocljivo povezana s pravico do izobrazevanja.



V belémskih sklepih je uresnicevanje nalog in ciljev na podro¢ju pismenosti odra-
slih obveznost politike (financno podprte politike, operativni nacrti in zakonoda-
ja za podrocje pismenosti odraslih), postavljena je tudi zahteva za bistveno
povecanje finan¢nih sredstev za izobrazevanje (vsaj 6 % BDP) ter povecanje
dosedanjih virov in zagotavljanje novih virov za programe opismenjevanja.

Doloceni so tudi kazalniki za spremljanje uresnicevanja belémskih sklepov — med
temi je tudi dogovor o vlaganju v razvoj primerljivih kazalnikov za pismenost za
vso populacijo in posebnih kazalnikov za izobrazevanje odraslih.

Temeljne zmoznosti v mednarodnih raziskavah
OECD

OECD je doslej izpeljala tri vrste raziskav: v obdobju 1994-1998 IALS -
Mednarodno raziskavo o pismenosti odraslih, v katerih je sodelovalo 22 drzav,
med njimi tudi Slovenija; med 2002 in 2006 raziskavo ALL — Pismenost in
Zivljenjske spretnosti odraslih, v kateri je sodelovalo le 11 drzav in ena dezela.
Sedaj (2010-2011) poteka tretja raziskava PIAAC — Program za ugotavljanje
kompetenc odraslih (Slovenija je sodelovanje odpovedala leta 2010). Vse tri
raziskave dokazujejo, da je mogoce dolociti na mednarodni ravni, kako dobro
odrasli obvladajo pismenost, racunanje in reSevanje problemov v vsakdanjem
Zivljenju. Vse tri raziskave tudi omogocajo primerjavo dosezkov odraslih.

OECD-jeve mednarodne raziskave o pismenosti odraslih so umestile pismenost
odraslih v sredis¢e pozornosti predvsem politike izobrazevanja in usposabljanja
ter izobrazevalne strokovne javnosti. Izobrazevalna politika jemlje izide kot doka-
zilo za uspesnost izobrazevalne politike (vsaj v drzavah, kjer so prebivalci dosegli
visoke ravni pismenosti) in tudi kot dokazilo pravi¢nosti sistemov izobrazevanja
(v drzavah, kjer so tudi manj izobrazeni odrasli dosegli visje in visoke ravni pisme-
nosti). Druge drzave so uporabile izide kot podlago za oblikovanje politik in
ukrepov za pospeseno zvisevanje ravni pismenosti svojih prebivalcev (npr. Velika
Britanija, Irska). Tudi pri nas smo se na politi¢ni in strokovni ravni odzvali z ume-
stitvijo pomena razvoja pisnih spretnosti v nacionalne strateske razvojne doku-
mente Slovenije, strategije na podrocju izobrazevanja odraslih in v ukrepe za
izboljSanje ponudbe relevantnih programov ter za povecanje udelezbe odraslih
v teh programih.

Ob prej omenjenih pozitivnih pricakovanjih o izidih mednarodnega proucevanja
pismenosti odraslih pa je vendarle treba opozoriti na dvoje. Prvi¢, OECD je po
svoji naravi organizacija, ki zastopa ekonomske interese. Zato imajo tudi njene
mednarodne raziskave »skrivni kurikul«: osredotocenost na ocenjevanje ¢loveskega
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kapitala in dejavnikov, ki vplivajo na posameznikovo ekonomsko ucinkovitost. In
ta vidik prevladuje, ne glede na to, da je svet dela opredeljen le kot eden izmed
kontekstov (poleg skupnosti in doma) za uporabo temeljnih zmoznosti. Drugic,
v raziskavah se niso povsem izognili slabosti, na katero so opozorili sami snoval-
ci definicije temeljnih zmoZnosti — to pa je osredotocenost samo na izid — na
obvladovanje posamezne kompetence, ne pa na procese, v katerih se kompe-
tenca razvija.

Opozoriti je treba tudi na nevarnost, da izobrazevalna politika interpretira izide kot
dokazila za slabosti politike in izobrazevalnih sistemov, na podlagi katerih doloci
strategije za odpravljanje dokazanih slabosti. Rubenson (2006) opozarja, da izidov
raziskovanja pismenosti ni mogoce uporabiti kot edino podlago za dokazovanje (ne)
uspesnosti ukrepov politike, ampak lahko govorimo le o dokazovanju ozaves¢enosti
politike o pomenu temeljnih zmoznosti.

Oboje — prevladovanje ekonomskih interesov in povelicevanje izidov na skodo
procesov — lahko pomeni posiljanje napacnih sporocil snovalcem izobrazevalne
politike in politike izobraZevanja odraslih. Prvo napacno sporocilo je to, da je le
izobrazevanje odlocilno za potrebe dela in da je tudi izobraZzevanje za osebni
razvoj in blaginjo skupnosti le v podporo ekonomskim dosezkom. Drugo napac-
no sporocilo pa je to, da so pomembni samo ucni dosezki in da se procesi ucenja
zreducirajo le na to, da bodo dosezeni ¢im boljsi dosezki s ¢im manj vlaganja v
procese ucenja (ucinkovitost izobrazevalnih sistemov). Dejstvo je, da so snovalci
PIAAC nedvoumno opredelili temeljne zmoznosti kot zmoznosti, nujne za kako-
vostno Zivljenje in blaginjo posameznika in skupnosti; vendar nevarnost napac-
nega sporocanja ostaja.

PISMENOST IN TEMELJNE ZMOZNOSTI V SLOVENIJI

V' Sloveniji uporabljamo v nacionalnih in strokovnih dokumentih, ki urejajo
podrocje pismenosti in temeljnih zmoznosti, zelo razlicna poimenovanja, podob-
no kot v evropskih dokumentih. Pregled razli¢cnih poimenovanj pokaze (MoZina,
2008), da so v ozadju teh poimenovanj tudi razli¢ni koncepti in modeli pisme-
nosti, ki so pogosto rivalski. Najgloblji razlog za »rivalstvo« je to, da je pojem
pismenost eden izmed med najbolj socialno in zgodovinsko determiniranih
pojmov. Zgodovinsko ga povezujemo z oblikovanjem ¢loveka kot razmisljajoce-
ga in simbolnega bitja, povezujemo ga z velikimi druzbenimi spremembami
konec srednjega veka, ki so pripeljale do nastanka narodov, renesanse in posle-
di¢no vzpona moderne. V druzbi znanja, ki je preplavljena s tiskanimi informacijami



razlicnih medijev, se pomen pismenosti prav ni¢ ne zmanjsuje, nasprotno, celo
poudarja se kot ena od nujno potrebnih temeljnih »spretnosti« ali »zmoznost«
za reSevanje problemov v tehnolosko bogatih okoljih, ki zahtevajo nenehno
ucenje in dokazovanje naucenega v izobraZzevalnem sistemu ter »vnovcenje«
tega na trgu dela.

Pojmi, ki se uporabljajo v Sloveniji, se praviloma nana3ajo na temeljne pisne
zmoznosti in spretnosti (pisne, govorne in racunske spretnosti, tudi naravoslovje
in druzboslovjed3) in na nove temeljne spretnosti, kot so definirane v
Memorandumu o VZU in Priporocilih o temeljnih zmoznostih za VZU (glej
poglavje Evropska priporocila o temeljnih zmoznostih).

V Nacionalni strategiji razvoja pismenosti v RS (2006) je pismenost opredeljena
kot »trajno razvijajoca se zmoznost posameznikov, da uporabljajo druzbeno
dogovorjene sisteme simbolov za sprejemanje, razumevanje, tvorjenje in upora-
bo besedil za Zivljenje v druzini, 3oli, na delovnem mestu in v druzbi. Pridobljeno
znanje in spretnosti ter razvite sposobnosti posamezniku omogocajo uspesno in
ustvarjalno osebnostno rast ter odgovorno delovanje v poklicnem in druzbenem
Zivljenju. Kot zmoznost in druzbena praksa se pismenosti pridobivajo in razvijajo
vse zivljenje v razli¢nih okolis¢inah in na razlicnih podrogjih ter prezemajo vse
Clovekove dejavnosti.« Poleg zmoznosti branja, pisanja in racunanja, ki veljajo za
temeljne zmoznosti pismenosti, Strategija poudarja tudi »pomen drugih zmo-
znosti (npr. poslusanje) in novih pismenosti, kot so informacijska, digitalna,
medijska pismenost in druge, ki so pomembne za uspesno delovanje v druzbi«
(Nacionalna strategija razvoja pismenosti, 2005, 6-7).

Slovenski strokovnjaki84 o pismenosti in pomenu
temeljnih zmoznosti

S proucevanjem podrocja pismenosti odraslih se je Sloveniji prva zacela ukvarja-
ti A. Krajnc ob koncu osemdesetih. Za poimenovanje ravni pismenosti dosledno

83 V Programih UZU je uvr$¢eno med temeljine zmoznosti tudi podro¢je druzboslovja.

84 S podrocjem pismenosti se v Sloveniji ukvarjajo razli¢ni strokovnjaki (Darja Piciga), skupina strokovn-
jakov, ki je pripravila Strategijo za razvoj pismenosti v RS, 2005 (Natasa Bucik, Marjeta Doupona
Horvat, Ana Gradisar, Uro$ Grilc, Meta Grosman, Milena Iviek, Livija Knafli¢, Ester Mozina, Silva
Novljan, Sonja Pe¢jak, Slava Pevec Grm, Igor Saksida, Majda Steinbuch, Vida Voncina, Natasa
Zrimsek), Marija Grgini¢ in Maja Mezgec, Alenka Janko, skupina sodelavcev na ACS (Natalija Zalec,
Estera Mozina, Petra Javrh, Manuel Kuran). V tem prispevku predstavljamo A. Krajnc, A. lvancic¢ in A.
Janko Spreizer, strokovnjakinje za pismenost odraslih ter B. Marenti¢ Pozarnik, ki je sodelovala pri
razvoju omrezja uciteljev za izvajanje izobrazevalnih programov opismenjevanja odraslih (programi
UZU).Livija Knafli¢ je na ACS razvila program UZU Beremo in pisemo skupaj. (http:/programoteka.acs.
si/PDF/uzu-bips.pdf ).
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uporablja pojma funkcionalno pismen — funkcionalno nepismen (Krajnc, 2001).
TakSno poimenovanje se ne uporablja vec85 niti v nacionalnih dokumentih
drzav, ki imajo sprejete strategije razvoja pismenosti, niti v mednarodnih OECD
raziskavah, niti v evropskih dokumentih. Pri tem se avtorica sklicuje na defini-
ranje pojava iz sedemdesetih let (Giere, 2001), ko so razvite drzave spoznale,
da so problemi razvitosti pisnih spretnosti mocno prisotni tudi med avtohtoni-
mi prebivalci, ne le med migranti. Vendar je za razumevanje pojava in obliko-
vanje izhodis¢ za razvoj pismenosti odraslih Se vedno pomembno avtori¢ino
utemeljevanje vzrokov in posledic neustrezno razvitih temeljnih pisnih spretno-
sti. Avtorica pojasnjuje, da funkcionalna nepismenost ovira socialni in ekonom-
ski razvoj in mocno vpliva na usodo posameznega cloveka. Opozarja, da je
nevarno, da druzbeni razvoj obstane, ¢e obseg funkcionalne nepismenosti
prebivalstva preseze kriticno mejo, kajti v pluralisti¢ni druzbi ne resuje razvoja
vec ozka elita druzbe, temvec vecina prebivalstva. Zato po njenem poskusi, da
bi odpravili problem funkcionalne nepismenosti pri posameznikih, e je pojav
mnozicen (in pri nas je, vsaj po izsledkih raziskave IALS), ne reSujejo nicesar. V
postev pride le popularno, mrezno razsirjeno, z mediji in prostovoljnim delom
podprto prizadevanje za razvoj in usposabljanje prebivalstva za to, da dohiteva
razvoj. TakSna obsezna izobrazevalna dejavnost ne more zazZiveti brez politicne
cionalno nepismene znacilna vdanost v usodo, potrpljenje. Razmere sprejema-
jo taksne, kot so, ne skusajo nanje vplivati ali jih spreminjati. Ostajajo v podre-
jenem polozaju, drugi, razvitejsi in bolj privilegirani jim krojijo zivljenje in jih
izrabljajo za lastne cilje. Po avtori¢inem mnenju najvecja slabost socialno pri-
krajsanih posameznikov ni to, da so za svoje delo slabo placani in zZivijo na
robu druzbe, ampak to, da so bili prikrajsani za moznost, da bi se osebnostno
razvili in primerno izobrazili, zato ne morejo izkoristiti priloznosti, ki jim jih
ponuja okolje.

Zelo pomembno za oblikovanje politike in ukrepov na podro¢ju pismenosti odra-
slih je dvoje. Prvi¢, njeno opozorilo na procese brisanja pismenosti: ljudje izgu-
bljajo pisne spretnosti postopoma; Zivljenjske poloZzaje, ki vklenejo upanja in
zelje posameznikov, iznicijo njihove sposobnosti in brisejo ze nauceno. In drugic

85 Pojem funkcionalna pismenost se je uporabljal v sedemdesetih letih, ko je pomanjkanje nafte
povzrocilo krizo v industrijskem sektorju in so razvite evropske drzave ugotovile, da sta znanje in
usposobljenost avtohtonih industrijskih delavcev neustrezna, da ovirata prestrukturiranje gospo-
darstva ter zmanjsujeta konkurenc¢nost ljudi na trgih dela, posledi¢no pa kakovost Zivljenja in socialno
povezanost. Zacele so s kampanjami za zviSevanje ravni pismenosti in vlaganjem virov v posoda-
bljanje in razvoj pisnih spretnosti zaposlenih, ki jih je kriza najbolj prizadela.



— neustrezno razvite pisne spretnosti so socialni pojav in problem, zato jih tudi
pri posameznikih lahko reSujemo le pod pogojem, da posameznika najprej osvo-
bodimo prejSnjih socialnih koordinat in ga drugace umestimo v druzbo. Poleg
izobrazevanja vplivajo na ravni pismenosti e drugi socialni dejavniki: hierarhi¢na
zasnovanost druzbe, razvitost demokrati¢nih odnosov, ekonomija in dostop do
kulture pa tudi Solanje in izobraZevanje.

Avtorica poudarja, da je problem funkcionalne nepismenosti osebne, socialne
in politicne narave, zato ga je mogoce reSevati samo z usklajenimi ukrepi na
vseh treh ravneh, sklene pa z mislijo: »Ce Zelimo ustvariti druzbo sodelovanja,
prispevanja, odgovornosti, ki vkljucuje vse prebivalstvo, moramo najprej poskr-
beti za to, da bodo za taksno druzbo ljudje tudi usposobljeni. Demokracija
brez znanja je namre¢ pesek v oci, ker taka demokracija ni mozna.«
Specializirani izobrazevalni programi za razvoj pismenosti so po njenem samo
eden od ¢lenov v verigi ukrepov za razvoj in zvisevanje ravni pismenosti odra-
slega prebivalstva.

A. Ivancic je proucevala pomen delovnega mesta pri pridobivanju, ohranjanju ali
eroziji pisnih zmoznosti8é. Opozorila je, da ima zahtevnost delovnega mesta
pomembno vlogo za razvoj pismenosti, to pa postavlja delodajalce med najpo-
membnejse akterje politike in njenega uresnicevanja na tem podrodju.

Ugotavljala je povezave med posameznimi spremenljivkami rabe branja, pisa-
nja in racunanja pri delu ter osebnimi znacilnostmi, dosezki pismenosti in
znacilnostmi zaposlitve.ldentificirala je vrste bralnih, pisnih in racunskih praks,
ki so povezane s temeljnimi znacilnostmi zaposlitve (dejavnost, poklic, polozaj
pri delu, vrsta zaposlitve, velikost organizacije) in sociodemografskimi znacil-
nostmi odraslih, ki so sodelovali v raziskavi IALS. Oblikovala je indekse praks
branja in pisanja pri delu. Indeksi zajemajo raznovrstnost pa tudi pogostost teh
praks in vzorce njihove porazdelitve v populaciji glede na znacilnosti zaposli-
tve, individualne znacilnosti in individualne vire. Izidi so pokazali, da vplivata
na pogostost in raznovrstnost pisnih praks (branje, pisanje, racunanje) poklic
in polozaj, ki ga posameznik zaseda na delovnem mestu, kar je moc¢no pove-
zano z obojim — z dosezeno izobrazbo8” in dosezki pismenosti (lvanci¢, 2006).
Pri porazdelitvi kakovosti in pogostosti uporabe pisnih praks na delovnem

86 Avtorica uporablja pojem pisne zmoznosti tako, kot so bile opredeljene v raziskavi IALS: besedilna,
dokumentacijska in matemati¢na pismenost.

87 Tako na primer kar 57 % zaposlenih z nizjimi stopnjami izobrazbe (ISCED 0-2) pri svojem delu niti enkrat
na teden ne izkusi kake bralne zmoznosti, pri kategoriji ISCED 3 dobrih 17 %, pri najbolj izobrazenih (ISEC
5-7) pa le 3e 2,5 % (Smernice Strategije razvoja temeljnih spretnosti zaposlenih, 2007, 26).
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mestu veljajo podobna pravila kot pri izboru ljudi za zaposlitev in polozaje:vec
priloZznosti za uporabo pisnih praks na delovhem mestu imajo tisti z visjo izo-
brazbo in visjimi dosezki v pismenosti; odrasli s slabSimi pisnimi zmoznostmi
imajo omejen dostop do pisnih praks pri delu, prav tako imajo omejen dostop
do izobrazevanja, ki ga placujejo delodajalci. Avtoricino proucevanje tega,
kako posamezniki sami ocenjujejo svoje pisne zmoznosti je pokazalo, da posa-
mezniki menijo, da njihove pisne zmoznosti povsem ustrezajo zahtevam delov-
nega mesta. Na tej podlagi je tudi sklepala, da delovna mesta niso oblikovana
tako, da bi spodbujala zahtevnejse delo in opravljanje kompleksnejsih nalog,
pri katerih bi zaposleni lahko uporabljali raznovrstne pisne zmoznosti (t. i.
uceca se delovna mesta). Izpostavila pa je tudi vprasanje, ali ucece se delovno
mesto in »z njim povezane rabe pismenosti omogocajo vec¢je opolnomocenje
in avtonomijo delavcey, ali pa gre dejansko za procese discipliniranja in kon-
trole zaposlenih in za zmanjSevanje njihove moci« (lvanci¢, 2004). Na podlagi
izsledkov svojega raziskovanja je pripravila strokovne podlage za Smernice
strategije razvoja temeljnih spretnosti/Smernice 2007); izidi so bili uporabljani
tudi pri pripravi programa UZU - Jaz in moje delovno mesto (VIR). V programu
je opolnomocenje zaposlenih uvrs¢eno v temeljne tematske sklope: Moja
delovna organizacija, Razvoj kariere, Izguba zaposlitve, Jaz, vsezivljenjsko, pol-
nomocno in dolgorocno.

A. Janko Spreizer je raziskovala pismenost (pisanja in branja) v romskem naselju
Pudca. Svoje raziskovanje je zasnovala na konceptu, po katerem je pismenost
druzbena dejavnost, ki jo opise kot pisne prakse in pisne dogodke, ki jih prakti-
cirajo ljudje (Janko, 1997, 27). Z raziskavo v romskem naselju je prepricljivo
opozorila, da je treba pri pismenosti izhajati iz Sirsih socioloskih in antropoloskih
opredelitev, po katerih posamezniki ali razlicne druzbene skupine »prakticirajo
zelo razli¢ne pismenosti; Stevilne pismenosti so bolj ali manj lo¢ene od branja in
pisanja, ki se jih posamezniki naucijo v 3olskem sistemu« (Janko, 1997, 10). Ce
v programih za razvoj pismenosti teh, zunaj Sole naucenih pisnih praks ne upo-
Stevamo, to pomeni, da priznavamo le pismenost, ki prevladuje v institucijah
dominantne kulture (t. i. deterministicni model pismenosti). To tudi pomeni
»implicitno privilegiranje koncepcije pismenosti, znacilno za kulturo vladajocih
razredov, ki imajo oblast in zato lahko vplivajo na razli¢ne druzbene institucije in
si tako zagotavljajo hegemonijo nad podrejenimi razredi« (Janko, 1997, 14). A.
Janko je svoje raziskovanje oprla na Streetov (Street, 1984) model pismenosti, ki
ga je poimenovala kontekstualni model. V njem je upoStevana povezanost pro-
cesov opismenjevanja in razlicnih rab pismenosti z razlicnimi sociokulturnimi
konteksti (Janko, 1997, 15), poleg tega v njem pismenost ni »tehnologija, ki



avtomaticno prispeva k razvoju, npr. k visjim stopnjam druzbenega ali osebnega
razvoja, k bolj razvitim kognitivnim procesom« (Janko, 1997, 8), temvec je opre-
deljena kot socialna in ideoloska praksa, ki ima svojo vlogo v druzbeni reproduk-
ciji in oblikovanju upora ali zavra¢anja dominantnih institucij. Kontekstualnemu
modelu pismenosti in sprejetemu evropskemu modelu je skupno spoznanje, da
samo obvladovanje posamezne zmoznosti (tehnologija) ne zado3c¢a in da je
razvoj zmoznosti mogoc le, e izhaja iz posameznikovih osebnih, delovnih in
druzbenih praks.

B. Marenti¢ Pozarnik (2006) navaja, da za je za vse opredelitve kompetenc
skupni imenovalec precejsnja kompleksnost in sestavljenost tega pojma.
Vsebuje vsaj tri pomembne sestavine, ki se med seboj prepletajo: spoznavno,
Custveno in akcijsko. Spoznavna sestavina vsebuje tudi viSje spoznavne cilje:
sistemati¢no, povezano znanje in zmoznost ravnanja s tem znanjem — obvla-
dovanje raznih miselnih operacij, kriti¢cnega in ustvarjalnega misljenja, nove
poloZzaje, zmoznost »preseganja danega« — tega, kar je bilo neposredno nau-
¢eno. Custvenomotivacijsko sestavino sestavljajo pozitivna stalis¢a do znanja in
ucenja nasploh ter do posameznih podrocij znanja, do lastne kompetentnosti
in osebne rasti, vrednostno naravnanost do soljudi, do mozne uporabe in zlo-
rabe znanja. Akcijska sestavina vsebuje zmoznost in pripravljenost, angazirati
se, nekaj narediti s tem znanjem, ga smiselno in koristno uporabiti v Solskih in
tudi zunajSolskih — Zivljenjskih in poklicnih polozajih, predvsem tudi v komple-
ksnih, spreminjajocih se in nepredvidljivih polozajih. Po avtori¢cinem mnenju
alternativa — ali sistemati¢no ali uporabno znanje — ne vzdrzi, saj se kompeten-
ce oblikujejo na podlagi dobro organiziranega podro¢nega znanja, torej na
mrezi dobro razumljenih temeljnih pojmov neke stroke. Hkrati pa naj bi se
doseglo, da bo to znanje prozno, trajnejSe, dostopno priklicu tudi zunaj okoli-
8¢in, v katerih je bilo pridobljeno, v novih povezavah.

Avtorica tudi opozarja na nevarnost in dvoreznost teznje po merljivih kazalnikih
temeljnih zmoznosti. Strokovnjaki, ki se ukvarjajo s tem, se kaj kmalu lahko uja-
mejo v »past, da se celoten seznam kompetenc spremeni v merljive standarde,
pouk in izobraZzevanje pa v »trening za reSevanje« nalog, s katerimi preverjajo
doseganje kompetenc (Marenti¢ Pozarnik, 2004, 29). To pomeni zoZenje temel;-
ne zmoznosti le na kognitivne sestavine kompetence, brez motivacijske in akcij-
ske sestavine in refleksije. Avtorica ponazarja bistvo razvijanja temeljne zmozno-
sti z modelom cebule, ki pokaze, da je najlazje spremeniti in izmeriti vrhnje
plasti, globlje lezecih kompleksnejSih zmoZnosti, pojmovanj in naravnanosti,
zlasti pa pojmovanj o nasem bistvu pa ni mogoce na hitro spremeniti. Za njihovo
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merjenje se je treba pri vsaki nalogi posebej in vedno znova spraSevati, kaj v
resnici te naloge merijo, kak3no znanje predvidevajo in spodbujajo. Cim globlje
v »Cebulo« prodiramo, tem teZe nastajajo spremembe; ta proces spreminjanja in
ucenja poimenuje avtorica metaucenje, metakognitivne kompetence - po
Weinertu spodbujanje razmisleka o lastnem ucenju, spoznavanju. Slednje pa je
Se vedno zanemarjeno, na ravni udelezencev izobrazevanja pa tudi uciteljev. Ob
tem pa znova opozarja, da je za razvijanje temeljnih zmoznosti odlocilno tudi
»predmetno« znanje.

A. Gradisar (2000) navaja, podobno kot vsi avtorji, da je pismenost zelo Sirok
pojem, povezan z druzbenim razvojem in zato zgodovinsko in kulturno spre-
menljiv, ima pa vendar svoje pomenske znacilnosti. Po znacilnostih deli pisme-
nost v proceduralno znanje (sposobnost »narediti nekaj«) kot nasprotje dekla-
rativnemu znanju (vedeti nekaj). Po njenem sta branje in pisanje tako
kompleksni sposobnosti, da Sirjenje pomena pismenost na druge jezikovne
prvine ni smiselno, ker imamo zanje druge izraze, in vnasa le zmedo. Jedro
pismenosti je vsekakor branje in na tem podrodju je bilo narejenih tudi najvec
raziskav.

Tudi najbolj znani teoretiki pismenosti nasprotujejo presiroki uporabi pojma.
To se zgodi takrat, ko govorimo o politi¢ni, zgodovinski pismenosti.
Strokovnjaki se tudi trudijo iskati nadpomenke za razli¢ne vrste pismenosti. Po
njenem je izraz pismenost najustreznejsa nadpomenka, ker vsebuje kognitiv-
ne in emocionalne dejavnike, vse vrste in ravni pismenosti. Vsi drugi izrazi
dajejo prednost dolocenim vidikom pismenosti. Tako informacijska kot funk-
cionalna pismenost dajeta prednost kognitivnim dejavnikom pred emocional-
nimi, ki pa jih zelo poudarjajo visje ravni pismenosti (npr. kriticna in ustvarjal-
na pismenost).

Avtorica poudarja, da so definicije pismenosti, ki so bile v svetu najodmevnejse,
povezane z raziskavami, ki so preverjale pismenost odraslih. Meni, da pri defi-
niranju ne smemo biti obcutljivi le za trenutne potrebe in druzbene norme,
definiranje mora upostevati tudi prihodnje potrebe in pri¢akovanja dolocene
druzbe, tj. kaj bo v prihodnosti skupno za vse drzavljane, ¢e dejavno sodeluje-
jo v zivljenju svoje druzbe. Na teh temeljih so zgrajene tudi mednarodne razi-
skave o pismenosti, ki iS¢ejo konsenz znanja, skupnega dolo¢enemu kulturne-
mu prostoru.



Pismenost odraslih v nacionalnih razvojnih
dokumentih in dokumentih s podroc¢ja
izobrazevanja odraslih

V vseh nacionalnih razvojnih dokumentih za obdobje 2004-2007 in 2007-
2013 se implicitno ali eksplicitno pojavlja tudi podrocje pismenosti in razvoja
temeljnih zmoznosti odraslih®. Operativni program razvoja cloveskih virov
2007 doloca zvisanje jezikovne pismenosti oziroma ucenja tujih jezikov;
dostop do IKT, zmanjsevanje izobrazbenega primanjkljaja odraslih, zlasti tistih,
ki imajo samo osnovno ali nizjo poklicno izobrazbo in nizko raven pismenosti,
ter izboljSanje funkcionalne pismenosti z najrazli¢nejsimi oblikami izobrazeva-
nja in usposabljanja za zvisevanje ravni pismenosti ter usposabljanje za razvija-
nje novih kompetenc. Zadniji cilj je tudi kvantificiran s Stevilom vzgojno-izobra-
Zevalnih ustanov, ki bodo do leta 2013 izpeljevale programe za temeljne
zmoznosti. Operativni program razvoja cloveskih virov povzema tudi vseh
osem temeljnih zmoznosti (glej poglavje Evropska priporocila o temeljnih zmo-
Znostih).

Za razvoj pismenosti in temeljnih zmoznosti so bile pripravljene tudi posebne
strategije. Nacionalno strategijo za razvoj pismenosti (2006)2° so sprejeli mini-
ster za Solstvo in Sport ter vsi trije strokovni sveti — za splosno, strokovno in
poklicno izobrazevanje in za izobraZevanje odraslih; za njeno izpeljevanje je bil
pripravljen tudi Akcijski nacrt za razvoj pismenosti 2007-2013 (2006).
Smernice strategije razvoja temeljnih zmoznosti zaposlenih (2007)90 je sprejel

88 V Strategiji razvoja Slovenije (2006), v Drzavnem razvojnem programu 2007-2013, v Nacionalnem
strateskem referen¢nem okviru Slovenije 2007-2013, v Okviru gospodarskih in socialnih reform za
povecanje blaginje Slovenije (2006), v Programu razvoja podeZelja RS za obdobje 2004-2013.

89 V prvem delu doloca skupno vizijo, strateske cilje in temeljna nacela za vse ravni in vsa podrocja
izobrazevanja. V drugem delu doloca za vsako posamezno raven podrocja izobraZevanja specificne
cilie, nacela, standarde in dejavnike, ki so nujni za uresnicevanje, to pa so izobrazevalnih programi,
strokovno osebje, mreza izvajalcev, dostopnost virov in financiranje za uresni¢evanje strategije za
posamezne ravni in podrocja izobrazevanja odraslih. V letu 2011 potekajo na Pedagoskem institutu
v sodelovanju z Ministrstvom za 3olstvo in 3port priprave na oblikovanje nove strategije za razvoj
pismenosti za mladino, podrocje izobrazevanja odraslih je v celoti izpusceno (Bralna pismenost, prvi
zametki nacionalne strategije, 2011).

90 Cilji Smernic dolocajo znizanje deleza zaposlenih z manj kot tretjo ravnjo pismenosti (IALS, 1998), vedji
delez vkljucitev zaposlenih z manj kot triletno poklicno izobrazbo v izobrazevanje v programih, ki so
razsirjeni z nacionalnimi standardi temeljnih spretnosti, vsaj eno uro delovnega casa na teden za
ralo razvoj in ohranjanje temeljnih spretnosti zaposlenih. Kot prednostne ciljne skupine so opredeljeni
nekvalificirani in polkvalificirani delavci v primarnih dejavnostih, gradbenistvu in predelovalni industriji,
zaposlene osebe v kvalificiranih kmetijskih, industrijskih in obrtnih poklicih ter zaposleni, starejsi od 40
let. Ukrepi za razvoj pismenosti so razvriceni v pet podrocij: (1) promocija, (2) strategije in prijemi za
prepoznavanje primanjkljajev, (3) izboljSevanje dostopnosti, (4) razvoj in implementacija programov in
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Strokovni svet za izobrazevanje odraslih s priporocilom, da naj jih sprejme tudi
socialno-ekonomski svet. Dokument Strategija za zviSevanje ravni pismenosti
odraslih v Sloveniji in strokovne podlage (2003)91 (dokument ni bil sprejet na
Strokovnem svetu za izobrazevanje odraslih) uporablja Andragoski center
Slovenije kot izhodisce za razvoj omrezij programov UZU in strokovnega osebja
za izpeljevanje teh programov.

V programih UZU92 so uveljavljeni humanisticni vidiki razvoja pismenosti. V teh
programih so uporabljeni razli¢ni pojmi za poimenovanje temeljnih zmoznosti
— pismenost, temeljne zmoznosti3. V programe so uvrs¢ene temeljne zmozno-
sti, kot jih opredeljuje evropski okvir temeljnih zmoznosti: temeljne (branje,
pisanje, matematika, delo z informacijsko tehnologijo), socialne zmoZznosti
(komunikacija, demokrati¢no odlocanje, socialni odnosi), zamisel o vseZivljenj-
skem ucenju (identificirati, ponotranijiti in razumeti potrebo po nenehnem uce-
nju) in aktivno drzavljanstvo (poznati pravice in dolznosti posameznika v vseh
klju¢nih vlogah) (ve¢ o tem v Mozina, 2008), poleg teh pa 3e druzboslovje.

Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju (2011)

Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju (2011) v poglavju o izobrazevanju odraslih
(Bela knjiga, 2011, 371-419) doloca kot nacelo oblikovanje nacionalnih, med-
narodno primerljivin, standardov temeljnih zmoznosti in moznost, da odrasli

dejavnosti za odpravljanje primanjkljajev, (5) spodbude za vlaganje v razvoj temeljnih spretnosti in pis-
menosti na delovnem mestu za posameznike in podjetja. Smernice strategije dolocajo tudi priporocila
za financiranje razvijanja temeljnih spretnosti zaposlenih ter kazalce za spremljanje in vrednotenje dose-
ganja ciljev. Kazalci so razvrsceni v dve skupini: v kazalce o udelezbi zaposlenih v programih za zvisevanje
ravni pismenosti ter kazalce o ukrepih/spodbudah delodajalcev in vlade za razvijanje pismenosti zapo-
slenih.
Strategija doloca en sam, vendar zelo zahteven in kompleksen cilj: »delez odraslih drzavljanov, ki ne
dosegajo tretje ravni pismenosti, naj bi se do leta 2010 zmanj3al za 40 odstotkov. Tako bi $tevilo tistih,
ki bodo ostali na prvi in drugi ravni, ugotovljeno z metodolosko primerljivo zasnovano raziskavo,
ostalo pod 50 odstotki vseh odraslih drzavljanov, starih od 16 do 65 let.« To pomeni, da bi morali
okoli 200 000 odraslim (25 000 na leto) omogociti udelezbo v zelo razli¢nih programih za zvisevanje
ravni pismenosti. So¢asno bi morali razviti instrumentarij in spremljati u¢inke motiviranja, udelezbe v
izobrazevanju in izide izobrazevanja v programih za razvoj pismenosti. Programi za razvoj pismenosti
vsebujejo temeljne zmoznosti, tako kot so definirane v evropskem priporocilu o razvoju temeljnih
zmoznosti. Priporocila za udejanjanje Strategije — odrasli so razporejena na petih podrogjih: promo-
cija, motiviranje cilinih skupin, izboljsanje dostopnosti do ustreznih programov in ustrezni svetovalni
mrezi, oblikovanje in izvajanje programov za razvoj pismenosti ter sistemske spremembe ali dopol-
nitve. Za vsako od teh podrocij so oblikovana priporocila. V Strategiji je predlaganih 26 priporocil, na
podlagi katerih so v Akcijskem nacrtu predlagani ukrepi.
92 Programi UZU — Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost, ki jih je pripravil Andragoski center Slovenije
ob podpori Ministrstva za Solstvo in $port v letih 2002—-2005.
93 Izraz temeljne zmoznosti je poslovenjen izraz za klju¢ne kompetence.
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nenehno razvijajo in posodabljajo temeljne zmoznost na tej ravni (prav tam,
376). V predlogih resitev je razvijanje ustrezne ravni temeljnih zmoznosti ume-
s¢eno v srednje poklicno in strokovno izobrazevanje odraslih ter v splosno nefor-
malno izobraZevanje odraslih.

Resolucija o nacionalnem programu izobrazevanja
odraslih 2004-2010 (2004)

Resolucija o nacionalnem programu za izobrazevanje odraslih 2004-2010 (v
nadaljevanju ReNPIO) doloca cilje, neposredno povezane z razvijanjem temeljnih
zmoznosti za razvijanje socialnega, kulturnega in ¢loveskega kapitala. Strateski
cilji v ReNPIO so opredeljeni na treh podrogjih, ki sta jih pozneje dolocila tudi
Evropski svet in Evropska komisija. V letnih programih izobrazevanja odraslih, s
katerimi Vlada RS zagotavlja uresnicevanje ReNPIO, je bilo do leta 2009 vsako
leto podroc¢je pismenosti opredeljeno kot prednostno (letni programi izobraze-
vanja odraslih 2006-2008).

Strategija vsezivljenjskosti uéenja (2007)

Strategija vseZivljenjskosti uc¢enja (v nadaljevanju Strategija VZU) umesca temelj-
ne zmoznosti kot samostojno podrocje v nacionalne cilje (zvisati raven vseh vrst
pismenosti ter rabe pismenosti za razlicne namene in v razlicnih povezavah) in
kot samostojno stratesko jedro (temeljne zmoznosti za osebnostno rast in uce-
nje). Temeljne zmoznosti v strateSkem jedru postavlja Strategija VZU na evropsko
opredelitev osmih temeljnih zmoznosti. Ob tem pa posebej izpostavlja pomen
prodiranja do globljih plasti, ki zadevajo osebnostne lastnosti, kot so: (avtentic-
na) osebnost, (poklicna) identiteta, pojmovanja in prepri¢anja (npr. o ucenju,
znanju) in zmoznosti; pomembne so tudi bolj tehni¢ne zmoZnosti (spretnosti,
metode, tehnike). Enako pozornost namenja Strategija VZU tudi drugim sestavi-
nam, ki omogocajo pridobivanje kakovostnega znanja: znanju v oZjem pomenu,
strategiji u¢enja in zanimanju za predmet.

SKLEP

Cas, v katerem Zivimo, zahteva od posameznikov ne le soocanje z nenehnimi
spremembami v vsakdanjem in delovnem Zivljenju, temvec tudi pripravljenost
in zmoznost sooblikovati spremembe za razvoj demokrati¢nih druzb in blagi-
njo ljudi. Za uresnic¢evanje te vloge potrebujemo odrasli zelo raznolike zmoZzno-
sti, ki jih dolocajo kognitivni, motivacijski in druzbeni pogoji. V teoriji, stroki in
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politiki je bilo sicer dosezeno soglasje, da je med mnogoterimi zmoznostmi
odraslih treba dolociti tiste, ki jih potrebuje vsakdo, da se uci, da nekaj naredi
in da nekaj doseze. Na podlagi treh meril so dolocili osem temeljnih zmoznosti.
Pri nacrtovanju politik bo potrebno dosledno uveljavljanje merila, po katerem
lahko opredelimo zmoznost kot klju¢no le, ¢e zadosti vsemu trojemu: zahte-
vam na trgu dela, potrebam v osebnem in druzbenem Zivljenju in je pomemb-
na za vse posameznike, ne samo za specialiste ali visokoizobrazene (poudarek
za vse posameznike) in ne izpostavlja tistih kompetenc, ki so potrebne v dolo-
Cenih specifi¢nih poklicih, karierah ali socialnih polozajih. To pomeni, da — niti
na ravni politike niti stroke ali prakse razvijanja in izvajanja programov za
razvoj klju¢nih kompetenc — dejavnosti, ki so osredotocene samo na razvijanje
zmoznosti, potrebne za trg dela, ni mogoce interpretirati kot programe/ukrepe
za razvoj temeljnih zmoznosti.

V evropski in slovenski politiki in praksi razvoja temeljnih zmoznosti so te razde-
liene v dve skupini: v osnovne in precne temeljne zmoznosti. V Sloveniji se je
uveljavil nekoliko drugacen prijem kot v evropskih politicnih pobudah. Med
temeljne zmoznosti, ki jih odrasli razvijajo v programih UZU, so zajeti sporazu-
mevanje v slovenskem in tujem jeziku, matematika in druzboslovje. Med prec¢ne
temeljne zmoznosti umes¢amo v Sloveniji digitalne zmoZznosti, uciti se uciti,
medsebojne, medkulturne in druzbene ter drzavljanske zmoznosti; ne pa tudi
podjetnosti. Precno zmoznost kulturna zavest in izrazanje razvijajo odrasli v pro-
gramih UZU v sklopu maternega jezika in druzboslovja. Prav je, da ohrani
Slovenija svoj prijem tudi v prihodnje.

Za razvijanje konkretnega procesa ucenja pa sta tako opredelitev modela
temeljnih zmoznosti kot sam izbor osnovnih in precnih temeljnih zmoznosti
presplosna. Dejstvo je, da splosnejSe ko je neko pravilo ali strategija, manj je
uporabno pri reSevanju konkretnega problema — pri pripravi izobraZzevalnega
programa ali njegovi izpeljavi. Zato je pri razvijanju in Se posebno pri izpeljeva-
nju izobrazevalnih programov nujno izhajati iz spoznanj, da je za razvoj temelj-
ne zmoznosti bistveno tudi predmetno znanje, da ucenja ni mogoce osredoto-
Cati le na ucne dosezke in da temeljne zmoznosti niso prakticno uporabne
same zase, ampak je za njihovo uporabo potrebno specifi¢no znanje, ki izhaja
iz prakticne izkusnje in refleksije. Poleg tega se bodo morali nacrtovalci razvo-
ja temeljnih zmoznosti odraslih in praktiki pri svojem delu neposredno in sami
odlocati o tem, katere osnovne in katere pre¢ne zmoznosti razvijati pri odra-
slih, kako v izobrazevalnih programih krepiti posamezne sestavine (spoznavno,
Custveno, akcijsko) in kako v¢lenjevati izkusnje in krepiti refleksijo odraslih. Pri



odlocanju o teh vprasanijih je prav, da izhajamo iz mnenj slovenskih strokovnjakov,
ki se ukvarjajo s pismenostjo odraslih, iz izkusenj pri izpeljevanju izobrazevalnih
programov za razvoj pismenosti odraslih in ob tem tudi presojamo, kaksen bo
nas prispevek k uresnic¢evanju evropskih priporocil o temeljnih zmoznostih.

Neustrezno razvite temeljne zmoznosti/pismenost odraslih najbolj prizadenejo
socialno prikrajsane. Pri tem ni najvecji osebni in druzbeni problem to, da so
posamezniki za svoje delo slabo placani in Zivijo na robu druzbe, ampak to, da
so bili prikrajsani za moznost, da bi se osebnostno razvili in primerno izobrazili,
zato ne morejo izkoristiti priloznosti, ki jim jih ponuja okolje. Pri nas je pojav
neustrezno razvitih pisnih spretnosti odraslih mnozic¢en, zato ga je mogoce rese-
vati samo z mnozi¢nim izobrazevanjem94 ter usklajenimi ukrepi na osebni, soci-
alni in politi¢ni ravni.

Zaradi tega sta za nadaljnji razvoj podrocja pomembna ukrepanje politik (izobraze-
valne in drugih) in podpora stroke pri razvijanju omrezij — programov in njihovih
izvajalcev za razvoj temeljnih zmoznosti odraslih.

NajpomembnejSo vlogo in odgovornost pri uresnicevanju ucinkovitih strategij za
razvoj temeljnih zmoznosti odraslih ima Ministrstvo za Solstvo in Sport. V to
odgovornost sodi tudi povezovanje in sodelovanje z drugimi ministrstvi, social-
nimi partnerji in interesnimi skupinami. Ministrstvo je odgovorno tudi za razvoj
in sprejetje nacionalnega standarda temeljnih zmoznosti za odrasle in za razvoj
ustrezne infrastrukture za pridobivanje, ohranjanje in razvoj pa tudi za ugotav-
ljanje in potrjevanje temeljnih zmoznosti odraslih. Odlocilnega pomena pri zvi-
Sevanju ravni zmoznosti odraslih na dogovorjeni nacionalni standard je razvoj
spodbud za posameznike, delodajalce in lokalne skupnosti za vkljucevanje odra-
slih v izobraZevalne in druge dejavnosti, ki omogocajo pridobivanje, ohranjanje
in razvoj temeljnih zmoznosti. Vse te dejavnosti pa morajo biti podprte tudi z
drugimi politikami (socialno, kulturno, trg dela itn.), ki so odgovorne za razvija-
nje delovnih in druzbenih okolij, v katerih imajo odrasli dovolj priloznosti, da
uporabljajo in razvijajo svoje temeljne zmoznosti.

Pri nadaljnjem oblikovanju omreZja za razvoj temeljnih zmoznosti odraslih je
klju¢nega pomena izhodisce, da morajo temeljne zmoznosti zadostiti osebnim
in druzbenim potrebam in potrebam na trgih dela. V praksi to implicira, da ni
mogoce razvijati temeljnih zmoznost odraslih le z njihovim vkljucevanjem v
posebne izobraZevalne programe za razvoj temeljnih zmoznosti. Izhajati je

94 25 000 odraslih z neustrezno razvitimi pisnimi spretnostmi bi morali vsako leto vkljuciti v programe
za razvoj pismenosti, Strategija za zvidevanje ravni pismenosti odraslih, 2003.
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treba iz spoznanja, da je mogoce temeljne zmoznosti ucinkovito razvijati v
izobrazevanju, ki izhaja iz osebnih, delovnih in druzbenih izkusenj odraslega.
To Se posebno velja za razvoj pre¢nih temeljnih zmoznosti: teh ni mogoce raz-
vijati v specializiranih izobrazevalnih programih (kot npr. ucenje ucenja, aktiv-
no drzavljanstvo pa tudi digitalne spretnosti), ampak le v neposredni povezavi
z delovnimi, druzbenimi ali Zivljenjskimi procesi, ki zahtevajo prakti¢no upora-
bo teh zmoznosti.
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SPREMENJENE PODOBE MLADOSTI IN

__PREHODOV V ODRASLOST
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V zadnjem desetletju se je polozaj mladih temeljito spremenil. Za manjsino mladih
so spremembe odprle moZnosti za uspeh, kariero, gmotni polozaj, zivljenjski slog,
ki si jih prej ni bilo mogoce zamisliti. Vse ve¢ mladih pa se spopada z negotovim
delom za dolocen ¢as, s podaljSano odvisnostjo od svojih druzin, precej3njim pove-
¢anjem izobrazevalnih in delovnih zahtev, z institucionaliziranjem nizjih dohodkov
in s precejsnjim povecanjem stroskov za zagotavljanje vsaj razumne stopnje neod-
visnosti. Polozaj mladih v globalni druzbi pa tudi v lokalnem okolju je danes neja-
sen in protisloven. V globalni druzbi se mladim v splo3nih konvencijah o ¢loveko-
vih pravicah in pravicah otrok in mladostnikov priznavajo posamezne kompetence
in pravice na nacelni ravni. Obenem pa jih globalni kapitalski interesi in procesi
ovirajo pri doseganju poglavitnih pravic: ekonomske in socialne samostojnosti. V
lokalnem okolju si morajo 3ele priboriti »svoje ime« in priznanje za umestitev v
poloZzaje, ki jim bodo omogocili ekonomsko samostojnost in neodvisnost.

TEMELJNE DILEME ODRASCANIJA V SODOBNIH DRUZBAH

Dejstvo je, da oznacuje Zivljenjski polozaj danasnjih mladih svojevrsten razkol med
vedno vedjim obsegom svobode in avtonomnosti mladih pri odlocanju o poteku
Zivlienja ter vedno vedjimi nejasnostmi in tveganji pri nacrtovanju Zivljenja.
Individualizacija Zivljenja pomnoZzuje Stevilo in obseg tveganih Zivljenjskih odlocitev
in zivljenjskih poti za vse mlade. Pri tem se tveganja zopet najbolj zgostijo pri tistih,
ki nimajo ustrezne ekonomske in socialne podpore pri svojih druzinah, so nezapo-
sleni ali jim grozi dolgoro¢na nezaposlenost. Mlade obremenjuje tudi splosno
upadanije trdnih in splosno zavezujocih pravil in Zivljenjskih usmeritev, na katere bi

se lahko oprli v problemskih polozajih in svojih osebnih krizah.

Druzba od mladih pricakuje, da bodo Ze zgodaj sprejemali daljnosezne Zivljenjske
odlocitve, na primer o izobrazbenih poteh. V sistemu izobrazevanja in Sole mora-



o biti otroci zgodaj odgovorni za svojo usmeritev v izobrazevanju pa tudi za pri-
dobivanje razli¢nih spriceval in nazivov. Tudi nekatere druge dejavnosti, ki so sicer
znacilne za odrasle, na primer porabniska in medijska usposobljenost, se selijo v
vse zgodnejsa leta. Obenem pa se vstop v osrednje druzbene polozaje, v kontinu-
irano in trajno zaposlitev, v ustvarjanje lastne druzine in starsevstvo v povprecju
pomika v poznejsa leta zivljenja (Du Bois-Reymond, Chisholm, 2006). To nam
potrjuje tudi pregled podatkov o potekih odras¢anja iz raziskav v devetdesetih
letih v Sloveniji (Ule, Kuhar, 2003). Vecina teh sprememb se je zgodila v dokaj
kratkem casu, zato postajajo referen¢na obmocja, ki so nekdaj zagotavljala kolikor
toliko zanesljive in predvidljive prehode v odraslost, negotova in zamegljena.

Proces vkljucevanja v druzbo odraslih je vedno tudi proces socialne selekcije za posa-
mezne druzbene polozaje. Bistvena dejavnika te selekcije sta danes predvsem izobra-
Zevalni in vzgojni proces ter stopnja uspesnosti posameznika v tem procesu. Pomembna
sestavina statusnega premika od otrostva in mladosti v odraslost je napredovanje
mladega cloveka po statusni lestvici v skladu z izobraZevalnimi dosezki, doseZeno kva-
lifikacijo za delo in dosezenim kulturnim habitusom. Kon¢na odlocitev o dosezenem
statusu sicer pripada sistemu dela (zaposlitve), vendar na to mocno vplivajo izobraze-
valni dosezki (certifikati, dosezene stopnje, zlasti akademske). Ti naj bi bili poglavitni za
vse ve¢ mladih, ki podaljSujejo izobraZevanje na visji in visoki stopnji (Ule, 2008).

V raziskavi o socialno-ekonomskem poloZaju Studentske mladine v letu 2008 so
Studentje na primer na vprasanje, kaj bi bili pripravljeni narediti, da bi si izbolj3a-
li poklicne moznosti, najpogosteje (80 %) izbrali odgovor »dopolnilno se izobra-
zevati«. Odgovore kaze naslednja slika.

Slika 2:  Ce bi si s tem izbolj3al/-a poklicne moznosti, ali bi bil/-a pripravijen/-a ...
(moznih vec¢ odgovorov)

Dopolnilno se izobraZevati. _ 80, 3%
Nadaljevati s podiplomskim $tudijem. _ 73, 1%
Preseliti se v vecje slovensko mesto. _ 63 6% :
Delati zunaj svojega poklica. _ 51 8% : 3
Preseliti se tudi zunaj Slovenije. _ 41 5% |

Preseliti se v katerikoli kraj Slovenije. _ 37 5%

Spremeniti smer tudija. _ 35 7%

Politicno se angazirati _ 21 9% o

Odpovedati se druzini, otrokom. - 7 3% ! : ‘

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
Vir: Ule idr., 2008.
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Obenem je pa pomemben vzrok za veliko narascanje deleza mladih, ki sodelu-
jejo v Solanju, pomanjkanje priloznosti za ucinkovito poklicno usposabljanje in
manko priloznosti za smiselno zaposlovanje. Za veliko mladih je njihovo nadalj-
nje izobrazevanje prej odsev manjsih moznosti na trgu delovne sile kot vegjih
moznosti v izobrazevanju. Res je, da se je zvisala sploSna raven izobrazbe med
mladimi, vendar so z narasc¢anjem zahtev po bolj kvalificirani delovni sili mladi iz
srednjih in visjih plasti spet pridobili najvec. Dobivajo visje zaklju¢ne ocene ob
koncu osnovnega in srednjega izobrazevanja kot mladi iz nizjih druzbenih plasti.
Vpisujejo se v prestiznejSe Sole.

Te razlike so Se vecje, ¢e primerjamo ucne uspehe mladih srednjih in visjih plasti z
uc¢nimi uspehi mladih iz marginaliziranih druzbenih skupin, na primer etni¢nih
skupin, kot so Romi, migranti. Zanimivo je 3e, da so od sredine devetdesetih let v
vseh skupinah in na vseh ravneh izobraZevanja, od osnovne Sole do univerzitetne
diplome, po Studijskem uspehu dekleta boljsa od fantov, vendar nimajo zato nic¢
boljsih ali enakopravnejsih moznosti za zaposlitev v primerjavi s fanti. Zato se zdi,
da gre pri dekletih in Zenskah za ¢im hitrejsi tek zato, da bi obstale na mestu.

Socasno s podaljsevanjem Solanja se razteza obdobje odvisnosti ali polodvisnosti
mladih od izvornih druzin. PodaljSana odvisnost od starsev, ki nikakor ni le gmo-
tne narave, je proces, ki je opazen povsod po Evropi, le da so regionalne razlike
velike. Za Slovenijo velja, da je ta proces posebno izrazit (Ule, Kuhar, 2003). To
je razvidno tudi iz primerjave odgovorov iz Evropske raziskave vrednot.

Slika 3:  Ali Zivite skupaj s starsi?

100
90 ¢
80 &
70 4
W 17-25 let
L, 60+
® W 26-33 let
2 50 -
8 [24-41 let
40 o
M nad 42 let
30 -
20 -
10 4
0

Slovenija Ceska Svedska Italija

Vir: Evropska raziskava vrednot (European Values Survey), 2004.



PodaljSana ekonomska odvisnost od starSev od mladih zahteva, da vzdrzijo Ste-
vilne konflikte, ki izvirajo iz te podaljSane kohabitacije starSev in odrascajocih
mladih. PodaljSevanje odvisnosti od izvorne druzine pomeni, da se povecuje
Stevilo let, ko so mladi odvisni ¢lani druzbe, ko starsi in izobrazevalne ustanove
vlagajo vanje. Tako so mladi marginalizirani na trgu delovne sile, izkljuceni iz
glavnih tokov druzbe odraslih in posledi¢no odrinjeni od izvorov modi. Nizka
cena dela mladih nagrajuje zaposlovalce, ne mlade. Zaposlovalci pridobijo, ko
dobijo poceni delovno silo z najnovejso izobrazbo (Cote, Allahar, 1994). Brez
svojih ekonomskih in politi¢nih predstavnikov imajo tudi malo pravic in privilegi-
jev ter nizji druzbeni polozaj. Ce upostevamo $e to, da po 3olanju redko dobijo
delo, ustrezno njihovim kvalifikacijam, in da so na zacetku navadno obsojeni na
najnizja placila, potem vidimo, da je postala cena mladosti zelo visoka.

TEZAVNI PREHODI V ZAPOSLITEV

Prehod iz Sole v zaposlitev ima za mlade poseben pomen, pomeni namrec pre-
hod iz mladosti v odraslost. Vstop v delo omogoca dolgorocno nacrtovanje
Zivlienja, kariere, druzine. Dokler se tudi ekonomsko ne osamosvojis, Se naprej
Zivis nekaksno podaljsano otrostvo, v odvisnosti od druzine in 3e SirSe, v odvisno-
sti od druzbe. Zato vse teZji prehod v delo najbolj prizadene prav mlade. Za
mlade v prehodu v odraslost se je najprej zacel uveljavljati sistem proZne pod-
zaposlenosti, ki se oblikuje na robu uradnega sistema polne zaposlitve. Zanje to
pomeni menjavanje nezaposlenosti z obstudijskimi zaposlitvami, delnimi zaposli-
tvami, z delom v alternativni ekonomiji, s prekarnimi zaposlitvami. Pojavljajo se
vprasanja, ali naj se odlocitev o trajanju mladosti in izobraZevanja ter vstopu na
trg delovne sile prepusc¢a mladim in njihovim starSem ali naj se institucije in drza-
ve vpletejo v te odlocitve. Naj mladim omogoc¢imo, da so ¢im dlje mladi, ali naj
si — nasprotno — prizadevamo za skrajSevanje mladosti in hitrejSo udelezbo na
razli¢cnih podrocjih sveta odraslih? Ekonomske razmere in institucije v sodobnih
evropskih druzbah pravzaprav kaznujejo prehitre skoke v odraslost s slabsimi
gmotnimi in kulturnimi polozaji.

Zgodovinska izkljucitev mladostnikov iz sistema mezdnega dela pomeni tudi
spremembo odnosa do dela. Mladi razvijajo vecjo kriti¢no distanco do storilno-
stnih nacel in dela. Namesto pretezne usmeritve v mezdno delo in trajno zapo-
slitev, ki je prevladovala pri dosedanji mladi generaciji, lahko pri¢akujemo preu-
smeritve na druga podrocja. Mezdno delo izgublja monopolni poloZaj necesa,
kar doloca smisel (odraslega) Zivljenja. Kot konkuren¢na motiva se pojavljata
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samorazvoj in zasebnost. Domnevamo, da se bodo okrepile predstave o ucenju
kot delu, tudi o porabniskih dejavnostih kot obliki dela, o odnosnem delu, vzgoj-
nem delu. Odnos do dela postaja abstraktnejsi, bolj Zelja po doseganju uspehov
ali ustvarjalnosti in samouresnicitvi.

Ceprav nekateri dozZivljajo te zamegljene razlike med mladostjo in odraslostjo
kot podaljsano obdobje mladostniskega moratorija, eksperimentiranja, je to za
druge marginalizacija, izkljucevanje iz ekonomskega in politi¢cnega sveta. Kakor
koli, dejstvo je, da linearno razumevanje prehoda v odraslost danes nima vec
pravega mesta v zivljenjskem poteku. Prehodov ne moremo vec opraviti zapore-
dno. So pa prav prehodi, predvsem tisti iz mladosti v odraslost, postali osrednja
razseznost novega zivljenjskega polozaja ljudi. S tega vidika so mladi odrasli
»strateSka skupina, ki razkriva osrednje strukture druzbenih sprememb in nam
zagotavlja uvid v prihodnji razvoj, strategije in politike prehajanja (Ule, 2008).

Raziskovalci Zivljenjskega poteka hkrati ugotavljajo in domnevajo, da veliko mladih
iz sedanje kohorte ne bo nikoli odraslo po konvencionalnih standardih, ampak
bodo lahko dolgo ali celo za vedno ostali v nekaksnem polodraslem obdobju, na
primer v nejasnem ekonomskem statusu prozne podzaposlenosti, ali v nejasnem
partnerskem razmerju brez obveznosti in odgovornosti, ali v oskrbi v izvorni dru-
Zini. Lahko bodo zelo uspe3ni na nekem podrocju, na primer v delovni karieri, in
povsem nedorasli na drugem, na primer v intimnih razmerjih (Ule, 2008).

Pokazalo se je tudi, da so mladi 3e vedno in ves ¢as pod dolocenimi pritiski in
znotraj meja, povezanih z njihovim razrednim polozajem, kot pravita Johanna
Wyn in Robert White (1997). Ze izkusnja starsev z razrednimi razlikami in njihov
polozaj v proizvodnih odnosih oblikujejo ekonomska, kulturna in druzbena sred-
stva, ki so dosegljiva otrokom in mladim. Ta poloZaj se prevaja v jasne razlike
med mladimi glede kraja in vrste bivanja, izobrazbe, priloznosti za zaposlitev in
kariero. Marginalizacija je posledica zdruzevanja vseh teh oblik neenakosti.

Kako usodno lahko mlade zaznamuje brezposelnost, opozarjajo predvsem
raziskave, ki primerjajo populacijo zaposlenih mladih s populacijo brezposelnih
mladih. Studije kaZzejo predvsem na druga¢no samopodobo in samospostova-
nje ter stalis¢a do sveta in Zivljenja pri nezaposlenih mladih. Usodno negativna
posledica dalj ¢asa trajajoce brezposelnosti mladih je, da se lahko spremeni
odnos do dela. Raziskave kazejo, da dozivljajo tisti nezaposleni, ki jim delo ne
pomeni kak3ne posebne vrednote, svoj polozaj manj stresno. Tisti mladi pa, ki
imajo delo za visoko vrednoto, dozivljajo nezaposlenost zelo dusevno obreme-
njujoce.



Negativen odnos do dela deluje kot nekak3en obrambni mehanizem pred pre-
hudo dusevno stisko nezaposlenih mladih. Najustreznejsi teoretski okvir za poja-
snjevanje negativnih psiholoskih posledic brezposelnosti za mlade je teorija
naucene nemoci. Po tej teoriji vodi podaljs$ana nezmoznost nadzorovati
pomembne dogodke do posplo3enega pri¢akovanja, da te dejavnosti ni mogoce
nadzorovati (Ule, 2009). Posledica nezmoznosti za nadzorovanje svojega zivlje-
nja je zmanjsanje miselnega truda za resitev problema, zmanjsa se motivacija,
poveca se Custveni pritisk.

Da so mladi iziemno obcutljivi prav na izgubo ali poslab3anje polozaja, kazejo
Stevilne raziskave o mladini (Ule idr., 2000; Miheljak, 2002; Ule, Kuhar, 2003,
Ule idr., 2008). Ce nimajo moznosti za konstruktivne in druzbeno priznane poti
za doseganje pricakovanega socialnega polozaja, poskusajo doseci alternativni
socialni poloZaj. To lahko pomeni produktivni spopad z obstojecimi razmerami:
socialne proteste, mladinska gibanja, alternativo. Se veckrat pa to vodi v
destrukcijo, nasilje ali samodestrukcijo. S temi dilemami se bo treba v Evropi in
pri nas v prihodnosti ukvarjati bolj premisljeno.

SOCIALNA RANLJIVOST MLADIH

V/sa nasprotja in tezave, s katerimi se morajo spopadati mladi danes, povecujejo
njihovo socialno in psiholosko ranljivost (Ule idr., 2000). Z izrazom »socialna
ranljivost« oznacujemo mlade, ki so, kadar so v stiku z druzbenimi institucijami,
bolj izpostavljeni njihovemu nadzoru in ukrepom, kot pa imajo koristi od institu-
cionalnega poseganja (Schuyt, 1995, 8). Bistvo socialne ranljivosti je stopnjeva-
nje tezav in kopicenje neresenih problemov, ki izhajajo drug iz drugega: slab
Solski uspeh, nizka izobrazba, slabe zaposlitvene moznosti, gmotne, socialne,
Custvene, zdravstvene tezave. Strukturne lastnosti socialne ranljivosti, na primer
slab izhodis¢ni polozaj, se praviloma prepletajo s kulturnimi in interakcijskimi
vidiki, na primer manj ¢ustvenih in socialnih podpor v ozjem in Sirsem okolju.

Dolgoroc¢no so ekonomsko, socialno in psiholosko najranljivejse skupine mladih

(Walther, Pohl, 2005):

e mladi, ki so predcasno izkljuceni iz izobrazevanja in Sole,

e tisti, ki neposredno preidejo iz 3ole na delo in vstopijo v nizkokvalificirane in
nestabilne segmente trga dela,

e tisti, ki po poklicnem usposabljanju vstopijo v nestabilne segmente trga dela
ali postanejo nezaposleni takoj po usposabljanju,
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e tisti s slabimi izobrazevalnimi kvalifikacijami (¢etudi so dokoncali osnovno
solo),

e mladi, ki nimajo financne in/ali custvene podpore svoje druzine,
e tisti, ki gredo po alternativni poti (na primer zgodnje starsevstvo).

e Ekonomsko ogrozen posameznik je ogrozen tudi v vseh svojih socialnih
odnosih — od medosebnih odnosov do odnosov z institucijami. Posameznik
tako ostaja brez ekonomskega, socialnega, kulturnega in psiholoskega kapi-
tala, s katerim bi se lahko uprl potiskanju na druzbeni rob. Zato so »novi
revni« globalno socialno odvisni, obenem pa tudi globalno izloceni iz vecin-
ske druzbe in kulture. Nove oblike revicine oznacujejo predvsem tiste poteze,
ki se lepijo na posameznika kot njegove osebne poteze in izkudnje, ki jih
ponotranji in tako Se bolj poglobi izkusnjo svoje Zivljenjske odpovedi — na
primer zavest o izgubi obraza, obcutki sramote in osebne krivde za lasten
neugoden Zivljenjski polozaj.

Tudi druzbeno izkljuc¢evanje danes temelji na novih izkusnjah in oblikah revsci-
ne, ki jih bolj kot gmotno pomanjkanje in nezaposlenost dolo¢ajo manko
alternativ, volje in motivacije ter predstav o moznem drugacnem Zzivljenju. Ne
gre za to, da bi prevladujoce druzbene skupine zavestno diskriminirale revne,
temvec bolj za odrezanost teh plasti od glavnih druzbenih in kulturnih tokov.
Ta odrezanost napreduje toliko bolj, kolikor bolj se krepi kapital na racun sla-
bitve (mezdnega) dela.

Mlade, ki se znajdejo v novih oblikah revicine, loci od tradicionalne »proletarske
mladine« v industrijskih druzbah to, da ni vec specifi¢nih »proletarskih« subkul-
tur in socialnih mrez, ki so mladim nizjih druzbenih plasti Se tja do osemdesetih
let tega stoletja ponujale razli¢ne oblike solidarnostne pomoci ter podpore in jim
dajale vsaj vtis skupinske moci. To pomeni, da socialno ogrozenim mladim in
mladim, ki jim grozi dolgoro¢na nezaposlenost, manjkajo pomembni dejavniki
socialnega imunskega sistema, namreC viri skupinske sociokulturne kreativno-
sti, skupinska samopomoc in solidarnost vrstnikov.

POSLEDICE SOCIALNE IZKLJUCENOSTI IN
MARGINALIZACIJE

Nekateri ameriski in britanski teoretiki druzbene odklonskosti so v minulih dese-
tletjih razvili tezo, da so druzbeno izkljuceni mladi poglavitni del tako imenova-
nega podrazreda, to je druzbene skupine tistih, ki se nikakor ne morejo ali



nocejo vkljuciti v delo in institucije sodobne druzbe in zivijo parazitsko Zivljenje
na druzbenem obrobju (Murray, 1994; Marshall idr., 1996). Jedro sodobnih teo-
rij o podrazredu socialno izklju¢ene mladine je teza, da se mladi iz te druzbene
skupine neizogibno socializirajo v deprivilegiranem in prikrajsanem okolju
(MacDonald, 1997). Po tem pojmovanju se podrazred reproducira prav z izku-
snjo marginalizacije in prikrajsanosti ter odsotnosti posebne samozavesti in
kolektivne izkudnje, ki je bila znacilna za tradicionalni delavski razred.

Ce vzamemo zares tezo, da sodobna druzba promovira dve skupini mladih —
mlade, ki uspesno izrabljajo moznosti, ki jim jih ponujata sodobna, tehnolosko
razvijajoCa se druzba in podaljSano izobrazevanje, ter drugo skupino mladih, ki
v teh procesih izgubljajo, ker nimajo dovolj virov, podpore, da bi bili v tej tekmu-
joci druzbi uspesni — potem se zdi smiselna teza, da obstaja podrazred mladih,
ki doZivljajo nove oblike socialnega izkljucevanja kot posledico strukturnih spre-
memb v druzbi. Po drugi strani pa so procesi, ki podpirajo druzbeno izkljuceva-
nje mladih, prevec raznoliki in prezapleteni, da bi jih lahko razumeli v okvirih
teorije o podrazredu.

Zato je pojem mladine kot podrazreda prej metafora za tezave dela mladih ob
prehodu v odraslost, zaposlitev, polnopravno drzavljanstvo. Koncept je mogoce
uporabiti kot oznako za nove, strukturno dolocene oblike revicine in spremem-
be v razredni strukturi druzb. Najbolj ogroZeni so nezaposleni mladi iz etni¢nih
podskupin. Ne moremo spregledati, da se je v svetu mladih revnih in nezaposle-
nih spremenilo nekaj pomembnega, kar jih Zene na rob druzbenega reda in
Cezenj. Gre za groznjo stalne izkljucenosti iz obicajnih »sistemov« civilne druzbe,
gospodarstva in drzave, ne le iz sveta dela. Gre tudi za nevarnost, da bo postal
ta polozaj trajen, vsezivljenjski in se bo $iril na naslednje generacije.

Kot smo Ze ugotovili, spremembe odras¢anja mnozijo Stevilo in obseg tveganih
zivljenjskih odlocitev in Zivljenjskih poti za vse mlade. Pri tem se tveganja spet
najbolj zgostijo pri tistih mladih, ki nimajo ustrezne ekonomske in socialne pod-
pore pri svojih druzinah. Ucinki druzbenega razlikovanja so najmocnejsi na sis-
temski ravni in najgloblji na osebni ravni, zlasti ¢e so podprti s posebnimi odno-
si moci. Predsodki na primer podpirajo diskriminacijo 3ele tedaj, ko so med
akterji razlike v druzbeni moci. Govor o mladih, ki so v Soli »odpovedali«, ali
drugih, ki so bili »uspesni«, precej zakriva temeljno vprasanje, zakaj ve¢ mladih
prav iz revnejsih druzin in marginaliziranih druzbenih okolij odpoveduje v Soli in
zakaj so mladi iz premoznih druzin praviloma v njej uspesnejsi. Nobene Studije
doslej 3e niso dokazale, da so otroci iz revnejsih druzin manj sposobni in inteli-
gentni. Ne gre le za razlike med ucenci, mladimi, temvec¢ za razlike v 3olskih
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programih, ki so bolj usmerjeni k mladim srednjih in vi3jih plasti in bolj nagraju-
jejo njihove dosezke.

MLADI NA »VZPOREDNI POTI«

Izobrazba je iziemno pomembna za socialno uvrscanje in kakovost Zivljenja otrok
in mladostnikov, zato je izpad iz izobraZevalnega sistema nekaj najbolj dramatic-
nega in problemati¢nega, kar se lahko zgodi mlademu ¢loveku; primerljiv je
kve¢jemu z nezmoznostjo vstopa v delo, z nezaposlenostjo. Izpad iz 3olskega
sistema je eden od najpomembnejsih dejavnikov socialne ranljivosti ali socialne
izklju¢enosti mladih in eno od temeljnih politi¢nih vprasanj, ki zadeva otroke in
mladostnike ter izobraZevalni sistem pa tudi sistem trga dela. Po definiciji so ti
mladi osipniki torej tisti, ki zapustijo Solo pred koncem izobraZevalnega pro-
grama ali razreda, ne da bi se prepisali na drugo Solo ali v katero drugo
jzobraZevalno ustanovo (Bucchi, 2000, 2).

Posledice izpada iz 3olskega sistema so drage za posameznika in za druzbo.
Lahko jih razvrstimo v vec skupin: individualne, socialne, zdravstvene, izobrazbe-
ne, ekonomske. Nekatere od individualnih posledic izpada so: pomanjkanje
osnovne izobrazbe, manjsa funkcionalna pismenost, manjSe zaposlitvene in
ekonomske moznosti, vec¢ frustracij, vecji obcutek odtujenosti (Ule, Kuhar,
2003). Mladostniki, ki pred koncem Solanja izpadejo iz 3olskega sistema, imajo
veC tezav pri iskanju zadovoljujoce in ekonomsko varne zaposlitve kot njihovi
vrstniki s koncano 3olo. Po navadi se zaposlujejo na nizkokvalificiranih in slabo
placanih delovnih mestih. Imajo tudi vec tezav pri prilagajanju na delovno sfero
in na socialni sistem, ker nimajo ritualiziranih delovnih navad in ¢asovnega reda.

Drzave clanice Evropske unije namenjajo izpadu iz Solskega sistema precejsnjo
pozornost. Mednarodne primerjalne raziskave kazejo, da se 3olski sistemi razli-
kujejo po dejavnikih, kot so: nacini organiziranja osnovnih in srednjih 3ol, dife-
renciacija izobraZevalnih poti, u¢ni nacrti, delezi narodnega dohodka, namenje-
ni Solstvu, nacini ocenjevanja in napredovanja, nacionalni standardi znanj in
spretnosti, razlicne definicije izpada, polozaj uciteljstva, zacetna starost pri
obveznem izobrazevanju, trajanje obveznega Solanja (Walther, Du Bois-Reymond,
Biggart, 2006).

Pri primerjavi razlik med drzavami moramo biti zaradi teh razlik zelo previdni.
Delez dijakov, ki predc¢asno zapustijo izobrazevanje, je po podatkih Eurostata v

drzavah Evropske unije najvecji v Griji (34 %). Slovenijo bi lahko uvrstili ob bok



Italiji in Nemciji, kjer je delez izpadnikov priblizno 13-odstoten (Eurostat, 2005).
Najmanjsi izpad je opazen v drZzavah s samodejnim napredovanjem in v tistih
drZavah, ki imajo daljSe obvezno izobraZevanje. Na Nizozemskem in v skandi-
navskih drzavah tako srednjesolskega izpada celo skorajda ni. Izpad je visok tudi
v Zdruzenih drzavah Amerike, kjer eden od $tirih u¢encev ne dokonca srednje
Sole (Arnett, 2007). Za evropske drzave povprecno velja, da priblizno 10 % mla-
dih, ki zapustijo formalno izobrazevanje, nima nobenih kvalifikacij, in da je 45 %
mladih od petnajstega do Stiriindvajsetega leta slabo kvalificiranih, imajo najvec
nizjo poklicno 3olo.

Na stopnjo izpada v posamezni drzavi pomembno vpliva starost, do katere
morajo ucenci obiskovati Solo. Posledica razli¢nega trajanja obveznega Solanja v
posameznih drzavah je razlicna verjetnost, da bo ucenec od 3estnajstega do
osemnajstega leta izpadel iz Solskega sistema. V Veliki Britaniji in Zdruzenih
drzavah Amerike je na primer zakonska obveznost 3olarjev, da obiskujejo pouk
do Sestnajstega leta, v Nemciji, Belgiji in na Nizozemskem celo do osemnajstega
(Bratherton, 2002, 75). V Sloveniji je obvezno devetletno osnovno Solanje, torej
morajo ucenci Solo obiskovati do dopolnjenega petnajstega leta. Ucenci, ki
ponavljajo razrede, lahko prenehajo hoditi v osnovno 3olo, ne da bi koncali
osnovno $olanje, takoj ko dopolnijo petnajst let. Teh primerov ni veliko, vendar
njihovo Stevilo narasca (Brezavscek Gregori¢, 2002, 126).

Analitiki ugotavljajo, da je bil v Sloveniji pri minulih petih generacijah, ko so e
spremljali izpad iz Sole, kon¢ni izpad iz srednjeSolskega izobrazevanja od 13- do
18-odstoten (Gerzina idr., 2001). Zadnji podatki kazejo, da 13 % dijakov, ki so
se vpisali v programe srednjesolskega izobrazevanja v Solskem letu 1993/94 (ta
generacija je bila zadnja spremljana), v petih letih po prvem vpisu ni koncalo
Solanja na nobeni zahtevnostni stopniji.

Podatki Statisticnega urada RS opozarjajo, da je v Sloveniji od skupno 6,7 %
brezposelnih med aktivnim prebivalstvom, starim petnajst let ali ve¢, 41,7 %
tistih, ki imajo nepopolno osnovno $olo ali pa imajo kon¢ano samo osnovno $olo
(SURS, 2006). Med mladimi, ki ne nadaljujejo Solanja po koncani ali nedokonca-
ni osnovni Soli, je precej ve¢ moskih. Med zenskami s tako nizko izobrazbo pa
ostane vi3ji odstotek brezposelnih, kot je odstotek brezposelnih med moskimi.
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DEJAVNIKI, KI PRISPEVAJO K IZPADU 1Z SOLSKEGA
SISTEMA

Kljub priljubljenim predstavam, da mladi zapustijo $olo zaradi psiholoskih ali
socialno-ekonomskih znacilnosti, so razlogi za Solski neuspeh veliko komple-
ksnejsi. Izstop iz Sole je kumulativni proces, ne impulzivno dejanje (Finn, Rock,
1997). Dokaj redko se zgodi, da je odlocitev za zapustitev Sole hipna. Razlogi, ki
jih dijaki pogosto navajajo, na primer slabe ocene, ponavljanje letnikov, niso
nujno pravi. To so lahko zgolj racionalizacije ali poenostavitve kompleksnejsih
pogojev. Dejanje izstopa obsega medsebojno odvisno razmerje med znacilnost-
mi ucencev in 3olskimi procesi. Po navadi se pojavi kriticna napetost med oseb-
nimi tezavami in pogoji, ki so povezani z u¢encevo druzino ali socialnim okoljem
ter s Solskimi procesi in odzivi.

Kon¢ni razlog za izpad je slab Solski uspeh, neizpolnjevanje pogojev za napredo-
vanje. Po navadi je izpad povezan $e s kaksnim osebnim ali socialnim proble-
mom, zaradi katerega ucenec tezko opravlja Solske obveznosti in uposteva Sol-
ska pravila. Razlog za izpad je tako lahko sovplivanje med potrebami in
znacilnostmi socialno prikrajsanih ucencev ter Solskim procesom. Da bi razume-
li kompleksne medsebojne vplive med znacilnostmi ucencev in Solskimi procesi,
so nekatere raziskave ugotavljale, katere razloge za izstop iz 3ole navajajo ucen-
ci sami. Wehlage in Rutter (1986, str. 376) sta razloge strnila v to ugotovitev:
»UcCenci zapustijo Solo, ker jih v Soli ne marajo in ker jim Sola ni vsec.«

V tej posplositvi ali za njo so pogosto kompleksne osebne zgodbe in razlicne
izkusnje Solanja, ki jih v veliki meri oblikujejo socialni izvor, spol, etni¢na pripa-
dnost. Jordon idr. (1996) govorijo o dveh kategorijah razlogov za izpad: potisk
(push) in poteg (pull). Ucinki potiska so dejavniki znotraj Sole, ki negativno
vplivajo na povezavo s 3olskim okoljem in povzrocajo, da imajo nekateri mladi
odklonilen odnos do Solanja. Dejavniki potiska so: ¢e ucenec ali dijak trdi, da ne
mara Sole, da se ne razume z ucitelji, da ne zmore opravljati Solskega dela, da
se ne pocuti sprejetega. Ko ucenci ne opravijo letnika, ko imajo slabe ocene ali
so izkljuceni, se pocutijo, kot da so padli v luknjo, iz katere ne morejo splezati.
Zato izgubijo motivacijo za nadaljevanje Solanja.

Ucinki potega zajemajo dolgorocne dejavnike, kot so slab ekonomski polozaj,
druzinske tezave, etni¢na pripadnost, zdravje, druzinske obveznosti, nujna zapo-
slitev, ki lahko negativno vplivajo na uspeh v Soli. Veliko raziskav je pokazalo, da
sta slab druzbenoekonomski polozaj in revicina povezana z izpadom. Paulu
(1987) celo trdi, da je revscina kljucni demografski napovednik izpada: dijaki



iz spodnje tretjine lestvice druzinskega dohodka so izpostavljeni ve¢jim tvega-
njem, da bodo zapustili Solo, kot tisti iz srednje premoznih ali bogatih druzin.
Paulu (1987) trdi tudi, da je za ucence iz revnih druzin, ne glede na njihovo
etni¢no pripadnost, verjetnost izpada tri- ali Stirikrat vedja.

Z izpadom so povezani druzinski dejavniki. Pomembna je stopnja, do katere je
ucenceva druzina zmozna ustvariti druzinsko okolje, ki spodbuja ucenje, vzpo-
staviti visoka, toda razumna pri¢akovanja glede otrokovih dosezkov in kariere v
prihodnosti, sodelovati pri izobrazevanju svojih otrok. V podrobni analizi druzin-
skih vplivov so Rumberger in drugi (2000) proucevali interakcijske sloge med
starSi in otroki ter posledice izpada. Mladi, ki so izpadli iz 3olskega sistema, so
porocali, da so njihovi starsi manj vpleteni v njihovo izobraZevanje in da jim manj
pomagajo pri domacih nalogah.

Stevilni avtorji pa navajajo, da so Solski dejavniki vendarle najpomembnejsi

napovedni dejavniki izpada (Rumberger idr., 2000). Nekatere znacilnosti u¢encev

so v kombinaciji z dolocenimi 3olskimi pogoji odgovorne za odlocitev, da posa-

meznik predcasno zapusti $olo. Med splosnimi Solskimi pogoji, ki prispevajo k

izpadu, velja nasteti:

e delovanje solskega sistema samega: koliko je Solski sistem prilagojen razli¢-
nim znacilnostim ucencev, kakSno znanje je v njem prednostno, kaksni so
nacini ocenjevanja, delovanje prikritega u¢nega nacrta;

e strukture programov: vsebine predmetov, kako so ti povezani med seboj;

® organiziranost izvajanja pouka: povezanost Solskega izobrazevanja in prak-
ticnega usposabljanja.

Vecina tistih, ki so izpadli iz Solskega sistema, navaja kot razloge za izpad nezmo-
znost prilagajanja uniformnim zahtevam Sole in posledi¢no odpor do nje.
Wheelcock (1986) celo trdi, da v Solskem sistemu najprej zavrnejo nekatere ucen-
ce in s tem prispevajo k njihovim negativnim izkudnjam s 3olo, to pa utegne pov-
zrociti njihov prezgodniji izstop iz nje. Ena od znacilnosti mladih na vzporedni poti
je, da sta jim kultura uciteljev in 3olska kultura tuji. Pojem »mladi na vzporedni
poti« je vpeljala Mojca Polak (2008) v Studiji o vzrokih osipnistva iz Solskega siste-
ma in modelih vnovi¢nega vkljucevanja. Z njim oznacuje druzbeno prikrajsane
mlade, ki so izpadli iz Solskega sistema. S poimenovanjem poskusa bolj subtilno in
manj diskriminacijsko opozoriti na posebne znacilnosti in probleme te populacije
z nekaj posebnimi znacilnostmi, ki jih je treba upostevati pri pripravi programov za
preprecevanje izpada.
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V Veliki Britaniji so skovali poseben izraz, s katerim oznacujejo celotno zelo depri-
vilegirano skupino mladih. Imenujejo jih »mladi z nicelnim statusom« — Status
Zero Youth (Williamson, 1997). To so mladi od petnajstega do devetnajstega
leta, ki se ne izobrazujejo, niti ne usposabljajo, niti ne delajo. Sam pojem mladi
z nicelnim statusom opozarja na to, da celo uradna statistika pozablja nanje.
Delez, ki ga ta skupina predstavlja, pa zdalec¢ ni zanemarljiv. Ti mladi niso enovi-
ta skupina, imajo pa vec skupnih znacilnosti. Vecina jih ima za sabo kratko izo-
brazevalno pot. Solo so zavrnili pri dvanajstih ali trinajstih letih. Pri Stirinajstih ali
petnajstih letih so jo sami prenehali obiskovati ali pa so bili izklju¢eni zaradi
neprimernega vedenja. Kljub temu jih je vecina imela nekaj izkusenj s poklicnim
usposabljanjem ali z delom, ki so ga tudi izgubili. Odvisni so od starSevske pod-
pore. Ce pa te ni, se pogosto zapletejo v neodobravana, celo kriminalna dejanja.
Nekaj pa se jih naprej socializira v delinkventne subkulture.

Ceprav je z izpadom povezanih veliko dejavnikov, to ne pomeni, da ti sami po
sebi »povzrocajo« izpad posameznikov. Ta je odvisen od sovplivanja Stevilnih
kompleksnih spremenljivk, zato je teze dolociti, katere so pomembnejSe. Vendar
se raziskovalci strinjajo, da se zacne tveganje za izpad razvijati Ze zelo zgoday,
zato naj bi se ze v zgodnji dobi zaceli vpeljevati intervencijski programi.
Preventivni programi, ki vsebujejo prilagajanje posebnostim posameznih ucenk
in ucencev, veckulturni nacin obravnave vseh, gojenje sodelovanja, medsebojne-
ga spostovanja, ohranjanje dostojanstva posameznikov, iskanje in nagrajevanje
ustvarjalnih moznosti, motiviranje in strpno privzgajanje ucnih navad, spodbuja-
nje zivljenjskih nacrtov in postavljanje kariernih ciljev pri vsakem ucencu, lahko
prispevajo k zmanjsevanju izpada.

SKLEP

Demoralizacija je odgovor socialno ranljivih mladih na teZave odrascanja.
Drugace kot v prejsnjih desetletij tega stoletja imajo mladi v zadnjem deset-
letju najvec tezav prav na najpomembnejsih podrocjih Zivljenja, pomembnih za
socialno promocijo in odras¢anje mladih (Solski pritiski, zaposlitev). Zaskrbljujoci
so problemi, vezani na samopodobo, socialne stike (osamljenost), emocionalni
problemi (samodestruktivnost). To smo ugotovili tudi v empiri¢ni raziskavi ucen-
cev in u¢enk osmih razredov osnovnih 3ol v Sloveniji (Ule idr., 2000). Pri ugota-
vljanju psihosocialnih problemov in ranljivosti mladih smo zaznali dokaj visoko
stopnjo (samo)destruktivnosti, obcutkov negotovosti, krivde in demoraliziranega
odnosa do sveta in zivljenja. Pozornosti vredna je dokaj velika pripravljenost na



destruktivno vedenje (»za svoje pravice sem se pripravljen tudi fizicno boriti,
»Ce me kdo udari, udarec vrnem«) ter visoka prisotnost krivde in negotovosti
(»kadar storim kaj slabega, me vest hudo pece«, »pogosto me skrbi, kako bo z
menoj v prihodnosti«). Predvsem pa je zaskrbljujoce, da so kar za tretjino mla-
dih, zajetih v raziskavo, znacilni negativna samopodoba, nizko samospostovanje
in depresiven in celo samodestruktiven odnos do Zivljenja (»pogosto se zdi, da
ni vredno ziveti«) (Ule idr., 2000).

Tudi drugi raziskovalci ugotavljajo, da je znacilen odgovor ogrozenih mladih na
povecanje tveganja in negotovosti v Zivljenju poseben psihosocialni polozaj, ki
se kaze v obcutkih nemodi, samoodtuijitvi, socialni izolaciji, obcutku nesmisla in
praznine, obcutku nepravi¢nosti in avtoritarizmu. Zlasti ob¢utek nepravi¢nosti je
pomemben dejavnik, ki prevaja izkudnje negotovosti v psihosocialne bolecine
(bolezni). Mladi izgubljajo zaupanje v racionalnost sveta, za katerega se lahko
ustrezno pripravimo s pravo vzgojo in Solanjem. Zato se povecuje stopnja neza-
upanja do Zivljenja. Svet vse bolj dozivljajo kot sovrazen, od katerega ne more-
mo pricakovati kaj dobrega. Ta svet se zdi nepravicen, izkoris¢evalen, nasilen in
vedno bolj tuj. Tak svet minira obcutek Zivljenjske suverenosti posameznikov.

Posledica so okrepljeni obcutki osamljenosti ali socialne izklju¢enosti med mladi-
mi, o katerih porocajo tudi druge raziskave. Ne gre zgolj za subjektivne psiholo-
ske dozivljaje in njihove vsebine, temvec za kompleksnejsa stanja, ki kazejo na
»eksistencialna stanja« posameznikov in tudi celotnih skupin mladih. Pri osa-
mljenosti ne gre toliko za pomanjkanje vidnih socialnih stikov mladih z vrstniki
ali drugimi ljudmi, pac pa za obcutek, da vecina od teh zvez nima globljega
pomena, da je zgolj zacasna ali preracunljiva. Skratka, gre za manko pomemb-
nih drugih, ki bi mladostnikom pomenili »zrcalo«, v katerem bi lahko ugledali
svoj zrcalni jaz. Pri dolgocasju prav tako ne gre zgolj za subjektivna obcutja
posameznikov, temvec za izkudnjo »praznega« Casa. Ne gre toliko za to, da se
»ni¢ ne zgodi«, kot za to, da, kar se Ze zgodi, nima pravega smisla, da je zapra-
vljanje ¢asa. Pasivno preZivljanje prostega Casa je eden od najpomembnejsih
dejavnikov dolgocasja, e zlasti pa pri mladih (Csiksentmihalyi, 1997).

V raziskavi o Neenakostih v zdravju med mladostniki (Jericek Klanscek idr.,
2011), ki je bila izpeljana na mladih, starih enajst, trinajst in petnajst let, so raz-
iskovalke ugotovile, da ima kar tretjina mladostnikov, zajetih v raziskavo, nizko
z zdravjem povezano kakovost Zivljenja. Delez mladostnikov z nizko z kakovostjo
Zivljenja je najvecji v skupini z nizkim socialno-ekonomskim polozajem, v skupini
tistih, ki so menili, da, finan¢no gledano, njihovi druzini ne gre prevec dobro ali
jim gre slabse, ter pri tistih mladostnikih, kjer sta brezposelna oba starsa ali samo
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eden. Kot pomemben dejavnik razlik se je pokazal tudi olski uspeh, namrec
pomembno slabsa je kakovost Zivljenja pri tistih, katerih Solski uspeh je pod
povprecjem. Kar 11,8 % mladih sodelujocih v raziskavi ima dolocene dusevne
tezave, 8,1 % udeleZzencev pa celo povisane, kar nakazuje na veliko verjetnost
klinicno pomembnih dusevnih tezav. Tako 24 % fantov in kar 46 % deklet, sta-
rih petnajst let, poroca o tem, da so imeli »v zadnjem letu obdobje, v katerem
so se dva ali ve¢ tednov zapored skoraj vsak dan pocutili tako zalostno ali brez-
upno, da so zaradi tega prenehali poceti stvari, ki jih pocnejo sicer« (Jericek
Klansc¢ek idr., 2011). Odstotek mladostnikov, pri katerih je visoka verjetnost kli-

Py

nomskim polozajem, torej v druzinah, kjer je finan¢na blaginja najslabsa.

Eden od najpomembnejsih dejavnikoy, ki odlocajo, ali in kako mladi odrasli pre-
nasajo tveganja in stiske v sprejemanju zivljenjskih odlocitev, je Zivljenjska pro-
Znost (Masten idr., 2006). Tisti, ki so v otrostvu in zgodnji mladosti dozZiveli
veliko tezav, vendar so jih znali premagati, razvijejo posebno odpornost do
stresov in sposobnost prenasanja tveganj, ki jo imenujejo Zivljenjska proznost.
Ta je odvisna tudi od osebnostne trdnosti in podpornega socialnega okolja.
Posebno zanimivi so mladi, ki so se spremenili iz slabo prilagojenih mladih v
verodostojne mlade odrasle. Podatki Mastenove in kolegov kazejo, da so imeli ti
mladi nekaj ugodnih virov, bodisi psiholoskih bodisi socialnih, za prilagajanje na
konfliktne razmere (Masten idr., 2006). Ti mladi dokazujejo, da so mogoce spre-
membe na bolje tudi pri mladih, ki izhajajo iz konfliktnih razmer in ki so v zgo-
dnji mladosti slabo prilagojeni na prehod v odraslost. Kljub vsemu pripominjajo,
da bi bilo boljSe, ¢e uspesno odrascanje ne bi bilo toliko odvisno od trenutnih
sre¢nih okoliscin, temvec od bolj premisljenih strategij, izdelanih druzbenih vodil
in pravil o prehodih iz mladosti v odraslost. Tu imajo veliko vlogo socialne politi-
ke in ustanove, ki lahko socialno ranljivejsim mladim ali mladim na vzporedni
poti pomagajo pri prehodih v odraslost.



POSLEDICE IZKLIUCEVANJA IZ
IZOBRAZEVANJA ZA ZAPOSLOVANJE,
ZDRAVIE, STANOVANJSKO PODROCJE
N POLITICNO PARTICIPACIJO

/\/afaﬁ'gw Vrecer

uvobD

V obdobju pozne moderne se ljudje pogosto srecujemo s socialnim izklju¢evanjem
na razli¢nih podrocjih. Pravzaprav je socialno izkljucevanje dolocenih skupin ljudi
ali posameznih ljudi vedno obstajalo, v obdobju pozne moderne pa so postali
procesi izkljucevanja znova intenzivnejsi. V ¢lanku izhajamo iz teze, da izobrazeva-
nje (formalno, neformalno ali priloZnostno) pogosto preprecuje procese socialne-
ga izkljucevanja, je torej pomemben dejavnik druzbene vklju¢enosti.

Pri socialnem izklju¢evanju ne gre zgolj za stopnjo dohodka, temvec za pomanjka-
nje druzbene pripadnosti in odsotnost obcutka skupnosti. Izkljuceni se pogosto
sreCujejo z ovirami pri udelezbi v zaposlovanju in v Sirsi druzbi. IzboljSevanje znanja
in spretnosti sta prvi pogoj za zadovoljitev temeljnih potreb, za udelezbo v ekonom-
skih dejavnostih ter v polnem in aktivnem drzavljanstvu. IzobraZevanje odraslih ima
pomembno vlogo pri preprecevanju brezposelnosti in dolgotrajne revicine (cf.
OECD, 1999). Analiza OECD (1999) ugotavlja, da je tveganje socialnega izkljuceva-
nje vecje pri dolocenih starostnih, etnicnih, spolnih in druzinskih okolis¢inah.
Taksne skupine so na primer samohranilke pa tudi druzine, na celu katerih so mladi,
zlasti osipniki in tisti brez ustrezne izobrazbe, druzine hendikepiranih, starejsi
moski, ki so del aktivnega prebivalstva, in starejSe Zenske, ki Zivijo same. Vendar pa
ugotovitve iste Studije kazejo na to, da so druZine in skupnosti lahko materialno
revne, a socialno bogate. Ucenje odpira prostor za ekonomske dejavnosti in vire ter
spodbuja razlicne vidike druzbenega, kulturnega in osebnega Zivljenja (OECD,
1999). Na ucenje se vedno bolj gleda kot na prvi pogoj za osebni in druzbeni
napredek (cf. Schuller, 2004).
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Po mnenju OECD (1999) sta neustrezno 3olanje in funkcionalna nepismenost
najpomembnejsa vzroka socialnega izkljucevanja. Izboljsanje funkcionalne
pismenosti otrok, mladine in odraslih je tudi eden izmed temeljnih ciljey, ki jih v
prizadevanjih za zmanjSevanje revicine in socialne izklju¢enosti uresnicuje izo-
brazevalna politika v Sloveniji (Ministrstvo za delo, druzino in socialne zadeve,
2000). Med drugimi temeljnimi cilji so povecati obseg udelezbe otrok in mladine
v izobraZevanju, oblikovati programe, ki povecujejo socialno integracijsko viogo
Sole, doseci vecjo dostopnost vzgojno-izobrazevalnih programov (mreza 3ol in
vrtcev), zmanjsati osip ucencev, razvijati motivacijo za nadaljnje — vsezivljenjsko
izobrazevanje, zagotavljati pogoje za 3olanje vseh otrok in mladine, s posebno
pozornostjo do socialno ogrozenih otrok (ucbeniski skladi, brezpla¢na malica,
Stipendijska politika) itn.

V prispevku se osredinjamo na posledice izkljucevanja iz izobrazevanja na razlic-
na podrocja druzbe, kot so zaposlovanje, zdravje, stanovanjsko podrocje in
socialna in politicna participacija. V nadaljevanju bodo predstavljeni rezultati
Projekta 3 projekta Included.? Ti rezultati so pomembni za ugotavljanje tega,
kako izkljucevanje iz izobrazevanja vpliva na razlicna podrocja druzbe, kot so
zaposlovanje, zdravje, stanovanjsko podrocje in politicna participacija in kaksne
oblike izobrazevanja pomagajo premagovati socialno izklju¢enost. S prikazom
rezultatov tega projekta bomo orisali, kakSne so posledice izkljucevanja iz izo-
brazevanja na navedena podrocja druzbe.

Raziskovalno vprasanje analize literature o izzivih evropske druzbe znanja je bilo,
kak3na je vloga izobrazevanja v njej. Analizirano je bilo tudi izkljucevanje in
vkljucevanje v izobrazevanju v povezavi s socialnim izklju¢evanjem in vkljuceva-
njem na razli¢nih podrodjih druzbe, kot so zaposlovanje, zdravstvo, stanovanjsko
podrocje in socialna in politicna participacija. Glavna metodologija projekta
Included je bila kriticna komunikacijska metodologija. Zasnovana je na dialogu
in poudarja vklju¢evanje glasov predstavnikov izkljucenih skupin v raziskovalni
proces. Temelji na Studijah avtorjev, kot so Habermas (1984, 1987), Beck (1992),
Touraine (1997), Gomez, Flecha (2006) itn. Cilj kriticne komunikacijske metodo-

95 Izvirni naslov projekta Included je Strategies for inclusion and social cohesion in Europe from
education. Stevilka projekta je CIT4-CT-2006-028603, zacel se je novembra 2006, konc¢an pa bo
decembra 2011. To je projekt 6. okvirnega programa, ki ga financirata Evropska komisija in
Ministrstvo za Solstvo in 3port. V projektu sodeluje 13 drzav, koordinatorji so organizacija Crea,
Univerza v Barceloni, José Ramon Flecha Garcia pa je glavni raziskovalec. Drugi partnerji, ki smo
sodelovali pri Projektu 3, so Andragoski center Slovenije (ACS), Donau-Universitat Krems-Universitat
fur Weiterbildung (DUK), Universita degli studi di Firenze (UNIFI), Baltic Institute of Social Sciences
(BISS), Universitatea de vest din Timisoara (UVT), Centre for European Policy Studies (CEPS) in
Helsingin Yliopisto (UH).



logije je demonopolizacija ekspertnega znanja (Beck idr., 1994) tako, da pred-
stavniki ranljivih skupin sodelujejo Ze pri zasnovi raziskave pa tudi pri preverjanju
rezultatov. Jesus Gomez je menil, da ima vsak ¢lovek zmoznost analizirati real-
nost in konstruirati znanje, poudarjal je, da se lahko ljudje iz akademskega
okolja veliko nau¢imo od ljudi iz drugega socioekonomskega okolja, prvi pogoj
pa je, da je dialog enakopraven (Gomez, Puigvert, Flecha, 2011).9°

V okviru analize literature so bile uporabljene kvantitativne metode, in sicer sekun-
darne analize statisticnih baz v Evropi, da bi ugotovili odnos med izobrazevanjem in
socialnim izkljucevanjem in vkljucevanjem v Evropi. Uporabljeni so bili podatki iz
statisticnih baz podatkov Eurostat, OECD, Eurobarometer, The European Social
Survey in The World Value Survey. Pri ugotavljanju manjkajocih podatkov v navede-
nih statisti¢nih bazah podatkov je bil uporabljen tudi dialoski pristop opravljenih 12
intervjujev v Sloveniji z druzbenimi akterji (nevladne organizacije, univerze, javna
uprava) in s predstavniki ranljivih skupin, ki so izkljucene iz zaposlovanja, zdravstva,
stanovanjskega podrocja in politicne participacije. Opravljena je bila analiza priporo-
¢il in direktiv Evropske unije o moznostih za zaposlovanje, povezanih s stopnjami
izobrazbe, 0 moznostih zdravja, povezanih s stopnjami izobrazbe, o moznostih pri-
dobitve stanovanja, povezanih s stopnjami izobrazbe, in 0 moznostih politicne par-
ticipacije, povezanih s stopnjami izobrazbe. Rezultati, ki so predstavljeni v nadaljeva-
nju, so nastali tudi na podlagi 174 intervjujev na lokalni, regionalni, nacionalni in
mednarodni ravni na podrocju zaposlovanja, zdravja, stanovanjskega podrocja in
socialne in politicne participacije. Intervjuji so bili opravljeni s predstavniki ministrstey,
(evropskimi) parlamentarci, predstavniki zavodov za zaposlovanje, razli¢nih zbornic,
centrov za socialno delo, nevladnih organizacij, z uradniki itn. v Sloveniji, Spaniji,
Italiji, Avstriji, Romuniji, Finski in Belgiji, v slednji so bili opravljeni intervjuji tudi na
mednarodni ravni v evropskih organizacijah v Bruslju (33 od 174 intervjujev). Tudi
intervjuji so bili interpretirani v skladu s kriticno komunikacijsko metodologijo.

ZAPOSLOVANIE

Iz rezultatov analize literature in intervjujev je razvidno, da je povezava med
izklju¢enostjo iz izobrazevanja in brezposlenostjo. Crea (2008) je v analizi litera-
ture ugotovila, da so posledice pomanjkanja spretnosti pismenosti, nizjih stopen;
izobrazbe in osipnistva vidne v tezavah pri iskanju sluzbe in dolgotrajni brezpo-

96 V projektu Included je bil ustanovljen odbor, sestavljen iz predstavnikov ranljivih skupin, ki so
spremljali rezultate projekta in jih komentirali. Pogosto pa so svoje izkusnje v projektu sami predstavili
tudi na mednarodnih znanstvenih konferencah.
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selnosti. Poleg tega so sluzbe tistih z niZjo izobrazbo manj stabilne, bolj prekar-
ne, imajo nizjo placo, pogosto pa je zanje znacilna tudi manjsa produktivnost
(Crea, 2008). Rezultati intervjujev so pokazali, da so v veliki meri med nizje izo-
brazenimi izklju¢eni prav predstavniki ranljivih skupin (Ojala, Kaalikoski, Niemela,
2009). Pri manj izobrazenih je torej tveganje revicine vecje. Iz statisticnih podat-
kov Eurostata je razvidno, da je stopnja zaposlenosti Zzensk manjsa ne glede na
starostno skupino ali stopnjo izobrazbe (Crea, 2009 a). Zenske imajo torej man]
moznosti na trgu dela, zlasti manj izobrazene. Iz statisticnih podatkov je razvi-
dno tudi, da delajo manj izobrazeni ve¢ ur kot bolj izobrazeni, pogosto tudi vec
kot 61 ur na teden. Manj izobrazeni tudi pogosteje delajo brez pogodbe kot bolj
izobrazeni (Crea, 2009 a).

Iz analize literature je razvidno, da so posledice visje stopnje izobrazbe, visje
ravni pismenosti ter vklju¢enosti v vsezivljenjsko ucenje vidne v vedji zaposljivosti
ter v vedji stabilnosti zaposlitev (Crea, 2008). Glede na statisticne podatke je
vedja zaposljivost zlasti tistih, ki imajo srednjesolsko ali visjo izobrazbo (Crea,
2009 a). Tudi bolj izobrazene zenske so zaposlene v vecji meri kot manj izobra-
Zene. Tisti, ki so bolj izobrazeni, imajo visjo placo kot manj izobrazeni in trajnej-
Se pogodbe. Pri viSje izobrazenih je torej tveganje revicine manjse kot pri tistih
Z niZjo izobrazbo.

Iz analize literature je razvidno, da vodi promoviranje dimenzije spolov in etni¢ne
raznolikosti v zaposlovanju v ve¢jo ucinkovitost in enakopravnost (Crea, 2009 c).
Etni¢na raznolikost je pri zaposlovanju dodana vrednost, kar dokazujejo tudi
izkudnje podjetij Microsoft, Endesa in IBM, ki namenjajo etni¢ni in kulturni
raznolikosti veliko pozornosti.

Strokovnjak iz Endese je povedal: »V Endesi verjamemo, da je raznolikost pozi-
tivna vrednota, ki obogati organizacijo, ne glede na to, od kod izvira raznolikost,
nanjo gledamo kot na nekaj pomembnega /.../. Ne govorimo o zakonu o ena-
kopravnosti, temvec o enakih moznostih, neodvisno od tega, od kod izvira
raznolikost /.../« (Crea, 2009 ¢, 14).

Kot piSe Thomas (2004, v Crea 2009 ¢), imajo podijetja s pozitivnim odnosom do
raznolikosti, kot na primer IBM, vec¢jo produktivnost in dobicek, ¢e med vodstve-
nim osebjem povecajo Stevilo tistih, ki pripadajo po navadi izklju¢enim skupinam,
kot so zenske, homoseksualci ter etni¢ne in kulturne manjsine. Navedena podjetja
imajo napisane posebne strategije za promoviranje raznolikosti in vkljucevanje
pripadnikov tradicionalno izkljucenih skupin.



MesSane intervencije v izobrazevanju in zaposlovanju uspesno preprecujejo socialno
izkljuCevanje manj izobrazenih na tem podro¢ju. Raziskave potrjujejo, da je teh
intervencij Se vedno premalo (Crea, 2009; Javrh, 2009). Iz rezultatov intervjujev je
razvidno, da je polozaj iziemno zaskrbljujoc v Italiji, kjer vlada zmanjSuje sredstva za
programe na podro¢ju izobrazevanja in zaposlovanja (prim. Campani, 2009).
Intervjuji so pokazali tudi, da v evropskih drzavah primanjkuje tudi programov vsezi-
vljenjskega ucenja, Ceprav v teh programih ljudje pridobijo spretnosti in kompeten-
ce, ki jih potrebujejo na delovnem mestu. V sodobnih druzbah namrec vsezivljenjsko
ucenje postaja nujno potrebno, in ni zgolj stvar prestiza (prim. OECD, 1999).

ZDRAVIE

Izsledki analize literature so potrdili, da izobrazevanje pomembno vpliva na
zdravje. Pomanjkanje izobrazevanja namrec¢ posredno vpliva na to, da je v pov-
precju zdravje manj izobrazenih slab3e. Statisti¢ni podatki razkrivajo, da ljudje z
nizjimi stopnjami izobrazbe umirajo mlaji, prav tako dlje ¢asa Zivijo s primanklja-
ji kot visje izobrazeni (lvanci¢, Mirceva, Vrecer, 2008). Elo in Preston ugotavljata
(1996, v Deaton, 2003), da vsako dodatno leto Solanja zmanjsa stopnjo smrtno-
sti za 8 %. Da bi zmanjsali stopnjo smrtnosti in Stevilo primanjkljajev, moramo
prepreCevati zdravstvene probleme in primanjkljaje ze v zgodnjih letih. Pri tem
ima zdravstvena vzgoja pomembno vlogo, najboljse je, Ce se zacne Ze v vrtcu ter
se nadaljuje v osnovni in srednji Soli.

Spol je pomemben dejavnik zdravja. Iz analize literature pa tudi iz statisti¢nih
podatkov je razvidno, da Zivijo v drzavah Evropske unije Zenske dlje kot moski,
vendar pa imajo ve¢ bolezni in primanjkljajev (lvanci¢, MirCeva, Vrecer, 2008;
Hager, 2009). Med najbolj ogrozenimi skupinami Zensk so manj izobrazene
samohranilke, nosece najstnice, brezposelne Zenske in migrantke. Izobrazevanje
lahko pomembno izboljSa socialni in ekonomski polozaj Zensk, ki vpliva na zdrav-
je. Poleg izobrazevanja namrec tudi socioekonomski polozaj pomembno vpliva
na zdravje, saj pomembno doloca poklic in dohodek ljudi. Ljudje z nizjim socio-
ekonomskim statusom Zivijo statisticno gledano manj let kot tisti z vi§jim socio-
ekonomskim statusom. Revscina torej vpliva na stopnjo smrtnosti in Stevilo pri-
manjkljajev, je hkrati vzrok primanjkljajev pa tudi njihova posledica (Department
for International Development, 2000).

Tudi sekundarna analiza evropskih statisti¢nih baz podatkov potrjuje izsledke ana-
lize literature. Skoraj pri vseh kazalnikih izobrazbena stopnja pomembno vpliva na
zdravstvene teZave, bolezni in poskodbe. Poleg tega prezivijo respondenti z nizjo
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izobrazbo vec dni v bolnisnici kot tisti z vi$jo izobrazbo in imajo vec¢ poskodb pri
delu. Ljudje z nizjo stopnjo izobrazbe so bolj nagnjeni k bolj tveganemu vedenju
kot ljudje z visjo stopnjo izobrazbe, vec jih na primer kadi (Hager, 2009).

Iz rezultatov intervjujev je razvidno, da ima promocija zdravja pomembno vlogo
pri izboljSanju zdravja manj izobrazenih. Zdravstvena vzgoja in preventiva se
morata zaceti ze v vrtcu in nadaljevati pozneje med 3olanjem. P. Javrh (2009)
ugotavlja, da sta zlasti ucinkoviti, e v izobrazevalnem procesu poleg uciteljev in
otrok sodelujejo tudi star3i.

»Zdravstvena pismenost ima ekonomske ucinke, ker vodi v ucinkovitejso upora-
bo zdravstvenih virov.« (Crea, 2009 ¢, 27)

Tudi na podro¢ju zdravja so ucinkovite mesane intervencije s podro¢jem izobra-
Zevanja. Analiza literature pa tudi intervjuji potrjujejo, da lahko kot primer dobre
prakse navedemo kulturne mediatorje, ki jih v nekaterih evropskih drzavah, kot
na primer v Spaniji, zaposlujejo v bolnidnicah. Ti mediatorji so zdravstveni stro-
kovnjaki iz kulturnih skupin, kot so na primer Romi, ali etni¢nih skupin. Kot
potrjujejo rezultati intervjujev, imajo kulturni mediatorji pomembno vlogo pri
vkljucevanju pripadnikov kulturnih in etni¢nih skupin v zdravstveni sistem in pri
izboljSevanju njihovega zdravja. Ker mnogi pripadniki kulturnih in etni¢nih sku-
pin ne znajo jezika drzave sprejema, se tezko sporazumevajo v bolnisnici, te
ovire pa pomagajo odpravljati kulturni mediatorji (Crea, 2009 c).

Crea (2009 a) navaja, da je pomembna strategija za izboljSanje zdravja ljudi tudi
ustvarjanje prostorov za enakopraven dialog med strokovnjaki in uporabniki
zdravstvenih storitev. Posebna pozornost mora biti namenjena pacientovim pra-
vicam. Javrh (2009) na tem podro¢ju omenja primer dobre prakse, ki ga ome-
njajo v intervjujih: varuha pacientovih pravic, ki je v Sloveniji dolocen za vsako
regijo posebej in ima pomembno vlogo pri zagovoru pacientovih pravic. To
dobro prakso bi kazalo Siriti tudi v druge drzave.

STANOVANIJSKO PODROCIE

Analiza literature je pokazala, da je pridobitev stanovanja tezavna zlasti za ran-
ljive skupine. »Urbani sociologi menijo, da morajo vse strategije, namen katerih
je doseci socialno vkljucevanje in kohezijo, upoStevati posebne potrebe ranljivih
skupin glede ustreznega stanovanja.« (Campani, Chiappelli, Salimbeni, 2008,
44) Tudi visoke cene stanovanj onemogocajo ranljivim skupinam moznost nakupa



ustreznega stanovanja, zato je pomembno, da so za ranljive skupine na voljo
subvencije za stanovanja.

Iz analize literature je razvidno, da pomeni izklju¢enost iz stanovanja pogosto
izkljucenost tudi na drugih podrogjih, zlasti v zaposlovanju. Neustrezno stanova-
nje, v katerem zivijo hendikepirani, lahko pomeni njihovo segregacijo in socialno
izkljuCevanje, zlasti Ce je neustrezen dostop do stanovanja, ali Ce je to prevec
oddaljeno od 3ol, socialnih storitev itn. Neustrezno stanovanje lahko torej zelo
omejuje neodvisnost hendikepiranih (Campani, Chiappelli, Salimbeni, 2008).

Iz analize literature pa tudi iz intervjujev je razvidno, da strokovnjaki na stanovanj-
skem podrocju priporoc¢ajo mesane strategije, ki preprecujejo segregacijo najrev-
nejsih v isti soseski (Ojala, Kaalikoski, Niemeld, 2009). To je resitev tudi za proble-
me mladih, zlasti tistih, ki imajo vec tezav, kot so na primer Zrtve zlorab ali nasilja,
mladi, ki so zasvojeni z alkoholom ali drogami, nekdanji zaporniki, otroci z dudev-
nimi motnjami itn. Za brezdomce je pomembno, da so na voljo centri, ki jim
ponujajo razlicne storitve, na primer hrano, oblacila, pranje oblacil, prhanje itn.
(Campani, Chiappelli, Salimbeni, 2008).

Kot je dejal strokovnjak iz Italije: »Res je in pravi¢no je, da morajo biti interven-
cije vecdimenzionalne, upostevati morajo okolje ljudi pa tudi njihove odnose in
dostop do storitev /.../.« (V Crea, 2009 ¢, 34-35)

Neenakosti v izobrazevanju moramo gledati v okviru 3irSih neenakosti (Javrh,
2009), pogosto jih socialne strategije na drugih podrogjih Se vecajo. V nekaterih
drzavah stanovanjska politika mocno vpliva na vkljucevanje otrok v Sole, na
urbanih obmodjih tako pogosto povzroca getoizacijo otrok iz razli¢nih kulturnih
in etni¢nih skupin v dolocenih Solah (Mircea, Dorobantu, 2008). Kot kazejo izku-
Snje iz Finske, je mogoce odpravljati getoizacijo tudi s tem, da se za segregirane
Sole odobrijo vedji finan¢ni viri (Ojala, Kaalikoski, Niemeld, 2009).

Rezultati intervjujev potrjujejo, da je za pridobitev stanovanja ali njegovo ohra-
njanje potrebna doloc¢ena finan¢na pismenost, zato bi potrebovali usposabljanje
na tem podrodju zlasti za ranljive skupine, da bi jim informacije z njega postale
razumljive (Crea, 2009; Javrh, 2009; Campani idr., 2009 b). Ljudje, ki se sre¢ajo
s skrajnimi stanovanjskimi poloZzaji (deloZacije, brezdomstvo), so pogosto pred-
stavniki ranljivih skupin. Rezultati intervjujev iz Finske in Slovenije kazejo na
narasCanje brezdomstva pri mladih (Javrh, 2009; Ojala, Kaalikoski, Niemel,
2009). Izklju¢enost iz zaposlovanja Se zaostri teZzave s pridobivanjem in ohranja-

njem stanovanja, saj je pridobitev stanovanja najbolj povezana s socioekonom-
skim polozajem, in ne toliko z izobrazbo (Mircea, Dorobantu, 2008). Ugotovili
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pa smo ze, da izobrazba vpliva na socioekonomski polozaj, saj imajo manj izo-
brazeni nizje place in bolj prekarne zaposlitve, torej lahko sklenemo, da izobraz-
ba posredno vpliva tudi na pridobitev stanovanja.

S Stevilnimi tezavami pri pridobitvi stanovanja se srecujejo priseljenci, ki so na
tem podroc¢ju posebno ranljiva skupina. Informanti iz Slovenije in Avstrije poro-
Cajo o jezikovnih tecajih za priseljenske matere, znanje jezika drzave sprejema
jim namrec¢ pomaga pri integraciji, tudi na stanovanjskem podrocju (Javrh, 2009;
Rammel, Gottwald, 2009).

POLITICNA PARTICIPACIJA

Iz analize literature je razvidno, da izobraZevanje pomembno vpliva na politicno
participacijo (Ojala, Kaalikoski, 2008). Vpliva namrec¢ na procese demokratizacije
in clovekove pravice. Bolj izobrazeni volijo ve¢ kot manj izobrazeni. Volitve pa so
ena izmed najpomembnejsih drzavljanskih dolznosti v demokraciji. Udelezba v
zunajsolskih dejavnostih vpliva na udelezbo na volitvah v odrasli dobi, dijaki, ki so
se jih udelezili, namrec v odrasli dobi volijo vec kot tisti, ki se zunajsolskih dejavno-
sti niso udeleZevali. Izobrazevanje torej okrepi drzavljanske vescine ljudi, krepi nji-
hovo aktivno drzavljanstvo, zato se morajo ucenci in dijaki seznanjati z drzavljan-
sko vzgojo. Osipniki imajo manj drzavljanske vzgoje in s tem posledi¢no tudi manj
drzavljanskih spretnosti. Aktivno drzavljanstvo krepijo tudi demokrati¢ni odnosi na
Soli, zlasti e Sole krepijo dialog med ucenci in ucitelji; priporocljivo je, da starsi in
otroci sodelujejo v odlocanju na 3oli (Ojala, Kaalikoski, 2008). Eden izmed intervju-
vancev je povedal: »Tisti, ki promovirajo aktivno drzavljanstvo ter politicno izobra-
Zevanje in participacijo za mlade, jih promovirajo tudi za ljudi na splo3no, kajti vsi
odrastemo. Prej ko se zacnejo, boljse je.« (V Crea, 2009, 39)

Iz analize literature je razvidno tudi, da se bolj izobrazeni bolj zanimajo za poli-
tiko, saj o njej veckrat razpravljajo kot manj izobrazeni, imajo ve¢ informacij, ki
jih potrebujejo za odlocanje na volitvah (Ojala, Kaalikoski, 2008).

Sekundarna analiza statisticnih baz podatkov potrjuje prejSnje ugotovitve iz ana-
lize literature. BISS (2009) je ugotovil, da samo 5,9 % ljudi z dokoncano osnov-
no 3olo gleda na politiko kot na nekaj pomembnega, politika pa se zdi pomemb-
na 12,1 % ljudem z izobrazbo, visjo od osnovne. Bolj izobrazeni tudi bol]
zaupajo politikom in politicnim organizacijam kot manj izobrazeni (Ojala,
Kaalikoski, 2008).



Ista avtorja in BISS (2009) ugotavljajo, da se mladi ljudje ne zanimajo toliko za
politiko kot starejsi, saj se manj udelezujejo volitev. Ce primerjamo starostne
skupine med seboj, ugotovimo, da se mladina v starostnem obdobju med 15 in
24 leti najmanj zanima za politiko (BISS, 2009).

Analiza literature kaze tudi na to, da je nizja stopnja politicne participacije zna-
Cilna tudi za hendikepirane; pogosto so izkljuceni iz Zivljenja v skupnosti zaradi
slabega dostopa, zaradi katerega se tezje udelezujejo sestankov, zaradi Stevilnih
ovir, s katerimi se sreCujejo, pa imajo pogosto slab3o izobrazbo in posledi¢no
tudi slabse drzavljanske vescine (Ojala, Kaalikoski, 2008).

Glede politicne participacije priseljencev nekateri avtorji menijo, da ni odvisna od
njihove izobrazbe, Jacobs idr. (2006, v Atger, 2008) pa menijo, da je znanje
jezika drzave sprejema nujno potrebno za politi¢no participacijo in da se tega
jezika priseljenci najlazje naucijo v 3oli. Politicna participacija priseljencev je
pogosto omejena, ker nimajo drzavljanstva drzave sprejema. Ce nimajo dra-
vljanstva in imajo le dovoljenje za stalno prebivanje, se v Stevilnih evropskih
drzavah priseljenci lahko udelezujejo le lokalnih volitev.

Ker so predstavniki ranljivih skupin pogosto izkljuceni iz politicne participacije,
menita Ojala in Kaalikoski (2008), da bodo ostali izkljuceni iz demokrati¢nega
dialoga, Ce se njihova politicna participacija ne okrepi.

SKLEP

Iz prej navedenih poglavij je razvidno, da izobrazevanje pomembno vpliva na
druga podro¢ja druzbe, kot so zaposlovanje, zdravje, stanovanjsko podrocje in
politicna participacija. Ljudje, ki so manj izobrazeni, se tezje zaposlijo, njihove
zaposlitve so v vecji meri prekarne kot tiste od bolj izobrazenih, manj izobrazeni
pogosteje delajo brez pogodb. Poleg tega so manj izobrazeni statisticno gledano
manj zdravi, njihova stopnja smrtnosti je vecja kot pri bolj izobraZenih, zanje je
znacilnih vec bolezni in primanjkljajev. Izobrazevanje tudi posredno vpliva na pri-
privosCijo stanovanje. Ranljive skupine imajo pogosto vecje tezave pri reSevanju
stanovanskega vprasanja. Izobrazevanje tudi krepi drzavljanske spretnosti in aktiv-
no drzavljanstvo. Bolj izobrazeni se bolj zanimajo za politiko, vedji odstotek jih gre
na volitve, na volitve odhajajo bolj informirani in bolj zaupajo politikom in politi¢-
nim institucijam.
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IzobraZevanje torej dandanes predstavlja izhod iz socialne izkljuc¢enosti, saj so sto-
pnje pismenosti, ki se zahtevajo v danasnjem svetu, vedno visje (prim. OECD,
1999). Ljudje, ki nimajo razvitih klju¢nih kompetenc, tvegajo socialno izklju¢enost.
Izkljucevanje iz izobraZevanja pa okrepi izkljucevanje na drugih podrocjih druzbe,
kot so zaposlovanje, zdravje, stanovanjsko podrocje in politicna participacija.



MOTIVACISKE ZNACILNOSTI RANUJIVIH
_ ODRASLIH

Marles Radevomn

uvobD

Zanimanje za dejavnike, ki odrasle spodbujajo k udelezbi v izobrazevanju, ima ze
dolgo tradicijo. V zvezi s tem je splo3no uveljavljeno mnenje, da temelji udelezba
v izobrazevanju na bolj ali manj prostovoljnih odlocitvah posameznika. Poznavanje
motivacije odraslih za udelezbo v izobrazevanju je pogosto celo pomembnejsa kot
proucevanje motivacije u¢encev v rednem 3olanju. Soloobvezna mladina mora biti
navzoca pri pouku, odrasli pa se za udelezbo v izobrazevanju Sele odlocijo. Pri
udelezbi, pogosto pa Ze pri samem odlocanju se lahko osebi postavljajo razlicne
ovire. Vcasih so bolj objektivne, drugi¢ pa bolj subjektivne narave. Njihovo reseva-
nje pa je zelo odvisno od stopnje pripravljenosti odraslega, da se bo udelezil izo-
brazevanja. Kadar je motivacija velika, lahko pri¢akujemo, da bodo odrasli prema-
gali marsikatero oviro, ki jim preprecuje izobrazevanje, ko pa je nizka, je udelezba
v izobrazevanju manj verjetna. Zaradi tega je zanimanje izvajalcev izobrazevanja in
nacrtovalcev izobrazevalne politike za razumevanje razlik med izobrazevalno bolj
in manj dejavnimi izredno veliko. Ne glede na to, da lahko ciljne skupine v izobra-
Zevanju odraslih dolocamo glede na razlicna merila, pa so, kot poudarja Matulcik
(2002, 199) socialno-ekonomska merila nedvomno ena od najpomembnejsih.
Poleg teh pa nasteva Se socioloska, spol, starost, glede na obliko izobrazevanja,
poklic in motive (Matulcik, 2002, 200). Razumevanje motivacije na podlagi ome-
njenih znacilnosti je pomembno pri nacrtovanju in spodbujanju razvoja programov
pa tudi na lokalni ali programski ravni. Javna sredstva, ki se namenjajo razvoju
programov za manj izobrazene ali manj pismene odrasle, koristijo posamezniku pa
tudi vsej druzbi. Vendar pa to, da druzba prepoznava pomembnost izobrazevanja,
Se ne pomeni, da bodo odrasli pripravljeni porabiti svoj ¢as za ucenje in si prizade-
vati za doseganije visje izobrazbe.
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NOTRANIJI IN ZUNANIJI VIDIKI MOTIVACIJE

Motivacijo odraslih za izobrazevanje lahko razlagamo na dva nacina: psiholoske-
ga in socioloskega. Prvi nacin opisuje predvsem notranje dejavnike motivacije za
izobrazevanje (npr. motive, potrebe, stalis¢a, pricakovanja, prepricanja, vredno-
te), drugi pa izhaja pri razumevanju iz zunanjih pogojev, pod katerimi se oseba
udelezuje izobrazevanja (npr. spol, starost, dosezena izobrazba, zaposlitveni
status, polozaj na delovnem mestu). Razlogi, zaradi katerih se nekdo odloci za
izobrazevalni program, so torej najrazli¢nejsi in jih (najveckrat) ni mogoce poja-
sniti z enim sami motivom. V vecini sodobnejsih motivacijskih modelov se zato
skuda zdruziti obe perspektivi in s tem oblikovati model, ki bo ¢im temeljiteje
pojasnil dejavnike, ki vplivajo na posameznikovo pripravljenost za udelezbo v
izobrazevanju.

Za motivacijske modele, s katerimi so v preteklosti poskusali opisati pomen posa-
meznega dejavnika, je znacilen predvsem vpliv kognitivne in humanisticne psiho-
logije ter vkljucevanje socioloskih dejavnikov v razumevanje in razlago pripravlje-
nosti posameznika za izobrazevanje. V tej smeri je svoje motivacijske modele
razvijalo precej avtorjev (Miller, 1967; Rubenson, 1987; Cross, 1981). Miller (1967)
je skusal zdruziti teorijo Maslowa in Lewina, da bi razlozil povezanost posamezni-
kovih potreb, aspiracij in vrednot s socialnoekonomskimi razmerami, v katerih Zivi
posameznik. Poudaril je pozitivne in negativne »sile«, ki izvirajo iz teh razmer, in
njihov relativni pomen za posameznikovo pripravljenost za izobrazevanje. Sledi
Lewinove teorije najdemo tudi v Rubensonovi (1987) teoriji; Rubens razlaga moti-
vacijo odraslih za izobrazevanje tudi s pomocjo teorije pri¢akovanj. Poglavitni
dejavniki v tej teoriji so posameznikova pri¢akovanja in vrednote. Rubenson je
pozneje svoj model razsiril in dopolnil $e z dejavniki okolja (npr. socializacija, stali-
S¢a referencnih skupin, socialno-ekonomske moznosti), ki naj bi vplivali na obliko-
vanje posameznikovih pri¢akovanj in vrednot (Rubenson, 1987). Neposredno na
teorijo pricakovan; se je opiral tudi Howard (1989), ki je tako kot Rubenson menil,
da je ta teorija Se najprimernejsa za razumevanje pripravljenosti odraslih za ude-
lezbo v izobrazevanju. Naslednja bolj znana motivacijska teorija je teorija skladno-
sti (Congruence theory) Rogerja Boshierja (1973). Po tej teoriji bo posameznik
sodeloval v izobrazevanju, kadar bo dosezena neka kongruenca ali skladnost med
posameznikovim samozaznavanjem (svojih potreb, ciljev, sebe kot ucenca ipd.) in
znacilnostmi izobrazevalnega okolja.

Briining (2002, v Hippel in Tippelt, 2010) opisuje dejavnike, ki vplivajo na more-
bitno udelezbo na mikroravni, kot subjektivne in sociodemografske (slika 4).



Slika 4: Dejavniki, ki vplivajo na udelezbo v izobrazevanju odraslih

Mikro raven Mezo raven Makro raven
(subjektivni in socialni (strukturni pogoji) (sistemska ureditev)
dejavniki) izobrazevalna ponudba politi¢ni cilji
socio-demografski kvalificiranost kadra izobrazevalni sistem
dejavniki organizacija ucenja zakonski in financni
stalisca/vrednote temelji

izobrazevalna biografija
motivi, interes za ucenje

Vir: Hippel in Tippelt, 2010, str. 34.

Na srednji ravni, (mezo)ravni imamo financne in vsebinske znacilnosti izobrazeval-
nih programov in na makroravni strukturne pogoje (prav tam). Izobrazevalne ovire
niso omejene na eno samo raven, temvec se stopnjujejo ali pa dopolnjujejo. Ravni
so sicer med seboj povezane, vendar je njihovo interakcijo empiri¢no zelo tezko
preveriti. Posameznikova interpretacija mezo- in makroravni je lahko zelo razli¢na,
saj je odvisna od razli¢nih izhodis¢ na mikroravni.

PSIHOLOSKI DEJAVNIKI MOTIVACIJE

Samopodoba

Literatura na podrocju izobrazevanja odraslih je enotna glede pomembnosti
samopodobe za udelezbo v izobraZevanju odraslih in uspesno ucenje (Boshier,
1973; Cross, 1981). P. K. Cross (1981) celo trdi, da je samopodoba najpomemb-
nejsi dejavnik v psiholoskih teorijah motivacije. Ugotovimo lahko, da odrasli z
negativno samopodobo ne verjamejo, da bi bili lahko uspedni ucenci in da lahko
ta prepri¢anja pogosto postanejo samoizpolnjujoca. Koliko je samopodoba
povezana z nizko pismenostjo? Odgovor na to vprasanje je lahko kompleksen.
Vsekakor nizka samopodoba vpliva na stopnjo prizadevnosti in vztrajnosti pri
ucenju pa tudi na izogibanje poloZajem, v katerih se oseba ne pocuti udobno
—eden takih je lahko tudi odlocitev za izobrazevalni program. Hkrati pa moramo
omeniti raziskave, ki nakazujejo na to, da tudi sami ucitelji to mnenje pogosto Se
utrjujejo, kadar delujejo z domnevo o negativni samopodobi svojih udelezencev.
Fingeret (1984) ugotavlja, da Stevilni avtorji navajajo, da sicer manj izobrazeni
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udeleZenci vnasajo v poucevanje in ucenje veliko izkusenj in razvit sistem jezika;
vendar pa zelo pogosto omenjajo strah pred neuspehom, nizko samopodobo in
samozavest, upiranje spremembam, pomanjkanje usmeritve v prihodnost, near-
tikuliranost, fatalizem, nesposobnost spoprijemanja s stresom, nezmoznost
abstraktnega misljenja in apatijo (prav tam, str. 13).

Tak miselni okvir lahko dokaj hitro pripelje do predpostavke, da je nizka samopodo-
ba udelezencev poglavitni vzrok za njihovo neudelezbo in da potrebujejo strokov-
njake, ki morajo to okrepiti, e Zelimo, da bi lahko sodelovali v dejavnem zivljenju.
Predpostavka, ki sledi takim stalis¢em, je, da morajo udelezenci postati »objekti, ki
jim je treba pomagati«. Zametke takega misljenja lahko razberemo tudi iz evalvacije
Programa 5000, kjer je 35 % (n = 180) uciteljev menilo, da je za brezposelne osebe
znacilno, da imajo psihosocialne tezave, 47 % uciteljev pa je menilo, da je za brez-
poselne na splodno znacilno, da niso motivirani za ucenje (Drofenik in sod., 2001).
Podobno mnenje o udelezencih izobrazevanja so imeli tudi vodje izobrazevanja, ko
so odgovarjali na vprasanje, zakaj udeleZenci zapuscajo izobrazevanje: 88 % vodij je
menilo, da je nemotiviranost za ucenje srednje ali zelo pomemben dejavnik, 91 %
pa jih je bilo mnenja, da so osebne tezave srednje ali zelo pomemben razlog za to,
da udelezenci zapuscajo izobrazevanje. Zanimivo, je da jih je le 40 % menilo, da bi
brezposelni opustili izobrazevanje zaradi obvezne navzocnosti pri pouku ali premajh-
ne denarne pomoci. Prav tako je 78 % uciteljev menilo, da nemotiviranost za ucenje
zmerno ali zelo vpliva na prenehanje obiskovanja njihovega predmeta, 67 % jih je
menilo, da imajo njihovi udeleZenci nizke uc¢ne sposobnosti, 63 % pa, da psihoso-
cialne tezave zmerno ali zelo vplivajo na opustitev izobrazevanja pri njihovem pred-
metu (Drofenik in sod., 2001).

Prepricanja glede osebnostnih lastnosti udelezencev izobraZzevanja pogosto
temeljijo na naslednjem sklepanju: so osipniki iz izobrazevanja, zato so najbrz
nad svojim Zivljenjem razocarani in imajo nizko samopodobo. Nadalje se sklepa,
da je negativna samopodoba posplosena osebnostna poteza, ki vpliva na vse
plati zivljenja. Zakaj imajo nekateri ucitelji tako mnenje? To mnenje deloma
temelji na opazovanju, deloma pa je tudi posledica stigme, ki spremlja manjso
pismenost ali neizobrazenost. Kot poudarja Quigley (1997), so bili v Zdruzenih
drzavah Amerike manj pismeni vedno obravnavani kot neumni, nekompetentni
in »socialno impotentni« posamezniki.

Ali so prepricanja, da imajo manj pismene osebe negativno podobo, mit ali
resni¢nost, je pomembna tema. Je pa problematicna, saj je zelo malo raziskana.
Tudi lestvice, kategorije, s katerimi se navadno ocenjuje njihove ovire ali pripra-
vljenost za ucenje, so preskope, da bi iz njih lahko dobili natan¢ne podatke o



njihovih »dispozicijskih« ovirah. Posameznike, ki se ne Zelijo izobrazevati, pa se
le redkokdaj kaj sprasuje. Vecina psiholoskih raziskav, ki se ukvarjajo z vprasaniji
motivacije, prepric¢anja, stalis¢ ipd., je umescena v okolje izobrazevalnih organi-
zacij in pri svojih sklepih izhaja iz oseb, ki se Ze izobrazujejo. V bistvu je skupina
neudelezencev najmanj zastopana skupina ne samo v izobrazevanju, temvec
tudi v raziskovanju.

Naslednja omejitev raziskovanja samopodobe je, kadar samopodobo obravnavamo
kot neko splosno osebnostno lastnost, ki zajema vsa podrocja posameznikovega
delovanja. Bandura je Ze pred ¢asom opozoril, da je treba konstrukte, kot je samo-
podoba ali samozavest, obravnavati iz bolj specificnega in situacijskega zornega
kota (Bandura, 1997). To kazejo tudi sodobne raziskave na podroc¢ju samopodobe
- samopodoba je sestavljena iz posameznikovih znacilnosti in je lahko na nekem
podrocju posameznikovega delovanja pozitivna, na drugem pa negativna. Prav ta
ugotovitev je najbrz pomembna tudi za razumevanje samopodobe udelezencev
programov za opismenjevanje ali zvisevanje izobrazbene ravni ter odnosa, ki ga ima
ucitelj do njih. Zelo verjetno je, da imajo manj pismeni odrasli res nizjo samopodobo,
vendar le v izobrazevanju. Mogoce je tudi, da je vedenije, ki ga ucitelji oznacujejo kot
nizka samopodoba, ni¢ vec kot obcutek negotovosti, ki ga obcutimo vsi, ko se znaj-
demo pred neznanimi, tezavnimi in dolgotrajnimi nalogami.

Ceprav so empiri¢ni podatki o tem skopi, je za skupino manj pismenih odraslih
znacilno, da imajo negativno samopodobo in nizko samozavest. Iz teorije in
prakse pa vemo, da bodo odrasli z nizko samozavestjo verjetneje prej opustili
izobrazevanje kot odrasli z visoko samozavestjo.

Stalis¢a do izobrazevanja

Ze v najzgodnejsih raziskavah o izobrazevanju odraslih so bila stalis¢a v ospredju
proucevanja psiholoskih dejavnikov motivacije. Ze od Millerja (1967) se je ugo-
tavljalo, da so stalis¢a do izobrazevanja revnejsih plasti prebivalstva negativna.
Darkenwald in Merriam (1982) trdita, da odrasli iz ranljivih skupin dvomijo o
koristnosti izobrazevanja in da ima izobraZevanje zanje majhno notranjo vre-
dnost. Poleg tega pa dozZivljajo izobrazevanje kot breme in vse prej kot nekaj
sprosc¢ajocega, zanimivega ali spodbudnega. E. Hayes (1988) je ugotovila, da so
od skupno 26 razlogov, zakaj se odrasli ne udelezujejo izobrazevanja, Stirje od
petih najpogosteje omenjenih stalis¢ povezani z dispozicijskimi ovirami:

e »Menil sem, da bodo zacetna predavanja zahtevna, z veliko vprasanji in

obrazci, ki jih bo treba izpolniti.«

e »Bal sem se, da nisem dovolj pameten, da bi uspesno dokoncal izobrazevanje.«
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e »Menil sem, da bo predolgo trajalo, preden bo 3olanja konec.«
e »Pomembnejse se mi je zdelo, da se zaposlim, kot da grem v 3olo.

Tudi Beder (1991) navaja, da se razlogi za neudelezbo v izobrazevanju najpogo-
steje skrivajo v negativnih staliscih:

 »Cudno bi se mi zdelo, ¢e bi znova hodil v $0lo.«

e »V izobrazevalnih programih za odrasle ni veliko ljudi moje starosti.«

e »Ce bi se znova udelezil izobrazevalnega programa, bi bilo enako kot iti $e
enkrat v srednjo Solo.«

e »Prestar sem, da bi Sel znova v 30lo0.«

e »Srednjesolska izobrazba ne bi izboljsala mojega Zivljenja.«

Ce so stalis¢a manj pismenih odraslih negativna, je »objekt« teh stali3¢ za izo-
brazevalce Se posebno pomemben. Ali se negativna stalis¢a nanasajo na ucenje
nasploh, samo na 3olanje, na njih same ali pa kar na vse troje? Obstajata dve
mogoci razlagi za negativna stalis¢a do izobrazevanja, ki jih bomo sicer obrav-
navali v naslednjih poglavjih. Prvo je, da je nizko vrednotenje izobrazevanja neke
vrste znacilnost doloCene socialno-ekonomske plasti prebivalstva. Odrasli iz niz-
jih ekonomskih razredov preprosto bolj cenijo prakti¢no delo kot intelektualne
naloge. Veliko raziskav kaze, da je zelo pogost razlog, da zapustijo Solo, ta, da
bi delali. Za te odrasle je delo pa¢ pomembnejsi Zivljenjski cilj kot ucenje v Soli.
Druga razlaga, ki se zdi, da je dobro utrjena v prepricanjih strokovnjakov, ki se
ukvarjajo z izobrazevanjem manj pismenih odraslih, je, da je bilo prejsnje Solanje
manj pismenih odraslih prezeto z neuspehi in tesnobo. To pomeni, da so nega-
tivna stalis¢a oblikovana na podlagi neposrednih izkusenj, ki so bile neprijetne in
so vsebovale malo nagrad.

RAZUMEVANIJE IZOBRAZEVALNIH OVIR

Omenili smo ze, da je potrebno za ustrezno razumevanje dejavnikov, ki vplivajo
na udelezbo v izobrazevanju, tudi poznavanje ovir, ki odraslim to udelezbo pre-
precujejo. Jasno je, da mora biti oseba, e se sploh udelezi izobrazevanja, pripra-
vljena in na neki nacin motivirana, da se bo udeleZila izobrazevalnega programa,
ponudba programov mora biti ustrezna in udelezba ne sme biti omejena s
pogoji, ki jo otezujejo, Ce ze ne onemogocajo (npr. denar, neprimeren cas, pre-
velika oddaljenost od doma). Ce tem pogojem ni zado$¢eno, se verjetnost ude-
lezbe seveda zelo zmanjsa. Poleg tega smo Ze omenili, da bolj ko je oseba



motivirana za udelezbo, vec verjetnosti je, da bo premagala ovire na poti k
udelezbi v programu. Oglejmo si torej nekaj ugotovitev glede raziskovanja ude-
lezbe v izobrazevanju.

Raziskovanje ovir se je v primerjavi z raziskavami motivov in motivacije zacelo
razmeroma pozno, danes pa so ovire sestavina vecine teoreti¢nih modelov ude-
lezbe v izobrazevanju (Carp, Peterson in Roelfs, 1973; Cross, 1981; Johnstone
in Rivera, 1965).

Med najpomembnejse prispevke k razumevanju ovir sodi delo P. K. Cross (1981),
ki je povzela spoznanja Johnstona in Rivere ter Carpa in sodelavcev ter oblikova-
la svojo klasifikacijo ovir. Ovire je razvrstila v tri skupine: situacijske, institucijske
in dispozicijske. Tako kot pri Johnstonu in Riveri je za situacijske ovire znacilno,
da izhajajo iz posameznikovega trenutnega polozaja in se izrazajo v pomanjka-
nju ¢asa, denarja, oddaljenosti kraja izobrazevanja itn.; dispozicijske ovire pa se
povezujejo s posameznikovimi psihosocialnimi znacilnostmi, kot so stalisca,
samopodoba, prepricanja o sposobnosti itn. P. K. Cross je dodala 3e novo kate-
gorijo ovir, in sicer institucionalne ovire. Ta skupina ovir je sestavljena iz vseh
praks in postopkov, ki odvracajo odrasle od udelezbe v izobrazevalnih dejavno-
stih. Nova skupina ovir je pomembna, saj vcasih tudi institucije same onemogo-
Cajo udelezbo odraslih v programih izobraZzevanja z neustrezno izobrazevalno
ponudbo, nerealisti¢nimi zahtevami programa ali neprilagojeno organizacijo
izobrazevanja in s tem prispevajo k problemu neudelezbe.

Po mnenju P. K. Cross je najpomembnejSa skupina ovir situacijska in v njej pomanj-
kanje denarja in ¢asa. To potrjujejo tudi vse starejse in novejse raziskave, ki so jih
opravili na tem podro¢ju. Obenem pa je tudi opozorila, da je lahko pomembnost
teh ovir povecana zaradi socializacije odgovorov, ki izraza metodolosko pomanj-
kljivost anketnih raziskav. Pri vecini anketnih raziskav so ovire navadno ugotavljali
z anketnimi vprasanji ali strukturiranimi intervjuji, v katerih so anketirance vprasa-
li, zakaj se niso udelezili izobrazevanja. Ker se izobrazevanje vecinoma opisuje kot
pozitivna in zazelena dejavnost — Ce Ze ne kar odgovornost, anketiranci pogosto
odgovorijo s socialno zazelenimi razlogi, ki naj bi pojasnili njihovo neudelezbo v
izobrazevanju, namesto da bi odkrili svoje prave razloge.

P. K. Cross je razdelila institucionalne ovire na pet skupin: neprimeren cas, teZa-
ve z lokacijo in prevozom, pomanjkanje zanimive in ustrezne ponudbe, procedu-
ralni problemi in pomanjkanje informacij o ponudbi. Glede dispozicijskih ovir pa
navaja, da raziskave nakazujejo, da so te ovire na splosno manj pomembne od
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drugih, vendar pa je lahko pravi pomen dispozicijskih ovir prekrit prav zaradi ze
prej omenjenega socializacijskega ucinka.

Ovire so tudi notranje

V osemdesetih letih se je literatura o ovirah ukvarjala predvsem z opisovanjem, kaj
S0 ovire, ocenjevanjem njihove pomembnosti in njihovim razvrs¢anjem. To je vca-
sih potekalo na podlagi anketnega raziskovanja, vcasih pa predvsem po pregledu
literature (npr. pri P. K. Cross). Beder (1991) trdi, da ni nobena raziskava v obdobju
od 1966 do 1980 prispevala veliko novega k spoznanjem Johnstona in Rivere iz
leta 1965. Po letu 1980 pa se je zacCelo pri raziskovanju ovir novo poglavje. Njegov
zaCetek je bil premik v teZiS¢u raziskovanja, to se je preusmerilo od proucevanje
bolj zunanjih ovir (barriers) k proucevanju notranjih ovir (detterents). Ceprav sta ta
dva pojma v bistvu sopomenki, so med njima nekatere subtilne razlike. Pri prou-
Cevanju s poudarkom na zunanjih ovirah is¢emo dejavnike, ki ovirajo sicer Ze
motivirane odrasle — take, ki bi se izobrazevanja radi udelezili. Drugi koncept pa
zajema tudi notranje — motivacijske dejavnike. V skladu s tem lahko torej nekoga
ovirajo tudi negativna stalis¢a do izobrazevanja, uciteljev, sebe ipd.

Ceprav raziskovanje ovir veliko prispeva k razumevanju neudelezbe, pa je treba
omeniti tudi nekatere omejitve. Najprej je treba opozoriti, da vse raziskovanje
ovir temelji na posameznikovi percepciji tega, kaj ga ovira. Zelo verjetno je, da
posameznika ovirajo tudi nekateri dejavniki, ki se jih niti ne zaveda — zato ker se
jih ne zaveda, pa tudi ne obstajajo. Prav tako je zelo verjetno, da smo ljudje pri
nastevanju ovir nekoliko pristranski in navajamo tiste dejavnike za naso izobra-
zevalno nedejavnost, ki so druzbeno sprejemljivi. Najpogostejse ovire, kot so
izdatki ali cas, je treba zato jemati z doloceno mero dvoma.

Druga omejitev v raziskovanju ovir je njihova teoreti¢na in konceptualna neja-
snost. Ovire so teoreti¢no pomanjkljivo definiran koncept zato, ker se je razvijal
iz deskriptivnega raziskovanja. lIzsledkov tega raziskovanja zaradi uporabljenih
metodologij ni mogoce posplosevati z ene populacije na drugo, niti povezati s
kak3no teorijo. Zaradi tega je napovedna moc raziskovanja ovir nekoliko osla-
bljena. Nejasna je tudi povezanost med ovirami in motivacijo. Ali so ovire dejav-
niki, ki preprecujejo udelezbo Zze motiviranih odraslih za ucenje, ali pa je ze samo
pomanjkanje motivacije ena od mogocih ovir?

|z raziskav ovir je tudi jasno, da so dejavniki, ki ovirajo udelezbo, zelo povezani
s socialno-demografskimi dejavniki. Vsi raziskovalci ovir so ugotovili povezanost
med ovirami in socialno-demografskimi znacilnostmi. Poznavanje teh ovir pa



daje le delno informacijo o tem, zakaj se odrasli iz ranljivih skupin ne udelezuje-
jo programov izobrazevanja.

Negativna stalisca ali negativne izkusnje?

Podatki kazejo na to, da so odrasli iz ranljivih skupin manj premozni in izobraze-
valno bolj deprivilegirani. Ti odrasli imajo negativna stalis¢a do $olanja in izobra-
Zevanja in izobrazevalci manj pismenih odraslih se nagibajo k ugotovitvi, da jim
primanjkuje samozaupanja, ¢eprav ni za to nobenega trdnega dokaza. Ta profil
sestavlja teoreti¢na izhodis¢a modela, ki ga Fingeret (1984) imenuje »deficitar-
ni model« izobrazevanja manj pismenih odraslih. Udelezenci programov za
opismenjevanje so po njem zelo krhki in ozigosani s primanjkljaji, ki potrebujejo
obravnavo, rehabilitacijo in pomoc/zdravljenje. Predvideva, da se bodo manj
pismeni samo z rehabilitacijo zmozni vkljuciti v prevladujoco druzbo. Ali ta
model resni¢no ustreza profilu manj pismenih odraslih?

Deficitarni model namrec v veliki meri izvira iz konfliktov med subkulturami. Tisti
iz prevladujoce subkulture srednjega razreda zaznavajo subkulturo nizjega razreda
kot pomanjkljivo in potrebno velikih popravkov. Ta percepcija pa zanemarja dej-
stvo, da so subkulture take, kot so, ker so se tako prilagodile trenutnim druzbeno-
-ekonomskim razmeram ter prevladujoci ideologiji in njenim vrednotam.
Alternativni model razumevanja manj pismenih odraslih pa izhaja iz razumevanja
znacilnosti njihove subkulture, z njim se skusa razumeti pomene in Zivljenje te
populacije in z upostevanjem teh znacilnosti oblikovati izobrazevalne programe.

Dispozicijske ovire zadevajo posameznikova stalis¢a na splosno, njegova stalisca
do izobrazevanja posebej in specifi¢na stalis¢a do programa. Na tem podrocju so
manj pismeni odrasli e posebno izpostavljeni stereotipom. Pogosto s(m)o v razi-
skavah odrasle z nizjo stopnjo izobrazbe oznacili kot nemotivirane, z negativnimi
stalisci, ali da so brez interesov. Quigley poudarja, da so prve raziskave, ki so se
dotaknile tudi udelezbe manj pismenih odraslih, z vidika prevladujoce populacije
odraslih naredile ve¢ Skode kot koristi. V zadnjem casu pa kvalitativne raziskave
niso pokazale, da bi bili manj pismeni odrasli, ki se ne izobrazujejo, intelektualno
leni ali bi celo imeli sovrazen odnos do izobrazevanja; namesto tega kazejo na
kulturne in vrednotne razlike in na potenciale, ki jih ponujajo druge oblike ucenja,
kot je samostojno ucenje (Quigley, 1997), predvsem pa vse kazejo, da vpliva prej-
Snje olanje na nelagodna obcutja, ko posameznik razmislja o vnovi¢ni udelezbi v
izobrazevanju (Beder, 1991; Cervero in Fitzpatrick, 1990).

Drugi raziskovalci, kot je na primer Field (2006), dvomijo o vrednosti, ki jo obliko-
valci politik pripisujejo vplivu vsezivljenjskega ucenja na gospodarsko rast s
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spodbujanjem tistih, ki so vkljuceni v nadaljnje izobrazevanje. Coffield (1999) svari
pred uporabo take logike pri reSevanju socialnih problemov. Raziskovalci na
Svedskem dvomijo, ali je vseZivljenjsko ucenje res odgovor na oblikovanje konku-
ren¢ne druzbe na globalnem trgu. Menijo tudi, da poudarjanje nujnosti stalnega
ucenje orisuje tiste, ki se ne Zelijo uciti, kot da so na neki nacin pomanjkljivi (Fejes,
2006). H. Ahl (2006) izraza podobno skrb, vendar pa se osredotoc¢a na vlogo
motivacije. Njen argument je, da je napacno prepri¢anje nekaterih oblikovalcev
politike in raziskovalcev, da bo odstranitev ovir za ucenje prinesla vecjo udelezbo.

Druzbene okolis§¢ine razumevanja izobrazevalnih ovir
Rubenson in Desjardins (2009) ugotavljata, da je bila vecina raziskav na podrocju
ovir narejena ali kot del nacionalnih ali mednarodnih raziskav ali pa kot kvalita-
tivne raziskave, in poudarjata, da so bila izhodis¢na populacija odraslih tisti, ki
so se zeleli izobrazevati, pa se niso mogli.

|z tega razloga se kot najpomembnejse ovire navadno kazejo situacijske in institu-
cionalne, dispozicijske/psiholoske pa so vecinoma manj izrazene. Drugacni so
izsledki raziskav, ki se lotevajo proucevanja kvalitativno. Kadar spraSujemo o ovi-
rah, sprasujemo v bistvu motivirane odrasle za izobrazevanje, zato so v ospredju
situacijske in institucionalne ovire. Domace pa tudi mednarodne raziskave kazejo,
da je najpomembnejSa ovira najpogosteje pomanjkanje ¢asa. V raziskavi, ki jo je
opravil Evropski statisti¢ni urad, se je pokazalo, da je vecina odraslih navedla to
oviro kot poglavitno oviro, zakaj se niso udeleZili izobraZevanja. Druga najpo-
membnejsa ovira za ¢asom je denar.

Cas in denar sta seveda omejeni dobrini in kot ugotavljajo predvsem kvalitativne
raziskave, je namenjanje denarja in ¢asa za izobrazevanje velikokrat bolj stvar
vrednotnih prioritet in usmeritey, ki so povezane z izobrazevanjem, ne pa toliko
objektivno dejstvo ali stvar posameznikovega poloZaja. Seveda s tem ne smemo
zanikati dejstva, da se nekateri odrasli v resnici ne udelezijo izobrazevanja zaradi
objektivnih ovir. Udelezba v izobrazevalnem programu, ki ga delodajalec ni pri-
pravljen placati, je za odrasle, ki so zaposleni na manj zahtevnih delovnih mestih,
zagotovo prevelik financni zalogaj. Enako velja tudi za ¢asovne omejitve, ki so
posledica pouka v neustreznih terminih. Vendar pa raziskave kazejo, da odrasli
navajajo pomanjkanje ¢asa in denarja tudi takrat, ko je program brezplacen ali
poteka izobrazevanje zvecler (citati kvalitativnih). Podobna je tudi slika zadnje
kvantitativne raziskave, saj kaze, da ni statisticho pomembnih razlik med odra-
slimi, ki so se udeleZili izobrazevanja, in tistimi, ki se ga niso.



Jonsson in Gahler (1996, v Rubenson in Desjardins, 2009) menita, da je razlika
predvsem v tem, kaksen izid ali koristi pricakujejo udelezenci od izobrazevanja
(prav tam, 38). Ta ugotovitev torej poudarja predvsem pomen psiholoskih ovir
pri odlocanju za udelezbo.

Kar nekaj raziskav, v katerih so primerjali udelezence in neudelezence, ugotavlja,
da so negativna stalis¢a in druge dispozicijske ovire v zvezi z izobrazevanjem odra-
slih dejavnik, ki najbolj ovira udelezbo (Rubenson, 2007). Dispozicijske ovire so Se
posebno izrazite pri starejsih in manj izobrazenih odraslih.

Kvalitativne raziskave omogocajo vedji vpogled v posameznikovo subjektivno
interpretacijo in razumevanje razlogov, ki so vplivali na udelezbo v izobraZeva-
nju. Pomanjkanje zanimanja lahko izraza tudi udeleZzencevo subjektivno real-
nost, ki se je oblikovala okoli njegovih Zivljenjskih okolis¢in. Kar nekaj raziskav je
pokazalo, da na primer pomanjkanje zaposlitvenih moznosti ali brezposelnost,
monotono delo ipd. zmanjsujejo Zeljo in pricakovanja od udelezbe v izobrazeva-
nju nasploh (Paldanius, 2007). Neudelezba postane v teh okolis¢inah dokaj
racionalno dejanje. Odrasli pa so motivirani za udelezbo v izobrazevanju pred-
vsem takrat, ko pri¢akujejo kot posledico boljSe ali bolje placano delovno mesto
ali delo, ki je zanje pomembno.

Avtorica Carleen (1999; po Rubenson in Desjardins, 2009) je ugotovila, da sta
bila med delavci, zaposlenimi v avtomobilski industriji, ki jih je intervjuvala, delo
in izobrazevanje dve loceni praksi, ki sta bili tesno povezani z njihovo poklicno
ali razredno identiteto. Menili so, da je poglavitna vloga nizkokvalificiranih delav-
cev predvsem v tem, da proizvajajo, ne pa da se izobrazujejo. Tudi njihova moti-
vacija za izobraZevanje je bila povezana s temi prepric¢anji. Tako je bilo usposa-
bljanje, ki ni bilo povezano z njihovim delom, zaznano kot groznja, ki lahko
povzroci spremembe (v njihovem Zivljenju in identiteti). Podobno tudi Paldanius
(2007) poroca o tem, da neudelezenci vidijo izobrazevanje predvsem kot nekaj,
kar morajo opraviti, medtem ko cakajo, da se »pravo Zivljenje« zacne — to je
potem, ko nekdo zapusti Solo in vstopi v svet dela.

Te ugotovitve kazejo, da so ljudje, da Ceprav so deloma pripravljeni za udelezbo
v izobrazevanju, hkrati tudi vpeti/omejeni v neke strukture, okolis¢ine in lastne
znacilnosti, ki dolo¢ajo moznosti njihovega delovanja (prim. Salling-Olesen,
2004). Na zalost ni nobenih primerjalnih kvalitativnih raziskav, s katerimi bi lahko
sklepali, katere so tiste strukture ali Zivljenjske moznosti ali ukrepi politike, ki
vplivajo na razlike v posameznikovi percepciji izobrazevalnih ovir. Primerjave
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lahko opravimo le s pomocjo opravljenih kvantitativnih raziskav, kot je na primer
Anketa o izobrazevanju odraslih, ki jo izvaja Evropski statisti¢ni urad (EUROSTAT).

RAZUMEVANIJE VZTRAIJNOSTI V PROGRAMIH IN
ZMANJSEVANIJE OSIPA

Eden od najbolj perecih problemov na podro¢ju programov opismenjevanja v
devetdesetih letih je osip (Quigley, 1997). Statisticni podatki za 3olsko leto
1993/94 kazejo, da je kar 74 % odraslih opustilo izobrazevanje v programih
opismenjevanja. Ce bi raziskave v prihodnosti raziskovale samo osipnike — tako
v formativnih fazah, ko se odlocitev o opustitvi zacne 3ele oblikovati, kot na
razlicnih tockah, potem ko ze opustijo izobrazevanje — bi dobili veliko boljsi
vpogled v razumevanje dejavnikov, ki so pomembni za preprecevanje osipa iz
izobrazevalnih programov. S prepoznavanjem faze v programu, ko za¢nejo ude-
lezenci razmisljati o tem, da bi opustili izobrazevanje, bi vedeli, kdaj nacrtovati
intervencijo, in bi preprecili osip. Ali bi nekateri kljub temu opustili Solanje? Al
bodo nekateri vztrajali in bodo tako samostojni, da bodo potrebovali le najmanj-
S0 pozornost? S tem znanjem bi se lahko ucitelji osredotocili predvsem na tiste,
ki pomoc potrebujejo, ne pa na vse udeleZzence hkrati. V nadaljevanju bomo
nekaj besed namenili tudi tej problematiki.

Kaj lahko ucitelj ali mentor sploh naredi, da vpliva na vztrajnost udelezencev v
programu? Pri osipu ni mogoce narediti anket ob koncu programa, da bi ugo-
tavljali zadovoljstvo, izpolnjena pri¢akovanja ipd. udelezencev s programom,
temvec ta osip kar nastane — udelezenci prenehajo obiskovati program. Raziskav,
ki bi se nacrtno ukvarjale s sledenjem udelezencem potem, ko opustijo izobra-
Zevanje, je zelo malo. To ne pomeni, da ucitelji ali vodje izobrazevanja ne pozi-
vajo udelezencev k vrnitvi v program, pomeni le, da znanje ni sistemizirano.
Kadar ucitelji sprasujejo in evalvirajo svoje delo z anketnimi vprasalniki, navadno
dobijo odgovore, za katere udelezenci menijo, da jih ucitelji Zelijo slisati.

Kaj lahko ucitelji izboljSajo svoje razumevanje tega kompleksnega problema?
Najprej je treba spoznati, da ni problem osipa le enodimenzionalen. Osip lahko
najbolje razumemo kot skupek elementov, organiziranih v shemo. Nekatere
elemente lahko izboljsamo s sistemati¢nim prijemom, na nekatere pa ne more-
mo vplivati.

Raziskave, ki sta jih opravila Beder (1991) in E. Hayes (1988), so pokazale, da na
udelezbo v programih za manj izobrazene odrasle najbolj vplivata dve skupini



dejavnikov — strukturni in stalis¢ni. Ena skupina razlogov ima opraviti s svetom,
v katerem Zivijo manj pismeni odrasli. Druga skupina pa zadeva percepcijo pro-
gramov, ki jim jih ponujamo. V Sloveniji je pogostejsa delitev na situacijske,
organizacijske in dispozicijske ovire. Strukturni dejavniki so povezani s prevo-
zom, denarjem, ponudbo programom, varstvom otrok itn. Med stalis¢i pa so
najopaznejsa stalisca, ki izvirajo predvsem iz izkusenj posameznika s prejsnjim
Solanjem. Najbrz lahko izobrazevalci zelo malo vplivamo na situacijske ovire,
nekoliko ve¢ pa na staliS¢a. Najbolj lahko torej vplivamo na posameznikovo
zaznavanje izobrazevalnega programa.

Konceptualni okvir razumevanja osipa

Pred nekaj leti je P. K. Cross omenjeni skupini ovir integrirala v zdaj ze dobro
uveljavljeno klasifikacijo ovir v izobrazevanju odraslih. Quigley (1997) se ne stri-
nja povsem z izrazom »ovira«, saj meni, da za manj pismene odrasle ni znacilno,
da bi jih »blokirala neka ovira«. Metafora predpostavlja, da si manj pismeni
odrasli Zelijo in se trudijo udeleziti izobrazevanja, to pa jim prepreCuje neka
ovira. Vendar je to dale¢ od resni¢nosti. Quigley meni, da z uporabo pojma
»ovira« nehote zmanjSujemo viogo ucenceve osebne izbire in delovanja. Man;
pismeni odrasli se odlocajo sami, dogodki in okolis¢ine jih le spodbujajo k dejav-
nosti ali jim ta pogum zmanjsujejo. Kot pravi Candy (1991), na nas sicer vplivata
genetska in kulturna dedis¢ina, vendar pa je odlocitev, kako bomo delovali,
predvsem nasa.

Podobno razmisljata tudi Rubenson in Desjardin (2009), ki sta oblikovala model
omejenega delovanja; z njim sta Zelela ponazoriti, kaksen je vpliv drzave blaginje
na izobrazevalne ovire odraslih. Po njunem mnenju so odrasli s podobnimi ovi-
rami lahko bolj ali manj dejavni pri razreSevanju teh ovir. Glede na to pac, kaksna
sta izobrazevalna politika in sistem v drzavi, v kateri Zivijo. Avtorja predvidevata,
da bodo te okolis¢ine vplivale na vrsto in velikost ovir pa tudi na sposobnost in
pripravljenost posameznika, da bi te ovire presegel.

Posamezni rezim socialne drzave ni vpleten le v druzbene strukture, sistem izobra-
Zevanja odraslih ter Zivljenjske priloznosti, temvec¢ deluje tudi v posameznikovi
zavesti. Z vidika posameznikove zavesti Rubenson izhaja iz koncepta habitusa in
njegove interakcije s socialnimi okolis¢inami (Bourdieu, 1990). Habitus, ki ga je
mogoce razumeti kot sistem dispozicij, ki usmerja posameznikovo vedenje, misli
in ga usmerja v socialnem svetu, je pod vplivom teh struktur, te ga pogojujejo.
Posameznikove dispozicije so torej pod posrednim in neposrednim vplivom na

drzavni sistem blaginje. Sistem dispozicij je posledica socialnih izkusenj, kolektivnega
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spomina in ustaljenih nacinov midljenja v neki druzbi. Po Senovem (1999) »kon-
ceptu zmoznosti« prav interakcija med habitusom in druzbenim sistemom ureja
zaznane priloznosti in moznosti, s katerimi se soocajo posamezniki, in s tem nji-
hovo delovanje, ali kaj lahko ljudje v resnici po¢nejo. Koncept ¢lovekovih zmozno-
sti in delovanja (Sen, 1999) je opredeljen ne le z »notranjimi« razpoloZljivimi
sredstvi (npr. znanje in spretnosti, kot je pismenost) ali »zunanjimi« (npr. denar),
ampak tudi z vidika posameznikovega vedenja 0 moznostih, kako s temi sredstvi
doseze cilje, ki so zanj pomembni, in nacinih, kako to storiti. V skladu s tem
Rubenson (2009) razume dispozicijske ovire kot dejavnike, ki omejujejo posame-
znikove zmoznosti in s tem moznost udelezbe v izobrazevanju.

Vloga ukrepov drzave je s tega stalis¢a predvsem v zmanjSevanju strukturnih in
individualnih ovir, ki preprecujejo udelezbo v izobrazevanju odraslih. Ukrepi drzave
na tem podrocju so odvisni od izobrazevalnega sistema vsake posamezne drzave.
Ta lahko neposredno vpliva na pogoje, s katerimi se posameznik sooca (na delov-
nem mestu, druzbi, doma), posredno pa tudi na njegovo misljenje in stalis¢a glede
moznosti, ki se ponujajo v strukturi. Samo s pomocjo interakcije med strukturo in
delovanjem lahko politi¢ni ukrepi zvecujejo udelezbo v ucenju.

Ta dinami¢ni odnos lahko odkrijemo tudi v pojmovanju »pozitivne svobode« (Sen,
1999). S stalis¢a udelezbe v izobrazevanju odraslih zdruzuje pozitivna svoboda
zamisel, da ljudje sami dolocijo, izberejo in nadzirajo, kar je zanje dobro, in da so
lahko svobodni le takrat, kadar imajo temeljno raven zmoznosti, potrebnih za to.
Ce povzamemo, udelezba v izobrazevanju odraslih se pogosto $teje kot posame-
znikovo prostovoljno dejanje, odlocitev za sodelovanje pa je treba razumeti tako
glede na namensko in racionalno vedenje posameznika kot tudi interakcijo tega
vedenja z znacilnostmi socialnih okolis¢in, ki ga omejujejo ali omogocajo. S tega
vidika lahko koncept zmoZznosti prispeva in opozori na to, da motivi in Zelje niso
neodvisni od gospodarskih in socialnih razmer (Nussbaum, 2002). V sklopu dispo-
zicijskih ovir lahko zadnje opisemo kot obliko habitusa, ki omejuje svobodo ljudi,
ki razmisljajo o moznosti udelezbe v izobrazevanju odraslih.

Rubenson (2009) je prepri¢an, da lahko rezim socialne drzave vpliva na posame-
znikovo zmoznost, da se udelezi izobrazevanja, z oblikovanjem materialnih,
druzbenih in institucionalnih okolis¢in ter s tem, kako te okolis¢ine oblikujejo
situacijske, institucionalne ali strukturne ovire. Vpliva pa lahko tudi na posame-
znikovo (ne)pripravljenost, ki se izraza v dispozicijskih ovirah. To pomeni, da je
mogoce pri¢akovati, da bodo odrasli, ki se soocajo s podobnimi ovirami pri
udelezbi v izobrazevanje, v razli¢nih drzavah te ovire presegali razli¢no.



Ovire, ki povzrocajo osip

Ko govorimo o tem, kako se »odzivamo« na ovire, postane klasifikacija ovir P. K.
Cross uporabnejsa. Ovire je razvrstila v tri skupine: situacijske, institucijske/orga-
nizacijske in dispozicijske. Tako kot pri Johnstonu in Riveri je za situacijske ovire
znacilno, da izhajajo iz posameznikovega trenutnega polozaja in se izrazajo v
pomanjkanju ¢asa, denarja, oddaljenosti kraja izobrazevanja itn.; dispozicijske
ovire pa se povezujejo s posameznikovimi psihosocialnimi znacilnostmi, kot so
staliS¢a, samopodoba, prepri¢anja o sposobnosti itn. P. K. Cross je dodala Se
novo kategorijo ovir, in sicer institucionalne ovire. Ta skupina ovir je sestavljena
iz vseh praks in procedur, ki odvracajo odrasle od udelezbe v izobrazevalnih
dejavnostih. Nova skupina ovir je pomembna, saj je P. K. Cross ugotovila, da
vcasih tudi institucije same onemogocajo udelezbo odraslih v programih izobra-
Zevanja z neustrezno izobrazevalno ponudbo, nerealisticnimi zahtevami progra-
ma ali neprilagojeno organizacijo izobrazevanja in s tem prispevajo k tezavam
zaradi neudelezbe.

Ta klasifikacija je dokaj uporabna tudi za ucitelje manj pismenih odraslih. Kadar
je razlog za opustitev izobrazevanja zaradi pomanjkanja druzinske podpore ali
podpore delodajalca, lahko to oviro uvrstimo v skupino situacijskih ovir in je del
strukturnih dejavnikov, ki smo jih opisali prej. Kadar ucitelji omenjajo ovire, ki jih
ustvarjajo »sami«, kot na primer, da poteka izobrazevalni program predalec¢ od
doma, neprimerna lokacija, neprimeren urnik ipd., lahko te ovire uvrstimo v
skupino institucionalnih ovir, ki prav tako sodijo v strukturne dejavnike. Po drugi
strani pa so nerealisti¢ni cilji, nepripravljenost narediti nekaj novega in strah pred
neuspehom primeri dispozicijskih ovir, ki izvirajo iz samega posameznika. Ne
moremo jih opazovati neposredno, vendar pa so prisotne v razredu in poloZzajih
z mentorjem. Kar pogosto se zgodi, da lahko damo eno oviro v vec skupin — na
primer predrago izobrazevanje je lahko situacijska ali institucionalna ovira, strah
pred neuspehom je lahko institucionalna ali dispozicijska ovira.

Ta shemati¢na razdelitev ovir nam je lahko v veliko pomoc¢ pri razumevanju Ste-
vilnih dejavnikoy, ki vplivajo na opustitev izobrazevanja in nam pomagajo dolo-
Citi, kateri od teh dejavnikov je v resnici pod nasim vplivom in kateri ne. Treba se
je zavedati, da lahko na nekatere vplivamo bolj kot na druge in da se ne smemo
Cutiti enako odgovorne za vsako od treh ovir.

Naslednja zadeva, ki jo je odkril Quigley (1998) v svojih raziskavah, je, da odrasli
najpogosteje opustijo izobrazevanje v prvih treh tednih programa. To je izredno
zanimiv in pomemben podatek, saj bi lahko natancna Studija dejavnikov, ki bi
lahko vplivali na opustitev izobraZevanja na zacetku programa, zelo izbolj3ala
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navzocnost in vztrajanje v programu. Treba se je zavedati, da so odrasli vsaj na
zaCetku programa nekako uredili in presegli situacijske ovire, da bi se lahko ude-
lezili izobrazevanja, pa tudi institucijske ovire pogosto nimajo pomembne vlioge
na zacetku izobrazevanja (Quigley, 1998). Iz tega sledi, da so v prvih treh tednih
najpomembnejse dispozicijske ovire.

Podrobnejsi pregled treh vrst ovir

Situacijske ovire

Situacijske ovire so tiste, ki obstajajo v objektivnem, »Zivecem polozaju« udele-
Zencev izobrazevanja — zunaj u¢nega okolja. Praktiki navadno navajajo kot razlo-
ge za opustitev izobraZevanja »pomanjkanje« necesa — udelezencem primanjku-
je denarja, Casa, varstva za otroke, zdravja, prevoza, druzinske podpore ali
delodajalceve podpore ipd. To pomanjkanje seveda ni znacilno samo za manj
pismene udeleZzence. S podobnimi tezavami se pogosto srecujejo tudi odrasli v
srednjih in visjih ali visokih Solah. Za situacijske ovire je pomembnejSe vprasanje,
kako ucinkovito se z njimi spoprijemamo. Za ucitelje pa je najbrz najaktualnejse
vprasanje, koliko lahko en ucitelj, ali program, ali drustva v skupnosti pripomo-
rejo k razresitvi teh problemov ali ovir. Ce ne zaradi drugega, je za uciteljevo
dusevno zdravje pomembno, da sku3a ugotoviti, na katere ovire lahko v resnici
vpliva, katere pa so zunaj njegovega nadzora ali vpliva. Vsak praktik in admini-
strator ima poklicno, ¢e ne Zze moralno odgovornost, da skusa povezati ucence
z institucijami v skupnosti, ki jim lahko pomagajo. Nadaljevati pa je treba tudi s
pritiski na izobrazevalno politiko, da bi se izbolj3alo Zivljenje udelezencev iz ran-
ljivih skupin.

Institucijske ovire

»PerspektivnejSe« z vidika nadzora nad njimi pa so so institucijske ovire. Veliko
administracije, slaba geografska dostopnost, neustrezni urniki, nezanimivi in
nerelevantni programi, vse to so sistemski problemi, ki lahko odvrnejo potenci-
alnega ali Ze vkljucenega odraslega od udelezbe v programu. Po eni strani je
razlog res lahko ta, da so zaradi velike prilagojenosti izobrazevanja te ovire manj
pomembne, po drugi strani pa sami ucitelji ne morejo videti svojega dela skozi
oci udelezencey, zato si napacno razlagajo njihovo vedenje ali napak preprosto
ne vidijo. Omeniti je treba tudi, da nobena raziskovalna metodologija ne more v
celoti izkljuciti prisotnosti socialno sprejemljivih odgovorov.

Glede na slabe administrativne mehanizme zbiranja stalis¢ in mnenj in obcutkov
tistih, ki se odlocijo, da bodo opustili izobrazevanje, je popolnoma mogoce, da



so nekatere institucijske ovire, ki se jih ne zavedamo. Na primer udelezenci ne
bodo Zeleli nadaljevati Solanja v stari Solski zgradbi, v kleteh zato, ker se pocuti-
jo v njih uzaljene ali ponizane in jih te nekako spominjajo na najslab3i vidik nji-
hovega polozaja. Mogoce programi, ki temeljijo povsem na pisani besedi, gradi-
vu, ucbenikih ipd., niso najustreznejsi za odrasle, ki vse to malo uporabljajo.
Mogoce jih odvracajo tudi uciteljeve metode in oblike ucenja.

Dispozicijske ovire

Po mnenju Quigleyja (1997) ponujajo dispozicijske ovire ucitelju najve¢ moznosti
za spodbujanje motivacije in zmanjsevanje osipa. Afektivno podrocje — ¢e upo-
rabimo Bloomovo klasifikacijo — je podrocje, kjer lahko ucitelji najbolj vplivajo na
udeleZenca izobrazevanja. To je podrocje, kamor bi morali ucitelji vlagati najvec
energije, ne glede na izbrano delovno filozofijo. V kvalitativnih raziskavah se
dispozicijske ovire pojavljajo z najvedjim delezem, v raziskavah o participaciji
(npr. Mohoreic¢ Spolar, Mirceva, Ivanci¢, Radovan in Mozina, 2005) pa dispozicij-
ske ovire ne dosegajo omembe vrednega deleza.

Dispozicijske ovire zadevajo posameznikova stalis¢a na splosno, njegova stalis¢a
do izobrazevanja posebej in specifi¢na stalis¢a do programa. Na tem podrogju
so manj pismeni odrasli Se posebno izpostavljeni stereotipom. Navadno oznacu-
jemo manj pismene odrasle kot »nemotivirane«, »z negativnimi stalisCi,
»napacnimi vrednotami« ali da »so brez interesov«. Quigley poudarja, da so
prve raziskave, ki so se dotaknile tudi udelezbe manj pismenih odraslih, z vidika
obicajne populacije odraslih naredile ve¢ skode kot koristi; oznacujejo jih kot
»brez interesov« (Johnstone in Rivera, 1965). V zadnjem casu pa kvalitativne
raziskave niso pokazale, da bi bili manj pismeni odrasli, ki se ne izobrazujejo
intelektualno, leni ali da bi celo imeli sovrazen odnos do izobrazevanja; namesto
tega kazejo na kulturne in vrednotne razlike in potenciale, ki jih ponujajo druge
oblike ucenja, kot je samostojno ucenje (Fingeret, 1984; Quigley, 1997, 1998),
predvsem pa vse kazejo na vpliv prejsnjega Solanja (Beder, 1991; Cervero in
Fitzpatrick, 1990).

SKLEP

Raziskave in izkusnje nakazujejo, da obstaja proces ali zaporedje dogodkov, ki
vodijo k opustitvi izobraZevanja in ga je mogoce identificirati. Ta proces poteka
po mnenju strokovnjakov v prvih dveh ali treh tednih (Quigley, 1998). Raziskav
na tem podrodju je izredno malo, vendar pa se kaze, da so najpomembnejse
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ovire za udelezence iz ranljivih skupin dispozicijske — druge zacnejo ucinkovati
Sele pozneje v programu. Potem ko se posameznik odloci, da se bo udelezil
izobrazevanja, uredi vse potrebno za udelezbo, si rezervira ¢as, poskrbi za var-
stvo otrok, finance, prevoz itn., je zelo majhna verjetnost, da bodo postale prav
na zacetku izobrazevanja te ovire tako pomembne in velike, da bo moral zaradi
njih izobraZevanje opustiti. Vec kot ocitno je, da je treba vse situacijske pa tudi
institucijske ovire preseci, Se preden se lahko posameznik vpise v izobrazevalni
program, zato so kot najpomembnejSe ovire na zacetku izobraZzevanja videti
dispozicijske. To so tudi ovire, na katere lahko ucitelji, vodje izobrazevanja odra-
slih, mentorji najbolj vplivajo. Identifikacija tistih, ki bodo opustili izobrazevanje
v prvih nekaj tednih zaradi vpliva dispozicijskih ovir, je odlocilnega pomena za
motiviranje udelezencev, da vztrajajo v programu.

Pomembnost znacilnosti, kot so spol, starost, kognitivni ali u¢ni slog, za opusti-
tev izobrazevanja $e ni natancno raziskana in te dejavnike bi bilo treba v priho-
dnje natancneje opredeliti — posebej in v sklopu celotnega ucnega polozaja.
Vendar pa, kot poudarja Quigley (1997), se v prizadevanju za ¢im natancnejso
posamic¢no opredelitev dejavnika izgublja ali pa pogosto ignorira pogled udele-
Zencev. Pogosto pozabljamo, da imajo tudi ti svobodno voljo, svobodno izbiro in
zmoznost rasti in spreminjanja. Po mnenju nekaterih je dober ucitel; tisti, ki je
zmozen uskladiti potrebe, cilje in znacilnosti, v katerih je udeleZzenec dober, s
potrebami, cilji ucitelja (ali izobrazevalnega programa) v Custveno varnem in
spodbudnem uc¢nem okolju. Prej$nje Solanje udeleZzencev — sicer mnogokrat
prezrto v raziskavah pismenosti — je izrednega pomena za dinamiko programov
opismenjevanja, 3e posebno v prvih, kriti¢nih tednih. To je podrocje vpliva, ki ga
pogosto spregledamo ali pa se z njim tezko identificiramo, vendar pa je vir mno-
gih odlocitev, ki vplivajo na motivacijo ranljivih skupin v izobrazevanju in lahko
vodijo tudi do opustitve izobrazevanja.



RAZUMEVANJE UCENJA ODRASLIH
Z RANUJIVIH SKUPIN V OKVIRU
~ KOGNITIVNIH TEORIJ UCENJA

Manwel Kuram

uvobD

Ucenje odraslih, kot ga razume sodobno kognitivno-psiholosko raziskovanje,
obravnavamo z namenom, da bi predstavili referen¢ne raziskave in koncepte, ki
so lahko uporabni v vsakdanji praksi izobrazZevalcev odraslih.

Teoreti¢no se prispevek napaja v interdisciplinarnem znanstvenem prijemu, ki
zaznava proces ucenja kot kompleksen biopsihosocioloski pojav. Zato je vsebina
prispevka strukturirana okrog treh poglavitnih vidikov ucenja odraslih. Pri biolo-
Ski razseznosti ucenja odraslih je pozornost namenjena temeljnim pogojem, ki
omogocajo ucenje. V sredis¢u pozornosti so raziskave inteligencnega kvocienta,
raziskave njegove dedljivosti in raziskave o vlogi spomina. Brez teh temeljnih
spoznanj razumevanje biologije uc¢enja odraslih kratko malo ni popolno. Sledi
poglavje o psiholoskih razseznostih ucenja odraslih, v njem predstavljamo tri
najpomembnejse modele u¢nih slogov in njihovo uporabo v vsakdanji izobraze-
valni praksi. Posebna vrednost tega poglavja je v prakti¢cnem potencialu, ki ga
tovrstne raziskave skrivajo v sebi. V zadnjem poglavju, ki se ukvarja s socialno
razseznostjo ucenja odraslih, nakazemo, kako se empiri¢ne raziskave lotevajo
socialnega konteksta, hkrati pa zamejimo doseg kognitivno-psiholoskih studij
ucenja. Posebno pozornost namenjamo skandinavskemu konceptu »socialne
dednosti«, ki vse bolj dobiva veljavo v druzboslovno usmerjenih teorijah ucenja.

Vsako od navedenih poglavij koncuje sklep o aplikativnih vidikih empiri¢nih raz-
iskav za ucitelje in mentorje v izobrazevanju odraslih iz ranljivih skupin.
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OD SPEKULATIVNOSTI K ZNANOSTI UCENIJA
ODRASLIH

Sodobno raziskovanje ucenja odraslih poteka, podobno kot vse druge znanstvene
discipline, v enotnem kontekstu globalizacije, za katero je po mnenju Bradforda,
Browna in Cockinga (2000, 3) znacilen pocasen, a opazen premik od spekulacije
k znanstvenim in empiricno potrjenim dejstvom. Do nedavnega je bil tudi v razi-
skovanju ucenja odraslih globok prepad med teoretsko produkcijo strokovnih del
na eni in prakti¢nim vidikom izobrazevanja na drugi strani. Ta dva pola sta se v
ucinkovitih, strokovno utemeljenih prijemih poucevanja odraslih srecevala le po
nakljucju. Pri tem je imelo zelo pomembno vlogo rahljanje disciplinarnih meja, ki
Sele v zadnjem casu omogocajo resno interdisciplinarno raziskovanje. Taksno raz-
iskovanje je v zadnjem casu precej vitalno na podrocju tako imenovanih kognitiv-
nih znanosti, na katere se bomo v nadaljevanju najveckrat opirali.

Pred tremi desetletji odnosa med razvijajocimi se kognitivnimi znanostmi in izobra-
zevanjem odraslih tako rekoc ni bilo ali pa je temeljil na epistemoloskih razlikah
med naravosloviem in druzboslovjem (Egan, 2009). V zacetku, v drugi polovici
prejsnjega stoletja, je kognitivni prijem v raziskovanju ¢loveske dusevnosti in uce-
nja svojo utemeljitev iskal predvsem v kritiki behaviorizma. Za kognitiviste so bile
behavioristi¢ne razlage (le) simpati¢ne prispodobe, ki jim je empiri¢no raziskovanje
dusevnosti tuje (Anderson, 1995, 24), zato je bilo poslanstvo kognitivnih znanosti
»iskanje pravil, nacel, odnosov pri procesiranju novih informacij in iskanje smisla
pri usklajevanju novih informacij s prejsnjim stanjem« (Bates in Poole, v Bregar,
Zagmaijster in Radovan, 2010, 76-77). Pri tem so bile kognitivne teorije sicer uspe-
Snejse kot behavioristi¢ni prijem, vendar pa so zaradi pretiranega poudarjanja
individualnih, psiholoskih in nevroloskih dejavnikov, ki vplivajo na razumevanje in
uporabo novih informacij v vsakdanjem zivljenju, tudi same postale predmet kritik
t. i. konstruktivisticnih in konektivisti¢nih teorij ucenja.

Danes smo pri¢a novi interdisciplinarni platformi razli¢nih prijemov v ucenju in
izobrazevanju odraslih. Na prvi pogled se seveda zdi, da omenjene teorije ucenja
med seboj tekmujejo, v resnici pa se lahko strinjamo z lllerisom (2007, 23), ki pravi,
da gre pri razlicnih teorijah ucenja za komplementarne razlage procesov v sku-
pnem pojmovnem okviru. Po njegovem vsebuje ucenje odraslega c¢loveka dve
temeljni razseznosti. Prvi proces poteka v medosebnem prostoru, kjer je pomemb-
no kulturno ozadje in druzbene razmere delovanja. Veliko tovrstnega ucenja, ki
smo mu prica danes, pred nekaj sto ali tisoc leti preprosto ni bilo mogoce.
Sodobno ucenje je torej izrazito odvisno od tehnoloskih in kulturnih razmer, v



katerih se posameznik uci. Drugi proces poteka v posamezniku. Dejavniki, ki vpli-
vajo na ucenje na ravni posameznika, so plod dolgotrajnih evolucijskih prilagodi-
tev, sami pa smo danes dedici prilagojenega in proZznega kognitivnega sistema, ki
nam omogoca spoznavanje novih informacij, primerjanje teh informacij s pretekli-
mi izkusnjami in ucinkovito uporabo pridobljienega znanja v vsakdanjem zivljenju.
To raven ucenja ucinkoviteje pojasnjujejo kognitivne teorije ucenja, popolnoma
neuporaben pa na tej ravni ni niti zmerni behaviorizem.

Ceprav govorimo v laboratorijskem znanstvenem raziskovanju o rigoroznih znan-
stvenih merilih in nadzorovanih eksperimentalnih pogojih, lahko tako pojasnimo le
manjsi del kompleksnega fenomena ucenja odraslih. Dejavniki, ki vplivajo na ucin-
kovitost ucenja odraslih v socialnem kontekstu, so preprosto preve¢ obtezeni z
zunanjimi kulturnimi vplivi. Egan (2009, 80) jedrnato povzema to misel: »Poanta je,
da je nasa kultura tako moc¢no uteleSena in ‘'vumljena' (inminded), da je tezko ugo-
toviti, kaj je naSa najgloblja narava oziroma ali je nasa nepredelana narava dosegljiva
pod naloZeno kulturo. Ideja, da narave nimamo, je pretiravanje. Imamo jo, toda vse
teZe in teze jo je dognati pod plastmi nakopicenih in vumljenih kognitivnih orodij. «
llleris (2009, 21) to spoznanje potrdi, ko pravi, da je ucenje kompleksen bioloski,
psiholoski, socioloski in kulturolodki proces, ki ga je treba v znanstvenih raziskavah
temu primerno obravnavati. Idealnotipska delitev na procese ucenja, ki potekajo v
socialnem kontekstu, in procese ucenja, ki potekajo na ravni posameznika, neodvi-
sno od kulturnega in socialnega konteksta, je torej zgolj delitev v akademskem
diskurzu. Ta delitev poenostavlja razlago kompleksnih razseznostih ucenja odraslih.

Razli¢ni procesi, ki so vpleteni pri ucenju odraslih, potekajo na razli¢nih ravneh. Po
eni strani lahko govorimo o sinapti¢nih povezavah v mozganih, ki so po Le Douxu
(2002) nujen bioloski pogoj ucenja. Po drugi strani nas lahko kot raziskovalce
zanimajo manifestacije ucecih se mozganov, to lahko opazujemo na ravni kogni-
tivne psihologije (denimo raziskovanje spomina ali u¢nih slogov). Navsezadnje
lahko kompleksnost ucenja odraslih zaobjamemo na ravni socialnih skupin in se
sprasujemo, kako ucenje poteka v skupini, kaj pomeni skupinsko ucenje in ali je
kognicija lahko druzbeno porazdeljena, kot je domneval Vigotski (Ule, 2008). To
soodvisnost razli¢nih pojavnih ravni dejavnikov, ki so vpleteni v proces ucenja pri
odraslih, imenuje Tomc (2005, 40) »princip gnezdenja«. Pojem gnezdenja je sicer
prispodoba, a uporabna prispodoba. Pomeni, da procesi, ki so vpleteni v ucenje
odraslih, izhajajo eni iz drugih; procesi izhajajo iz bioloskih in psiholosko-evolucij-
skih temeljev ter se nadgrajujejo z novimi, druzbeno vzpostavljenimi dejavniki, ki
spodbujajo ali onemogocajo ucinkovito ucenje v sodobnem svetu. llleris (2007, 21)
razume ucenje zelo podobno: »kot zapleten in kompleksen predmet proucevanja.
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Ta mora izhajati iz psiholoskih dognanj, ki temeljijo na raziskavah in dolgoletnih
izkusnjah, bioloskih temeljih, predvsem razumevanju delovanja mozganov, hkrati
pa moramo upostevati socialni kontekst in sodobno strukturo delovanja, tako v
vsakdaniji praksi kot v splosni organiziranosti izobrazevalnih priloznosti.«

UNIVERZALNE ZNACILNOSTI ZIVLJENJSKIH CIKLOV

Ucenje odraslih je relacijski koncept. Razumeti ga je mogoce samo v primerjavi z
ucenjem v drugih Zivljenjskih ciklih. Specificne znacilnosti u¢enja odraslih se v vsej
svoji plasticnosti razkrijejo Sele v primerjavi z ucenjem dojencka, otroka in mlado-
stnika. Kot ugotavlja Myers (2006, 139), se vsak ¢lovek rodi in umre, v Zivljenju pa
vstopa in izstopa v razlicne Zivljenjske cikle. V teh zZivljenjskih ciklih je sicer veliko
manevrskega prostora za razlike med posamezniki, a pomembnejse so univerzal-
ne, biolosko pogojene znacilnosti ucenja v posameznih Zivljenjski ciklih. Te znacil-
nosti so medkulturno stabilne. Lep primer, ki ga navaja Myers (prav tam), je zace-
tek hoje otrok okrog enega leta in pojav govora okrog drugega leta, ne glede na
vasih diametralno razli¢ne druzbene vrednote in vzgojne sloge starsev v razli¢nih
kulturah. Pomembno je, da se ob tem zavedamo koncentri¢nosti oziroma »isto-
sredis¢nosti« Zivljenjskih ciklov; sredis¢e so v tem pomenu evolucijsko pogojene
bioloske danosti, razli¢ni »polmeri« posameznega cikla (otrostvo, mladostnistvo,
odraslost, starost) pa opredeljujejo Zivljenjska obdobja®”.

Po mnenju lllerisa (2007, 34) je te kvalitativno loCene ere Zivljenja najjasneje
definiral Piaget, ki se je ukvarjal vecinoma z otrostvom. Otrostvo je razdelil v stiri
kvalitativno locene faze. Razvoj mozganov in dusevnosti strogo doloca posame-
znikovo razumevanije in interpretacijo realnosti, kar je seveda neposredno pove-
zano z njegovimi strategijami ucenja. Tisto, kar se od stopnje do stopnje spremi-
nja, so t. i. kognitivne sheme, razmeroma stabilno strukturirane odslikave
realnega sveta, ki pomenijo v otrokovem in mladostnikovem mentalnem sistemu
nujno stalnico ali sidris¢e v nenehno spreminjajocih se razmerah v okolju, v kate-
rem deluje.

Prva, senzomotori¢na stopnja traja od rojstva do drugega leta. V tej fazi je pred-
nostna naloga otroSke duSevnosti predvsem usklajevanje zaznav in gibov v
obcutek za razvoj konstantnosti objektov ter specializacija nevronske mase za
razlicne kognitivne procese, ki se manifestirajo v kompleksnejsih fazah razvoja

97 Po nekaterih teorijah ucenja so strategije ucenja tako moc¢no odvisno od Zivljenjskih ciklov, da nekateri
avtorji govorijo kar o »u¢nih ciklih Zivljenja« (Glej Heron, v llleris, 2009, 129-147).



misljenja. Druga faza traja do sedmega leta starosti. V ospredje pride obcutek o
logi¢nooperativnega miljenja, generalizacija pravil ter preverba teoretskih nacel
v praksi. Na tretji stopnji (od sedem do enajst let), stopnji konkretnologi¢nega
midljenja, je kognitivni preskok najvecji. Otrokovo misljenje dobi obrise misljenja
odrasle osebe, izvajajo se miselni eksperimenti, vzporedne multiple klasifikacije,
ocitna pa postane tudi reverzibilnost misljenja. Po Piagetu so v tej fazi Se vedno
nekatere tezave pri abstraktnem misljenju, ki so v sredis¢u na cetrti, zadnji sto-
pnji razvoja misljenja. Ta se za¢ne po dvanajstem letu starosti. V tej formalnolo-
gi¢ni fazi postane misljenje abstraktno, razmisljanje kot temeljna epistemoloska
strategija spoznavanja sveta se avtomatizira, za pridobivanje znanja pa se uve-
ljavi hipoteticnodeduktivno misljenje. Oseba v tej fazi ne uporablja vec strategije
poskusov in napak, ampak sistemati¢no generira mozne hipoteze in manipulira
eno spremenljivko, pri tem pa preostale dejavnike v miselnem eksperimentu
ohranja pod enakimi pogoji.

Na trajanje posameznega stadija vplivajo spodbude iz socialne okolice. Ti stadiji
so kumulativni, to pomeni, da se vzorci, pridobljeni v prejsnji fazi misljenja, ohra-
nijo in nadgradijo, ne pa »prepisejo« in zamenjajo z novim kognitivnim stanjem.
Stopnje stadija so tudi fiksne in nezamenljive, pogojene z evolucijsko-psiholoski-
mi prilagoditvami v razvoju cloveStva. Ne glede na to, da so se nekateri sklepi
faznega modela, ki ga je razvil Piaget, ocitno spogledovali z behaviorizmom in
vedenjsko teorijo ucenja, ki naj bi potekalo v socialnem vakuumu, se je model
obdrzal, saj na splosno nazorno strukturira evolucijo ¢loveskega ucnega poten-
ciala na ravni posameznika (Myers, 2006, 147-154).

Pomembnejsi za razumevanje ucenja in izobrazevanje odraslih sta kritika in nad-
gradnja tega modela. Po Piagetovem mnenju se kognitivni razvoj v mladostniskem
obdobju malodane konca. Izkusnje iz izobrazevanja in ucenja odraslih tej domne-
vi Cedalje bolj nasprotujejo (Sinnott, 2009, 108). Riegel (Bakracevi¢ Vukman, 2000,
19) in Sinnott (2009) zato predlagata novo fazo kognitivnega razvoja ¢loveka, ki
je Se kompleksnejsa od formalnologicne faze, in jo imenujeta »postformalna« faza
kognitivnega razvoja, znacilna za odraslo osebo. Ta je po njunem sinteticna in
zajema poleg klasi¢nih kognitivnih procesov (funkcije nove mozganske skorje, kot
SO spomin, zaznava, govor, nacrtovanje, sklepanje itn.) tudi konativne psiholoske
procese (motivacija, Custva in obcutki). Sinnott (2009, 106) tukaj kot pogoj za
razvoj postformalne faze omenja nujnost intenzivnih interakcij z drugimi odraslimi,
ki imajo drugacne poglede na svet kot mi sami. Posodobitev sheme kognitivnega
razvoja po Piagetu je pomembna novost, saj misljenje, ucenje in izobrazevanje
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odrasle osebe vzpostavlja kot avtonomno polje znanstvenega raziskovanja.
Aleksander C. in Ellen J. Langer (v Bakracevi¢ Vukman, 2000, 19) delita te neopi-
agetovske modele na nehierarhi¢ne in hierarhi¢ne. Prvi postavljajo pod vprasaj
obstoj globalnih hierarhi¢nih stadijev v odraslosti in vidijo odraslo dojemanje sveta
kot samosvojo fazo, loceno od stirih omenjenih faz, ki predstojijo postformalni
stopnji misljenja. Drugi, hierarhi¢ni, domnevajo, da je postformalna faza kognitiv-
nega mislienja pravzaprav logi¢no nadaljevanje, neke vrste peta faza razvoja
misljenja pri ¢loveku. Raziskovalci s tega podrodja so posebno pozorni na specific-
ne znacilnosti v razumevanju sveta, ki jih ni mogoce najti v preteklih Zivljenjskih
ciklih (denimo v otrostvu ali adolescenci).

Te specifi¢ne lastnosti seveda vplivajo tudi na nacin, kako se odrasli ucijo, kako
zaznavajo svet okrog sebe in kako dojemajo ucenje v odrasli dobi svojega zivlje-
nja. To skriva v sebi velik potencial za razlicne prilagoditve ucnih strategij pri
poucevanju odraslih in s tem za izboljSanje ucinkovitosti izobrazevalnih progra-
mov. V nadaljevanju si torej oglejmo, kaksno je raziskovalno dogajanje na podro-
¢ju kognitivnih znanosti, ki se posvecajo spoznavnim procesom in dejavnosti
mozganov v odraslem obdobju Zivljenja.

KOGNITIVNA ZRELOST

Interdisciplinarno raziskovanje spoznavnih procesov odraslih v odnosu do ucenja je
dandanes vecinoma $e vedno na ravni teorije in oblikovanja hipotez. Se najvec inter-
disciplinarnega empiri¢cnega raziskovanja poteka na tako imenovanem podrocju
kognitivnega staranja. A ker se kognitivno staramo od prvega dne Zivljenja (tudi
Piaget, ki se je posvetil otrostvu, je pravzaprav opazoval kognitivno staranje), se zdi
nekoliko ustreznejSi pojem kar »kognitivna zrelost«. SploSna ugotovitev iz longitudi-
nalnih raziskav s podrocja kognitivne zrelosti je takale: razlicne kognitivne sposob-
nosti (odvisno, v katerem delu mozganov je sredis¢e zaznavne funkcije) razlicno
upadajo, nekatere (kot je denimo verbalno izrazanje) pa ostajajo stabilne tudi v pozni
odraslosti. Kognitivno staranje torej ne poteka enakomerno po novi moZzganski
skorji, ampak se razli¢ni predeli moZzganov »starajo« razli¢no hitro; to se kaze tudi v
razlicnem pesanju zaznavnih procesov, ki so odlocilni za ucinkovito ucenje v odra-
slem obdobju (Mast, Zimmerman, Rowe, 2009, 696; Pe¢jak, 2007, 120).

Ena najobseznejsih psiholoskih raziskav, v kateri so proucevali kognitivne sposobno-
sti v razlicnih Zivljenjskih ciklih in spremembe osebnostnih dimenzij, je Seattle
Longitudinal Study (SLS) iz leta 2005. Ta longitudinalna raziskava se je izvajala od leta
1956 do 2005 vsakih sedem let. V raziskavo je bilo skupaj zajetih 5676 udelezencev,



od tega 2977 (52 %) zensk in 2696 (48 %) moskih. Najstarejsi udelezenec (moski)
je bil star 101 leto, najmlajsi udelezenec (Zenska) pa 22 let. Zelo pomemben podatek
je, da je 26 udelezencev v raziskavi sodelovalo od prvega do zadnjega zajema
(1956-2005) (povzeto po http://geron.psu.edu/sls/, 3. 9. 2011). Raziskava je mit o
tem, da so vse kognitivne sposobnosti, ki so vpete v proces ucenja, obratno soraz-
merne z dejavnikom staranja, nedvomno ovrgla. Izkazalo se je, da nekatere intelek-
tualne sposobnosti odraslih ostajajo na isti ravni kot pri mladostnikih, druge upada-
jo, nekatere pa se izboljSujejo vse do Sestdesetega leta starosti. Ena od teh
sposobnosti je slusno sprejemanje informacij, ki se v obdobju med petdesetim in
Sestdesetim letom v povprecju celo nekoliko izboljSa. Sposobnost besednega izraza-
nja ostane v povprecju razmeroma stabilna vse do osemdesetega leta, numeri¢ne
sposobnosti sicer oslabijo nekoliko prej, bolj pa za¢no upadati povprecno Sele od
zacetka sedemdesetih let (Mast, Zimmerman, Rowe, 2009, 696).

Haser in Zack (Mast, Zimmerman, Rowe, 2009, 697) sta ob tem podala 3e splosnej-
S0 ugotovitev. Po njunem je treba upostevati, da v odraslem obdobju upade sposob-
nost selekcije nepomembnih draZljajev, zato odrasli pogosto manj pomembne
informacije za dosego nekega cilja upostevajo z enako zavzetostjo kot pomembnej-
Se informacije. Tako nastaja to, kar sama imenujeta »mentalna navlaka«, presezek
nepomembnih informacij v delovnem spominu, ki onemogoca, da bi se zares upo-
rabne pridobljene informacije ucinkovito kodirale v dolgoro¢ni spomin. Zaradi tega
se pogosteje pojavljajo napake pri prepoznavanju pridoblienega znanja. Ce bi torej
lahko v ospredje postavili samo eno bistveno razliko med pridobivanjem novega
znanja pri mladostniku in pridobivanjem novega znanja pri odrasli osebi, bi bila to
po mnenju Haserja in Zacka bistveno ucinkovitejsa odbira relevantnih informacij pri
mlajsih ali tezave pri opus¢anju manj pomembnih draZljajev iz okolice pri starejsih.

Zelo zgovorna je tudi Studija Welforda iz leta 1987, v kateri je osebam, starim
od 66 do 83 let, predlozil t. i. test »rotacije v mislih« brez ¢asovne omejitve (po
standardu so ti testi casovno omejeni). Ugotovil je, da »so osebe dosegle enake
rezultate kot mlajse osebe« (Pecjak, 2007, 121). TeZava je bila torej »le« v ¢asov-
ni omejenosti nalog, ne pa v kompleksnosti naloge. Podobno spoznanje se je
izkazalo tudi pri aktualni evalvaciji programa Racunalniska pismenost za odrasle,
v kateri so nekateri izkuSeni ucitelji programa, ki izvajajo program za starejse
udelezence (predvsem upokojence) opozorili na (pre)tesno zamejen ¢as opravlja-
nja zaklju¢ne naloge ob koncu programa Racunalniska pismenost za odrasle.

Fischer je kognitivno zrelost opazoval na nevrofizioloski ravni. Po njegovem
vsaka stopnja kognitivnega razvoja, o kateri je govoril Piaget, korelira z nastan-
kom novega tipa nevronske mreze. V adolescenci in odrasli dobi razsiritve

OBRAZI PISMENOSTI

18

ul



—
(o9}

OBRAZI PISMENOSTI

nevronskih mrez niso vec tako bogate kot v zgodnjem otroStvu. V otrostvu je
namre¢ dosezena dvakrat tolikSna sinapti¢na gostota kot v novi mozganski skor-
ji odraslega. Ta postopno upada v vseh Zivljenjskih obdobijih, ki se koncajo v
pozni odrasli dobi. Sinapti¢na gostota v mozganskem predelu za vizualno zazna-
vo v tem obdobju Se vedno presega sinapti¢no gostoto mozganskih predelov za
sprejemanje draZljajev po drugih zaznavnih kanalih; to pomeni, da vizualna
zaznava ostaja hegemonski ¢ut tudi v odrasli dobi (Bakracevi¢ Vukman, 2000,
38-39).

Tako kot ni enopomenske oblike kognitivhega staranja — longitudinalna raziska-
va SLS je dober dokaz, da nekatere intelektualne sposobnosti upadajo hitreje,
druge pocasneje — tako tudi ni »enopomenskega vzorca sprememb mozgan-
skega tkiva« (Schaie, v Mast, Zimmerman in Rowe, 2009, 698). Atrofija (krce-
nje) mozganskega tkiva je sicer znacilen proces staranja, a Raz (West, v Mast,
Zimmerman in Rowe, 2009, 700) je primerjal hitrosti staranja razlicnih predelov
nove mozganske skorje in ugotovil, da se v odrasli dobi najbolj skr¢i celni rezen;
nove mozganske skorje, odgovoren za »zacasno organizacijo in koordinacijo
kompleksnih vedenjskih sekvenc, ki jih posameznik dojema kot inovacijo«.
Druga pomembna funkcija ¢elnega reznja nove mozganske skorje je nadzoro-
vanje zacasnega spomina, ki ohranja informacije v tako imenovanem stanju
pripravljenosti (stand-by) za nadaljnjo uporabo v delovnem spominu. Z drugimi
besedami, celni rezenj nove mozganske skorje je odlocilen za pridobivanje
novega znanja ali u¢enje. Raz (prav tam) je to spoznal s pomocjo obsirne med-
sekcijske Studije, v kateri je opazoval korelacijo kronoloske starosti udelezencev
in prostornine razli¢nih predelov nove mozganske skorje. V primerjavi s sen¢nim
delom nove mozganske skorje (procesiranje vizualnih zaznav), temenskim
reznjem (integracija vseh draZljajev in prostorska orientacija) in zatilnim reznjem
(registracija slusnih zaznav in razumevanje govora) izgubi najvec prostornine v
obdobju odraslosti prav Celni rezen,.

Kot ustrezen okvir, v katerem je mogoce razumeti omenjene spremembe, pre-
dlagajo Mast, Zimmerman in Rowe (2009, 725) koncept selektivne optimizacije
s kompenzacijo (Selective Optimisation with Compensation). Gre za to, da spre-
membe, povezane s kognitivno zrelostjo, »silijo odrasle ucece se, da izbirajo
manj ucnih projektov, da optimizirajo razpoloZljive zmoznosti in znanje ter upo-
rabljajo kompenzacijske tehnike ucenja za dosego enakega ali podobnega uc¢ne-
ga ucinkax.

V prvem koraku je priporocljivo, da si odrasli v zrelem obdobju oblikujejo pred-
nostni seznam podrocij, ki jih zanima, izberejo podrogja, s katerih Zelijo v resnici



pridobiti novo znanje, in reducirajo mnozico Stevilnih podrocij, na katerih so bili
dejavni v preteklosti. Pridobivanje znanja na ve¢ podrocjih postaja namre¢ v
odraslem obdobju tezje. To seveda $e zdale¢ ne pomeni, da v odraslem obdobju
Zivljenja ni mogoce najti novega znanja, konjickov ali talentov, jih negovati, nad-
graditi in mogoce spremeniti v prevladujoco zivljenjsko dejavnost, so pa taksni
odrasli v manjsini. Optimizacija je logi¢ni naslednji korak, ki sledi selekciji. Z
optimizacijo je misljena preusmeritev fokusa ucenja z nestetih razprsenih podro-
¢ij na nekaj izbranih podrocij, za katere posamezniki menijo, da so v njihovem
Zivlienju najpomembnejsa. Posledica tega je, da je ucenje ucinkovitejSe.
Kompenzacija je zadnji, skrajni izhod. Do kompenzacije pride takrat, »kadar se
kognitivni potenciali znizajo pod potrebno raven za ustrezno ucenje v odraslem
obdobju« (v Mast, Zimmerman in Rowe, 2009, 716). Uveljavijo se alternativne
ucne strategije, drugacni prijemi, s katerimi se posameznik posku3a izogniti
tezavam, ki se pojavljajo zaradi kognitivnega staranja. Pecjak (2007, 121) to
ponazori, ko pravi, da se stareji ljudje tega »zavedajo, zato manj vozijo avtomo-
bile in izvajajo razna nevarna dela pocasneje, bolj previdno in premisljeno, kar je
uspeSna kompenzacija za izgubljeno hitrost«.

Delovanje teh procesov v praksi je najnazornejse pri konkretnem primeru.
Vzemimo za zgled odraslo gospo, ki jo Ze nekaj ¢asa zanima uporaba racunalnika
v vsakdanjem zivljenju. Z njim v preteklosti ni imela veliko stika, se pa zaveda, da
ji lahko obvladovanje racunalnika olajsa vsakdanje Zivljenje. Da se bo lahko resne-
je posvetila ucenju racunalnistva ali digitalnemu opismenjevanju, bo opustila nekaj
drugih dejavnosti, ki ji osebno ne pomenijo toliko (selekcija). Prepricana je, da bo
s pomocjo pridobljenega znanja ve¢ komunicirala s svojimi sorodniki, predvsem
vnuki, kar ji bo prineslo dodatno ¢ustveno zadoscenje, ki ga trenutno pogresa
(optimizacija). Gospa tudi meni, da ji manko prejSnjega znanja s podro¢ja novih
tehnologij onemogoca, da bi dosledno sledila organiziranim skupinskim tecajem
racunalnistva. Predavanja so zanjo prevec strukturirana, tej strukturi pa le s tezavo
sledi. Zato se je odlocila, da bo svojo pot digitalnega opismenjevanja zacela v
splosni knjiznici, pod individualnim mentorstvom Studenta prostovoljca. Tako se
bo izognila nelagodju, ki ga ¢uti v druzbi tujih odraslih, ki jim je sodobni, hitri slog
zivljenja blize, hkrati pa se bo ucinkovito digitalno opismenila.

Seveda to ni edini nacin, kako se selekcija podrocij, optimizacija ucenja in kom-
penzacija ucnih prijemov izrazijo v praksi. Neredko se zgodi, da odrasli kot kom-
penzacijo uporabijo skupinsko ucenje v organiziranem tecaju. Marsikateremu
odraslemu, ki je vpet v u¢ne procese, predavanje v skupini olajsa nacrtovanje in
organizacijo ucenja, hkrati pa lahko predavatelja in soudelezence programa
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povprasa o ustreznosti posameznih korakov pri ucenju in vajah iz racunalnistva
ter tako pridobi neposredne odzive, ki jih jemlje kot vodila za naprej. V tem
primeru je vecja naklonjenost skupinskemu kot samostojnemu ucenju pod men-
torstvom Studenta prostovoljca lahko kompenzacijska strategija. Slabso osebno
motivacijo in organizacijske sposobnosti, ki jih pri individualnem ucenju v javni
knjiznici vsekakor potrebujemo, lahko posameznik nadomesti s pomocjo konti-
nuirane podpore ucece skupine. Vsak posamezni primer torej najprej zahteva
ustrezno psiholosko analizo, nato pa zanj prilagojen prijem.

V prej omenjenem primeru starejSe gospe bi ta z izbiro skupinskega ucenja pred
individualnim ucenjem lahko pridobila ve¢ osebne motivacije, ki bi jo ¢rpala iz
predanosti skupini. Moznost zastavljanja dodatnih vprasanj ucitelju in drugim
udeleZzencem bi ji lahko olajsalo sledenje vsebini, to pa bi posledi¢no zvecalo
ucinkovitost ucenja. Vendarle pa je treba omeniti, da je vecja naklonjenost sku-
pinskemu ucenju sicer lahko kompenzacijska strategija, tako kot je opisana na
tem mestu, a je izbor skupinskega ucenja namesto individualnega po mnenju
Willisa (v Mast, Zimmerman in Rowe, 2009, 718) veckrat v vlogi selekcije in
optimizacije.

Ce sklenemo: kognitivna zrelost pomeni upadanje nekaterih potencialov za uce-
nje, ki so bili v otroskem in mladostniskem obdobju vitalnejsi. Raziskave kazejo,
da se najhitreje stara Celni reZzenj nove mozganske skorje, kjer je sedez najpo-
membnejsih vidjih kognitivnih procesov za ucenje odraslih oseb. Te bioloske
spremembe lahko pripeljejo do osebnostnih sprememb v strategijah ucenja. Zelo
uporaben za pojasnitev interakcije med kognitivnim staranjem in osebnim spo-
prijemanjem s tezavami, ki izhajajo iz kognitivnega staranja, je model selektivne
optimizacije s kompenzacijo. NajpomembnejSe spoznanje za raziskovalce in
izobrazevalce odraslih je, da odrasla doba ne prinasa samo upada kognitivnih
sposobnosti na psiholoski ravni, ampak tudi vznik novih u¢nih strategij in prije-
mov pri ucenju, s katerimi odrasli izbirajo, optimizirajo in nato kompenzirajo
upad kognitivnih sposobnosti. Pri teh novih ucnih strategijah postane socialno
okolje, v katerem poteka ucenje, Se pomembnejsi dejavnik kot v otroskem in
mladostniskem obdobju. Tough (v Mast, Zimmerman in Rowe, 2009, 718) nava-
ja, da socialni vidik ucenja (druzenje z vrstniki) pri starejSih optimizira dve temelj-
ni podrogji njihovega Zivljenja: uporabo novega znanja v vsakdanjem Zivljenju in
kakovost zivljenja nasploh z bogatimi interakcijami. Prav zato se vecina odraslih
kljub nekaterim ocitnim prednostim samostojnega ucenja odloca za skupinsko
obliko ucenja. Mast, Zimmerman in Rowe (2009, 718) to ugotovitev jedrnato
povzamejo, ko pravijo, da ucenje v skupini odraslim uce¢im se omogoca reSevati



naloge, ki jih je v preteklih obdobjih njihovega Zivljenja brez tezav redeval takrat
bistveno vitalnejsi celni rezenj nove mozganske skorje.

BIOLOGIJA UCENJA ODRASLIH: INTELIGENTNOST,
GENETIKA IN MOZGANI

V nadaljevanju si bomo nekoliko podrobneje ogledali izbrane raziskave o u¢enju
odraslih. Te bomo obravnavali na ravni biologije, psihologije in na ravni socialne-
ga okolja. A najprej se posvetimo biologiji ucenja odraslih, kjer so v sredis¢u
vecno vprasanje narave in kulture, dedljivost inteligencnega kvocienta in dejav-
nost odraslih mozganov.

Cacioppo (2009) omenja izvrsten odgovor razvojnega psihologa Donalda
Hebba, ki je ob neki priloznosti novinarju na vprasanje: »Kaj menite, kaj je odlo-
Cilnejse za razvoj ¢loveske osebnosti, narava ali kultura?« odgovoril z nasprotnim
vprasanjem: »Povejte vi meni, kaj je odlocilnejSe za povrsino pravokotnika, nje-
gova dolzZina ali Sirina?«. Hebb je zelo jedrnato povzel tisoc¢letno razpravo o tem,
ali so za ¢lovekovo osebnost in s tem tudi za njegovo ucenje pomembnejse
njegove genetske danosti ali okolje, v katerem se razvija in odrasc¢a. Vprasanje
je seveda napacno in tega se znanost enaindvajsetega stoletja zaveda.

Clovek je skupek 3tevilnih znacilnosti in vsaka izmed njih ima svoj edinstveni koli¢nik
(razmerje) med vplivom okolja in vplivom genetike. llleris (2006, 176), denimo, nava-
ja neizpodbiten podatek o tem, da je barva nasih oci recimo popolnoma odvisna od
podedovane genetike. Ne glede na to, v katerem kulturnem okolju bomo odrascali,
ne glede na to, kdo nas bo vzgajal (hetero- ali homoseksualni par), in ne glede na
to, kaksen bo vrednotni mikrosistem nase primarne socializacije, vedno bo barva oci
popolnoma odvisna od podedovane genetike. Nekatere lastnosti so manj biolosko
determinirane, nadaljuje llleris (prav tam). Mednje spada denimo visina, ki jo lahko
delno sodolocamo z izbiro kakovostne (ali nekakovostne) prehrane ter s kontinuira-
no in cilino usmerjeno dejavnostjo (recimo intenzivno vadbo ko3arke v mladosti). Pri
ucenju je to raziskovanje razmerja med naravnimi danostmi in vplivom okolja Sele
na zacetku. Ridley (1999, 89) glede tega niti malo ne ovinkari in kar priznava, da so
»redke razprave v zgodovini tako polne neumnosti kot prav razprave o inteligentno-
sti«. Opozorimo na temeljno ugotovitev, do katere pride Ridley (1999, 96) po meta-
pregledu Stevilnih sodobnih Studij inteligence. Ko sestavimo ali zdruzimo vse razpo-
loZljive podatke, dobimo preglednico, v kateri je v prvem stolpcu naveden
raziskovalni pogoj, v drugem pa korelacija, izrazena v odstotkih.
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Preglednica 1: Korelacije v odstotkih pri merjenju inteligen¢nega kvocienta

Raziskovalni pogoj Korelacija (v odstotkih)
Ista oseba, testirana dvakrat 87
Enojaj¢na dvojcka, vzgojena skupaj 86
Enojaj¢na dvojcka, vzgojena loc¢eno 76
Dvojajcna dvojcka, vzgojena skupaj 55
Bioloska brata, bioloski sestri 47
Starsi in otroci, ki zivijo skupaj 40
Starsi in otroci, ki Zivijo lo¢eno 31
Posvojeni otroci, ki zivijo skupaj 0
Ljudje, ki niso v sorodu in Zivijo lo¢eno 0

Vir: Ridley, 1999, 95

Zagotovo ni presenetljivo, da skupaj vzgojena enojaj¢na dvojcka dosegata naj-
visjo korelacijo, skoraj tak$no kot ista oseba, ki je dvakrat testirana s testom
inteligentnosti. Ce enojaj¢na dvojcka odras¢ata loceno, je korelacija 76, kar je
razmeroma majhen »padec« glede na razli¢no okolje odras¢anja. To Ze nakazu-
je na zelo ¢vrst vpliv genetike na inteligencni kvocient. Podatek, da je korelacija
pri dvojajcnih dvojckih (razlicen genski arzenal), ki sta vzgojena skupaj, visja od
tiste pri bratih in sestrah, nakazuje na signifikantni vpliv primarnega predrojstve-
nega okolja — maternice. Presenetljiva pa je soodvisnost med rezultati posvojenih
otrok, ki so zrasli skupaj (predzadnja vrstica preglednice). Korelacija med testi je
tako rekoc ni¢na, to pomeni, da »Zivljenje v isti druzini nima nobenega opazne-
ga vpliva na IQ« (Ridley, 1999, 95).

Ta sklep nekako nasprotuje zdravemu razumu, saj se zdi samoumevno, da na
razvoj nase inteligen¢nega kvocienta vplivajo knjige, razprave o filozofiji in aka-
demske spodbude druzine. A treba je dodati, da za zdaj $e ni znane Studije
inteligentnosti, ki bi razlikovala med dednostjo in vplivom star3ev, razen omenje-
nih Studij o dvojckih in posvojencih. Te pa nedvomno podpirajo tezo o ujemanju
inteligencnega kvocienta stardev in otrok. Zastavlja se vprasanje, ali so te Studije
reprezentativne ali veljajo samo za doloceno socialno skupino. Raziskave, ki jih
omenja Ridley, so bile vecinoma narejene na populaciji belskega srednjega sloja.
Je vpliv socialnega okolja tako Sibak tudi pri ranljivih skupinah? Ridley (1999, 96)
sicer omenja podstudijo primerjave inteligencnih kvocientov, ki je bila opravljena
med posvojenci mesane populacije iz ranljivih skupin. Pokazalo se je, da je kore-
lacija med inteligen¢nim kvocientom otroka in krudnih starSev sicer nekoliko visja



kot pri prej omenjenih Studijah srednjega sloja, vendar je bila soodvisnost 3e
vedno kategorizirana kot Sibka (le 19 %).

Zdi se torej, da ima socialno okolje, predvsem druzina, nekoliko vecji vpliv na
inteligencni kvocient, zagotovo pa tudi na ucenje pri ranljivih skupinah. A ne
glede na to ugotovitev se na splosno raziskave stekajo k resitvi, da »smo pode-
dovali priblizno polovico svojega inteligencnega koli¢nika, manj kot petina pa je
posledica okolja, v katerem smo Ziveli z brati in s sestrami — torej druzine. Drugo
prihaja iz maternice, 3ole in zunanjih vplivov, na primer vrstnikov.« (Ridley, 1999,
96)

A to, da je inteligencni kvocient genetsko determiniran, Se ne pomeni, da je
nespremenljiv. Se ve¢; celo dedljivost sama ni nespremenljiva. Eno izmed presene-
tljivejsih odkritij sodobne genetike je to, da se vpliv genov s starostjo povecuje, ne
pa zmanjsuje. V stevilkah to pomeni, da je dedljivost inteligen¢nega kvocienta v
mladosti v povprecju priblizno petinstiridesetodstotna, v odrasli dobi pa se zvisa na
priblizno 75 % (Ridley, 1999, 96). Med odras¢anjem se domnevno postopno izra-
zi prirojena inteligentnost, razbremenjena vplivov iz okolja, ki so nam jih vsilili
drugi. V tem procesu nastane pomemben preobrat: zacnemo izbirati okolja, ki
ustrezajo nasim prirojenim nagnjenjem, in ne prilagajamo vec¢ svojih bioloskih
danosti okolju, v katerem se znajdemo.

Delitev na pridobljeno in prirojeno inteligenco, ki sta podlaga za ucenje v odrasli
dobi, se delno ujema z delitvijo na mehansko in pragmati¢no (Dittman-Kohli in
Baltes, v Bakracevic¢ Vukman, 2000, 20), deklarativno in proceduralno znanje (Reif,
2008, 32) in Cattellovo delitvijo na fluidno in kristalizirano inteligenco. Pri prvi gre
za logicno redevanje problemov, novih polozajev, prepoznavanje vnaprej naucenih
vzorcev in algoritmov reSevanja itn. Pri kristalizirani inteligentnosti pa gre za spre-
tnosti, znanje in predvsem akumulirane izkudnje, ki so si jih posamezniki pridobili
v razli¢nih okolis¢inah Zivljenja. Kristalizirano inteligenco spremlja tudi razsirjeno,
bogato besedisce, s katerim natan¢neje opisemo svoja stanja (Myers, 2006, 184;
Sternberg, 1999, 460).

Crook in West sta to delitev osvetlila z raziskavo, v kateri sta k sodelovanju pova-
bila 1205 oseb, da bi proucila, kako se ucijo odrasli. Udelezencem raziskave sta
prikazala posnetke 14 oseb, ki so se predstavile s svojim imenom in domacim
krajem. Vkljucen je bil torej vizualni in slusni draZljaj. Sodelujoci so morali obno-
viti &im veC imen oseb s posnetkov po prvem, drugem in tretjem gledanju.
Pricakovano so vsi, ne glede na starost, bolje obnovili imena po veckratnem
gledanju, a so mladostniki in mlajsi odrasli stalno presegali odrasle v obnavljanju
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imen, kar nakazuje na ucinkovitejse delovanje delovnega spomina. Podoben
upad spominskih sposobnosti so zaznale tudi druge raziskave, zato ni presene-
tliva samoocena dveh tretjin starejsih od 40 let, da je njihov delovni spomin
nedvomno Sibkejsi, kot je bil takrat, ko so bili mlajsi (v Myers, 2006, 182).

David Schonfield in B. A. Robertson (v Myers, 2006, 182) sta izpeljala podobno
raziskavo, le da so udeleZenci prepoznavali imena na dva razli¢na nacina. V prvi,
mesani skupini mladostnikov in starejsih odraslih so udelezenci obnavljali imena,
ki so jih pred tem prebrali. V drugi, me3ani skupini mladostnikov in starejsih
odraslih so imena prepoznavali na pisno pripravljenem seznamu. Na tem sezna-
mu so bila navedena imena z zacetnega seznama in dodana nova imena, ki niso
bila na prvem seznamu. Raziskovalca sta ugotovila, da so se v prvi skupini bolje
odrezali mlajsi, iz tega sta izpeljala podoben sklep kot Crook in West, da torej
sposobnost obnovitve pridobljenih novih informacij z leti upada. Pri prepoznava-
nju imen z zapisanega seznama pa se sposobnosti starejSih odraslih niso niti
malo razlikovale od sposobnosti mladostnikov. Izidi odraslih so bili zelo podobni
izidom mladostnikov. Ker je bil edini spremenjeni dejavnik oblika ali format, v
katerem je bila nova informacija podana, so raziskovalci sklepali, da je ucinkovi-
tost ucenja v odrasli dobi precej odvisna tudi od tega, kako so nove informacije
pridobljene. Moznosti preverjanja usvojenega znanja je seveda vec: ustno, pisno,
s prepoznavanjem (izbirni odgovori), z odprtimi odgovori in podobno. Poglavitno
sporocilo opravljene Studije je, da bo izid pri vsakem od omenjenih oblik prever-
janja usvojenega znanja nekoliko drugacen, tudi ¢e bo na omenjene oblike
preverjanja odgovarjala ista odrasla oseba. Razlike v izidih lahko z veliko gotovo-
stjo pripiSemo razli¢nim oblikam preverjanja znanja. Kako si torej odrasli zapo-
mnijo novo znanje ter shranjujejo in uporabijo nove naucene vsebine, je odvisno
od oblike, v kateri so nove informacije podane. Tudi to je pomembna ugotovitey,
predvsem za izobrazevalce odraslih v praksi.

Burke in Shafro (Myers, 2006, 182) k temu dodajata, da je kakovost ucenja odvi-
sna tudi od pomena podane informacije. Mladostniki imajo manj tezav pri ucenju
nesmiselnih neologizmov ali bizarnih besednih zvez. Odrasli imajo pri prepoznava-
nju in obnavljanju takdnega novega znanja vec tezav in naredijo tudi ve¢ napak.
Ce je informacija pomensko relevantna, smiselna in realno mogoca, potem se
Stevilo napak pri odraslih zmanjsa. Po Myersu je vzrok za tak3en »popravek« prav
v kristalizirani dimenziji inteligentnosti, saj odrasli informacije umescajo v bogato
paleto zivljenjskih izkudenj, v katerih imajo nesmiselni neologizmi manj3o veljavo.
Novo znanje se integrira v obstojeco paleto znanja, ki je bilo pridobljeno z izku-
Snjami in je trdnejSe, uporaba tega novega znanja pa bolj suverena. Negativne



posledice kristaliziranega znanja so seveda daljSi produkcijski ¢as, ubeseditev in
rigidnost takSnega znanja.

Seveda dokon¢nega odgovora o tem, kaj je pomembnejse, narava ali kultura,
raziskave ucenja v tem trenutku $e ne morejo podati. Najverjetneje prav v tem
trenutku nastajajo tudi nove »zmote«, kot jim pravi Ridley (1999) o vlogi inteli-
gence za ucenje odraslih, ki jih bomo v prihodnosti posodabljali ali jih celo
popolnoma opustili.

A na tem mestu se postavlja pomembnejSe vprasanje: Ali lahko izobrazevalci
odraslih dobijo koristne nasvete iz teorij in raziskovalne prakse ucenja odraslih?
Zavedanja vredno je Ze spoznanje, da »se brazilski otroci z ulice, ki so pri mate-
matiki v Soli povsem na dnu, vseeno znajdejo pri tiste vrste matematiki, ki jo
potrebujejo v vsakdanjem Zivljenju. Inteligencni kvocient je tudi izjemno slab
napovedovalec sposobnosti ¢loveka, ki pri konjskih dirkah postavlja stave. In
nekateri zambijski otroci so izjemno dobri pri inteligencnih testih, ki zahtevajo
Zicne modele, ter izjemno slabi pri tistih, ki zahtevajo papir in svin¢nik — pri
angleskih otrocih pa je prav nasprotno.« (Ridley, 1999, 92) Inteligencni kvocient
kot podlaga za ucenje torej ne obstaja v socialnem vakuumu, ampak je tesno
vezan na socialno okolje. Pri ranljivih skupinah je socialno okolje Se toliko
pomembnejse (Ridley, 1999, 93). Ne moremo pa mimo raziskovalno potrjenega
dejstva, da fluidna in kristalizirana inteligentnost priblizno enakomerno narasca-
ta do adolescence, ob koncu mladostniStva narascanje fluidne inteligence
upade, kristalizirana inteligentnost pa narasca in se razras¢a vse do poznega
Zivljenjskega obdobja.

PSIHOLOGIJA UCENJA ODRASLIH: POLIFONIJA
UCNIH SLOGOV

Druga moznost, kako teoretsko opisati razlike med uc¢enjem odraslih, so mode-
li u¢nih slogov. Koncept u¢nih slogov se je pojavil v sedemdesetih letih prejsnje-
ga stoletja v Zdruzenih drzavah kot odgovor na omejenost bioloskih interpretacij
ucenja (llleris, 2006, 184). Uspesnost ucenja odraslih domnevno ni odvisna samo
od tega, kako dobro so se odrasli sposobni uciti, ampak tudi od tega, kako se
ucijo. Ko govorimo o ucnih slogih oziroma zaznavnih modalitetah, je treba pou-
dariti, da pri tem ne gre za kognitivne sposobnosti, ampak za oblike uporabe teh
kognitivnih sposobnosti. Odrasli s popolnoma enakimi kognitivnimi sposobnost-
mi so lahko v nekih okolis¢inah uspesnejsi od drugih prav zaradi ustreznejsih
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uc¢nih slogov, velikokrat pa raziskovalci in izobrazevalci takSne posameznike
napacno vrednotijo kot tiste, ki imajo boljse kognitivne sposobnosti (Sperberg,
1997, 18).

Tipologij u¢nih slogov je ve¢. Na kratko omenimo tri, ki so za razumevanje ucenja
odraslih iz ranljivih skupin najuporabnejse. Prvi model uc¢nih slogov temelji na
Gardnerjevem modelu multiplih inteligenc, zelo vplivnem konceptu v izobrazeva-
nju odraslih. Gardner je v svojem modelu izhajal iz domneve, da lahko govorimo
o razli¢nih inteligencah, ki so med seboj strukturno locene in starostno variirajo:
vcasih je bolj izrazena ena oblika inteligence, drugi¢ druga. V njegovi teoriji multi-
plih inteligenc je zelo Sibka soodvisnost med razli¢nimi tipi inteligence, to pa je v
nasprotju s prevladujoco teorijo inteligence s splosnim faktorjem (tako imenovani
faktor g). Po Gardnerjevem mnenju se v Solskem sistemu pozornost namenja
predvsem matematicni (pod)inteligenci, zato je vloga izobrazevalcev odraslih, da
ustvarijo pogoje za razvoj drugih Sestih inteligenc: verbalno-lingvisti¢ne (sposob-
nost jezikovnega sporazumevanja), logicno-matemati¢ne (deduktivno misljenje,
sposobnosti za delo s Stevilkami in dobre racunske strategije), vizualno-prostorske
(dobra orientacija, konstrukcija podob in ocenjevanje prostora), telesno-kineti¢ne
(psihomotori¢ne kompetence), glasbeno-ritmicne (prepoznavanje glasbenih vzor-
cev, ritmov in harmonij), medosebne (komunikacijske spretnosti) in intrapersonal-
ne inteligence (duhovne in samorefleksivne sposobnosti) (Gardner, 1995). Vsaka
od teh (pod)inteligenc zahteva nekoliko drugac¢no ucno strategijo: »Sedem inteli-
genc bi dovoljevalo sedem nacinov poucevanja namesto enega samega.«
(Gardner, 1995, 22) Ob tem naj opomnimo, da je Gardnerjev model multiplih
inteligenc raziskovalno sicer Sibko podprt. Vecina sodobnih raziskav kaze, da ¢lo-
veska kognicija ne deluje s pomocjo sedmih razli¢nih podsistemov inteligenc,
ampak so to razlicne razseznosti iste inteligence in nevronskega sistema, zato so
po mnenju Spearmana (avtorja prevladujoce teorije inteligentnosti s faktorjem g)
tudi korelacijski koeficienti med razlicnimi razseznosti razmeroma visoki (Ridley,
1999, 93). Ne glede na to pa je takSen shematski prikaz sedmih (pod)inteligentno-
sti zelo pragmaticen in kot prispodoba uporaben za izobrazevalce odraslih v pra-
ksi.

Drugi pomemben model ucnih slogov je zasnoval David Kolb. Kolb umesca uc¢ne
sloge med Stiri razseznosti, ki so: aktivno eksperimentiranje, reflektivno opazo-
vanje, konkretno izkustvo in abstraktna konceptualizacija. Vsaka razseznost
pomeni eno tocko v Stiridimenzionalnem polju, vmesni prostor med razseznost-
mi pa izpolnjuje eden od Stirih moznih profilov ucenja. Tako je na primer med
aktivnim eksperimentiranjem in abstraktno konceptualizacijo »aktivist«, med



reflektivnim opazovanjem in konkretnim izkustvom pa »teoretik«. Vsak od stirih
ucnih slogov se pri posamezniku kaze po svoje: aktivist se raje zanasa na intui-
cijo kot na logiko, uporablja analize drugih ljudi, ima rad prakso in eksperimen-
talni prijem. Refleksivnez je sposoben videti tezave iz alternativne perspektive, je
dojemljiv za spremembe, je bolj vizualen tip, za reSevanje problemov pa upora-
blja miselne eksperimente. Teoretik zagovarja logicen prijem, ideje in koncepte
postavlja pred ljudi, zahteva jasne, preverljive razlage in se ne zanada prevec na
prakti¢ne izkusnje iz vsakodnevnega zivljenja. Pragmatik resuje tezave zelo prak-
ticno, blize so mu tehni¢ne naloge, manj pa ga zanimajo zgodbe ljudi in mehke,
interpretativne teorije (Knowles, Holton in Swanson, 2005, 197-198).

Tretji model ucnih slogov jemlje kot poglavitno merilo klasifikacije dotok drazljajev
(vizualni, sludni, kinesteticni, hapticni itn.). Ta model izhaja iz dveh prej omenjenih
shem, vendar je poudarek na drazljajih, na nacinih, kako prejemamo novo znanje.
Poenostavljeno to pomeni, da vizualni posamezniki radi vidijo nove informacije v
obliki grafov, prikazov, vizualizacij in videomateriala. Posamezniki, ki dajejo prednost
sluSnemu zaznavnemu kanalu, radi nove vsebine slisijo v obliki predavanja, zvocnic,
glasbe, zanje so zanimivi tudi detajli. Posamezniki, ki jim je blizu kinesteti¢ni prijem,
se med ucenjem radi gibljejo itn. (Marrapodi, 2011). Vse te pridobljene nove infor-
macije so »surovi podatki«. Temu, po katerem cutnem dovodu najraje pridobivamo
znanje, pravimo dominantna zaznavna modaliteta (Wislock, 1993). Vsi preostali
zaznavni kanali so podrejeni dominantni modaliteti, Ceprav se v¢asih pojavljata dve
enako ucinkoviti zaznavni modaliteti (govorimo o mesani zaznavni modaliteti) ali pa
so razlike med prevladujocim in drugim zaznavnim kanalom glede na ucinkovitost v
ucenju kar najmanjse (primarna in sekundarna zaznavna modaliteta). Dominantna
zaznavna modaliteta se vzpostavi Ze v otrostvu in se po mnenju Keefa (v Wislock,
1993, 6) radikalno v Zivljenju ne spreminja vec. To je torej razmeroma stabilna oseb-
nostna lastnost. Preferencna zaznavna modaliteta za kognicijo pomeni glavni dovod
novih informacij in ucenje je lahko okrnjeno, ce je dotok informacij povrsen ali nove
informacije niso ustrezno podane.

Na dominanti modaliteti posameznika utemeljeno poucevanje je, kot menita
Barbe in Swassing (v Wislock, 1993), ena »najpomembnejsih strategij pouceva-
nja, saj pomeni okvir dusevnosti, ki usmerja povezovanje med zivljenjskim razvo-
jem in ucenjem«. Po Wislockovem mnenju bi moralo biti to zavedanje vedno v
ospredju izobraZevalcev odraslih. Ce se pozabi na nacelo dominantne modalite-
te, se lahko kaj hitro zgodi, da izobrazevalec odraslih v ospredje nenamerno
postavi svojo dominantno zaznavno modaliteto. Najpomembnejsa lastnost
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dobrega izobrazevalca odraslih je tako tudi kriticha vzpostavitev distance do
lastne dominantne zaznavne modalitete.

Ceprav je jedro dominantne zaznavne modalitete zasnovano e v otrostvu, je
Harter (Wislock, 1993, 7) opravil raziskavo, v kateri je opazoval spremembe v pre-
ferencah zaznavnih modalitet v razli¢nih Zivljenjskih obdobjih. Ugotovil je, da je od
rojstva do Sestega leta starosti najmocnejsi zaznavni dovod vid, sledi kinesteti¢no
ucenje, na zadnjem mestu pa je slusno ucenje. Od koncnih razredov osnovne Sole
do odraslega obdobja ostaja vizualno ucenje preferencno pri vecini udelezencev
raziskave, praviloma se na drugo mesto uvrsca slusno ucenje, najmanj pomembno
pa postane kinesteticno ucenje. V dopolnilni Studiji, ki sta jo izvedla James in
Galbraith (v Wislock, 1993, 7), se je izkazalo, da je vid dominantna modaliteta tudi
med tistimi, ki so stari od 20 do 50 let. Zanimivo pa je, da se je kot druga najpo-
membnejsa zaznavna modaliteta pokazalo hapti¢no ucenje, torej s pomocjo doti-
ka z rokami. Interaktivno ucenje je bilo na tretiem mestu, slusno pa na cetrtem. Za
starejSe od 50 let vizualno ucenje pricakovano ostaja hegemonsko, na drugem
mestu je interaktivno ucenje (razprava o idejah v skupini), sledi slusno ucenje,
prioritetno lestvico petdesetletnikov pa koncuje hapti¢no ucenje.

Ko izobraZevalci odraslih ustrezno tipizirajo dominantne zaznavne modalitete
svoje ciljne skupine, lahko uskladijo obliko podajanja novega znanja s potrebami
te ciline skupine. Po Wislockovem mnenju je najvarneje izbrati multisenzoricni
prijem. Pri tem uporabljajo snovalci programa raznoliko paleto medijev in forma-
tov, zato da hkrati stimulirajo razlicne zaznavne kanale, s ¢imer skusajo doseci
vecjo ucinkovitost ucenja. Ta prijem je dober za poucevanje tedaj, ko imamo zelo
razli¢ne ciljne skupine, ali za posameznike, za katere ne vemo, kak3sni so njihovi
ucni slogi (Wislock, 1993, 10). Tako lahko vsak zase najde primerne vsebine po
poti (vizualno, slusno, z dotikom itn.), ki je zanj najustreznejsa. Vendar ima izbor
multisenzori¢nega prijema tudi negativne ucinke. Eden takdnih je ze omenjena
»mentalna navlaka«, o kateri sta govorila Haser in Zack (Mast, Zimmerman,
Rowe, 2009, 697).

Postavlja se tudi vprasanje, kako pravzaprav vpliva izbor ustreznega ucnega
sloga na celostno ucinkovitost ucenja odraslih. Erhman je leta 1990 izpeljal raz-
iskavo, v kateri je spremljal, kako se ucijo Studenti. Zaznal je osem razli¢nih
strategij u¢enja (od glasnega branja do skupinskih in kampanjskih u¢nih seans)
in ugotovil, da med Stirimi poglavitnimi dejavniki (spol, prezivljanje prostega
¢asa, starost in ucni slogi) prav ucni slogi najbolj vplivajo na ucinkovitost ucenja
(Marrapodi, 2011).



Sklenemo lahko, da je razumevanje uc¢nih slogov ali dominantnih zaznavnih
modalitet skorajda nujno. Gre za razmeroma star koncept, ki ga je v strokovni
diskurz prvic¢ vpeljal Allport leta 1937, vendar se Sele v zadnjih dveh desetletjih
ucni slogi proucujejo raziskovalno. Pomemben prispevek temu podrocju sta leta
1985 dodala James in Galbraith, ki sta proucevala, kako se dominantne zaznav-
ne modalitete spreminjajo v razli¢nih Zivljenjskih obdobijih, in v obravnavo prvic¢
zajela tudi odrasle.

SOCIALNO OZADIJE IN IZOBRAZEVANIJE RANLIJIVIH
SKUPIN

Izobrazevalci v praksi si tezko pomagajo z nevroloskimi, genetskimi in kognitivnimi
dognanji sodobne znanosti. Uciteljevo razumevanje sinapti¢nih povezav v nevron-
skih povezavah odraslih oseb najverjetneje ne bo bistveno zboljsalo kakovosti izo-
brazevalnih programov za odrasle. To je sicer Ze res, a vsaj psiholoska in druzbena
razseznost sta lahko v veliko pomo¢. Poznavanje ucnih slogov je recimo Ze uporab-
nejse za klasifikacijo skupine odraslih ucecih se. To olajsa prilagoditve poucevanja.
Lahko se izkaze, da skupino odraslih sestavlja vecina kinestetikov, ki se najucinkovi-
teje ucijo v dinami¢nem nacinu, zato svojo vsebino podajamo s pripravo projektov
ali z igranjem razli¢nih vlog. V drugem primeru bi se lahko kaj hitro znasli pred
skupino odraslih z dominantnim vizualnim zaznavnim kanalom. Tedaj bi bil kineste-
ticni prijem popolnoma neuspesen, neves¢ ucitelj pa bi neucinkovitost ucenja kaj
hitro pripisal nizjim kognitivnim sposobnostim udelezencev iz ranljivih skupin.

Postavlja se seveda vprasanje, koliko se empiri¢no raziskovanje posveca pripadni-
kom ranljivih skupin. Tovrstne raziskave obstajajo, vendar so v manjsini. Kosmidis
in sodelavci (v Ardila in drugi, 2010) so izpeljali raziskavo s pripadniki ranljivih
druzbenih skupin, v kateri so opazovali, kak3en je vpliv izobrazbe in pismenosti
na ucenje in pridobivanje novega znanja ob razli¢nih socialnih razmerah, v kate-
rih zivijo. Njihove izide so primerjali z izidi belskega srednjega sloja. Pokazalo se
je, da tako stopnja izobrazbe kot raven pismenosti odlocilno vplivata na nevron-
ske povezave, ki so vpete v reSevanje problemov oziroma nalog (problem-solving
neuron network).

Zanimiva je tudi raziskava Carreirasa iz leta 2009 (Ardila, 2010): avtor se je osre-
dotocil na tiste, ki so se naucili brati ali zvisali raven pismenosti v odrasli dobi. S
pomocjo funkcionalne magnetne resonance (fMRI) je primerjal moZganske
posnetke nepismenih odraslih s tistimi, ki so dejavno zvisevali raven pismenost v
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odrasli dobi. Ugotovil je, da je pri nepismenih del mozganov, odgovoren za
interhemisferi¢no komunikacijo (povezavo med levo in desno mozgansko hemis-
fero), imenovan »corpus callosum, Sibkejsi. Pri skupini, ki si je dejavno prizade-
vala za zviSanje splosne pismenosti, pa je bila ta sticna tocka obeh hemisfer
mocnej3a in Sirsa, z dodatnimi izobrazevalnimi dejavnostmi se je Se utrjevala. Te
razlike Carreiras pripisuje dejavniku izobrazevanja in pismenosti, koncuje pa z
ugotovitvijo, da branje krepi interhemisferi¢no povezljivost, s tem pa optimizira
celostno zaznavo stvarnosti.

Omenimo Se raziskavo Castro-Caldasa, ki je s pomocjo magnetnega encefalogra-
fa (MEG) preverjal, ali obstajajo kakr3ne koli razlike v nevrofizioloskem delovanju
pri odraslih, ki se naucijo brati in pisati v odrasli dobi, in tistimi, ki so se branja in
pisanja naucili v otrostvu. Raziskavo je opravil tako, da je med branjem besedila
spremljal mozgansko dejavnost udelezencev eksperimenta. Ugotovil je, da je bilo
branje (reading performance) enako, pojavile pa so se razlike v distribuciji mozgan-
ske dejavnosti med branjem: pri tistih, ki so se branja in pisanja ucili v odrasli dobi,
je bilo ve¢ mozganske dejavnosti zaznane v desnem sencnem in temenskem
reznju nove mozganske skorje, pri kontrolni skupini (pismeni od otrostva) pa je bila
intenzivnej$a mozganska dejavnost zaznana v levem delu Celnega reznja nove
mozganske skorje. Ucenje branja v razli¢nih Zivljenjskih obdobjih je torej povezano
z razlicnimi deli nove mozganske skorje. Kot podporno studijo je Castro-Caldas
primerjal Se skupino sicer le sedmih Zensk, ki so se naucile brati in pisati po petde-
setem letu, s skupino desetih Zzensk, ki so koncale desetletno 3olanje ter pisale in
brale od mladosti. Zdaj je Castro-Caldas s pomocjo MEG opazoval mozgansko
dejavnost med testom prepoznavanja jezika (language recognition test). Izidi testa
so bili podobni. V primerjavi s kontrolno skupino naj bi bila skupina Zensk, ki so se
naucile brati in pisati po petdesetem letu, manj dovzetna za evolucijsko pogojeno
funkcionalno asimetri¢cnost mozganov, to pomeni, da sta bili v proces branja in
pisanja vpeti obe mozganski hemisferi. Pri kontrolni skupini to ni bilo ugotovljeno,
saj je bila tam asimetrija zelo ocitna. Castro-Caldas zato sklene, da »slab3e izobra-
Zeni posamezniki oc¢itno uporabljajo mozgane za procesiranje informacij drugace,
kot to poc¢no posamezniki z visjo izobrazbo ali ki so bili izSolani v predvidenem
mladostnem obdobju« (Ardila, 2010, 699). Odgovor na to, kako to pocnejo pri-
padniki ranljivih skupin in kako bi se temu lahko prilagodila izobrazevalna izkusnja,
pa najverjetneje ¢aka v prihodnosti.

Sklenemo lahko le, da vpliva pismenost na vizualno zaznavo, logi¢no sklepanje,
uporabo strategij ucenja in (post)formalno operativno fazo misljenja. To pa ne
pomeni, da slabi izidi razlicnih kognitivnih testov nujno izhajajo iz atipicne



mozganske dejavnosti. Po mnenju Ardila (2010, 707) je zato optiko opazovanja
(in reSevanja) problematike treba obrniti na glavo. Ne gre za to, da bi imeli bolj
izobrazeni posamezniki dodatne kognitivne potenciale, ampak za to, da manj
izobrazeni posamezniki iz ranljivih skupin zaradi tega, ker ni ugodnih druzbenih
razmer, ne morejo optimalno razviti svojih naravno danih kognitivnih potencialov.
To pa na Siroko odpira vrata komplementarnim teorijam ucenja, ki se bolj kot na
bioloske in psiholoske danosti osredotocajo na socialni in kulturni kontekst, ter
razli¢cnim socialnim politikam do ranljivih skupin.

Eden od tak3nih inovativnih konceptoy, ki se sicer zgleduje po teoriji dednosti, a
ga llleris (2006, 194-196, 206) umesca v druzboslovje, je pojem »socialne
dednosti«. Ta je Se posebno uporaben pri izobrazevanju razli¢nih ranljivih druz-
benih skupin. O socialni dednosti govorimo, ko je druzbeno in kulturno ozadje
tako mocno vezano na posameznikove ucne in izobrazevalne uspehe, da ga
pravzaprav ni mogoce odmisliti v psiholoskih teorijah ucenja. Socialno okolje
postaja na neki nacin inherentna lastnost posameznikovega dojemanja stvarno-
sti%8. Koncept socialne dednosti se je v devetdesetih letih prejSnjega stoletja
uveljavil v Skandinaviji kot posledica Stevilnih ugotovitev, da je socialno ozadje,
iz katerega izhaja posameznik, statisticno gledano pomembnejsi dejavnik pri
napovedovanju tega, kje se bo posameznik znasel v socialni hierarhiji po dolo-
Cenem ¢asovnem obdobju. To pa hkrati tudi omejuje doseg sodobnih kognitiv-
nih in psiholoskih raziskav ucenja in opozarja, da obstajajo relevantni dejavniki
kulturnega izvora, ki jih strogi eksperimentalni pogoji ne morejo zaobjeti.

SKLEP

Sodobne empiri¢ne raziskave ucenja odraslih se vecinoma osredotocajo na sku-
pine, univerzalna nacela delovanja ¢loveskih mozganov in razlag sveta okoli nas.
Kot smo videli, so razlike med odraslimi posamezniki za tovrstno raziskovanje
zivljenjskih in uc¢nih ciklov drugotnega pomena, zato ne preseneca spoznanje
Knowlesa, Holtona in Swansona (2005, 18), da clovestvo ve vec o tem, kako se
ucijo zivali, kot pa o tem, kako se ucijo otroci; in o tem, kako se ucijo otrodci,
vemo veliko vec kot o tem, kako se ucijo odrasli. Pri razlagi univerzalnih, med-
kulturno vzdrznih, spoznavnih procesov odraslih oseb so kognitivne teorije raz-
meroma uspesne, saj so to evolucijsko pogojene in genetsko determinirane
danosti, kjer je vpliv socialnega in kulturnega konteksta razmeroma Sibak.

98 Spomnimo se samo koncepta »vumljene kulture«, ki smo si ga v uvodu sposodili od Egana (2009).
Prav ta »vumljenost« se pri ranljivin druzbenih skupinah pokaze v najjasnejsih obrisih.
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Prvi pomemben konceptualni prispevek k sistematicnemu raziskovanju oblik uce-
nja odraslih zagotovo prinasa zavedanje, da se kognitivni razvoj ¢loveka ne konca
v adolescenci, ampak se nadaljuje, razvija in nadgrajuje v postformalni fazi kogni-
tivnega razvoja s svojimi specificnimi znacilnostmi. Ta neopiagetovski prijem s
svojim vztrajanjem pri »4+«-fazah kognitivnega razvoja tako odpira konceptualni
prostor za sistemati¢no raziskovanje ucenja odraslih. Drugo pomembno spoznanje
sodobne empiri¢ne znanosti ucenja je razumevanje dvotirnega dojemanija in spre-
jemanja novega znanja v odraslem obdobju. Temeljne lastnosti »odrasle«, kristali-
zirane inteligentnosti so, da je tovrstna inteligenca intenzivno kontekstualna in
primarno pragmaticno usmerjena.

Ce se osredotoc¢imo na zaznavne modalitete, raziskave kaZejo, da vid ostaja hege-
monski Cut tudi v odraslem obdobju. To nakazujejo omenjene nevrofizioloske
raziskave mozganske dejavnosti, predvsem primerjava gostote sinapti¢nih povezav
v razli¢nih zivljenjskih obdobjih. Med cutnimi dovodi je pogosto Se kinesteti¢no
ucenje. Zaradi velike notranje variabilnosti odraslih je razumevanje razli¢nih u¢nih
slogov in prepoznavanje teh v praksi iziemno koristno.

Iz raziskav, ki vsebujejo tudi dejavnik socialnega konteksta, je razvidno, da bolj
izobrazeni in druzbeno visje umesceni odrasli posamezniki nimajo nujno dodatnih,
novih, boljsih kognitivnih potencialov (seveda jih lahko imajo, vendar to ni pravilo)
in sposobnosti, kakor se je zmotno domnevalo v preteklosti. Zaradi odsotnosti
ugodnih druzbenih pogojev manj izobrazeni in pripadniki razli¢nih ranljivih skupin
ne morejo optimalno razviti svojih naravno danih kognitivnih potencialov. Vloga
socialnih politik je, da uravnavajo to neenakost izhodis¢nih pogojev.

Na koncu povzetka dodajmo 3e ocitno dejstvo, da je za zdaj na voljo Se prema-
lo verodostojnih raziskav, iz katerih bi lahko nedvomno ugotovili, kateri dejavni-
ki vse so vpleteni v ucenje pri odrasli osebi in predvsem kaksno tezo ima posa-
mezni dejavnik. Lep primer je prej omenjena socialna dednost, kjer ima socialno
okolje statisticno najpomembnejso vlogo pri prihodnjem napovedovanju gibanja
po druzbeni hierarhiji posameznika. Socialna dednost tako omejuje doseg empi-
ricnih raziskav ucenja, ki se osredotocajo pretezno na posameznika in njegove
nevroloske in psiholoske danosti. Te omejitve se v zadnjem casu vse bolj zaveda-
jo tudi empiriji naklonjene raziskave same9. S tem pa smo korak naprej od
ideoloskih bojev med druzboslovjem in naravoslovjem ter korak blizje k interdi-
sciplinarni razlagi ucenja, ki ji bomo — upajmo — prica v prihodnosti.

99 Sociobiologija E. O. Wilsona, kjer so se vzro¢no-posledi¢ne razlage celotnega socialnega vedenja
posameznika iskali v genetiki ¢loveka, je nazoren primer, ko omenjene notranje kriticne refleksije (3e)
ni bilo (glej Sperberg in Hirschfeld, v Wilson in Keil, 1999).



Na koncu je treba opozoriti na pomembno razliko med teorijo ucenja in teorijo
izobrazevanja, na katero opozarjajo Knowles, Holton in Swanson (2005). Kot
re¢eno, lahko sodobne raziskave, ki smo jim bili prica zadnji dve desetletji, podrob-
no pojasnijo, kaj se dogaja v nasi dusevnosti, nasih glavah, ko pridobivamo nove
informacije. Kot smo videli, imajo takSne empiri¢ne raziskave marsikaj povedati
denimo o tem, kateri dejavniki onemogocajo ucinkovito ucenje odraslih. So torej
prva, najnizja stopnja v kompleksnem procesu ucenja odraslih. Klasi¢no teorijo
ucenja tako zanimajo predvsem oblike pridobivanja novih informacij in skladisce-
nje teh za uporabo v vsakdanjem Zivljenju. Teorije izobrazevanja odraslih so nekaj
drugega. Pri teorijah izobrazevanja gre predvsem za »razumevanje, kako posame-
znik vpliva na drugega posameznika z namenom, da ta drugi posameznik pridobi
nove informacije in se tako reko¢ uci« (Gage, v Knowles, Holton in Swanson,
2005, 73).

Postavlja se torej vpradanje, ali seznanitev s sodobnimi raziskavami na podrocju
ucenja odraslih lahko neposredno koristi pri izobrazevanju odraslih. Vsaj v viziji
interdisciplinarne znanosti o ucenju odraslih v prispevku predstavljene izbrane
empiri¢ne raziskave definirajo novo polje razmisljanja in delovanja izobrazeval-
cev odraslih, v katerem si lahko svoje vsakdanje izku3nje smiselno pojasnimo in
jih umestimo v obstojeco teorijo. Ali ¢e se navezemo na Hebbov citat, omenjen
v prispevku: tezko bomo dojeli »povriino« ucenja in izobrazevanja odraslih pri-
padnikov ranljivih skupin, ¢e ne bomo upostevali vseh vpletenih razseznosti.
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Mladi potencialno sodijo med ranljive druzbene skupine. Se posebno ranljivi so
mladi, pri katerih se nakopici ve¢ »dejavnikov odras¢anja« (Ule, 2000, Selih (ur.),
2000; prim. tudi Postrak, 2007; Kuhar, Razpotnik, 2011 itn.). Mednje sodijo tudi
»osipniki«. To so mladi, ki »ne nadaljujejo izobrazevanja po osnovni 3oli in ki se
ne vpisejo niti v poklicno usposabljanje, ki prenehajo obiskovati srednjo Solo med
in na koncu prvega leta, ko so se vpisali, in ki ne zakljucijo srednje 3ole oziroma
poklicnega usposabljanja« (prim. Ule, 2003). Z vpradanji razlogov, vzrokov za
osip, torej za opuscanje 3olanja, so se strokovnjaki — tudi pri nas — ukvarjali ze
zelo dolgo (prim. Galesa, Gartner, Palir, 1972), verjetno od samega zacetka uva-
janja obveznega osnovnega Solanja in nato splodnega srednjega 3olanja. Pri tem
so izhajali iz razli¢nih paradigmatskih, konceptualnih, razlagalnih izhodis¢. Na
njihovi podlagi in na podlagi ugotovitev, do katerih so se tako dokopali, so raz-
vijali in ponujali razli¢ne nacine strokovnega dela.

Pri analizi Zivljenjskega sveta mladostnikov si lahko pomagamo tudi s koncepti
formalnih in neformalnih socialnih mrez (Milosevi¢ Arnold, Postrak, 2003, 23;
Dragos, Leskosek, 2003). V zvezi s tem nam pride prav Se razmisljanje o makro-
in mikroravneh analize ali o makro- in mikrovidikih Zivljenjskega sveta mladostni-
ka. Makroraven analize pomeni vse tisto, kar se dogaja na druzbeni, nacionalni
ravni; koncepti Solanja v Sloveniji, nacionalni program socialnega varstva v
Sloveniji in drugi tovrstni vidiki. Torej Sirsi, druzbeni okvir obravnavane problema-
tike. V naSem primeru pomenijo mikroraven analize konkretne oblike dela z
mladimi v stiski po eni strani in spoznanja o znacilnostih odrascanja po drugi.

V tem sklopu bomo v nadaljevanju predstavili nacela strokovnega dela, nacine
ravnanja, oblike vodenja, vzpostavljanja delovnega odnosa, za katere menimo,
da so najustreznejsi in s tem ucinkoviti za delo z mladimi nasploh pa tudi in Se
posebno za delo z ranljivimi, ogroZzenimi mladimi. Torej tudi in predvsem z



mladimi, ki so opustili Solanje. Pri tem se bomo navezali na oblike dela, ki jih
opredeljujemo kot socialno kulturno delo ali kot svetovalno delo z uporabo
ustvarjalnih prijemov (Postrak, 1996, 2007).

Razli¢ni strokovnjaki govorijo o dejavnikih prestopniSkega vedenja (Ule, 2000,
143; Selih (ur.), 2000), dejavnikih tveganja (Wood, Hine (ur.), 2009, 7) ali o varo-
valnih dejavnikih (Cacinovi¢ Vogrinci¢, 2008, 36; Magajna idr., 2008, 36), skrat-
ka, o dejavnikih, ki tako ali drugace, ogrozajoce ali varovalno ucinkujejo v
Zivljenjskem svetu odraScajocega mladostnika. Po navadi se opredelitve dejavni-
kov zgoscajo okoli naslednjih petih vidikov: spol, druzina, Sola, vrstniki, vredno-
te. Nekateri govorijo o Stirih sklopih: individualne karakteristike, druzina, Sola in
skupnost (Whyte, 2009, 46).

Ni¢ novega, bi lahko dodali. Tudi Ze zelo stari poskusi analiz »izvorov problema«
se namrec sucejo okoli teh tock: »Problem izvira torej iz otroka samega, iz nje-
gove druzine, iz Sole in iz druzbe v celoti.« (Galesa, Gartner, Palir, 1972, 75) In
dodajajo: »Nase ugotovitve in misli se nanasajo na decke, kajti v opisanih meha-
nizmih nastopa spol kot pomemben faktor: decki precej drugace reagirajo na
frustracijo kot deklice.« (Prav tam, 252) Torej so Ze pred Stiridesetimi leti navaja-
li identi¢ne sklope dejavnikoy, kot jih navajamo seda;.

Omenjeni dejavniki so zelo pomembni za razumevanje mladostnika, ki ima teza-
ve v S0li, natanc¢neje, katerega stiske se kazejo (tudi) kot tezave v Soli in/ali kot
zapuscanje Sole, opuscanje olanja. Te dejavnike v pricujocem prispevku le nava-
jamo, saj je o njih in nanje vezanih konsekvencah ze dovolj povedano v navede-
ni in drugi literaturi. Omenjamo jih zato, ker izhajamo iz njih, saj so mozaik, iz
katerega je sestavljen mladostnikov Zivljenjski svet. Dejavniki so med seboj pove-
zani, medsebojno soucinkujejo, kot so ugotavljali Ze zdavnaj: »Vzroki, ki povzro-
¢ajo osip, so Stevilni, kompleksni in razli¢ni. Stevilni vzroki osipa se med seboj

prepletajo.« (Prav tam, 75)

Tako mora vsak strokovnjak upostevati vse vidike ali razseznosti mladostnikove-
ga sveta. Kdor se ukvarja z mladostnikom in njegovo druzino, mora nekaj vede-
ti ali sodelovati s strokovnjaki v mladostnikovi Soli in nasprotno. In spet ni to nic
novega: raziskovalci iz leta 1972 so za preprecevanje osipa med drugim predla-
gali »izoblikovanje ustreznejsih programov in metod za usposabljanje pedago-
Skega kadra« (prav tam, 254), »oblikovanje primernih programov in metod
vzgojno prosvetnega dela s starSi« (prav tam, 255), »izpopolnitev in povecanje
obsega in Stevila institucij, ki se ukvarjajo z vzgojo in telesnim in mentalnim
zdravjem pred3olskih otrok« (prav tam, 256), »Strokovne sluzbe /.../ bi morale
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medsebojno uskladiti svoje strokovne koncepcije in dolociti in razmejiti svoja
delovna podrogja in vloge ter opredeliti relacije /.../« (prav tam, 257). Dodali so

Se nekaj konkretnih smernic za delo s starsi, otroki in ucitelji (prav tam, 257-
258). Kaj je sedaj drugace?!

Ugotovitve Cetrt stoletja pozneje narejenih raziskav kazejo, da se strokovni delavci
pri delu z ucenci z u¢nimi tezavami Se vedno srecujejo z vrsto ovir, med katerimi
najpogosteje izpostavljajo naslednje: premalo sodelovalnega dela, premalo strokov-
ne podpore zunanjih ustanov, lastna nezadostna usposobljenost za dajanje pomoci
(Cacinovi¢ Vogrincic in Bregar Golobi¢, 2008, 190-191). Kot vzroke za ucne teZave
mladih in posledi¢no za opud¢anje 3olanja navajajo tri sklope dejavnikov: vzroke,
povezane z druzino, vzroke, povezane s 50lo, in vzroke, povezane z osebnimi zna-
¢ilnostmi (Ule, 2003, 36—42). Pri vzrokih, povezanih z druzino, mnogi avtorji navaja-
jo revacino in nizek druzbenoekonomski polozaj druZzine, ki povzroca ali stopnjuje
socialno izkljucenost. Med vzroki, ki vplivajo na osip in so povezani s Solo, navajajo
—med drugim - tudi (neustrezen) pedagoski prijem uciteljev in profesorjev.

V nadaljevanju bomo predstavili nacela, oprta na sodobno doktrino socialnega
dela. Pri tem bomo razmisljali na dveh ravneh: na ravni preprecevanja, preventi-
ve in na ravni dela z mladimi, ko so Ze opustili Solanje. Temeljna, izhodis¢na
nacela strokovnega dela so obakrat enaka, le konkretne oblike dela in nekateri
vidiki strokovnih prijemov se razlikujejo.

ZIVLJENJSKI SVET MLADOSTNIKOV

Danes namenjamo razli¢ni strokovnjaki veliko pozornosti temu, da bi razumeli
mladostnika (prim. Wood, Hine (ur.), 2009, 26 in drugje). Eden od prijemov je
oprt na fenomenolosko paradigmo socialnega konstruktivizma, ki je podlaga za
enega od sodobnih modelov socialnega dela, imenovanega socialno-konstrukti-
visti¢ni model (prim. Milosevi¢ Arnold, Postrak, 2003, 23-28). Socialni delavci v
okviru tega modela skupaj z uporabniki, z upostevanjem njihovih zornih kotov,
njihovih pogledov, analizirajo njihove Zivljenjske polozaje ter opredeljujejo teza-
ve. Na podlagi skupne ali instrumentalne definicije problema (Cacinovi¢
Vogrinci¢, 2009, 9-10) nacrtujejo resitve, torej oblikovanje zazelenih izidov in
postopke za doseganje ciljev. Pri tem socialni delavci uporabljajo koncept oseb-
nega vodenja (prav tam, 10), oprt na etiko udeleZzenosti (prav tam, 12), in
izhajajo iz zalog moci samih uporabnikov (prav tam, 12—13). Koncept delovnega
odnosa lahko dopolnimo s konceptom izvirnega delovnega projekta pomoci
(prav tam, 15).



Zivljenjski svet mladostnika je vsakdanii svet, v katerem Zivi. V tem svetu se znaj-
de, razvije strategije ravnanja. Strategije ravnanja razvije na podlagi svojih pred-
stav o realnosti. Svoje predstave si ustvari ali skonstruira z razlago simboliziranih
vsebin, ki mu jih podajajo drugi in jih je ponotranijil. Simbolizirane vsebine drugih
so njihove predstave o realnosti.

Koncept Zivljenjskega sveta (lebens-welt, life-world), kot ga je zastavil Heidegger
(1989 a, 1989 b, 1990; prim. tudi Hribar, 1993, 1995 in Postrak, 2002, 265-266),
je siril, na neki nacin celo sprevracal Husserlovo fenomenologijo, zamisljeno kot
transcendentalno (Husserl, 1991; prim. Hribar, 1993, 1995; Postrak, 2002, 252,
266-267). Implikacija, ki jo vsebuje Heideggerjev paradigmatski premik od
Husserlove transcendentalne fenomenologije k fenomenologiji vsakdanjega
Zivijenja, kjer v ospredju ni transcendentalni jaz, temvec Zivljenjski svet subjekta,
je —za nase delo z mladostniki — naslednja: ne osredotocamo se (ve¢) na to, kaksni
bi naj mladostniki bili (v pomenu nekaksne idealizirane vsestransko razvite oseb-
nosti), temvec kaksni so tu in zdaj in kaj lahko (skupaj z njimi) storimo, da jim bo
tu in zdaj bolje. Ne osredotocamo se torej na predstave o tem, kaksen bi naj bil
popoln ali vsaj ¢im ustreznejsi mladostnik, temvec na to, kako lahko konkreten
mladostnik tu in zdaj, v takem zivljenjskem svetu, kakrsen je, bolje Zivi.

Pojem Zivljenjski svet in na to vezan pojem »vsakdanje Zivljenje« (prim. PosStrak,
2002, 265) sta se v zadnjih desetletjih, tudi z Bergerjem in Luckmannom (1989)
na celo vrsto nacinov razmahnila v druzboslovju. V vedah in strokovnih dejavno-
stih, ki se ukvarjajo s svetovanjem — s tem mislimo predvsem na socialno delo,
pedagogiko, psihologijo, seveda tudi sociologijo kot vedo — uporabljamo pojem
Zivljenjski svet kot nadvse uporaben, Ceprav vcasih tudi Ze kar preve¢ ohlapen
koncept (prim. Sugman Bohinc idr., 2007).

V zadnjih desetletjih se je v druzboslovju razbohotil Se en pojem, vezan na prav-
kar omenjenega, to je konstruktivizem. En od razlogov za razmah in vsesplosno
uporabo pojma je naslov knjige Bergerja in Luckmanna Druzbena konstrukcija
realnosti (1989). Tako govorimo o konstruktivisticnem socialnem delu, o »kon-
struktivnem miselnem konceptu« (Cacinovi¢ Vogrin¢i¢ idr., 2009, 11) in o pri-
spevku konstruktivizma v socialnem delu (Cacinovi¢ Vogrin¢i¢, 1998).

Paradigmatski premiki v humanisti¢nih vedah v dvajsetem stoletju, predvsem v
drugi polovici dvajsetega stoletja, torej odsevajo tudi pri nas v vseh vedah. Tako
cela vrsta avtorjev govori o novih, tudi postmodernih paradigmah (Cacinovic
Vogrinci¢, 2008, 23, 2009, 11), o paradigmatskih spremembah (Cacinovic¢ Vogrinci¢,
2008, 12, 14-16; Magajna, 2008, 32 in drugje), o paradigmatskih premikih
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(Cacinovi¢ Vogrincic, 2008, 24, 32 itn.; Magajna, 2008, 45-46 in drugje) in novih
paradigmah (Magajna, 2008, 8-59 in drugje). Za nas je pomembno, da so ti novi
premisleki med seboj kompatibilni in omogocajo interdisciplinarno sodelovanje med
sociologi, socialnimi psihologi (prim. Ule idr., 2000; Ule, 2008), psihologi (prim.
Cacinovi¢ Vogrincic, 1998, 2008), pedagogi (Krofli¢, 1997; Mrgole, 2003; Magajna,
2008), socialnimi delavci (Cacinovi¢ Vogrinci¢, 2009; Milosevic Arnold, Postrak,
2003) in drugimi, tudi antropologi (Canals, 1995) in psihoterapevti (Masson, 2007).

Sodobne paradigmatske spremembe pa niso enovite ali homogene. Znotraj dokaj
raznolikega dogajanja lahko identificiramo dve paradigmi: Ze omenjeno fenome-
nolosko s konstruktivizmom in sistemsko s sistemsko teorijo. Fenomenoloska
paradigma je v ozadju modela socialnega dela, ki mu re¢emo socialno-kon-
struktivisticni (MiloSevi¢ Arnold, Postrak, 2003, 139-141). Po drugi strani govo-
rimo o sistemskih vidikih socialnega dela (Dragos, 1994; prim. Cacinovi¢ Vogrincic,
2009, 16). Sistemska teorija je v ozadju sistemsko-ekoloskega modela socialne-
ga dela (Milosevi¢ Arnold, Postrak, 2003, 137-139). Elementi obeh paradigem
sestavljajo tisto, kar pojmujemo kot sodobno, tudi postmoderno (Cacinovi¢
Vogrincic¢ idr., 2009, 11) paradigmo ali doktrino socialnega dela. Pomemben vir
sodobne doktrine socialnega dela je tudi strukturalizem (prim. MiloSevi¢ Arnold,
Postrak, 2003, 133- 137).

Skupno razlago akterjev v dani druzbi sta Berger in Luckmann poimenovala
druzbena konstrukcija realnosti (Berger Luckmann, 1989). Nekateri avtoriji
(Tomc, 1992) so na tej podlagi izpeljevali diskurz o osebni konstrukciji realnosti,
kar je tudi nasSe tukajsnje izhodi3Ce za razpravo na mikroravni. Pri tem si poma-
gamo s koncepti G. H. Meada (1934; prim. tudi Postrak, 1994), ki je pojmoval
osebo kot medsebojno ucinkovanje druzbenih vsebin, vednosti, posredovanih
od drugih, naloZenih v segmentu osebe, imenovanem druzbeni jaz, in delujo-
Cega ali osebnega jaza. Osebni jaz, ki je tudi nosilec samozavedanja, vednosti o
sebi, opredeljuje sebe, druge in svet okoli sebe v ustvarjalnem dvogovoru ali
notranjem dialogu z lastnim druzbenim jazom.

Ta notranji dialog osebnega in druzbenega jaza imenujemo misljenje. Mislim, tore;
brskam (moj osebni ali delujoci jaz) po svojih zalogah znanja (v svojem druzbenem
jazu), ki sem jih v interakciji z drugimi ponotranjil v svojem dosedanjem Zivljenju.
V otrostvu in mladosti so bili procesi ponotranjenja Se intenzivnejsi, po navadi jih
imenujemo socializacija. Po Meadu v prvi fazi socializacije, imenovani igra, ko se
Se ni vzpostavil osebni jaz, oseba bolj ali manj neselektivno in nereflektirano pono-
tranja vsebine iz okolja. Organizirana igra pa je faza socializacije, ko je osebni jaz
Ze vzpostavljen, ko se oseba Ze zaveda sama sebe, ko se reflektira, »misli sama



sebe« v notranjem dialogu med osebnim in druzbenim jazom. Takrat se postavijo
temelji za lastno dejavnost. To se zgodi v prvih letih otroStva. Vendar se Sele v
puberteti osebni ali delujoci jaz razvije toliko in v tolikSnem obsegu, da se lahko
oseba vse kompetentneje odloca o sebi, drugih in svetu. Vzporedno je tudi v svoj
druzbeni jaz medtem nakopicila toliko kompleksnih vsebin iz okolja, da ima njen
osebni jaz dovolj gradiva za obdelavo. Vendar vidimo, da njeno odlocanje ni avto-
nomno. Odloca se s pomocjo in na podlagi vednosti, zalog znanja, ponotranjenih
v druzbenem jazu. To so ponotranjene interpretacije, konstrukcije realnosti drugih.
Na njihovi podlagi posku3a oseba izoblikovati, skonstruirati lastne predstave o
svetu in razviti lastne, po njenem mnenju ¢im bolj smiselne in ucinkovite nacine ali
strategije ravnanja. Vendar je vezana na interpretacije drugih.

Ko torej recemo, da nekdo »misli s svojo glavo«, z nasega zornega kota ne
povemo ni¢ drugega kot to, da je njegov osebni jaz kriticno analiziral in reflek-
tiral vsebine, ki jih je imel ponotranjene v druzbenem jazu.

Tu se lahko naveZzemo na analitske pojme filister, boem in ustvarjalna oseba, kot
so jih opredelili Znaniecki, Thomas in Makarovi¢ (prim. Postrak, 1994, 339).
Lahko bi rekli, da je pri analitskem tipu, ki ga imenujemo filister, v ospredju druz-
beni jaz. Osebni ali delujoci jaz brez nasprotovanja ali poglobljene analize sprejme
ponotranjene koncepte dane druzbene konstrukcije stvarnosti. Pravila pozna in
jih sprejme kot dana, nespremenljiva. Taki mladostniki se veckrat dobro znajdejo
v restriktivnejsem Solskem okolju, o ¢emer pri¢a — sicer izrazito Zaljiva — izjava
enega od uciteljev v eni od raziskav: »Tisti ta butasti Cisto lepo zvozijo Solo, ker
so pridni in nemoteci.« (Grebenc, 2005, 80) Pojem filistra lahko veZzemo na tiste
oblike poskusov odziva mladih na Zivljenjski polozaj, za katere pravi Mirjana Ule,
da so »tiha« in kolikor se da brezkonfliktna integracija v druzbo. Ti mladostniki
se konformno prilagajajo stvarnosti ob zavesti o izgubi globalne druzbene per-
spektive (Ule idr., 2000, 60-61).

Med mladimi, ki imajo tezave v Soli in s 30lo in zaradi tega mogoce celo posle-
di¢no opustijo 3olanje, bomo verjetno nasli manj tistih, ki bi jih lahko opredelili
kot filistrske. Ce Ze opustijo $olanje, ga mnogi mladostniki iz tega okvira opusti-
jo verjetno tudi ali predvsem zaradi prezahtevnosti, ne pa recimo zaradi sporov
z ucitelji in podobno. Pri analitskem tipu, imenovanem »boemc, je v ospredju
osebni ali delujoci jaz. Dialog med osebnim in druzbenim jazom, torej misljenje,
je v tem — seveda idealno-tipskem analitskem primeru nejasen, kaoticen. Oseba
ne pozna pravil, a Cetudi jih pozna, jih ne spoStuje in ne upoSteva. Nekateri
ucitelji bi mogoce mladostnike, ki bi bili blizu tej analitski kategoriji, opredelili
kot »umetniske tipe«: » Tem mladim je pri pouku dolgcas, so bolj vsestranski,
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bi rekla da so umetniski tipi med njimi. Vec kot polovica je takih, ki bi zelela
ustvarjati na umetniskem podrocju. So umetniski tipi, ki jim sole po vecini ne
morejo nuditi dovolj Zelenih aktivnosti.« (Grebenc, 2005, 79)

Meja med posameznimi tu navedenimi analitskimi kategorijami je zabrisana,
nejasna. Tako so nekateri mladostniki, ki bi jih lahko opredelili kot boemske,
verjetno blizje opredelitvi t. i. kreativnega ali ustvarjalnega posameznika. Pri tem
tipu je vzpostavljeno svojevrstno ravnotezje med osebnim in druzbenim jazom.
Notranji dialog, torej misljenje, je ustvarjalno. Oseba pozna pravila, vendar jih,
Ce so neustrezna, tudi spreminja. Pojem ustvarjalnega ali kreativnega posame-
znika bi lahko povezali s tistimi znacilnimi odgovori mladih na razli¢ne zivljenjske
polozaje v sodobni druzbi, ki jih Mirjana Ule opredeli kot odgovore mladinskih
subkultur, ki predstavljajo razlicico samosvojega ali celo »protistrukturnega«
predelovanja realnosti. Ti mladostniki lahko tudi ironizirajo stvarnost in jo prede-
lujejo v njeno nasprotje (Ule idr., 2000, 60-61). S tega zornega kota bi lahko
analitski tip boema vezali na strategije mladih, ki nihajo med poskusom ¢asovno
omejiti zasnutke lastne identitete in brezpogojnim prilagajanjem ali celo okrepi-
tvijo vnaprej danih druzbenih standardov, predsodkov in mentalitet. Ta strategija
predstavlja zacasen izstop iz vsakdanjika v iluzorno skupnost, kar jim pomaga,
da nekako prebijejo ostali ¢as (prav tam). Izstop iz Solskega sistema in vstop v
neko drugo, »iluzorno skupnost«, na ulico. Opustitev Solanja. Tudi mladostniki,
ki bi jih opredelili kot ustvarjalne posameznike, se lahko znajdejo med njimi, Se
posebno, e pride do konflikta med njimi in rigoroznimi, filistrskimi vidiki danega
Solskega okolja ali posameznih uciteljev ali vodstva v njem (prim. Ule, 2003).

Razlicni mladostniki torej na podlagi lastnih Zivljenjskih izkusenj razvijajo razlicne
strategije ravnanja z namenom, da bi jim bilo v konkretnem polozaju, v katerem
so, ¢im bolje. Te strategije ravnanja so lahko ustrezne, ucinkovite. Odzivi mlado-
stnikov, ki smo jih pravkar opredelili kot ustvarjalne osebnosti ali kreativne posa-
meznike, bi naj bili ustrezni in ucinkoviti. Tak mladostnik bi lahko v 3oli, ¢e ima
tezave z uciteljem, poiskal pomoc pri svetovalni sluzbi, vodstvu 3ole, starsih ali pri
kateri drugi ustrezni instanci. Mladostniki, ki bi jih — seveda zgolj analitsko — opre-
delili kot filistre, bi se poskusali na razlicne nacine prilagoditi. Mladostniki, v nasem
okviru opredeljeni kot boemi, pa lahko razvijejo strategije ravnanja, ki so neustre-
zne, neucinkovite: umik, beg, »3pricanje« ... Morebiti so na prvi pogled ucinkovi-
te, vendar dolgorocno izrazito poslabsajo mladostnikov Zivljenjski polozaj.

Mladostnik se ne sooci s problemom in ga ne resuje, temvec se umika ali beZi
od njega.



Ce je oseba — recimo mladostnik v stiski, s katerim delamo — v svojem dosedanjem
Zivljenju ponotranjila veliko vsebin, ki so jo ogrozale (v druzini, okolju, med vrstni-
ki, v 30li, Ce je ponotranjila dolocene vrednote, torej vse tisto, kar po navadi opre-
deljujemo kot dejavnike odrascanja, ki smo jih navajali v uvodu), potem lahko na
podlagi lastnih Zivljenjskih izkusenj razvije zanjo neproduktivne nacine ravnanja.

Ena takih strategij ravnanja, ki je morebiti v danem trenutku zanjo na videz ucin-
kovitejSa, je opustitev Solanja. V neprijetnem, ogrozajo¢em okolju neustreznih
odnosov in dogajanj v olskem prostoru in/ali doma in v svojem okolju nasploh se
mladostnik odlo¢i za razresitev z izstopom iz takega polozaja. Ko v 3oli vstopa v
odnose z drugimi, s so3olci, ucitelji, svetovalno sluzbo, je Se posebno pomembno,
da strokovnjaki vse navedeno upostevamo in da s tem ogrozenim mladostnikom
ustvarimo ustrezen odnos. Seveda z namenom, da preprecimo tak — vsekakor
nepotreben — izstop mladostnika iz procesa Solanja. Vendar kaze, da pogosto tudi
mi, ki bi naj bili strokovnjaki (ucitelji, svetovalni delavci itn.), s svojim ravnanjem na
razlicne nacine — veckrat nehote ali nezavedno — prispevamo k ogrozanju mlado-
stnika. Ali drugace receno: ne preprecimo ali celo prispevamo k njegovemu izsto-
pu iz 3ole. V nadaljevanju bomo navedli nekaj primerov tega.

ODNOS STROKOVNJAKOV DO MLADOSTNIKOV

Seveda upravi¢eno domnevamo, da so strokovnjaki, ki se ukvarjajo z mladimi,
ustrezno usposobljeni. S tem mislimo vzgojitelje v vrtcih in drugih sorodnih usta-
novah pa tudi ucitelje in svetovalne delavce v 3olah, pedagoge v dijaskih domo-
vih, socialne delavce, ki delajo z mladimi, itn. Strokovne podlage za delo z
otroki in mladimi so namre¢ sorodne, kompatibilne. Na voljo imamo obilico
strokovnega gradiva, ki omogoca strokovno preverjeno in utemeljeno delo z
mladostniki. Zato nas toliko bolj preseneca, ko ugotavljamo, da Stevilni strokov-
njaki teh temeljnih nacel ne upostevajo in ne uresnicujejo v praksi. Tako Vito
Flaker, Vera Grebenc in sodelavci v raziskavi (Flaker, Grebenc, 2005; prim. tudi
Grebenc, 2005, 87-91) navajajo izjave mladostnikov, ki pri¢ajo o — milo receno
— nestrokovnem in nasploh neustreznem odnosu nekaterih uciteljev in drugih
strokovnjakov do mladih. V oci zbodejo njihove vrednostne sodbe, ki segajo vse
do Zzaljivosti. O tem beremo v eni od raziskav, kjer so avtorji analizirali jezik stro-
kovnih delavcev: »na eni strani zelo kriticen, mestoma celo zaljiv jezik, ki so ga
uporabljali svetovalci, ko so opisovali, kak3ni so po njihovem mnenju mladi, ki
jih srecujejo pri svojem delu« (Grebenc, 2005, 79). To podkrepijo 3e izjave ucite-
liev in svetovalnih delavcev, ki jih raziskovalci opisejo kot: »Nenaklonjena
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(negativna, nestrpna) stalis¢a: Starsi jim isCejo moznosti, oni pa doma leZijo.
Prej bi celo rekel, da je vec tistih, ki jim je vse k riti prineseno in so razvajeni
/...1. Torej ti ljudje poskusSajo se drugim onemogociti pot z motenjem proce-
sa pouka.« (Prav tam, 80) Za kakrsne koli vrednostne sodbe seveda ni mesta v
strokovnem delu, pa tudi potrebne niso.

Mladostniki, ki so bili delezni takega odnosa in take obravnave, upraviceno ne
Zelijo imeti nobenega stika s tovrstnimi »strokovnjaki«. Za te mladostnike upo-
rabljajo nekateri avtorji neustrezen izraz neprostovoljni uporabniki: »Spomnimo
se samo vsakdanjega primera ucenca, ki ga uciteljica poslje k 3olski svetovalni
delavki, ker se je stepel s sosolcem ali ni bil zbran med poukom.« (Sugman
Bohinc, 2006, 345; prim. tudi Sugman Bohinc, 2007, 35) Tako nekateri razisko-
valci ugotavljajo: »Vecina mladih, ki so prisli v stik s socialnimi in drugimi sveto-
valnimi sluzbami, si tega ni Zelela, in re¢emo lahko, da so bili neprostovoljni
uporabniki storitev.« (Grebenc, 2005, 82)

Problematika je napacno zastavljena: ni vprasanje, ali je nekdo »neprostovoljni upo-
rabnik«, in kako ga narediti za »prostovoljnega uporabnika«. Vprasanie je, ali je ves
nas nacin dela, na$ odnos do uporabnika ustrezen. Ali drugace: zakaj uporabnik ne
Zeli nage pomoci. Ce mladostnik ne Zeli iti k svetovalnemu delavcu v %oli, ko ga tja
iz razreda, kjer bi naj motil pouk, poslje ucitelj, ga ne bomo oznacili za »neprosto-
voljinega uporabnika«, temve¢ nam ta polozaj sporoca vrsto pomembnih stvari.

Najprej: ocitno ucitelj v razredu z ucenci ni ustvaril okolja ustreznega medsebojnega
spoStovanja, zaupanja in nasploh prostora za sodelovanje. Ni navezal niti osebnega
stika, verjetno se mu ni uspelo dogovoriti niti o korektnem delovnem odnosu, ni
dosegel odnosa ali komunikacije na ravni pogovora (prim. Postrak, 2003; Sugman
Bohinc, 1996). Gotovo so nekatere teZzave posameznih mladostnikov take vrste ali
stopnje, da potrebujejo dodatno poglobljeno obravnavo. V takem primeru se lahko
ucitelj popolnoma korektno obrne na svetovalno sluzbo. Vendar se moramo — kot v
pravkar navedenem primeru, ko naj mladostnik ne bi Sel »prostovoljno« k svetoval-
nemu delavcu — vprasati, kaj svetovalni delavec dela narobe, da ga mladostnik ne
prepozna kot nekoga, ki mu lahko pomaga ali s katerim bi lahko skupaj iskala
ustrezne resitve. Ali drugace: kaj in kako mora delati strokovnjak, da ga bo uporab-
nik prepoznal kot takega. In bo, e Se zadnji¢ uporabimo ta izraz, postal »prostovolj-
ni uporabnik«. Pravzaprav se v zvezi s tem vprasanje o »ne/prostovoljnosti« sploh ne
bo postavljalo. Izkazalo se bo kot napacno postavljeno.

Mladostniki, ki se izogibajo raznim strokovnjakom, imajo — na zalost — ocitno za
to dovolj upravi¢enih in utemeljenih razlogov. O tem pri¢ajo nekatere njihove



izjave o svetovalnih delavcih, ki jih navajajo raziskovalci: »Na kratko, z njegovim
svetovanjem — delom nisem bil zadovoljen. Pa kr neki mi je grozil, da bom
sel tia v dom, ce ne bom hodil v Solo, bedn je pac. Men je bil teCen.«
(Grebenc, 2005, 84) Tako mladostniki razvijejo razlicne strategije ravnanja v
odnosu do svetovalcey, kot vidimo iz naslednje izjave, navedene v raziskavi:
»Poslusala sem, da tega ne smem poceti, in vsaki¢ znova obljubljala, da ne
bom vec. Tako sem se jih najlaZje znebila.« (Prav tam)

Ucitelji bodo s takim prijemom, kot so ga opisali avtorji navedene raziskave,
delovali celo kot sprozilec, kot zadnja kaplja ez rob, da bo mladostnik zapustil
Solanje. Eden od mladostnikov je raziskovalcem recimo povedal: »Prejsnji teden
smo pisali kontrolko, in prinesla je rezultate. Razdelila jih je okrog in moja je
bila zadnja. Ko mi jo je dajala v roke, je prav zajedljivo rekla: Alex, pri meni
ni sans, da ti kadar koli naredis matematiko, si totalno nesposoben in neu-
men, srednja $ola ni za vsakega! Samo sem jo gledal, vzel kontrolko, pobral
stvari in Sel ven.« (Prav tam, 88)

V navedenih primerih ni sledu o spostljivem in razumevajocem odnosu strokov-
njaka do mladostnika. Zato se nam zdi potrebno, da tudi v tem prispevku pono-
vimo nekatera temeljna strokovna nacela ustreznega ustvarjanja odnosa z mla-
dostnikom. Z uresnicevanjem teh nacel Sele odpremo in vzpostavimo prostor za
zacCetek resnega ustreznega in ucinkovitega strokovnega dela z mladimi.

Po drugi strani lahko zasledimo sicer »naklonjen, razumevajo¢ pogled« (prav
tam, 79), ob katerem pa se nam lahko zazdi, da strokovnjaki ne vedo natan¢no,
kaj naj bi storili. Avtorji raziskave recimo opisujejo naslednja »naklonjena (razu-
mevajoca, socutna) stalis¢a: Tem mladim je pri pouku dolgcas, so bolj vse-
stranski, bi rekla, da so umetniski tipi med njimi. /.../ Od Sole in starsev vsi
stopijo v koalicijo in potem bombardirajo tega otroka. Ta otrok pa je samo
gresni kozel. /.../ Ti dijaki bi individualno morali delati Solo, najvec pet dija-
kov na enega ucitelja. Morali bi imeti nekoga, ki bi zares delal z njimi. To so
ucenci, ki imajo v sebi veliko bolecine.« (Prav tam)

Poglejmo, kako naj bi strokovnjak »zares delal z njimi.

DOGOVORNI NACIN DELA Z MLADOSTNIKI

Strokovnjaki nosijo ob svojem delu veliko odgovornost. Zato lahko pritrdimo J.
Prgicu, ki je izraz »dogovorni nacin dela z mladostniki« (Postrak, 2006) dopolnil
z izrazom »odgovorni«: »Dober medsebojni odnos je temeljni odnos med uciteljem
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in u¢encem, ki pa je mozen le v demokraticnem/sodelovalnem/neprisiinem oz.
ODgovornem-DOgovornem stilu vodenja.« (Prgi¢, 2010, 16) Tako menijo tudi
drugi avtorji: »Osnovni cilj ucitelja naj bo vzpostaviti ¢im boljse odnose z ucenci,
njihovimi starsi, s sodelavci in vodstvom Sole.« (Blum, 1999, 110)

Svetovalni odnos je bistvo svetovalnega dela. Namen svetovalnega odnosa je omo-
gociti primerno ozracje, v katerem bo potekalo ustvarjalno soocenje in sodelovanje
vseh udelezenih v iskanju resitve. To je poseben strokovni prijem, s pomocjo katere-
ga lahko svetovalna sluzba doseze dogovor z vsakim posameznim mladostnikom, Se
preden ta opusti Solanje. S svetovalnim odnosom se odprejo moznosti za sodelova-
nje svetovalne sluzbe z mladostniki ter za postavljanje in razvijanje mreze pomaoci
(Resman, Becaj (ur.), 2003, 9-10). Odgovornost je temeljna sestavina odnosa med
strokovnjaki in mladostniki. Odgovornost je obojestranska, ni pa enaka.

Mladostniki so drugace odgovorni. Odgovorni so do samih sebe, za svoje Zivijenje.
Mi, starsi, strokovnjaki in drugi vpleteni, jim moramo omogociti, da bodo sposobni
biti odgovorni do samih sebe. To je nasa strokovna odgovornost.

Nadalje: socialni in drugi strokovni delavci morajo zares poslusati, kaj imajo o
svojem zivljenjskem svetu povedati mladi. Njihovo predstavo o svetu moramo
vzeti resno in zares. Iz te realnosti, iz te njihove osebne konstrukcije resni¢nosti
izhajamo. S tega zornega kota so mladostniki najkompetentnejsi, da povedo kaj
0 sebi, o svojih obcutkih, ravnanju, strahovih in upanjih. So »eksperti iz vsakda-
njih izkusenj« (Cacinovi¢ Vogrincic¢, 2008). Imajo emsko izku3njo o svojem Zivlje-
nju (Canals, 1995, 105). To ne pomeni, da je njihovo ravnanje vedno ustrezno
zanje in za druge. To pomeni zgolj in predvsem, da so in morajo biti mladostni-
ki dejavni udelezenci v reSevanju lastnih tezav. Socialni delavci in drugi strokov-
njaki z mladimi skupaj ustvarjajo resitve. Ne zanje, temvec skupaj z njimi. Vsak s
svojo odgovornostjo in vsak s svojimi pristojnostmi. Socialni delavci naj bi dosle-
dno uporabljali doktrinarna strokovna nacela sodobnega socialnega dela
(Milogevi¢, Postrak, 2003; Cacinovi¢ Vogrin¢i¢, 2008, 2009). Mladi pa bi naj
imeli v okviru tovrstnega delovnega odnosa moznost povedati, kaj je njim
pomembno in kakSne predstave o svojem Zivljenju imajo. Tako bi postali dejavni
pri redevanju stisk, tezav in problemov, v katerih so se znasli. Na tej podlagi bi
socialni delavci in drugi strokovnjaki skupaj z mladimi nacrtovali ustrezne nacine
dela, ustrezne postopke, ki bi vodili do Zelenih zastavljenih ciljev in izhodov.

Kot eno od izhodis¢ lahko uporabimo tudi razlikovanje med tem, »kdo ima pro-
blem« (Gordon, 1983, 32). V danem poloZaju se torej vprasamo: Ali ima problem
ucitelj? Ali ima ucitelj kakrsne koli tezave, ki jih je prinesel s seboj v razred? Ali ima



ucitelj predsodke o danem ucencu? Ali ucitelj nima dovolj strokovnega znanja? Ali
ima neustrezno strokovno znanje? Ali ga ne zna uporabiti itn. Morda pa ima pro-
blem ucenec. Tezave, ki jih je prinesel mladostnik s seboj v razred od doma, iz
kroga vrstnikov ali kaj podobnega. Tu uporabimo v uvodu omenjeni koncept
dejavnikov odrad¢anja mladih. Ali pa imata teZave oba, ucitelj in ucenec. Enako
velja za druge vrste strokovnjakov. Vsak od strokovnjakov se mora torej zavedati,
da lahko v odnos z mladostnikom vnasa tudi svoje (osebne) tezave.

Nadalje: kaj lahko v razredu naredijo ucitelji, ko imajo problem ucenci, in kaj morajo
narediti ucitelji, ko imajo problem sami (Gordon, 1983, 35-60). O teh vprasanjih
imamo torej ze veliko konceptualnih zastavitev in prakti¢nih napotkov, na katerih
lahko utemeljimo ucinkovito strokovno delo v 3oli. Zdi se nam odvec sploh omenja-
ti metodo dela brez poraZenca (prav tam, 61), ¢eprav nas posamezne izkusnje na
Zalost vedno znova opozarjajo, da nekateri ucitelji odnos med ucitelji in ucenci se
vedno pojmujejo kot boj, spopad. Na sreco nekatera porocila po drugi strani zmera;
znova kazejo, da so ucitelji kljub vsemu tudi dobro obvesceni in strokovno usposo-
blieni ter da dobro in uspesno delajo (Ozimek, 2006; Prgi¢, 2010). Pri delu z mladimi
lahko neposredno uporabimo 3e en koncept iz okvira socialnega dela. Dennis
Saleebey razvija koncept krepitve moci, ki ga med drugim uporablja tudi v polju
dela z otroki in mladimi: »Formula je preprosta: mobiliziraj moc (talente, znanja,
sposobnosti, vire) klientov s ciliem, da podpres njihova prizadevanja, da dosezejo
svoje cilje in vizije, in stranke bodo imele boljso kvaliteto Zivljenja, tako, ki bo v skla-
du z njihovimi koncepti kvalitete.« (Cit. po Cacinovi¢ Vogrincic, 2009, 12-13)

Predpostavka je torej, da smo vsi ljudje, torej tudi mladostniki, potencialno ustvarjalni
in sposobni obvladati svoje vsakdanje Zivljenje, da se torej znajdemo v svojem Zivljenj-
skem svetu. Osebe v stiski, mladostniki v tezavah ali s problemom pa veckrat izgubijo
stik s svojimi ustvarjalnimi potenciali. Nasa naloga je, da v delovnem odnosu nacrtuje-
mo tak proces redevanja problema, da osebe spet dosezejo stik s svojo ustvarjalnostjo.
Pri tem lahko uporabimo tudi prijeme in tehnike iz umetnosti, recimo slikarstva, glas-
be, drame, plesa itn. Temu lahko re¢emo tudi socialnokulturno delo ali uporaba
ustvarjalnih prijemov pri delu z mladimi (Postrak, 1996, 2007; Plotajs, 2002). Take
prijeme recimo uporabljajo v sklopu programa Projektno ucenje za mlade (PUM).

Za »dogovorni prijem« dela z mladimi je znacilno, da z mladostnikom naveze-
mo stik in z njim komuniciramo na ravni pogovora ali konverzacije (prim.
Sugman Bohinc, 1996). Vioge so jasne, razvidne in sprejete. Odgovornost je
obojestranska, vendar seveda razli¢na. Svetovalni delavec je odgovoren drugace in
za druge vsebine kot mladostnik. Ukrepi so dogovorijeni in razvidni. Avtoriteta je
— z vidika mladostnika — »samoomejitvena« (Krofli¢, 1997, 5; Prgi¢, 2010, 107).
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Usmerjeni smo torej v to, da bi bil mladostnik sposoben prevzeti odgovornost za
svoja dejanja in da se bo za ustrezna ravnanja odlocal zaradi svojih prepricanj in
staliS¢, ne pa zaradi strahu pred kaznijo. Z vidika strokovnjaka je avtoriteta oprta
na kompetence. Mladostnik spostuje in ceni ucitelja ali drugega strokovnjaka
zaradi njegovega znanja in sposobnosti. Vsi udelezenci v problemu sodelujejo,
soustvarjajo resitve, skupaj nacrtujejo delo, so dejavni udelezenci.

Pri »nedogovornem ukazovalnem prijemu« stik ni navezan, ni komunikacije
na ravni pogovora. Odgovornost je na vodji, ucitelju, Ceprav ta odgovornost
pogosto prenese na mladostnika. Na primer: »Sam si kriv/odgovoren, da se ti je
to zgodilo, ker me nisi poslusal.« Mladostnik se po drugi strani ne ¢uti odgovor-
nega za svoje ravnanje in uresnicevanje ukazanega, saj pri tem sam ni sodeloval.
Vloge so sicer razvidne, vendar vsiliene. Mladostnik je pravzaprav pasivni udele-
Zenec dogajanja. Ukrepi so predpisani, mladostnik ni imel pri njih nobene bese-
de. Avtoriteta je z mladostnikovega vidika »apostolska« (Krofli¢, 1997, 59),
zunanja. Mladostnik se drzi pravil, Ce se seveda jih, zaradi strahu pred kaznijo.
Strokovnjak svojo avtoriteto opira na polozaj.

Pri »nedogovornem neukazovalnem prijemuc« stik ni navezan. Natancneje, ni
temeljev za vzpostavitev kakrsnega koli, kaj Sele delovnega odnosa. Komunikacija
ni na ravni pogovora, temvec je mimobezna. Udelezenci lahko kramljajo o marsi-
¢em, vendar ne o skupnem projektu. Odgovornosti tako ni, nihce ni za ni¢ odgo-
voren, tudi ni ni¢ dogovorjenega. Vloge so nejasne, ukrepi niso predvideni.
Avtoriteta je »prikrita« (prav tam) ali odsotna, na nicemer utemeljena. Delovni
odnos tako sploh ni in ne more biti vzpostavljen.

Omenjeni koncept (odgovornega) dogovornega prijema ustreza sodobni dok-
trini socialnega dela. Ujema se z vsemi sestavinami delovnega odnosa v okviru
socialnega dela. Vendar mora biti dosleden. Nedoslednost pri uresnicevanju
omenjenih prijemov povzroca nesteto tezav in nejasnosti.

NACELA STROKOVNEGA SOCIALNEGA DELA
Z MLADIMI

UdeleZenci v resevanju problema ali udelezenci v resitvi (Cacinovi¢ Vogrincic,
2009, 9) zacnejo sodelovati pri »izvirnem delovnem projektu«, v katerem social-
ni delavec z mladostnikom vzpostavi delovni odnos. To je opora, okvir za strokov-
njaka, da zacne pogovor, ki omogoca raziskovanje dogajanja in sooblikovanje
¢im boljsih izidov. Sestavine delovnega odnosa so dogovor o sodelovanju,



instrumentalna definicija problema in soustvarjanje resitev in osebno vodenje.
Ob tem se opiramo $e na tiri pomembne sodobne koncepte v socialnem delu: na
koncepte perspektive moci, etike udelezenosti, znanja za ravnanje in ravnanja
s sedanjostjo ali koncept sonavzocnosti (prav tam).

Strokovnjak mora navezati osebni stik z mladostniki. Naveze ga na temelju
medsebojnega spostovanja. Odnos razvija v pogovoru kot obliki ali kakovosti
komunikacije. Ob tem jasno doloci, kaj so vioge svetovalnega delavca, ucitelja
in drugih strokovnjakov po eni strani, u¢enca ali mladostnika po drugi in starSev
po tretji strani. Ugled ali avtoriteto vseh udelezenih gradi na kompetencah, torej
na moci argumentov, ne pa na argumentu moci, torej na modi, oprti na polozaj.
Ceprav menimo, da so te opredelitve avtoritete 7e dodobra opisane in oprede-
liene v strokovni literaturi, se zdi, da je v resni¢nosti okoli pojmovanj avtoritete
Se vedno vrsta nejasnosti. Indikativno je recimo vprasanje, ali imajo dandanes
ucitelji Se dovolj avtoritete. Pri tem vprasanju ni jasno, o kateri avtoriteti se spra-
Sujemo. O avtoritarni, torej o avtoriteti, oprti na polozaj, ali o avtoritativni, torej
o avtoriteti, oprti na strokovno znanje in kompetence.

Nadalje je Se vedno veliko nejasnosti okoli ukrepov. Mnogi strokovnjaki dogovor-
nega nacina vodenja ne povezujejo z dogovarjanjem o ukrepih in uveljavljanjem
teh. Tako ti strokovnjaki ne delujejo v sklopu dogovornega odnosa, temvec prak-
ticirajo »nedogovorni neukazovalni odnos«. Hkrati je — kot smo Ze poudarili — nase
¢vrsto izhodisce, da v strokovnem okviru ni mesta niti potrebe za kakrSne koli
vrednostne sodbe. V prvem delu tega sestavka smo navajali primere izjav uciteljev
in drugih strokovnih delavcev pa tudi samih mladostnikov, ki so kazali na to, da
strokovnjaki e vedno izrekajo vrednostne sodbe. Jasno je, da s takim nacinom
komunikacije taki strokovnjaki nimajo nobenih moznosti za navezovanje ustrezne-
ga osebnega stika in na tej podlagi tudi ne za razvijanje vsaj formalnega delovne-
ga odnosa, oprtega na medsebojno spostovanje vseh udelezenih.

Strokovni delavci zacnejo svoje ucinkovito sodelovanje z mladostniki s pomembnim
uvodnim ritualom, ki ga imenujemo dogovor o sodelovanju (prav tam). Pomembno
je, da se tega dogovora udelezijo vsi vpleteni. V primeru 3ole so to delavci Sole,
ucendi in stardi na skupnem srecanju na zacetku Solskega leta. Nato ucitelji in sveto-
valni delavci z ucenci in starsi posameznih letnikov in razredov. Nato posamezni
ucitelji in svetovalni delavci s posameznimi ucenci in njihovimi starsi. V primeru dru-
gih ustanov, recimo PUM-a, so to strokovni delavci PUM-a in mladostniki.

V takih okolis¢inah dogovorjenega sodelovanja bodo imeli strokovnjaki in mla-
dostniki dosezen osebni stik in zastavljen delovni odnos, v katerega bodo, ce
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se pojavijo tezave, vnasali naslednje sestavine: Najprej instrumentalno definicijo
problema. To pomeni, da se bodo ob konkretnih tezavah ali simptomih tezav
strokovnjaki sestali z mladostniki in z morebitnimi drugimi udelezenimi v doga-
janju in skupaj ugotavljali, kako vsi udelezenci vidijo in si razlagajo dogajanje. Vsi
udelezeni bodo predstavili svoje interpretacije dogajanja, svoje konstrukcije
resnicnosti. Mladostniki bodo »eksperti iz vsakdanjih izkusenj« (Cacinovi¢
Vogrinci¢, 2008). Oni bodo lahko najbolje povedali, kako se pocutijo, kaj mislijo
in kaj nameravajo storiti. Strokovnjaki, ki smo »eksperti iz strokovnega sveta,
bomo njihovo zgodbo vzeli resno in jo soocili z nasimi strokovnimi zgodbami ali
razlagami stvarnosti. Tu se kazejo prej omenjena konceptualna izhodis¢a feno-
menologije in iz nje izpeljanega t. i. konstruktivizma.

Na to lahko navezemo koncept etike udeleZenosti (Cacinovi¢ Vogrincic, 2009,
12), ki izhaja iz spoznanj sodobne hermenevtike (Mueller-Vollmer (ur.), 1992), ki
zanika absolutno objektivnost opazovalca. Tudi strokovnjaka, »eksperta«. Na tej
podlagi se za¢ne sodelovanje vseh udelezenih, kjer nih¢e nima zadnje besede
kot objektivni razsodnik ali izvedenec, ki naj bi poznal eno in edino »resnico«
(prim. Cacinovi¢ Vogrin¢i¢, 2009, 12).

To omogoci razprtje prostora za naslednji koncept, za perspektivo moci. Izhajamo
iz virov uporabnika, v tem primeru mladostnika samega, iz njegove moci, iz nje-
govih zalog moci, njegovih virov: »Praksa, ki temelji na perspektivi moci, pomeni,
da bo vse, kar dela$ kot socialni delavec, utemeljeno s tem, da pomaga$ odkriti,
olepsati, raziskati in izkoristiti klientovo moc in vire, ko mu pomagas, da doseze
svoje cilje, uresnici svoje sanje in razbije okove ovir in nesre¢.« (Prav tam)

Povedano lahko povezemo z izhodis¢i socialnokulturnega dela, ki izhaja iz ze
navedene domneve, da smo ljudje izvorno potencialno ustvarjalna bitja.
Ustvarjalnost pojmujemo v najsirsem pomenu, torej kot spretnost in sposobnost
znajti se v vsakdanjem Zivljenju, v Zivljenjskem svetu. Spretnosti, s katerimi mla-
dostniki prezivijo v vsakdanjem Zivljenju, torej strategije (pre)Zivetja, socialne
spretnosti, nacini ravnanja. Ce iz kakrinih koli razlogov izgubijo stik s temi lastni-
mi potenciali, se znajdejo v socialni stiski ali tezavi (Postrak, 2007). S tega zor-
nega kota je ena od nalog in eden od ciljev svetovalnih delavcev, da mladostni-
kom omogocijo vnovi¢ni stik z Ilastnimi zalogami modci, z lastnimi viri
ustvarjalnosti, s katerimi so izgubili stik, ko so se znasli v ogrozajocem zivljenj-
skem polozaju. Tudi t. i. ranljivim, ogrozenim mladostnikom, med katere spada-
jo mladi, ki so opustili 3olanje. Tako bomo strokovnjaki na PUM-u z raznimi
oblikami uporabe ustvarjalnih prijemov spodbujali — neizrabljene ali celo zatrte
— ustvarjalne potenciale mladostnikov.



V zvezi s perspektivo moci je pomemben tudi Bourdieujev koncept kapitalov
(prim. Dragos, Leskosek, 2003, 43-46). Bourdieu lo¢i ekonomski, kulturni in
socialni kapital, pri Cemer se ekonomski kapital nanasa na materialne vire moci
posameznika ali skupine, kulturni na intelektualne in kulturne vire moci, socialni
kapital pa je »agregat aktualnih ali potencialnih virov, s katerimi razpolagajo
trajnejsa omrezja« (prav tam, 43). Povedano preprosto: mladostnik bo imel toli-
ko vec virov moci, kolikor premoznejsi bo on ali njegova druzina, kolikor vec
znanja in spretnosti bo imel in kolikor vec bo imel sorodnikov, prijateljev in znan-
cev, ki mu bodo priskocili na pomoc in ga podprli. Torej, kolikor mocna in gosta
bo njegova neformalna socialna mreZa. Predstavljamo si lahko, da so najbol;
ogrozeni in najranljivejsi mladostniki z malo ali ni¢ zalogami iz okvira enega, vec
ali vseh kapitalov. Torej mladostnik iz gmotno ogrozene druzine, z malo ali nic¢
znanja ter brez podporne mreze sorodnikov in prijateljev.

Na koncept perspektive moci vezemo naslednji koncept, dodajanje moci. To je
soroden koncept, ki pomeni »podpiranje posameznikov, skupin, v nasem primeru
mladostnikov, (njihovih) druzin, da odkrijejo in razsirijo svoje vire in orodja v sebi in
okoli sebe (Cacinovi¢ Vogrinci¢, 2009, 13; Magajna idr., 2008, 44; prim. tudi Dragos
idr., 2008). Strokovnjaki si bomo torej prizadevali za to, da bi ogrozen mladostnik v
svoj zivljenjski svet dodajal vire moci. Vire moci iz vseh treh oblik kapitala. Nabiral naj
bi znanje in spretnosti, izboljSeval gmotni polozaj in povecal nabor ljudi, ki mu bodo
lahko stali ob strani. To je tudi prijem, ki ga udejanja ustanova PUM.

V sklopu instrumentalne definicije problema se soocajo osebne konstrukcije
resni¢nosti vseh udelezenih, mladostnikov, strokovnjakov in drugih udelezenih
ali vpletenih. Ko ¢im bolj uskladijo raznolike poglede in ustvarijo ustrezno izho-
disce, vsi udelezeni v spostljivem dialogu ali pogovoru nacrtujejo svoje skupno
delo. Sledilo bo osebno vodenje strokovnjaka, oprto na dogovorno opredelitev
problema in nacrtovanih korakov za doseganje resitev. Osebno vodenje bo torej
potekalo v okviru prej opisanega dogovornega nacina vodenja (Postrak, 2006).

SKLEP

Kompatibilnost navedenih konceptov sistemske teorije in konstruktivizma, ki
odsevajo v doktrini sodobnega socialnega dela, omogoca plodno sodelovanje
med razli¢nimi sluzbami in ustanovami, ki se ukvarjajo z mladimi, v nasem pri-
meru z mladimi, ki opustijo Solanje: od uciteljev, svetovalnih sluzb v Solah,
centrov za socialno delo in cele vrste drugih ustanov — med njimi naj posebej
izpostavimo PUM, ustanove in organizacije, ki se ukvarjajo z uli¢nim delom
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(Skala, Alpin itn.) in druge ustanove in drustva, ki delajo z mladimi (MISSS, CPM,
Mladinski svet Slovenije) — tja do Urada RS za mladino.

V prispevku navedena nacela so v razlicnih oblikah in tudi z razli¢nimi poimenova-
nji deloma ali v celoti vsebovana v prijemih in nacinih dela vecine omenjenih in
drugih ustanov, ki se ukvarjajo z mladimi pri nas. To obeta, da bomo pocasi spletli
formalno socialno mreZo ustanoy, ki varujejo mlade pred socialno izklju¢enostjo
(prim. Lesko3ek, Petrovic¢ Jesenovec (ur.), 2010). MreZo, ki se bo povezovala in
prepletala tudi z neformalnimi socialnimi mreZami mladostnikov, ki jo pletejo
¢lani mladostnikove druzine, njegovi prijatelji in vrstniki. S tem bi lahko »ujeli«
ranljive in ogrozene mladostnike e pred »padcemc, torej Se pred izstopom iz Sole.
Ali bi vsaj lahko zaceli intenzivno in ucinkovito strokovno delo neposredno po
izstopu. Tako smo na poti k udejanjanju tistega, kar so pred skoraj Stirimi desetle-
tji predlagali celjski raziskovalci: »Strokovne sluzbe /.../ bi morale medsebojno
uskladiti svoje strokovne koncepcije in dolociti in razmejiti svoja delovna podrocja
in vloge ter opredeliti relacije /.../.« (Gale3a, Gartner, Palir, 1972, 257)

Za preprecevanje osipa ali predc¢asnega opuscanja Solanja morajo v Soli sodelovati vsi
udelezeni: mladostnikov razrednik, drugi ucitelji, starsi, vrstniki, svetovalni delavci in
drugi vpleteni. Izhajamo iz mladostnika, iz odkrivanja njegovih virov moci in krepitve
teh. Pomembna oseba je razrednik, ki je lahko veckrat nosilec projekta pomodi, saj
ima vpogled v vse vidike mladostnikovega Solskega ne/uspeha. Svetovalni delavec
vstopa v projekt kot koordinator projekta pomoci. Pomeni tocko, kjer se zberejo vsi
vpleteni v edinstvenem projektu pomoci. V tem sodelovanju is¢ejo mogoce skupne
resitve, vire moci in zamisli za uspe3no delo (Cacinovi¢ Vogrincic, v Bergant, Musek
LeSnik, 2002, 107). Ali, povedano z aktualnim novorekom: tako bomo dosegali
sinergijske ucinke delovnega odnosa soustvarjanja v Soli (Sugman Bohinc, 2010).
S poudarkom na soustvarjanju resitev skupaj z mladostniki.

Ko pa mladostnik Ze opusti Solanje, mora imeti na voljo ustrezne ustanove,
kakrsna je na primer PUM, v katerih bo nadel svoje mesto in cas, da si bo opo-
mogel, da bo spet nasel stik s svojimi zalogami moci in ustvarjalnosti in da bo s
pomocjo in podporo strokovnjakov naredil in izpeljal nacrt za okrevanje. Naloga
in odgovornost strokovnjakov je, da postavimo ustrezen okvir, v katerem bomo
skupaj z mladostniki v spostljivem, razumevajocem, strokovno utemeljenem
delovnem odnosu z ODgovorno-DOgovornim prijemom soustvarjali resitve.



ZNACILNOSTI UCENJA V PROGRAMIH
PROJEKTNO UCENJE ZA MLADE IN
USPOSABLIANJE ZA ZIVLIENJSKO

~ USPESNOST

Nataligos Zakec
uvob

Ob kurikularni teoriji in konstruktivisti¢ni teoriji 0 u¢enju bomo obravnavali pro-
jektno ucenje, ki poteka v programu Projektno ucenje za mlade (PUM) in v pro-
gramih opismenjevanja — Usposabljanja za Zivljenjsko uspesnost (UZU). Izhodisce
pri nacrtovanju projektnega ucenja v teh programih je, da je ucenje uspesno, ce
ucenci dejavno sodelujejo pri vseh fazah ucenja — od izbire teme, nacrtovanja,
izpeljevanja, spremljanja in vrednotenja ucenja. Ucenje, ki ga bomo opredelili v
projektu, pridobi lastnosti raznorodnega in mnogoplastnega ucenja v Zivljenju,
Se bolje — v skupnosti, ki udelezence custveno in vrednotno dovolj pritegne, da
so pripravljeni razmisljati o svojih u¢nih potrebah, ucenje nacrtovati, spremljati
in vrednotiti, pri tem sodelovati z drugimi ljudmi ter sprejeti tudi trud in odgo-
vornost zanj. Tako si izoblikujejo identiteto, razvijajo in zvisujejo kompetence za
vsezivljenjsko ucenje, predvsem kar zadeva spodbujanje metakognitivnih proce-
sov: definiranje problema, ustvarjalno iskanje in vrednotenje resitev, ki poteka v
procesu in s pomocjo ucenja ter se posledi¢no najveckrat konca z uspesno resi-
tvijo problema. Prav zviSevanje kompetentnosti za ucenje pri udelezencih je
hkrati najvec¢ja andragoska vrednost projektnega ucenja, ki jo lahko opredelimo
tudi kot trajno znanje, ki si ga udeleZenci pridobijo z reflektirano u¢no izkusnjo
v sicer vsebinsko in ciljno zamejenem u¢nem kontekstu. V prispevku razmisljamo
o0 znacilnostih projektnega ucenja z zornega kota udelezenih — najve¢ z zornega
kota ucencev pa tudi ucitelja ali mentorja in okolja, v katerem poteka ucenje. Ob
teoriji so podani tudi konkretni zgledi iz prakse programov PUM in UZU.
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PUM IN UZU PROGRAMI Z VIDIKA KURIKULARNE
TEORIJE

Oba programa bi lahko obravnavali kot primer pogajalskega kurikula. Ta
(Krofli¢,1997) izhaja iz spoznanja, da se odrasli ucijo bolje, ¢e jim omogocimo
samonadzor in soodlocanje pri izbiri ucnih vsebin, metod in seveda evalvaciji
kurikula. Pojem odraslega v najsplosnejsem socialnem pomenu implicira pojem
izkusenega, odgovornega in usposobljenega. Ko govorimo o mlajsih odraslih,
se seveda pojavi pomislek, ali so tudi oni v tem pomenu docela odrasli — izkuse-
ni in so torej zmozni samonadzora, odlo¢anja in dejavnega sodelovanja pri
nacrtovanju in vrednotenju svojega ucenja. Ali to hocejo? Ali to zmorejo? Pri
osipnikih pa tudi pri manj izobrazenih ali nepismenih odraslih se pogosto srecu-
jemo s predsodki, da tega ne zmorejo. Prav ta domnevna nezmoznost naj bi bila
tudi poglavitni vzrok za posameznikov neuspeh v izobrazevanju oziroma za
njegovo slab3o pismenost. Pojavi se paradoks — kako naj nekdo, ki ne ve, ve, da
ne ve? Pa tudi, kako naj ta, ki ne ve, ve, ¢esa bi se moral nauciti in kako? Kako
naj torej nacrtuje svoje ucenje?

Ko smo nacrtovali PUM in programe UZU, smo te predsodke odlo¢no pustili ob
strani. Izhajali smo iz tega, kar o znanju, Se bolj pa o udelezbi in ucenju v sku-
pnosti pravita Leve in Wenger (1999, v Infed, 2011). Po njunem mnenju ucenje
ni le pridobivanje znanja, ki bi se zacelo predvsem z odlocitvijo, da se Zelimo
nauciti necesa — natancno doloc¢enega. Ucenje je zanju predvsem proces, v kate-
rem si ljudje oblikujemo svojo identiteto, je sredstvo, s katerim se dejavno pri-
druzujemo skupnosti in postanemo del nje — se z njo identificiramo in v njej
delujemo. Delujoca skupnost ali skupnost prakse (community of practice), kot
jo imenujeta, ima veliko razlicnih podob, a vsaka mora izpolniti vsaj tri temeljne
pogoje, da bi jo lahko tako imenovali. Najprej, ljudje, ki ji pripadajo, morajo imeti
skupni interes, podrocje, ki jih zanima; po tem se locijo od drugih skupnosti in
ljudi. Drugi pogoj je, da ¢lani hocCejo sodelovati med seboj — skupaj premislju-
jejo, si menjujejo izkudnje, podatke, se med seboj dogovarjajo, oblikujejo pravila
in si pomagajo ter tako ustvarjajo ozracje, v katerem se ucijo drug ob drugem.
Tretji pogoj je skupno delovanje — skupna praksa, ki pomeni, da ¢lani delujejo
s skupnim ciljem, delajo podobno, uporabljajo podobna sredstva, ki si jih med
seboj delijo, jih tudi razvijajo, si razdelijo delo in si kot posamezniki prizadevajo
v skupnostnem delovanju za iste cilje. V skladu s tem bi lahko tudi rekli, da je
ucenje sredstvo stalnega zvisevanja posameznikove udelezbe pri delovanju (v)
skupnosti, od prvega trenutka, ko vstopimo kot novinci ter se pomikamo skozi
razlicne polozaje in vloge vse do mojstrstva. Ustvarjanje znanja v skupnosti je,



podobno kot ustvarjanje organizacijskega znanja, nepretrgan proces, v katerem
razlicne oblike znanja (konceptualno, sistemsko, operacijsko, solidarno) stopijo
v interakcijo.

V skladu s tem menimo, da ljudi brez znanja ni in da sta interakcija med ljudmi,
ki imajo razli¢no znanje, in spodbujanje njihove dejavne udelezbe tudi sredstvo
za njihov razvoj, posledi¢no pa tudi za razvoj skupnosti. To velja na vseh ravneh
in v razli¢nih odnosih — tudi na ravni sodelovanja izkusenih z manj izkusenimi,
vednih in nevednih. V skladu s tem se ljudje spreminjajo celostno — ne le na ravni
kognicije, temvec tudi Custveno, voljno in vrednotno. V skladu s tem je nacrto-
vanje, spremljanje in vrednotenje ucenja pravzaprav proces, v katerem posame-
znik oblikuje pa tudi spreminja svojo identiteto. To je proces, ki posameznika
mocno pritegne in aktivira. Posameznik postane motiviran za delovanje in uce-
nje, zanima ga, kako bo dosegel cilj. Po tej plati bi skupine PUM in UZU lahko
opisali kot skupnosti, ki delujejo po teh nacelih — se povezujejo navznoter in, kot
bomo videli pozneje, tudi navzven — s SirsSim okoljem.

Z vidika tehnike nacrtovanja u¢nega procesa — tudi posameznikovega spreminja-
nja, pa gre za procesno-razvojno nacrtovanje kurikula. Ta (Krofli¢, 1997, 3 in 6)
sicer predpostavlja prenos dolo¢enega znanja, izkusenj itn., vendar poudarja
prednostno naravo tistih vsebin in metod poucevanja, ki prispevajo k razvoju
ucencevih osebnostnih potencialov, pa naj gre za razvoj kognicije, ki je prvi
pogoj kriti¢cnega misljenja, razvoj tistih voljnih (motivacijskih) in afektivnih lastno-
sti, ki omogocajo postopno izoblikovanje posameznikove vrednotne usmerjeno-
sti in avtonomne morale, ali za pridobivanje tistega znanja, spretnosti in navad,
ki omogocajo kakovostno profesionalno socializacijo posameznika. Temeljni
konkretni andragoski prijemi, ki jih predpostavlja procesno-razvojni prijem (prav
tam, 17), so: individualizacija in diferenciacija programa, nacrtovana izbirnost
ucnih vsebin, razvijanje kompleksnih kognitivnih slogov, razvijanje kriti¢nosti,
samostojnosti in ustvarjalnega odnosa do stroke in Zivljenja nasploh, nujnost
sprotnega vrednotenja (evalvacije) kakovosti u¢nega procesa. To pomeni, da je
to izrazito interakcijski proces (med vsemi subjekti, ki sodelujejo pri nacrtovanju
in izpeljavi kurikula), ki ga ni mogoce natancno vnaprej dolocati oziroma ga ni
mogoce opredeliti ali doseci brez dejavne udelezbe ucencev.

Vse faze ucenja so torej podrejene potrebam, interesom in znacilnostim ucencev,
ki se bodo udelezevali programov. Dolocanje izobrazevalnih ciljev, izbira u¢nih
vsebin, nacrtovanje, izbira virov in metod ucenja ter samo vrednotenje ucenja
bodo potekali vsaki¢ posebej, za vsako novo skupino in za vsakega posameznika
Vv programu.
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PODOBNOSTI IN RAZLICNOSTI UCENIJA
V PROJEKTIH MED PUM IN UZU

Temeljna znacilnost u¢nega procesa v PUM in UZU je projektno ucno delo ali
projektno ucenje. V literaturi se pojem projekt uporablja v razli¢nih zvezah in se
ga ne opredeljuje enotno, bodisi kot metodo bodisi kot model ali obliko izobra-
Zevanja.

Kot navaja Jane Henry (1994, 12), univerzalne definicije u¢nega projekta ni,
vendar pa so merila, ki nam lahko rabijo pri oblikovanju delovne definicije.
Henryjeva navaja Sest meril, in sicer z vidika ucencey, ucitelja in trajanja ucenja.
Pri projektnem ucenju:

e ucenci izberejo u¢no temo,

e ucenci vedno opredelijo tudi svoje ucne vire,

e ucenci predstavijo kon¢ni izdelek projekta,

e ucenci samostojno vodijo in opravijo neko delo ali del vecjega dela pri projektu,

* ucitelj prevzame vlogo svetovalca v procesu ucenja, ucenec pa prevzame
glavno ali vsaj enakovredno vlogo v vseh fazah andragoskega cikla,

e gre za casovno daljse obdobje ucenja, ki udelezenim omogoca, da se poglobijo
v predmet projekta (ucenja)ter pri sebi prepoznajo in ovrednotijo spremembe.

Ko programe UZU in PUM med seboj primerjamo po teh merilih, ugotovimo, da
so si med seboj podobni, med njimi pa so tudi pomembne razlike. Projekti v
programu PUM trajajo v primerjavi s projekti v UZU dlje. Projekti v programu
PUM trajajo navadno od enega do nekaj mesecev. Najveckrat izpelje skupina en
projekt v pol leta. Projekti v programih UZU pa so omejeni na najvec tri sre¢anja
— najvec 12 ur. To so krajse enote, ki so prilagojene trajanju posameznega pro-
grama UZU. Posameznik se lahko v PUM vklju¢i tudi za eno leto in program
poteka vsak dan, programi UZU pa trajajo od 120 do 350 ur, so ve¢inoma izpe-
ljani v tecajni obliki in tudi ne potekajo vsak dan. Na splosno pa tako PUM kot
UZU projekti izpolnjujejo merila, ki jih navaja Jane Henry.

Pomemben vidik za primerjanje razli¢nih oblik projektnega ucenja je tudi struk-
turiranost ucnega projekta. Uc¢ni projekti se zvrstijo med poloma popolne
nestrukturiranosti — so pravzaprav ucni projekti posameznikov, pri katerih so
ucenci in njihove potrebe poglavitno gibalo celotnega projekta, do visokostruk-
turiranih ucnih projektov, kjer ucenec izbira med Ze predpisanimi ucnimi tema-
mi, ze pripravljenim u¢nim gradivom, kjer so cilji Ze vnaprej doloceni in postopki
preverjanja znanja vnaprej dogovorjeni. Primere visokostrukturiranih ucnih
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projektov najdemo na univerzah s kreditnim sistemom ali sistemom tecajev, v
sklopu katerega Student znotraj dolocene teme izdela svoj projekt, ta je navadno
povezan s podro¢jem njegovega dela ali zanimanja. Vendar je tudi v visokostruk-
turiranih u¢nih projektih avtonomnost ucenca bistveno vecja kot pri tradicional-
nem pouku, saj si sam izbere svoje podroc¢je v sklopu dane teme, predpisane
ucne vire lahko dopolni s svojimi viri. Pri tem ucenju ucitelj ali mentor ali tutor
Se vedno ohrani vlogo svetovalca, ne pa toliko vira znanja, kar je njegova pred-
nostna vloga pri tradicionalnem Solanju.

Podobno so strukturirani projekti v programih UZU. Ucitelji najveckrat vnaprej
- na podlagi vhodnih podatkov o ucni skupini, pripravijo nabor zamisli za u¢ni
projekt, pripravijo tudi osnovno gradivo. Pozneje se udelezenci ob uciteljevem
vodenju sami odlocajo o projektu, konkretni vsebini, nalogah, kako ga bodo
izpeljali, premislijo in dopolnijo tudi ucne vire, ki jih je predlagal ucitel;.

Ce bi za uc¢ne projekte v programih UZU lahko rekli, da so razmeroma dobro
strukturirani, lahko u¢ne projekte v PUM umestimo med srednje ali manj struktu-
rirane. Vsak nacrt u¢nega projekta, ki ga pripravijo mentorji skupaj z udelezenci,
izhaja iz ugotovljenih interesov konkretne ucne skupine, udelezencev. Ta odprtost
se izraza tudi v oblikovanju zamisli u¢nega projekta. Vcasih ta zamisel vzklije iz
interesne dejavnosti'9, ko se na primer na likovni delavnici, kjer ustvarjajo moza-
ik, pojavi vprasanje, kako bi mozaik lahko uporabili. Tako je skupina PUM na
KoroSkem zacela projekt miz, ki so jih izdelali iz odpadnega materiala — zavrzenih
kolutov, na katerih je bil navit elektri¢ni kabel. Lesene kolute so odistili, jih preple-
skali z zas¢itno barvo, zgornjo ploskev pa obdelali kot mozaik iz odpadnih razlo-
mljenih keramic¢nih plos¢ic. Mize so pozneje prodali na drazbi, ki so jo priredili v
sodelovanju z lokalno skupnostjo. Vse dejavnosti, tudi drazba, so bile del projekta.

Vasih se projekt pojavi kot odziv na dogodke v skupnosti. Skupina PUM iz
Maribora je tako Zelela pomagati novemu drustvu za podporo zdravljenim odvi-
snikom. V sklopu Festivala Lent so organizirali in skupaj z znanimi Slovenci izpe-
ljali dobrodelno drazbo. Nagovorili so slikarje, da so jim podarili slike, udelezen-
ci so pripravili katalog in vabila za drazbo, pridobili drazitelja in izpeljali drazbo.
Vsi skupaj so nato denar podarili drustvu za zacetek njihovega delovanja. Vloga
mentorjev je bila v tem primeru predvsem svetovalna in povezovalna. Mentoriji

100 Interesne dejavnosti v PUM so dejavnosti, najveckrat delavnice, ki trajajo od 8 do 24 ur. To so lahko
delavnice slikanja na svilo, pletenja kosar ali pa predavanja ali delavnice o problemih, ki zanimajo
mlade — na primer odvisnost, kriminal, odnosi med spoloma ipd. Njihov poglavitni namen je, da
udelezencem z neposredno izkusnjo pomagajo odkrivati nove interese pa tudi sposobnosti in
nadarjenost.
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na podlagi svojih dolgoletnih izkuSenj navajajo, da je v tem procesu najpomemb-
nejsa zmoznost mentorjev dejavno poslusanje. Tako udelezencem v pogovoru in
skupnem razmisljanju pomagajo do uvidov in sklepov. Pogovarjajo se o tem, kaj
koga zanima, kaj je zanje vredno, kaj jih moti, kaj bi lahko naredili drugace, kaj
imajo radi, kje se pocutijo mocne ali Sibke, kaj bi Se lahko naredili, kako bi nekaj
lahko uporabili in v kaksni povezavi, s kom bi radi sodelovali, kaj se morajo nau-
Citi, kdo jim bo pri tem pomagal in podobno. Pri tem vselej izhajajo iz ciljev in
standardov programa PUM, ki pa jih posameznik oblikuje skladno s svojimi
potrebami, zmoznostmi, hoteniji, skratka poosebljeno.

Tako kot v PUM se tudi v UZU vsak nacrt u¢nega projekta pred izpeljavo pretre-
se s konkretno ucno skupino in posamezniki, ki lahko v skladu s svojimi interesi
in potrebami ta nacrt preoblikujejo. Druga skupna lastnost je, da sama izpeljava
u¢nega projekta ni nepreklicno podrejena nacrtu, temvec se ucenje sproti prila-
gaja okolis¢inam in spremenljivkam, ki jih v nacrtu niso predvideli. U¢ni nacrt je
treba torej obakrat razumeti bolj kot nekaksen zemljevid, ne pa normo, ki so |
ucenci in mentorji podrejeni in jo morajo v celoti izpolniti.

Projekti v programih UZU so sicer bolj strukturirani od projektov v programih
PUM, vendar tudi tukaj ucitelji izhajajo iz potreb udelezencev. Vsak udelezenec
v enem ali drugem programu zacne kmalu po zacetku pripravljati svoj osebni
izobrazevalni nacrt, v katerem opredeli svoje cilje ter kako in tudi kdaj jih bo
dosegel. Ta nacrt je podlaga za njegovo delo in ucenje v vsakem od u¢nih pro-
jektov, ki jih skupina izpelje, pa tudi izhodisce za refleksijo in vrednotenje posa-
meznikove udelezenosti pri projektu. Omogoca mu presojo o tem, kaj je ze
dosegel, kako se je v procesu pocutil, se je spremenil v svojih staliscih, kako po
dolocenem casu gleda na iste stvari, kaj ga Se zanima, kaj bi 3e Zelel znati ali
narediti. Vse to udelezencem omogoca, da ozavescajo svoje potrebe, znanje,
Custva, hotenja, vrednote in jih tudi bolje razumejo, jih konstruktivno uporablja-
jo in po njih Zivijo.

RAZMEJITEV PROJEKTNEGA UCENJA OD
TRADICIONALNEGA POUKA

Za nase potrebe bomo v nadaljevanju projektno u¢no delo v PUM in UZU skusa-
li opredeliti 3e z razlikami, po katerih se loci od tradicionalnega pouka, ki poteka
v Solah. Temeljna znacilnost, ki projektno u¢no delo locuje od tradicionalnega
Solskega pouka, izvira iz pojmovanja znanja, kaj je znanje, kaj pomeni vedeti



ali znati. 1z tega izhajajo razli¢ni nacini nacrtovanja in izpeljevanja ucenja v pro-
gramu oziroma tudi vsebina in struktura uc¢nega nacrta. Tradicionalni Solski
kurikuli za razliko od PUM in programov UZU postavljajo v jedro znanje, ki ga
razumejo kot urejen sistem spoznanj, posplositev, bolj teoretsko in eksplicitno,
analiticno in pasivno kot pa parcialno, uporabno in implicitno; bolj opisno kot
dejavno, ki je usmerjeno v akcijo (Barnes, 1989).

Kot je vidno iz opisov projektov v prejsnjem odstavku, tece ucenje v programih
PUM in UZU ob zapletenih sestavljenih interdisciplinarnih problemih — za razliko
od 3olskih problemov, ki so ve¢inoma dobro opredeljeni, kar zadeva mogoce
reSitve in poti reSevanja.

Naloge, ki jih reSujejo ucenci v Soli, navadno spodbujajo konvergentno misljenje
(usmerjenost k iskanju ene pravilne resitve). Ucenci se morajo nauciti pravilno
odgovarjati na zastavljena vprasanja. Breiter in Scardamalia (po Claxton, 1995)
sta ugotovila, da med odraslimi in med otroki prevladuje prepricanje, da je uce-
nje uspesno, ko zna nekdo resiti probleme v testu znanja ali pa si za dolgo
zapomni, kar so ga poucevali. Drugacnega opisovanja znanja v povezavi s 50lo
udelezeni navadno ne pri¢akujejo. Podobno doZivljajo znanje tudi ucitelji.
Stevilni ucitelji v delavnicah, ki jih izpeljulemo na Andragoskem centru Slovenije,
nam povedo, da si 0 znanju ucencev ustvarijo pravo sliko 3ele s testiranjem.
Sprotno preverjanje znanja in opazovanje udelezenca jim glede tega pove manj,
pravzaprav se na te oblike manj zanesejo. Podobno negotovost v zvezi z ocenje-
vanjem — koliko znajo njihovi otroci, lahko v pogovoru opazimo pri mnogih
starSih otrok v prvi triadi osnovne 3ole. Opisno ocenjevanje znanja, ki sicer nazor-
no navede vse standarde, ki jih je otrok dosegel v programu, Stevilnim starsem
ne daje Zelene predstave o tem, koliko njihov otrok zna, koliko se je naudil.
Veliko bolje so razumeli Stevil¢ne ocene.

Dejansko znanje je torej manj pomembno od ravni, ki jo posameznik dosega v
skupini, saj ta raven zelo doloca tudi polozaj, ki ga nekdo dosega v skupnosti. Pri
tem je manj pomembno, kako se je v tem procesu spremenil posameznik, kaksna
sta njegov resni¢ni u¢ni napredek in razvoj. Povedano nazorno, nekdo s slabsim
prejsnjim znanjem je morda z oceno prav dobro v resnici bolj napredoval kot
nekdo, ki je sicer dosegel odlicno oceno, ker je bilo njegovo izhodis¢no znanje
toliko boljSe. Morda se je v njem zgodila sprememba, ki bo pomembno vplivala na
njegov nadaljnji razvoj, vendar to ni posebej poudarjeno — kot pomemben dose-
zek. Norma kakovosti je ocena.
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Kot pravi Golby (1989), ta liberalno-humanisti¢ni nazor, ki postavlja v jedro kuri-
kula u¢no snov, izpeljano iz posameznih strokovnih in znanstvenih disciplin, s cilji,
ki si jih postavi, sicer skusa ustvariti videz, da je predmet ucenja (npr. Solski pred-
met) enako usklajen s strokovnimi disciplinami kot s potrebami ucencev, vendar pa
nikjer v tem kurikulu ni prostora za premisljevanje o tem, kaksna je v skladu s tem
njihova resni¢na vrednost in kaj prispevajo Solski predmeti posamezno in kot celo-
ta k u¢nim izkusnjam in resnicnemu napredovanju posameznega ucenca.

V programih PUM in UZU sicer ni ocenjevanja, vendar pa je skrb za napredovanje
udelezencev osrednja skrb udelezencev, mentorjev in uciteljev. Mentorji in ucitelji
v pogovorih z udeleZzenci premisljujejo o spremembah in ucnih dosezkih.
Izhodis¢nemu vprasanju, kaj ze znam narediti v u¢nem projektu, sledi vprasanje,
kaj se moram nauciti, ¢e hocem izpolniti svojo nalogo. Temu sledi formativno
spremljanje napredka, ki poteka vcasih v skupini, v¢asih v konkretnem ucnem
polozaju, vsekakor pa tudi kot periodi¢no individualno vrednotenje, ki ga opravi
udelezenec v pogovoru ali kaksni drugi obliki z mentorjem ali zunanjimi strokov-
njaki, ki sodelujejo pri projektu. U¢ne dosezke ucenci zapisujejo v osebnem izobra-
Zevalnem nacrtu, kar jim omogoca, da prepoznajo — ozavestijo napredek in oseb-
nostne spremembe, ki so jih Ze dosegli. To je tudi dobro izhodisce za nacrtovanje
nadaljnjega ucenja.

Lahko recemo, da ucenje v projektih spodbuja razvoj posameznikovih kompe-
tenc, pri ¢emer razumemo, da so kompetence raznotere, notranje, zelo komple-
ksne (spoznavne, Custvene, voljne) zmoznosti posameznika, ki si jih ucenec z
ucenjem bolj ali manj nacrtno razvija in jih v premisljenem reSevanju problemov
tudi izkazuje. V tem procesu udelezenci lahko izkazujejo tudi objektivno oprede-
liene in arbitrarno dolocene standarde v razlicnih kontekstih — na primer, ko
opravljajo izpite v razlicnih formalnih izobrazevalnih programih ali si poskusajo
pridobiti certifikat v nacionalno opredeljenem sistemu kvalifikacij, na delovnem
mestu ipd. Projektno ucenje je sicer manj osredoto¢eno na faktografsko in opi-
sno znanje, pravzaprav spodbuja razvoj visjih spoznavnih procesov — na primer
analizo, sintezo in evalvacijo, ¢e uporabimo za izhodis¢e Bloomovo taksonomijo
(Bloom, 1975) izobrazevalnih ciliev. Ob spoznavnih niso ni¢ manj pomembni
Custveni, voljni in drugi pomembni procesi, ki so prav tako predmet in posledica
ucenja, Ceravno so v praksi zaradi tezavnosti njihovega ocenjevanja manj pogo-
sto izrazeni v obliki standardov. Bloomova taksonomija vzgojno-izobrazevalnih
ciljev sicer opredeljuje tudi razlicne ravni v domeni afektivnega, vendar pa te v
Soli pa tudi v drugih navedenih kontekstih najveckrat ne dosezejo opredelitve v
obliki konkretno merljivih standardov. Po navadi jih poimenujejo mehka znanja,



ki so naceloma pomembna pri reSevanju problemov, vendar pa jih zaradi tezav-
nosti objektivnega merjenja navadno ne ocenjujejo. Zaradi tega se je verjetno
posledi¢no tudi ustvaril vtis, da so ta znanja za uspesno resevanje problemov
manj pomembna in jim tudi v samem ucnem procesu posvecajo manjso skrb kot
spoznavnim procesom. V PUM in v programih UZU namenjamo custvenim in
voljnim procesom in spremembam v ucencu primarno skrb. V nasprotju s tradi-
cionalnim prepri¢anjem ugotavljamo, da so ucenceve spremembe — najsi bodo
tezave ali napredek na podrocju Custvenega in voljnega — najveckrat tudi vzrok
tezav ali naglega napredovanja na podroc¢ju kognitivnega. Praviloma ugotavlja-
mo, da se udelezenci ne glede na starost (torej tudi mladi osipniki) spremenijo v
prizadevne in uspeSne ucence, ko se pocutijo sprejete, ko »najdejo« smisel uce-
nja, ko sami pri sebi prepoznajo vrednost znanja, ko se zavedo lastnih moci in
tudi vpliva pri skupinskem izpeljevanju projekta in se na koncu prepoznajo tudi
kot akterji svojega Zivljenja. Prej objektivno neuspesni ucenci, ce izhajamo iz
Solskih ocen, po tem uvidu v slabem letu uspesno opravijo tudi do 24 izpitov v
formalnem srednjeSolskem programu, ki so ga prej opustili, si prisluzijo Zoisovo
Stipendijo, da lahko nadaljujejo Studij na vigjih ravneh, in podobno. O podobnih
primerih porocajo mentorji v programu PUM po vse] Sloveniji.

Kakor koli ze, reCemo lahko, da se udelezenci v projektnem ucenju, kakor ga
opredeljujemo tukaj, ucijo ucenja o ucenju v celostnem pomenu in tako posta-

jajo vse samostojnejsi pri kakrsnem koli u¢enju, posledi¢no pa tudi pri reSevanju
problemov v zivljenju.

ZNACILNOSTI PROJEKTNEGA UCENJA V UZU IN PUM

Ucenje v PUM in UZU programih ima lastnosti projektnega ucenja, kakor jih
navaja Novakova (1990, 27):

e tematsko-problemski (interdisciplinarni) prijem,

e konkretnost tematike z usmerjenostjo na Zivljenjski polozaj ucencey,
e cilino usmerjena in nacrtovana dejavnost, katere nosilci so ucenci,

e upostevanje interesov, potreb in sposobnosti uc¢encey,

e kooperativnost,

e odprtost,

e poudarek na izkusenjskem ucenju,

e poudarek na ucenju kot procesu.
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V nadaljevanju bomo nazorneje pojasnili vsebino posameznih znacilnosti.

Problemski (interdisciplinarni) prijem

Ucenje v ucnih projektih je zasnovano na problemu. Duncker (Husen, 1994)
pravi, da se problem pojavi takrat, ko ima Zivo bitje pred seboj cilj, pa ne ve,
kako bi ga doseglo. Takrat zacno v posamezniku potekati procesi z namenom,
da bi razresil problem. Ucenje se zacne takrat, ko znanje in spretnosti, ki jih je
posameznik ze pridobil, ne pripeljejo do resitve in mora posameznik spremeniti
smer ali nacin premisljevanja.

Vsak problem po Dunckerju (prav tam) sestavljajo naslednje komponente: dani
polozaj (npr. opis trenutnega polozaja), cilj, ki ga zelimo doseci (npr. stanje,
polozaj, ki ga zelimo doseci) in repertoar postopkov, ki nam bodo omogocili, da
iz danega poloZaja preidemo v zeleni — ciljni polozaj.

Vendar se problemi med seboj razlikujejo. Z vidika ucenja bi lahko rekli, da od
uc¢encev zahtevajo uporabo razlicnih miselnih procesov (od memoriranja do
metakognitivnih procesov). Razlikujejo se po tem, kako dobro so definirani in
tudi v kako rafinirani obliki so postavljeni pred ucenca.

Dobro definirani problemi so tisti problemi, kjer so vse tri komponente problema
jasno opredeljene — to so problemi, ki zahtevajo konvergentno misljenje.
Vzemimo reSevanje enacbe z eno neznanko, npr. x2 + 4x — 6 = 0. Pri tem pred-
stavlja enacba izhodis¢ni polozaj, vrednost x ciljni polozaj, pravila iz algebre pa
repertoar postopkov, ki bodo omogocili izracunati vrednost x. Slabo definirani
problemi imajo najveckrat slabo raz¢lenjene, nejasne vse tri komponente. Slabo
definirani so navadno vsi problemi, s katerimi se srecujemo v zZivljenju.

Vecina problemoy, ki se jih lotevamo s projektnim uc¢enjem v programu PUM in
UZU, je slabo definirana, saj je vzeta iz Zivljenja. UdeleZenci morajo v vsakem od
ucnih projektov najprej opredeliti problem, potem dolociti izhodis¢ni polozaj, dolo-
Citi ciljni polozaj in nato predvideti, pozneje pa spremljati in dopolnjevati postopke,
ki bodo pripeljali do ciljnega polozaja. V enem projektu lahko razresujejo vec
razli¢nih problemov ali pa podoben problem resujejo na razlicne nacine. Projekt
mariborskega PUM, ki smo ga opisali, je znacilen primer slabo definiranega pro-
blema. Zapisemo ga lahko z enim vprasanjem: »Kako lahko pomagamo novemu
drustvu za pomoc odvisnikom?«

Mogocih resitev je veliko. Problemi, ki so jih v Mariboru resevali v projektu, bi bili
lahko drugacni. Lahko pa bi tudi probleme reSevali v drugacni zvezi — v drugem
projektu, pa tudi sam projekt bi lahko izpeljali drugace. Tudi izpeljevanje samo



je potekalo na razlicnih podrocjih in ravneh, problem so v procesu razdelili na
vec razlicnih, manjsih problemov. V vsakem primeru pa so udelezenci poskusali
na podlagi svojih izkusenj in prejSnjega znanja, interesov in potreb ¢im jasneje
opredeliti vse tri komponente problemoy, ki so jih resevali. Ko njihovo znanje ni
zadoScalo, so morali problem podrobneje raziskati. Pri tem so se povezali z raz-
licnimi ljudmi, ki problem bolje poznajo; uporabili so razlicne druge vire. Sproti
so se morali odlocati o tem, kaj bodo storili, kako bodo ukrepali. To ni le spo-
znavni, ampak tudi ¢ustveni in voljni proces, ki posega tudi v vrednote udelezen-
cev, omogoca soocenje in usklajevanje razli¢nih pogledov in stalis¢, jih spodbuja
k sprejemanju odgovornosti, spreminja in oblikuje navade itn. Spodbuja komu-
nikacijo in povezanost v skupini.

Kompleksnost problemov pri udelezencih spodbuja metakognitivne procese,
kot so: definiranje problema ali cilja z lastnimi besedami, razvijanje nacrta, kako
bo cilj dosezen, dodelitev/razvrstitev virov, ki bodo omogocali izpeljavo nacrta
(npr. &as, potreben za nalogo), uresnicitev nacrta, opazovanje in nadzorovanje
procesa (ali identificiranje problemskih podrocij in tako tudi modificiranje nacr-
ta), zbiranje in integracija izidov (novega znanja ali spretnosti) v Ze obstojeco
strukturo posameznikovega znanja. Ceprav v tradicionalnih izobrazevalskih dis-
kurzih najveckrat na te procese nismo pozorni, pa znova opozarjamo tudi na
druge metaprocese in vidike spreminjanja posameznika, in sicer na njegovo
Custveno in vrednotno ter konativno (v pomenu volje, motivacije) spreminjanje,
o Cemer smo v tem prispevku ze razmidljali. Vse to sestavlja posameznikovo
kompetentnost za reSevanje razli¢nih problemov.

Usmerjenost na zivljenjski polozaj uéencev
Zivljenjskost teme je eno temeljnih nacel pri oblikovanju u¢nih projektov. Gre za
reSevanje resnicnih problemov. To so lahko aktualni problemi iz okolja, lahko so
tudi problemi, s katerimi se srecuje u¢na skupina, skratka problemi, ki se tako ali
drugace pojavljajo v zivljenju udelezencev. Dewey (Dewey, 1966) razume premi-
Slievanje ob reSevanju problemov kot proces, v katerem se resni¢ni problemi
porajajo kot ¢lovekovo izkustvo v danih okolis¢inah; proces, v katerem ¢loveku
prihajajo na misel mogoce resitve; proces, v katerem ¢lovek uporablja relevantne
podatke in v katerem zac¢ne postavljati hipoteze, po katerih deluje in jih prever-
ja. Ce se potem zveze med zamislijo in akcijo in iz tega izhajajoce posledice
izkazejo kot ustrezne, Ce se del izkusenj izkaze za koristne tudi za prihodnost,
potem si je posameznik z reSevanjem problema pridobil tudi ustrezno izobraze-
valno izkusnjo.
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Dva primera iz PUM smo Ze opisali. Poleg skupinskih so zelo pomembni tudi
individualni — osebni projekti udelezenceyv, pri katerih se povezanost z zivljenj-
skim polozajem najbolj izrazi.

Za ponazoritev lahko vzamemo primer mladenica, ki je sodeloval v PUM in je
tako s pomocjo evropskega projekta izmenjav od3el v tujino. To je bil njegov
osebni projekt, ki se ga je lotil s pomoc&jo mentorjev PUM. V tem projektu se je
naucil veliko novega in tudi dosegel cilje, ki jih predvideva program PUM,
Ceprav je bila njegova pot povsem drugacna od poti drugih udelezencev. Ne le
da se je naucil tujega jezika, se seznanil z osnovnimi podatki in znacilnostmi
drzave gostiteljice, dejavno sodeloval pri vseh postopkih za odpravo in se pri-
pravil na vlogo varuha mlajsih otrok, ki jo je nameraval tam opravljati. Ceprav
se pred tem ni veliko ukvarjal z otroki in si je v tujino zelel predvsem zaradi tega,
ker je hotel »videti svet«, se je zaradi uspesne izkusnje z varovanjem otrok, ki
mu je v svojem projektu namenil poseben prostor, ob vrnitvi domov odlocil za
Studij predsolske vzgoje in ga tudi uspesno koncal. Pred tem je opravil manjka-
joCe obveznosti za dokoncanje srednje Sole. Danes pravi, da je v svojem poklicu
sre¢en. Zivljenjskost problema spodbujajo ucence k premisljevanju in spodbuja-
jo njihovo samoiniciativnost.

Tako izbrane ucne teme brezpogojno zahtevajo tudi ucne prijeme, oblike in
metode, ki so drugacni od tradicionalnih. Ucenje poteka ob dejavnostih, ki so
lahko skupinsko usmerjene ali pa jih opravlja posameznik sam. Pomembno
nacelo je, da so usmerjene h konkretnim in preverljivim dosezkom. Udelezencem
omogocajo neposredno pridobivanje izkusenj, lahko bi rekli razvijanje njihovih
kompetenc. Omogocajo pa jim tudi uporabo starih izkusenj in Ze pridobljenega
znanja in spretnosti. Na primer: udelezenci v programih UZU v razli¢nih ué¢nih
projektih neposredno uporabljajo in vrednotijo razlicno pisno prakso. Ucinki
njihovega delovanja in ucenja so neposredno preverljivi in so jim ne le zgled,
ampak z neposredno izkusnjo zvisujejo njihovo kompetentnost v novem pro-
blemskem polozaju, hkrati pa jim odkrivajo nove potrebe. Prepletanje teoretske-
ga znanja s prakti¢nim znanjem in izkusnjami, uporaba Ze pridobljenega znanja
in izkudenj v razlicnih polozajih, priloznosti, da ucenci presojajo svoje ucne
dosezke, jim omogocajo, da prihajajo do lastnih spoznanj v samem u¢nem pro-
cesu. Te izkusnje se povsem razlikujejo od tistih, kjer se ucenci ucijo »za priho-
dnost«. V prvem primeru gre za »delujoce« znanje, Cetudi parcialno (z vidika
ucnih vsebin in ciljev), ki ga udelezenec lahko neposredno presoja in vrednoti po
njegovih ucinkih. V drugem primeru pa za posploseno, pasivno in naloZzbeno
znanje (banking knowledge), ki ga ucenec le tezko presoja z vidika svojih



resni¢nih potreb in napredovanja. S tem lahko vsaj delno razlozimo pasivnost
ucenca v tradicionalnem kurikulu izobrazevanja — predvsem v procesih nacrtova-
nja in vrednotenja ucenja.

Ciljno usmerjena in nac¢rtovana dejavnost

s tezis¢em na dejavnosti u€encev

V PUM in UZU je ucenje usmerjeno k ciliem. Pomembno pa je, da cilje opredeli-
jo in izrazijo ucenci sami, glede na svoj poloZaj in izobrazevalne potrebe, ki jih
ob konkretnem problemu tudi zmorejo izraziti. Mentorji pri tem delujejo kot
svetovalci, ki u¢encem pomagajo izraziti potrebe in opredeliti cilje. Oblikovanje
in postavljanje ciljev v u¢nih projektih poteka v grobem na dveh ravneh. Prvo
raven ciljev bomo poimenovali izvedbeni cilji, drugo raven ciljev pa izobraZeval-
ni cilji. 1zvedbeni cilji projekta so pravzaprav naloge, ki jih je treba opraviti, da bi
projekt izpeljali. Izvedbeni cilj je lahko na primer izdati svoj ¢asnik, organizirati
razstavo, narediti izpit. Skratka, to so cilji, h katerim nas bo pripeljala projektna
dejavnost ali akcija, v sklopu katere poteka tudi sam ucni proces.

V programu UZU — Moj korak'" so v neki skupini pripravljali glasilo. Pri postavlja-
nju izvedbenih ciljev so opredelili najpomembnejse naloge projekta. O njih so se
dogovorili skupaj — na ravni skupine. Pri tem naj povemo, da izvedbene cilje sprej-
mejo vsi udelezenci, so torej soglasno dogovorjeni in so cilji vseh udelezencev
u¢nega projekta. V naslednjem koraku so si udeleZenci razdelili naloge. Sele tedaj,
ko nekdo sprejme nalogo, se zacne vzpostavljati druga raven ciljnega nacrtovanja
— izobrazevalnih ciljev. Ti so opredeljeni na ravni posameznika. Tudi takrat, ko jih
morda skupaj opredelijo v manjsi skupini, ali pa jih, povzete iz programa UZU,
posamicne in zapisane na kartice, ucitelj ponudi v izbiro posameznemu udelezen-
cu, kakor se je to zgodilo v skupini UZU — Moj korak. Ob vsakem zapisanem cilju
je udelezenec ob uciteljevi pomoci premislil, ali bi to lahko postal tudi njegov cil).
Nato ga je s svojimi besedami zapisal v osebnem izobrazevalnem nacrtu.

Jedrni vprasdanji, na kateri poskusa posameznik z izbiro ciljev odgovoriti, sta: kaj
Ze znam in Cesa se moram nauciti, da bom lahko dosegel zastavljene izvedbene
cilje oziroma izpeljal naloge, ki so mi zaupane pri projektu?

101 UZU - Moj korak je namenjen odraslim s posebnimi potrebami. So odrasli, ki potrebujejo pomo¢ v
vsakdanjih Zivljenjskih okolid¢inah — pri nakupih, v banki, posti, v javnem prometu itn. Poglavitni
namen programa je obnavljanje in pridobivanje temeljnega znanja in spretnosti. To omogoca
udelezencem lazje obvladovanje okolis¢in v vsakdanjem Zzivljenju, vec¢jo samostojnost in odgovornost,
udelezbo v razli¢nih druzbenih dejavnostih ter zvecanje samozavesti in s tem zbolj3anje kakovosti
Zivljenja.
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Udelezenci z izvedbenimi cilji spoznavajo uporabno funkcijo in vrednost znanja.
Nazorni izvedbeni cilji jim omogocijo, da sproti in ob koncu presodijo delo, ki so
ga opravili (z vidika standardov, kakor jih predvidevajo program PUM ali programi
UZU). Z izvedbenimi cilji postane ucenje smiselno, utemeljeno in Zivljenjsko. Na
poti uresnicevanja projektnega cilja, z akcijo samo, se bodo ucenci srecevali z raz-
licnimi preprekami; med njimi morajo biti mentorji posebno pozorni na tiste, ki so
povezane z znanjem, vrednotami, stalis¢i in ucenjem. Mentor svojim ucencem
pomaga prepoznati ovire, jih poimenovati in jih tudi prestopiti. Dolocanje izobra-
zevalnih ciljev je prav proces takega prepoznavanja, poimenovanja in prvi korak v
preseganju ovir. Ne glede na to, da je projektno ucenje k ciljem usmerjena dejav-
nost, se je treba zavedati, da vsako ucenje, ki stece ob tem, ko nekdo prevzame
neko nalogo, ponuja vec razlicnih priloznosti za ucenje, od katerih jih bo ucenec
uresnicil le nekaj. Drugace bi lahko rekli, da bi si lahko ob vsakem ucenju zastavi-
li veliko razli¢nih izobrazevalnih ciljev (in tudi izvedbenih ciljev), vendar je smiselno,
da se pri tem ravnamo v skladu z ucencevimi potrebami, izvedbenimi cilji in para-
metri, ki Se dolocajo projekt (npr. ¢as in drugi viri, ki so nam na voljo).

Cilji morajo biti oblikovani (po Stevilu in po svoji kompleksnosti) tako, da so
realno dosegljivi v sklopu u¢nega projekta in naloge, ki jo opravlja posameznik.
Pri oblikovanju ciljev je pomembno tudi to, da ob tem, ko izrazimo cilj, lahko
odgovorimo tudi na vprasanje: kako bom vedel, da sem cilj dosegel. Vedno pa
se seveda zgodi, da se posameznik nauci tudi necesa, Cesar sicer ni nacrtoval.
Ob koncu vsakega projekta, ob njegovi evalvaciji, je torej smiselno tudi vprasa-
nje, Cesa sem se naucil, ¢eprav nisem nacrtoval, kako sem se spremenil. To
ucencem omogoca, da ozavestijo znanje, ki so ga pridobili, in ga umestijo v
mrezo ze pridobljenega znanja in spretnosti. Po drugi strani pa to lahko spod-
budi pri ucencih nove interese in sprozi proces ugotavljanja/ozave$¢anja novih
izobrazevalnih potreb. Spirala vsezivljenjskega ucenja je tako vzpostavljena.

UposStevanje interesov uc¢encev, njihovih potreb in
sposobnosti

Pri projektnem ucenju vsak udelezenec dobi priloznost, da izrazi tudi svoje oseb-
ne interese. S prevzemanjem lastne vloge in z njo povezane odgovornosti pri
skupnem uc¢nem projektu lahko posameznik izrazi ne le svoje interese, ampak
tudi svoje potrebe (npr. u¢ne, socialne) in prevladujoca nagnjenja. Nalogo, ki jo
prevzame, lahko opravi skladno s svojimi trenutnimi sposobnostmi, skladno z
njimi se tudi razvija.



Ob tem navidezno pretirano progresivnem ucnem prijemu se poraja pomembno
teoretsko andragosko vprasanje, do katere meje so ucenci sami sposobni prepo-
znati in izraziti svoje u¢ne potrebe, do katere meje slediti svojim interesom, da ne
bi ostali ujeti v mreze svoje nevednosti in nerazvitosti.

Kot pravi Gudjons (po Novak, 1995, 30), interesi niso nekaj, kar bi bilo dano v
enem zamahu, ampak se razvijajo s posameznikovo dejavnostjo. Ucenje spod-
buja tudi razvijanje novih interesov. U¢enje v ucnih projektih u¢encem omogoca,
da v u¢nem procesu uporabljajo ze pridobljeno znanje in pretekle izkudnje,
hkrati pa postavlja prednje nove izzive in probleme. Upostevanje njihovega prej-
Snjega znanja in izkusenj jim omogoca, da svoje znanje poglobijo. Avtorica
Karmiloff-Smith (v Claxton, 1995) ugotavlja, kako pomemben je v posamezni-
kovem razvoju uspeh ali, kakor pravi sama, »ucenje onkraj uspeha« (learning
beyond the success). V tem procesu zacenjajo ucenci svoje novo pridobljeno
znanje analizirati, ga uporabljati in preskusati v razlicnih novih polozajih, ga
povezovati z razli¢nimi podrodji, ki jih obvladujejo, in tako povecevati njegovo
konceptualno koherentnost. Vse to navidezno lahko vodi v zacasno upadanje
usposobljenosti. Ceprav je na zunaj videti, da je posameznik nazadoval, da je
njegovo ze pridoblieno znanje splahnelo, pa to navznoter, v ucencu samem,
pomeni visjo raven razumevanja, vecjo avtonomnost, suverenost in kompeten-
tnost. Vecinoma se zgodi, da se poveca tudi posameznikova motivacija za uce-
nje. Pogosto se ob tem spremenita tudi posameznikovo pojmovanje in odnos do
ucenja. Prejsnjo ugotovitev lahko ponazorimo na primeru mladenica iz PUM, ki
je odpotoval v tujino. Znanje tujega jezika, ki si ga je pridobil v 3oli, je preskusil
v resnicnih zivljenjskih okolis¢inah. Nekatera slovni¢na pravila, ki se jih je ucil v
soli, je gotovo pozabil. Morda je s tega vidika oblikoval napacne stavke. Vendar
5o ga Zive okoliscine, govorni polozaj, ki ga je zavzemal, in odvisnost od znanja
spodbudili, da je o svojem jeziku premisljeval, ga analiziral, kriti¢cno presojal,
primerjal z avtenti¢nimi govorci, jih posnemal in ga znova, drugace uporabil v
razli¢nih polozajih. Postal je pozoren na podrobnosti, ki jih pri Solskem ucenju
morda ni opazil. Njegova motivacija za ucenje se je povecala. Te nove izkusnje,
ne le jezikovne, so mu pomagale, da se je zavedel novih potreb po ucenju in
morda odkril nove interese. Njegovo znanje je postajalo vse bolj celostno, on pa
vse bolj suveren in kompetenten tvorec jezika. Vse to je gotovo vplivalo tudi na
njegova stalis¢a do ucenja, Solanja, izobrazevanja in izobrazbe, kar je vidno tudi
iz razvoja njegove kariere. To potrjujejo tudi odgovori udelezencev PUM v eval-
vacijskih studijah, ki smo jih opravili do sedaj (prim. Evalvacija, 2010).
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V programu UZU sodelovanje pri razli¢nih projektih udelezencem omogoca, da
Ze nauceno uporabijo v razlicnih polozajih in presojajo vrednost Ze pridobljenega
znanja in potrebo po novem ucenju. Iz projekta v projekt postajajo kompeten-
tnejsi, to pa pomembno vpliva na njihovo samopodobo in pricakovanja pa tudi
na razvoj novih interesov. Uspeh zbuja obcutke ponosa in samospostovanja. Ti
pa so pomembni pri odloc¢anju za nadaljnje ucenje.

Poudarek na izkusenjskem ucenju

Opozoriti zelimo na kakovost izkusnje, ki si jo nekdo pridobi ob konkretnem
dozivljaju. Kot pravi Dewy (po Husen, 1994), so nekatere izkusnje pravzaprav
pasivna dozivetja, v katerih se stvari ljudem sicer zgodijo, vendar pa se iz tega
ni¢ ne naucijo. Te izkusnje so lahko prijetne ali neprijetne, vsekakor pa niso izo-
brazevalne izkusnje.

Za izobrazevalno izkusnjo je znacilno, da se vzpostavi miselna zveza med poce-
tjem nekoga in posledico tega pocetja. Merilo vrednosti izku3nje je pravzaprav v
zaznavanju povezav in kontinuiteti. Vedenje, znanje in Cutenje so konstrukti
ucencev. To med drugim pomeni, kot pravi Claxton (prav tam, 1995), da je smi-
sel, ki ga ljudje povzamejo iz svojih izkusenj, funkcija znanja, prepricanj, shem in
stalis¢, izvirajocih iz prejsnjih kulturno pogojenih izkusenj, ki jih posamezniki
prinesejo s seboj v nov dogodek. Da bi neka izkusnja lahko prispevala k razsirje-
nju/poglobitvi znanja ali drugi spremembi, na primer vrednot, jo mora ucenec
ponotranjiti. To pomeni, da izkusnjo ozavesti, o njej premisli in tako spremeni
strukturo svojega vedenja. To na neki nacin izraza tudi Kolbova misel (1984, 28),
ko pise: »Dejstvo, da je ucCenje nepretrgan proces, ki izvira iz izkusenj, ima pa
tudi pomembne implikacije za izobraZevanje. Najpreprosteje bi lahko rekli, da je
vsako ucenje pravzaprav '‘ponovno’ ucenje (relearning).«

Vse to pomeni, da si vsak posameznik v objektivno istih okolis¢inah, v katerih
poteka ucni proces, pridobiva svoje, povsem individualne izkusnje, oblikuje pov-
sem lastno znanje (ki potemtakem ni objektivna, ampak subjektivna entiteta), na
svoj popolnoma individualni nacin. Znova in znova, ko se ucenec sooca z novimi
problemi, za¢no v njem potekati razli¢ni miselni in ustveni procesi. Preprosto bi
lahko rekli, da pri ucenju ne gre za dodajanje znanja, pac pa za permanentno
spreminjanje celote, za reorganizacijo in rekonstrukcijo obstojecega, ki jo sproza
nova izkusnja. To zajame ucencevo spoznavno, ¢ustveno, voljno in pogosto tudi
duhovno plast osebnosti.

Lahko bi tudi rekli, da ima vsak ucenec svoj slog ucenja. TakSno premisljevanje
opozarja na to, da lahko posamezne u¢ne tehnike, metode ali pogosto v naprej



predvideni nacini poucevanja celo zavirajo posameznikovo ucenje. Izkusenjsko
ucenje, kot ga razumemo v PUM in v UZU, naj bi u¢encem na eni strani omogo-
¢ilo, da sami in v sodelovanju z drugimi (kolegi in mentorji) prihajajo do novih
spoznanj po poti, ki jim najbolj ustreza. Pomembno vlogo v tem procesu imajo
predvsem mentorji in ucitelji. Temeljna metoda, ki jo pri tem uporabljajo, je
pogovor (dialog) in refleksija v ¢ustveno varnem okolju. Poleg tega pa tudi zgled,
ki ga daje mentor ali ucitelj s svojim ravnanjem. S pomocjo mentorjev in uciteljev,
ob njihovem vodenju in usmerjanju udeleZzenci premisljujejo in sodelujejo pri
vseh fazah ucenja — od postavljanja ciljev do ugotavljanja, vrednotenja in zapi-
sovanja ucnih dosezkoy, izrazanja Custey, vrednot in stalis¢. UdeleZenci pravza-
prav opazujejo svoje ucenje in spreminjanje. S premidljevanjem o izku3nji spo-
znajo — ozavestijo, kaj jih zanima, kako se najlazje ucijo, kaj jim pomaga, kaj jih
ovira pri ucenju in podobno. Vse to so pomembni podatki, ki jih 3olska ocena
udeleZzencu ne sporoca. Poglavitne premike in razloge za uspeh, ki ga dosezejo
udelezenci PUM in UZU, pripisujemo prav tem prijemom.

Sodelovanje

Ucni projekt najveckrat izpeljujejo vsi udeleZzenci skupaj. Izbor teme, skupno
postavljanje nalog, priprava nacrta, delitev vlog pri izpeljavi u¢nega projekta,
evalvacija u¢nega procesa in uc¢nih dosezkov spodbujajo udelezence k medse-
bojnemu sodelovanju. Projektno ucenje v UZU in PUM ustvarja veliko priloznosti
za sodelovanje in skupnostno delovanje. Udelezenci, bolje receno sodelavci
uc¢nega projekta, so vse osebe, ki tako ali drugace sodelujejo v u¢nem procesu.
To so ucenci, mentoriji, ucitelji in ljudje od zunaj. Sodelovanje med njimi poteka
na vec ravneh in v razlicnih smereh: na ravni skupinskega dela med mentoriji,
med uciteliema UZU, med udelezenci in mentorji, med udelezenci in ucitelji,
sodelujejo ucenci med seboj, mentorji in zunanji sodelavci, ucenci in zunaniji
sodelavci, mentorji in ucenci in zunanji sodelavci, tudi zunanji sodelavci med
seboj. Komunikacija je med vsemi subjekti ve¢smerna.

Pri projektnem ucenju se udeleZenci programa povezujejo z zunanjim okoljem.
Ucni proces vedno prestopi meje ucilnice. Poteka na razlicnih krajih ob razli¢nih
dogodkih. Ucenci se srecujejo z razlicnimi ljudmi, ki postanejo zacasni ali obcasni
sodelavci pri u¢nem projektu. Premislek ob opisanih projektih iz PUM opozori na
veliko mnoZico pomembnih drugih, s katerimi udelezenci PUM in UZU sodelujejo
v ucenju. Ti spreminjajo skupinsko dinamiko, ki se v obicajnih uc¢nih skupinah
nemalokrat oblece v stalne, istim posameznikom namenjene vloge, ki lahko tudi
zavirajo posameznikov razvoj. Zunanji sodelavci vnasajo v projekt element nepred-
vidljivega, ki zahteva od jedrne projektne skupine prilagajanje in vnovi¢no
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premisljevanje. Posamezniki sprejemajo razlicne vloge. Z novimi in razli¢nimi vlo-
gami, ki jih prevzemajo udelezenci v u¢nem procesu, spreminjajo tudi svoj polozaj
v primarni skupini. Tradicionalni diskurzi — na primer pasivni in podrejeni ucenci do
nadrejenih uciteljev (ali do tistih, ki vedo vec) — se dvigne na komunikacijo med
enakovrednimi, Ceprav v danem trenutku razlicno usposobljenimi. Ustvarjanje
zaupnosti in medsebojno spostovanje so za vse sodelujoce zelo pomembni. Ucenci
se tako naucijo razli¢nih oblik komuniciranja, usklajevanja razli¢nih interesov, med-
sebojnega spostovanja in upostevanja drugih, razresevanja konfliktnih poloZajey,
ki se pojavijo med delom in so praviloma del vsake skupinske dinamike.

Razli¢ne ravni komuniciranja v pomenu ustvarjanja skupnosti — iz lat. communi-
care — napraviti skupno, deliti kaj s kom (Slovar tujk, 2002) in razlicni polozaji, ki
jih ucenci zavzemajo na teh ravneh (npr. formalni, polformalni, neformalni medo-
sebni odnosi z razliénimi subjekti) predvsem v programih UZU, ne pomenijo le
uporabe razlicne pisne prakse v oZjem pomenu, temvec jim omogocajo, da Si
pridobijo socialne izkusnje in strategije, potrebne za obvladovanje razli¢nih polo-
Zzajev v razlicnih druzbenih diskurzih. Tako postajajo ucenci Zivljenjsko pismeni, ob
tem se zboljSujejo tudi njihovo samospostovanje, usposobljenost in pripravljenost
za dejavno delovanje v druzbi, s ¢imer prispevajo k spreminjanju okolja.

Odprtost

Ze v uvodu smo zapisali, da je kurikul programov UZU in PUM odprt, ¢eprav se
ucni projekti v enem in drugem programu razlikujejo po ravni strukturiranosti.
Raven strukturiranosti na neki nacin doloca odprtost projekta za razlicne vplive
sodelujocih udelezencev projekta, med njimi so najpomembnejsi udelezenci
sami. Odprtost projekta se izraza na razli¢nih ravneh.

Prvo raven predstavlja izbor u¢ne teme. V PUM jo izberejo ucenci sami, v programih
UZU se to tudi dogaja, Ceprav se pogosteje zgodi, da jo predlaga ucitel].

Naslednjo raven odprtosti predstavlja nacrtovanje ciljev. Kot smo ugotovili, je
nacrtovanje izobrazevalnih ciljev v obeh programih individualizirano.

Ucni projekti so odprti tudi z vidika izbire u¢nih virov. UdeleZenci, mentorji in drugi
sodelujoci predlagajo in poiscejo razli¢ne vire znanja. To se zgodi na samem zacet-
ku, ob nacrtovanju uc¢nega projekta, lahko pa se nadaljuje tudi v fazi izvajanja.
Izhodis¢ni vir znanja predstavljajo vsi udelezenci projekta s svojimi izkusnjami. V
programih UZU pripravita prvo dopolnitev ugitelja — to je osnovni seznam viroy,
udelezenci pa ga ze na zacetku, Se bolj pa med samim izpeljevanjem projekta
dopolnjujejo skladno s svojimi potrebami pa tudi novimi priloznostmi.



Najpomembnejse pri tem je, da so udelezenci spodbujeni in postavljeni v polozaj,
ki jih navaja na uporabo razli¢nih virov znanja. Tako prihajajo v stik s knjiznicami,
videotekami, kulturnimi in drugimi ustanovami, ustvarjalno spoznavajo in upora-
bljajo spletna orodja in podatke, se povezujejo posamezniki, ki imajo razlicne
poklice, razlicno znanje in izkusnje. Tudi to bi lahko oznacili kot pomembne nava-
de in spretnosti, ki jih ljudje potrebujemo v vsezivljenjskem ucenju.

Odprtost u¢nega projekta spreminja tudi vlogo ucitelja in mentorja. Ta postaja
svetovalec, ne le posrednik ze vnaprej nacrtovanih in dolocenih u¢nih vsebin. V
tem procesu se ucijo in se profesionalno in osebnostno razvijajo tudi ucitelji in
mentorji. Zaradi odprtosti kurikula se tudi predvsem mentorji v PUM pogosto
znajdejo v polozaju, ko resitve problema niso vnaprej pripravijene, ampak jih
mentorji i3¢ejo skupaj z udelezenci. V vsakem projektu se zgodi, da mentorji niso
strokovnjaki na podrogjih, ki jih obravnavajo v u¢nem projektu — na primer rezi-
ranje filma je strokovno specificno znanje. V tem polozaju so mentorji udelezen-
cem zgled, kako ravnati, ko znanje, ki ga imamo, ne zado3ca za resitev proble-
ma. Mentorjeva strokovnost je pravzaprav posebna v tem, da udeleZzence vodi
pri reSevanju problemov. Mentorji udelezencem pomagajo poiskati prave ucite-
lje. ReSitve in izid reSevanja niso znani vnaprej. Odgovornost za uspeh je poraz-
deljena — za ucni proces ni ve¢ odgovoren le mentor, kot se vcasih dogaja v
tradicionalnih diskurzih poucevanja. Ko se mentorji in ucitelji skupaj z udelezen-
ci srecujejo s problemi — na primer s problemom nasilja v druzini, se povezujejo
z razli¢nimi strokovnjaki v okolju, jih povabijo k sodelovanju, se ob njih ucijo.
Tudi mentorji si ob tem izdelajo svoj nacrt nadaljnjega spopolnjevanja in tako
Sirijo svojo strokovnost.

Odprtost projektnega ucenja osvobaja udelezence in ucitelje/mentorje. Vendar
zlasti ucitelju in mentorju nalaga veliko dodatnega dela pa tudi obremenitve.
Nepredvidljivost izida u¢nega projekta je mocan dejavnik stresa, ki so mu izpo-
stavljeni mentorji/ucitelji in ucenci. To zahteva predvsem od mentorjev in ucite-
liev, da zac¢no z ucenci razvijati strategije, ki blazijo stres in udelezenim omogo-
¢ajo, da stres obvladujejo. Pri tem je seveda tudi velika nevarnost poklicnega
izgorevanja mentorjev in uciteljev, ki zahteva dodatno, predvsem pa drugacno
spopolnjevanje mentorjev in uciteljev, na primer v obliki periodi¢ne supervizije;
ta pomembno vpliva na njihov strokovni in osebnostni razvoj in tako tudi na
kakovost njihovega dela.

Ucni projekti so odprti tudi s stalis¢a kraja in ¢asa dogajanja. Potekajo lahko v
ucilnici, delavnicah, na prostem. Ucenci se udelezujejo razli¢nih obiskov, ekskur-
zij, kulturnih in drugih dogodkov.
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Ko se je skupina PUM v Ljubljani lotila obnove starega avtomobila, ki so jim ga
podarili, se je pri tem povezala z ucitelji, dijaki in delavnicami v Solskem centru,
ki izvaja program Avtoklepar in avtoserviser — PUM sam namre¢ nima potrebnih
pogojev, da bi lahko to delo ustrezno izpeljal. Podobno je bilo pri filmskem pro-
jektu, ki ga je pripravila skupina PUM iz Radovljice. Pripravili so dokumentarni
celovecerni film Mladost izza ogledala. Povezali so se s Televizijo Slovenija, ki je
film pozneje tudi predvajala v vecernem terminu na enem od svojih programov.

V zvezi s tem je 3e posebno pomembno poudariti, da programi PUM in UZU
ustvarjajo nova uc¢na okolja, ki so zacasna, Zivljenjska in v tem zelo drugac¢na od
tradicionalno opredeljenih u¢nih okolij. Ce se izrazimo z metaforo, bi lahko rekli,
da si v teh u¢nih pokrajinah, ki jih ustvarjajo programi UZU in PUM, vsi delezniki
pridobivajo nove izkusnje in se med seboj povezujejo, po vzorcu, ki ga le deloma
lahko predvidimo brez konkretne u¢ne skupine. Tako udelezenci programa PUM
in UZU govorijo sami zase in $irse opozarjajo na tezave, s katerimi se srecujejo.
S tem verjetno tudi prispevajo k SirSemu iskanju novih resitev. Ob reSevanju
posameznikovih tezav ucitelji in mentorji pogosto povezujejo delo predstavnikov
razli¢nih ustanov, ki so sicer pristojne le za posamezne zadeve, povezane s posa-
meznikovim polozajem. Tako nepovezana in razdrobljena pomo¢ pogosto ni
ucinkovita, obenem pa je negospodarna. S povezovanjem ustanov ob udelezen-
Cevem problemu mentorji pripomorejo k temu, da zacnejo tudi v ustanovah
premidljevati o medsektorskem povezovanju. To je gotovo ucinkovitejse ne le z
vidika razreSitve posameznikovih tezav, pac pa tudi ekonomicneje in racionalne-
je tudi, kar zadeva porabo virov. Predvsem pa lahko recemo, da so v teh procesih
druzbeno dejavni udelezenci sami. Vse to je seveda priloznost, da se zavejo
svojih moci in vpliva, ki ga imajo na zivljenje.

Tezis¢e na u¢nem procesu

Ceprav imamo v projektih PUM in UZU pred seboj konkretne izvedbene cilje,
Ceprav je koncno vrednotenje ucenja opravljeno ob presojanju izdelkov ali opra-
vljenega dela, ti izdelki niso prednostni namen ucnega projekta. Najpomembnejse
pri u¢nem projektu je, kako so se ucenci spremenili, kaksen je njihov napredek.
To je temeljna lastnost, ki u¢ne projekte razlikuje od drugih projektov v Zivljenju.
Zato je treba ob kon¢nem vrednotenju opravijenega dela najve¢ pozornosti
nameniti premisljevanju in pogovorom o tem, kaj se je pri posameznih ucencih
spremenilo, kaj so se novega naucili, kaj so spoznali, kako po opravljenem delu
gledajo na svoj uspeh, koliko so se trudili zanj, kako se ob tem pocutijo, je bilo
delo morda prenaporno zanje, kaj bi lahko naredili drugace. TeziS¢e projektnega
ucenja je torej na ucnem procesu. Koncni izdelek sicer izraza neko znanje ucencev,



ne kaze pa vedno, kot smo napisali prej, udelezencevega celostnega razvoja,
torej tistega, Cesar se je v resnici naucil, ali se je sposoben nauciti, ali bi se se
lahko naucil. Ne glede na kakovost izdelka je po opravljenem projektu pomemb-
no v pogovoru pregledati vso pot, ki so jo uc¢enci opravili od izbire u¢ne teme do
koncnega izdelka, s katerim so dokoncali projekt. Na tej tocki se spirala andra-
goskega cikla zacenja porajati na novi ravni — nauceno spodbudi nove interese
in nove potrebe, ki jih lahko uresni¢imo z novim projektom ali pa z nadgradnjo
Ze opravljenega projekta.

Proces reSevanja bo potekal podobno. S ponotranjenjem tega procesa udelezen-
ci pridobijo pomembno orodje, ki jim omogoca, da trajno razvijajo svoje zmo-
znosti in dosezejo tudi standarde znanja, ki so opredeljeni na razli¢nih ravneh
Zivljenja, dela in izobrazevanja.

SKLEP

Za zadnjih dvajset let, kolikor se na Andragoskem centru ze ukvarjamo s proble-
mi opismenjevanja in problemi mlajsih odraslih brez temeljnega poklica ali s
problemi deprivilegiranih skupin, bi lahko rekli, da se je v izobrazevanju odraslih
spremenilo veliko — morda celo ve¢ kot na drugih podrogjih izobrazevanja.
Razvoj je bil usmerjen v oblikovanje razli¢nih programov, predvsem neformalnih,
za razli¢ne ciljne skupine odraslih, pa tudi v razvijanje novih oblik in metod dela.
Vse to je potekalo bolj ali manj spontano — kot odgovor na aktualne potrebe
razli¢nih skupin odraslih in predvsem, ker ni bilo ponudbe, ki bi tem potrebam
zadostila. Na Andragoskem centru Slovenije je novo znanje nastajalo predvsem
v razvojnih projektih, ki so jih razvijale oZje strokovne skupine v sodelovanju s
Sirso mrezo zunanjih sodelavcev, vecinoma izvajalcev izobrazevanja odraslih, pa
tudi z univerzami in razli¢nimi strokovnimi organizacijami. Tako so nastali tudi
program PUM in programi UZU. Nekoliko poenostavljeno bi lahko rekli, da nam
je mreza na zaCetku pomagala ustvariti moznosti za njihovo pilotiranje in vpelje-
vanje, v poznejsem sodelovanju — izpeljevanju in spremljanju programov — pa se
nam je v resnici zgodilo, da se je v teh povezavah zacelo porajati novo, na videz
specificno andragosko znanje, za katero pa danes ugotavljamo, da ga je mogo-
Ce posplositi, teoretsko obdelati in prenesti tudi v drugacna ucna okolja.
Nazorno to pomeni, da je nekatere prvine mogoce uporabiti tudi denimo v
Solah. Predvsem pa bi bilo te programe smiselno bolj premisljeno, z vec poveza-
vami umestiti v izobrazevalni sistem. Tako menimo, da bi v PUM lahko zacasno
sodelovali dijaki, ki Ze med Solanjem naletijo na vecje tezave. V individualni ucni
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pogodbi bi se lahko povezali 3ola, dijak, starsi in PUM ter opredelili nacrt, ki bi
dijaku pomagal premagati tezave. PUM bi torej lahko postal ukrep, ki bi prepre-
Ceval osip, in ne le program, ki blazi posledice osipa. Podobno bi lahko programe
UZU povezali z osnovno $olo za odrasle, z nizjim poklicnim izobraZzevanjem in
pridobivanjem nacionalnih poklicnih kvalifikacij, ki bi jim lahko v ugotavljanju in
potrjevanju Ze pridobljenega znanja dolocene standarde, ki so jih udelezenci
dosegli v programu UZU, tudi priznali. Gotovo bi s tem povecali motivacijo ude-
leZzencev za nadaljnje izobrazevanje.

Menimo tudi, da nam je praksa v programih PUM in UZU potrdila nekatere Ze
utemeljene prijeme, hkrati pa opozorila na nekatere probleme, ki jim prej nismo
namenjali dovolj pozornosti — na primerno vlogo izobrazevalca v ucenju, gradni-
ke uciteljeve strokovnosti, pomen etike, vrednot in Custev v ucenju in podobno.

Kakor koli Ze, menimo, da primeri dobre prakse, kakr3ni so programi PUM in UZU,
prav klicejo po tem, da bi jih proucili — analizirali, posplosili in iz njih izpeljali vzor-
ce in nacela, ki prispevajo k boljsi kakovosti izobrazevanja na vseh ravneh.



SPOZNANJA 1Z PRAKSE 1ZOBRAZEVANJA
_ ZA PISMENOST

Pefra Jomariv
UvoD

Kot je mogoce razbrati iz sodobnih teoretskih razlag, so strokovnjaki enotnega
mnenja: ranljivi odrasli potrebujejo pomoc na vec ravneh. Razhajanje pa se
zacCne takoj, ko razmisljamo o vrstah te pomoci in njenih protagonistih. Kot je
opozarjal Ze P. Freire (1996), lahko skrivajo dobri nameni v sebi vse kaj drugega
kot opolnomocenje najsibkejsih. Zato nikoli ni odve¢ znova skrbno analizirati
prakso in znova premisliti 0 motivih izobrazevalcev, ki se ukvarjajo z ranljivimi
skupinami in so dejavni v izobrazevanju za pismenost.

Pomog, ki ranljivim resni¢no koristi, je v bistvu omogocanje okolis¢in za trans-
formacijo, pravi Freire (prav tam). Izobrazevalci odraslih vemo, da je za zagon
procesa sprememb odraslih iz ranljivih skupin najprej treba doseci njihovo
opolnomocenje. R. Flecha (v Gomez, Puigvert in Flecha, 2011) je na podlagi
najnovejsih empiri¢nih podatkov preprican, je to danes mogoce uspesno dose-
gati s t. i. kriticno-dialoskim prijemom. Opise ga kot takega, ker postaneta
ranljivi odrasli in njegov »pomagajoci«, bodisi njegov ucitelj, njegov izobraze-
valec, raziskovalec itn., enakopravna pri konstrukciji realnosti pa tudi pri izbiri
najboljsih resitev in akcij.

Tudi pri nas se skupina strokovnjakov Ze skoraj dvajset let ukvarja z vprasanji,
kako in koliko je mogoce s posebnimi programi za odrasle zboljsati pismenost v
praksi. Tu je pismenost razumljena kot pomembno podrocje opolnomocenia,
kot nujno potrebna sestavina in je v nekem smislu njegov pogoj, tako v freiro-
vskem smislu kot tudi Sirse. Govorimo lahko o slovenskem prijemu, ki v skladu s
tem kombinira razli¢na spoznanja kriticnih andragogov, npr. P. Freira, I. lllicha,
tudi C. Griffina in med sodobniki R. Flecha ter drugih, hkrati pa se opira na spe-
cifi¢no lokalno tradicijo (prim. Drofenik, tu). V dveh desetletjih se je razvil prijem
opolnomocenja v (posebno v te namene razvite) javnoveljavnih programih za
izobrazbeno prikrajsane odrasle.
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Najsplo3neje gledano je cilj programov prav to, kar smo ze omenjali kot pomemb-
no: transformacija ob pomoci izboljsane pismenosti za vecjo Zivljenjsko uspesnost.
Opolnomocenije tako poteka v vec kljucnih tockah, na katere skusajo ucinkovati
omenjeni javnoveljavni programi: spremenila naj bi se nekdanja negativna izobra-
zevalna izkusnja udelezenih in posledi¢no osebna prepricanja v zvezi s tem, zbolj-
sala naj bi se pismenost in z njo povezane zmoznosti nasploh, zboljsala naj bi se
lastna podoba, pozivljeno naj bi bilo iskanje, oblikovanje in izoblikovanje poklicne
ali delovne identitete, nastale pa naj bi Se druge spremembe. Da bi to s programi
res dosegli, je bilo trebna razviti izvirne metodicne in didakti¢ne prijeme, najpo-
membnejsi pri tem pa so posebej usposobljeni ucitelji. Pokazalo se je, kako nujna
je tudi posebna skrb za najsirso dostopnost programov najranljivejsim odraslim ter
dobra povezanost oziroma dialoski odnos z lokalnim okoljem.

Za izboljSanje posameznikove pismenosti so vedno potrebna pridobljena znanja
temeljnih jezikovnih spretnosti (prim. Grosman, tu). A videti in razumeti jih je
treba v soodvisnosti z opolnomocenjem, ki je jedro celotnega delovanja. Kaj od
tega je mogoce uresniciti v praksi, bo osrednja tema razmisleka v nadaljevanju.

NACIONALNA EVALVACIJA PROGRAMOV ZA RAZVOI
PISMENOSTI 2009-2010

Kratek pregled osnovnih parametrov evalvacije iz leta 2009-2010, iz katerega ¢rpa
sklepno razmisljanje, pokaze, da govorimo o treh samostojnih Studijah. Predmet
teh Studij so bili javnoveljavni programi Projektno ucenje za mlade — PUM, pet
programov Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost — UZU ter Racunalniska pisme-
nost za odrasle, ki se v celoti financirajo iz javnih sredstev. Raziskava je bila prva
nacionalna znanstvena presoja prakti¢nih izkusenj z izvajanjem programov, odkar
50 bili razviti programi Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost — UZU in Racunalniska
pismenost za odrasle. Za program Projektno ucenje za mlade — PUM je bila naci-
onalna evalvacija opravljena prvi¢ Ze leta 2002.

Metodoloski okvir

Evalvacija 2009-2010 je potekala tako z vidika posameznikov kot programov,
ugotovitve in priporocila pa so bili podlaga za prenovo programov ter uvajanje
nekaterih programskih in sistemskih novosti. V raziskavi je intenzivno sodelovalo
65 izvajalskih ustanov, ki so od leta 2005 do 2010 izpeljevale katerega od eval-

viranih programov. TeZisCe terenske raziskave je bilo pridobivanje kvantitativnih
in kvalitativnih podatkov, uporabljenih je bilo 18 razli¢nih anket in 26 razli¢nih



drugih instrumentov za izpeljavo polstrukturiranih intervjujev, opazovanj z ude-
lezbo ter fokusnih skupin, skupaj pa so informatorji zato, da bi raziskovalci
zbrali ¢im SirSo paleto empiri¢nih podatkov, izpolnili 1382 razli¢nih instrumentov.

Preglednica 2: Stevilo uporabljenih instrumentov*

UdeleZenci
Ucitelji / mentoriji 451 22
Direktorji 54 1

Organizatorji izobrazevanja
Predstavniki lokalne skupnosti
Snovalci programov
Nacrtovalci politik
Opazovanje z udelezbo (MK)
Fokusna skupina

Fokusna skupina z izbranimi ucitelji, mentorji 48

*Za ucitelje, ki imajo licenco za ve¢ UZU programov, je bil uporabljen en prilagojen instrument, ki je
obsegal splosni del in specificni del, posebej namenjen razlicnim programom. To je razlog, da se skupno
stevilo opravijenih intervjujey, Stevilo zajetih subjektov in Stevilo inStrumentov v evalvacijskih porocilih
razlikujejo. Po izdelanih evalvacijskih Studijah je bila opravijenja konsenzualna validacija rezultatov v
fokusnih skupinah z izbranimi ucitelji, ki je potekala maja in julija 2011, v skupno Stevilo instrumentov so
vkljuceni tudi ti vprasalniki.
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Pri pripravi metodoloskega nacrta raziskave so bile upostevane sodobne teorije
evalvacije, t. i. evalvacije Cetrte generacije (Stufflebeam in Skinfield, 2007; Guba
in Lincoln, 1994), za katere je znacilna intenzivna vkljucitev vseh interesnih sku-
pin pri nacrtovanju smeri evalvacije pa tudi pri konkretnih dejavnostih, na primer
v mesanih fokusnih skupinah. Najpomembnejsi informatorji pa so bili vendarle
dosedanji udelezenci posameznih programov (udelezeni v obdobju od leta 2005
do konca leta 2009), ob njih pa mentorji in ucitelji, ki programe izvajajo.

Opis vzorca
Na podlagi Ze znanih demografskih podatkov celotne populacije ljudi, ki so se odlo-
¢ili za udelezbo v programih (9137 oseb)'02, je bil izbran 10-odstotni slucajnostni

102 Podatki iz porocil izvajalcev v spletni aplikaciji za spremljanje uresni¢evanja ReNPIO 2005-2010.
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vzorec udelezencev za (osebno) anketiranje93. Poznejsa analiza je potrdila ujemanje
vzorca in populacije v vseh najpomembnejsih demografskih parametrih, manjse
razlike so se pokazale v nekoliko visji povprecni starosti udelezencev programa
Izzivi podeZelja v vzorcu v primerjavi z resni¢no populacijo udelezencev v tem
programu. V raziskavo je bila zajeta celotna populacija aktivnih uciteljev in aktiv-
nih mentorjev, vsi direktorji ustanov, ki izvajajo programe, pa tudi predstavniki
drugih interesnih skupin.

Poglavitne ugotovitve

Presoja izidov se je opirala na pet temeljnih podrocij:

e ustreznost opredeljene ciljne skupine v primerjavi z dejansko sodelujocimi
udelezendi,

e ustreznost programov glede na obseg in uresnicevanje predvidenih ciljey,
e ucinki oziroma izhodi z zornega kota pridobljenih kompetenc in znanja,

e ustreznost dosedanjega temeljnega usposabljanja uciteljev in mentorjev
glede na njihovo usposobljenost, Ze pridobljeno znanje in izkusnje

e ter glede na posebne predloge praktikov o potrebnih spremembah in dopol-
nitvah programov.

Povedano strnjeno je evalvacija pokazala dokaj ugodne izide: posodobitev in
izboljSanje programov je sicer nujno, korenitejsi posegi v programe za ranljive
ciline skupine pa niso potrebni. V programih so ob dolocenih odklonih sodelovali
pricakovani pripadniki ciljnih skupin. Po obsegu so programi ustrezni, pri dveh pa
je vecina uciteljev praktikov (vendar ne tudi udelezenci) predlagala nekoliko krajso
obliko. Predvideni cilji programov so se v praksi zadovoljivo dosegali, prav tako
pricakovanja udeleZzencev. Med novostmi bo treba posebno pozornost namenjati
priznavanju neformalno pridobljenega znanja, saj je to lahko pomemben izhod za
udelezence, na primer kot vecanje moznosti za pridobitev dela ali intenzivnejsa
osebnostna rast.

Vecje posodabljanje in spremembe so glede na ugotovitve evalvacije nedvomno
potrebni pri programih temeljnega usposabljanja uciteljev in mentorjev. Del spre-
memb je Ze bil izpeljan leta 2011, del pa je vsebina posebnega projekta v prihodnjih
treh letih. IzboljSati bo treba pogoje za izvajanje programov, kot so na primer: stalno
strokovno izpopolnjevanje uciteljev, vzpostavitev strokovne opore izvajalcem na
nacionalni ravni v obliki svetovalnega dela z mrezo izvajalskih ustanov ter omrezjem

103 Ankete po domovih so izpeljali usposobljeni anketarji, dosegli so 8,2 % vseh udelezenih v evalvira-
nih programih od leta 2005 do konca leta 2009.



ustanov, ki podpirajo ugodno okolje programa, ali svetovanja posameznikom.
Pokazalo se je namrec, da je v praksi dostopnost programov najranljivejsim odraslim
eden resnejSih problemov. Ne le da so bili razli¢ni »kanali informiranja« doslej pre-
malo izrabljeni, tezava so tudi bolj ali manj skrite ovire, ki odraslim najpogosteje
preprecujejo udelezbo (prim. Radovan, tu).

Evalvacija je prinesla Se eno spoznanje: prvi pogoj za doseganje resni¢nih ucinkov
programov je doseganje vecjega Stevila odraslih, to pa je mogoce le ob dolgoroc-
ni zavezanosti nacrtovalcev politik promociji pismenosti na nacionalni in lokalnih
ravneh. Kljub zavidanja vredni predanosti nekaterih uciteljev in mentorjev ter oci-
tnim dosezkom posameznih udelezencev programi niso doziveli razmaha, kot so
ga predvidevali snovalci (prim. Drofenik, tu). Da bi se ta predvidevanja uresnicila,
je prej potrebno $e nekaj odlocilnega: da strokovnjaki pa tudi najsirsa javnost na
razli¢nih ravneh prepoznajo pismenost vseh drzavljanov kot nacionalno vrednoto.
Sele tako bo dobila tudi strategija razvoja pismenosti’® svoje pravo mesto. O
nujnosti tega koraka nas prepricujejo najnovejsi izidi podobnih ukrepov v skandi-
navskih dezelah (prim. Roe, 2011). Norvezani so na primer po »nacionalnem
Soku, ki so ga povzrocili primerjalni podatki o bralni pismenosti dijakov v raziska-
vi PISA 2003, poleg temeljite raziskave dejanskega stanja izpeljali vrsto ukrepoy,
med njimi kot enega najpomembnejsih tudi celostno nacionalno kampanjo, s
katero so javnost intenzivno ozavescali o pomenu bralne pismenosti za sodobnega
posameznika (prim. prav tam).

ODRASLI, KI JIH DOSEZEMO S PROGRAMI
USPOSABLJANJA ZA ZIVLJENJSKO USPESNOST

Evalvacija 2009-2010 se je posebej osredotocila tudi na vprasanje, kdo se je
doslej udelezeval javnoveljavnih programov, namenjenih odraslim z manj izo-
brazbe in primanjkljaji v pismenosti. Podatki o dosedanjih udeleZzencih petih
programov Usposabljanja za Zivijenjsko uspesnost — UZU kazejo, da so bili to
vecinoma ljudje, ki so se po osnovni Soli izobrazevali manj ¢asa, kot predvideva
nujni obseg za razvoj stabilne pismenosti, tj. imajo vsaj kon¢ano srednjo Solo.
Priblizno Cetrtina udeleZencev pa ne bi sodila v okvire, kot so opredeljeni v pro-
gramih. Najve¢ odklonov je pri programih Izzivi podezelja, Moj korak, nekoliko
manj izrazito pa tudi v programu Projektno ucenje za mlade. Za to sta vsaj dva
vzroka: tezave so nastale pri animaciji udelezencey, saj prave ciljne skupine infor-

104 Priprave na novo strategijo bralne pismenosti pri nas Ze potekajo, velja pa Nacionalna strategija za
razvoj pismenosti iz leta 2006.
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macije 0 namenu programov niso dosegle; drugi vzrok pa je tudi nezanimanje
za udelezbo v izobrazevalnem programu, ki je tako mocno, da se ljudje kljub
ustrezni animaciji niso posebno odzvali.

Oboje nakazuje potrebo po intenzivnejsem in najverjetneje tudi precej prenovlje-
nem animacijskem pristopu k ciljni skupini v prihodnje. Pred tem bodo morali
ucitelji v usposabljanjih spoznati nove prijeme, ki se doslej pri nas v izobrazeval-
nih ustanovah niso pogosto uporabljali, in se bolj posvetiti resni¢nim potrebam
potencialnih udelezencev.

Program Most do izobrazbe izpeljuje 37 izvajalskih ustanov po Sloveniji (naj-
manj jih je v Zasavju in notranjsko-kraski regiji). Do konca leta 2009 je bilo
v to obliko izobrazevanja za boljSo pismenost vkljucenih 1421 udelezencev,
polovica iz podeZelskega okolja. Vkljucevale so se predvsem Zenske (le 27,1%
moskih), tudi v srednjih letih: »Se prav spomnim, ko sem dobila ta program, sem
prav ponosno razlagala okoli, da grem: sedaj lahko kon¢no povem, da sedaj pa
delam nekaj zase in na sebi. Ampak jaz sem bila takrat Ze starejSa. Drugi so bili
stari okrog 18 let, to je velika razlika. Jaz sem Ze imela otroka ...« Med vkljuce-
ali splodno srednjo Solo in posebnih tezav s pismenostjo ne bi smeli imeti. Vec
kot polovica vseh vkljucenih je bila ob vkljucitvi brezposelna, od zaposlenih pa je
bilo najvec gospodinj, gostincey, Cistilk, trgovcev, delavcev v proizvodnji. Priblizno
petina vseh se je po dokoncanem programu vpisala v Solo.

Programa /zzivi podeZelja naj bi se glede na zasnovo programa udelezevali manj
izobrazeni prebivalci podezelja, ki so motivirani za pridobitev temeljnih spretno-
sti in novega znanja, s katerimi bi izbolj3ali svoj ekonomski in socialni polozaj na
podezelju ali vpeljali dopolnilno dejavnost na kmetiji. Na podlagi izsledkov cilj-
nega raziskovalnega projekta Pismenost na podezelju 2002 (prim. Knafli¢ in
drugi, 2006) so snovalci programa predvideli, da naj bi se vanj vpisovali udele-
Zenci, za katere so znacilne tele skupne ovire: slabe izkusnje s prejsnjim Sola-
njem, Sibka splosna poucenost, pomanjkljive spretnosti v komunikaciji, iskanju
in izbiri informacij in na splosno pri dejavnem vkljucevanju v SirSo druzbeno
skupnost, podcenjevanje pomena splosne izobrazenosti, pomanjkljiva ozavesce-
nost o pomenu ohranjanja tradicije in kulture za skladen, trajnostni razvoj pode-
zelja, manjsa prilagodljivost hitrim spremembam, neustrezna percepcija gospo-
darskih moznosti v okolju s prevladujocim obcutkom neperspektivnosti ter
predvsem pomanjkljivo poznavanje lastnih potencialov in priloznosti za razli¢ne
dejavnosti, ki jih ponuja podeZelje. Raziskava (prav tam) je pokazala, da so vzro-
ki za tako stanje najpogosteje slab gmotni polozaj, neugodni psihosocialni ucinki



izkljucenosti (npr. depresivnost), pomanjkljiva obves¢enost o moznostih za izo-
brazevanje in zaposlovanje, obremenjenost z delovnimi in druzinskimi obve-
znostmi, pomanjkanje prostega casa ter obremenjenost s tradicionalnimi
Zivljenjskimi vzorci (npr. patriarhalna organiziranost druzinskega Zivljenja).
Izsledki evalvacije 2009-2010 so pokazali, da taki udelezenci v programu Izzivi
podezelja niso prevladovali, kar polovica jih ni zares ustrezala temu opisu.
Cetrtina vseh udelezenih je glede na izobrazbo Ze dosegla prag, ki omogoca
stabilno pismenost. Kar 71 % uciteljev iz tega programa je ocenilo, da bi mora-
li 0 opredelitvi ciljne skupine za ta program znova razmisliti.

Vkljucevale so se vecinoma zZenske (87,3 % delez), gospodinje, kmetice in upoko-
jenke. Skoraj dve tretjini jih je bilo srednjih let, Cetrtina pa Ze upokojenih. Najvec
jih je v program prislo po napotitvi Zavoda za zaposlovanje (47,8 %), pol manj jih
je za program slisalo od znancev ali krajanov, Se manj jih je za program na primer
izvedelo v drustvih kmeckih Zena. Med osebnimi razlogi za udelezbo je bil po
besedah udelezenk samih najpogosteje: »cas, ki ga kakovostno namenis zase in
druZenjug, »... ko so nas poklicali in povedali, da bodo poceli uporabne stvari, sva
bili obe s prijateljico takoj za to. Sploh nisva razmisljali, da ne bi 3li, bili sva zelo
navduseni ... Tu sem odkrila svoje talente ... me 3e sedaj vabijo po 3olah, da
povem, kako se te stvari iz testa delajo.«

Opredeljena skupina zazelenih udelezencev programa Moje delovno mesto so
zaposleni, starejsi od 25 let, ki vecinoma delajo na enostavnih delovnih mestih,
kjer je zelo malo spodbud za ucenje, izobraZevanje in razvoj. Tega programa se
je do leta 2009 udelezilo 127 delavcey, spet povecini zensk iz podezelskega
okolja. Petina udelezenih je imelo visjo izobrazbo od poklicne, torej ze v izhodi-
S¢u boljse moznosti za splodno pismenost, saj so se po koncani osnovni Soli
Solali Se vsaj pet let ali vec. Polovica udelezenih je bila starejSa od 40 let (nekaj
posameznikov pa celo vec kot 60 let). To so bile delavke in delavci, ki delajo kot
kompletirke, kuharice, streznice ali sobarice, strojniki. Med vsemi udelezenimi je
bilo doslej kar 30 % obsojencev. Sprva program ni bil predviden za izvajanje v
zaporih, izvajalci pa so nekako nasli odprt prostor delovanja in program priredi-
li tem potrebam. Zelo velika vecina udeleZzencev programa (94 %) je kon¢anem
programu potrdila, da »so nasli nove izzive in ideje za prihodnost«, zaradi znanja
iz programa pa so tudi v veliki vecini »pridobili nove spretnosti za stike z drugi-
mi«, po koncanem programu se »znajo bolje izrazati in zastopati svoja mnenja«
ter so »postali bolj vsestransko uspesni«. Za vecino je novo znanje v veliki meri
zares uporabno pri delu oziroma za nekatere celo pri iskanju zaposlitve pa tudi
v vsakdanjem Zivljenju. Iz kurikula programa sta bila po mnenju udelezencev
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najuporabnejsa tematska sklopa Moja delovna organizacija in Jaz vsezivljenjsko,
polnomocno in dolgoroc¢no; to po svoje izraza resni¢ne potrebe te ciljne skupine.
39 % udelezenih si je postavilo nove karierne cilje, pa tudi na svoje dejansko
delo so po dokoncanem programu vecinoma gledali bolj pozitivno. Pogosto (73 %
pritrdilnih odgovorov) so udelezenci zaceli nacrtovati nadaljnje Solanje in prido-
bitev poklica, ¢eprav sprva med razlogi za udelezbo ta motiv sploh ni prevlado-
val. V zacetku so po njihovih lastnih besedah imeli dale¢ najve¢ motivacije za
»0sebno rast« ali »pridobitev novega znanja«. 90,3 % udelezenih je utrdilo
pozitivne vplive programa na obcutek lastne vrednosti, predvsem se je utrdilo
njihovo prepricanje »da so del druzbe in bolj vkljuceni« vanjo, pocutili pa so se
tudi »bolj ¢cloveSke« v svojem delovnem okolju.

Program Moj korak je posebej oblikovan za osebe s posebnimi potrebami in po
ocenah uciteljev se kot tak tudi zelo dobro izvaja. Ciljno skupino predstavljajo
ljudje, ki v vsakdanjih okolis¢inah potrebujejo pomoc za doseganje vecje samo-
stojnosti in socialne vkljucenosti, za bolj kakovostno Zivljenje pa potrebujejo tudi
boljse obvladanje temeljnih spretnosti. V tej ciljni skupini so zajeti tudi odrasli s
posebnimi potrebami, ki so dokoncali ali opustili izobrazevalne programe s pri-
lagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo. To so osebe s primanjklja-
ji na posameznem podroc¢ju ucenja, osebe z lazjimi motnjami v dusevnem razvo-
Ju, slepi in slabovidni, gluhi in naglusni, dolgotrajno bolni, osebe z govornimi in
jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani, ki so bili Ze v osnovnoSolskem in srednje-
Solskem obdobju usmerjeni v posebne, zanje prilagojene programe in oblike
pomodi. Poglavitni cilj in namen programa sta obnavljanje in pridobivanje temel;-
nega znanja in spretnosti udelezencev, da bi laze obvladovali okolis¢ine iz vsak-
danjega Zivljenja, bili samostojnejsi in odgovornejsi ter se ¢im enakovredneje in
¢im bolj optimalno udelezevali razli¢nih dejavnosti v socialnem okolju. V pro-
gram so se v resnici vkljucevali prej opisani udelezenci, poleg teh so imeli ucitelji
zelo pozitivne izkudnje tudi z nekaterimi drugimi udelezenimi: odraslimi s kom-
biniranimi motnjami ali tezavami v dusevnem zdravju, prakti¢no nezaposljivimi
ljudmi (npr. po poskodbah glave), dolgotrajno bolnimi odraslimi itn. Najtrsi oreh
je bila pridobitev udelezencey, ki so bili v domaci oskrbi, saj so ucitelji porocali o
predsodkih in zadrzkih njihovih svojcev, ki so jih ti pogosto izrazali, kot na pri-
mer: »Ja, zakaj bo pa on to sploh potreboval?!« Evalvacija kaze, da je program
bistveno manj dostopen za ljudi iz odrocnejsih in ekonomsko manj razvitih kra-
jev oziroma za tiste, ki nimajo na voljo svojcev za spremstvo.



Preglednica 3: Primerjava med udelezenci posameznih programov
usposabljanja za Zivljenjsko uspesnost

Program

Predvsem Polovicaiz = Vec kot Priblizno

uzu mi 1421 Da . . 5 . .
Zzenske  podezelja  polovica petina
. Manj kot
uzu Ip 551 Polovica Prvedvsem Vecina S0 deset
zenske polovica
odstotkov
uZu bve Dve — Manjkot )
MDM 127 Da tretjini  tretjini in deset cetrtina
Zzenske  podezelja odstotkov
. . Ni Ni Ni Ni
UzU MK 146 Pogojno podatka  podatka podatka podatka
uzZu . .. Dobra LEI]LGE Slaba
1391 Pogojno Vecina . deset .
BIPS polovica desetina
odstotkov

Opomba: natancnejsi podatki so objavijeni v Mozina, E. in drugi. 2010. Evalvacija javno veljavnega pro-
grama Usposabljanje za Zivljenjsko uspe$nost (UZU) in Temeljno usposabljanje za ucitelje v programih
UZU. Ljubljana: Andragoski center Slovenije.

Med programi je Beremo in pisemo skupaj poseben zaradi sestave udelezen-
cev. Je eden redkih izobrazevalnih programov, kjer so hkrati navzoci starsi in
njihovi otrodi, cilji programa pa so smiselno porazdeljeni za obe skupini udeleze-
nih: razvijanje temeljnih spretnosti, ki ustrezajo potrebam starSev v vsakdanjem
Zivljenju, in usposabljanje za pomoc¢ otrokom v prvem triletju devetletke pri
opismenjevanju, hkrati s tem pa se krepi tudi razvoj spretnosti otrok za ustrezno
komuniciranje s starsi in njihovimi ucitelji v u¢nem okolju. Tega programa so se
udelezevale predvsem Zenske (93,3 %), najvec s podezelja, stare od 30 do 40
let, s svojimi otroki. Le nekaj starSev se je z otroki udelezilo, ker so jim za uspehe
povedali drugi ali so izvedeli iz medijev, velika vecina se jih je programa udelezi-
la po napotitvi uciteljev ali vzgojiteljev oziroma svetovalnih sluzb Sole ali vrtca.
Kar petina udelezenih je imela vijo, visoko izobrazbo ali ve¢; to kaze, da izobra-
Zeni starSi znajo samoiniciativno izrabiti oblike pomodi, ki so na voljo, slabse
izobrazeni pa potrebujejo za to dodatne spodbude. Program je v izhodis¢u
namenjen manj izobrazenim starSem, saj so snovalci predvidevali, da imajo prav
ti najvecje tezave pri tem, kako otroku ucinkovito pomagati pri ucenju. Vendar
je pravi cilj programa v bistvu vkljucitev odraslih s primanjkljaji v temeljnih
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spretnostih v izobrazevalni program. Velika vecina starSev je potrdila, da je s
pomocdjo tega programa pridobilo novo znanje, ki jim pomaga pri vzgoji otrok
(83,7 %), in nove spretnosti za stike z drugimi (77,5 %), sploh pa so ocenili, da
je vecina znanja zares uporabna v vsakdanjem zivljenju.

Najpogosteje med informacijami in prijemi, ki so jih izkustveno spoznali v pro-
gramu, uporabljajo: branje in didakti¢ne igre pri ucenju ter racunalnisko znanje.
Velika vecina starsev (91 %) je v program spoznala ali si utrdila prepricanje, da
se mora tudi sama uciti, e zeli pomagati otroku. Po mnenju 67 % starsev so
njihovi odnosi z otrokom po dokonc¢anem programu veliko bolj demokrati¢ni kot
prej. Vecina starSev je potrdila, da je njihov otrok dobil ve¢ veselja do ucenja
potem, ko je skupaj z njimi obiskoval program. Polovica star3ev je potrdila tudi
to, da je bil njihov otrok zaradi udelezbe v programu uspesnejsi pri slovenscini,
34 % starsev je spremljalo izboljSave otroka pri matematiki. Tudi ucitelji so zatr-
dili, da so otroci s pomocjo programa izkusili ucenje s starsi z igro, spros¢eno
govorno nastopanje in izrazanje ter druge ucne polozaje skupaj s starsi. Menili
so, da je za otroke najizrazitejsi ucinek programa »ucenje ob starsih v Solskem
okolju«. Program pa je ucinkoval tudi na druzine udelezenih: najbolj v izbolj3a-
nju medosebnih odnosov in pozitivnejsih pogledih na ucenje in Solo.

IZKUSNJE Z UDELEZBO UDELEZENCEV V
PROGRAMIH ZA MLADE IN RACUNALNISKO
OPISMENJEVANJE ODRASLIH

V izvedbah programa Projektno ucenje za mlade — PUM je velika vecina udele-
Zencev ustrezala ciljni skupini, kot jo je opredelil program. Mentorji pa so zazna-
vali tudi nove skupine mladih, za katere bi bil program primeren, in vsaj pol
mentorjev je tudi predlagalo, da bi opredelitev ciljne skupine v programu poso-
dobili. Zaradi svojih specificnih prednosti in kvalitet je program posebno prime-
ren za najranljivejSe skupine mladih, ki so izobrazevalno, ekonomsko in socialno
prikrajsani ter ze v mladosti veckratno izkljuceni. S tem mislimo na mlade, ki
zaidejo v kriminal in drugo delinkventno vedenje, uzivanje droge, prostitucijo, na
drugi strani pa tudi mlade, ki se preprosto umaknejo iz vseh socialnih stikov,
drsijo v duhovne in psihi¢ne bolezni in stiske ter postajajo skrajno pasivni.

Krajsi programi po mnenju snovalcev le deloma reSujejo kompleksnost tezav
ciline skupine osipnikov in ne omogocajo kompenzacije in preoblikovanja neu-
streznih izobrazevalnih ter osebnostnih vzorcev. Sistemski problem, ki so ga



mentorji izpostavili na vec¢ tockah, je bilo pomanjkanje ustreznih evidenc o osipu
in o mladih, ki se znajdejo v t. i. »ni¢elnem statusu« (prim. Ule, tu). Brez teh
podatkov je otezeno nacrtovanje animiranja in vkljucevanja osipnikov v pro-
gram, saj je dostop do teh posameznikov izjemno tezak, problematika pa osta-
ja prikrita.

Najvecje ovire, ki so mladim preprecevale udelezbo v programu, so bile po oce-
nah mentorjev neurejeni druzinski odnosi, nestvarna pri¢akovanja, pomanjkanje
delovnih navad ali nepoznavanje programa. Presenetljivo je, da je bila med ovi-
rami oddaljenost priblizno enako pomembna kot na primer droge in alkohol,
izostanki, neustrezna druzba vrstnikov in dejstvo, da mladim izobrazevanje ni
pomembno. To kaze, da so udeleZenci v resnici izhajali iz ekonomsko Sibkejsih
okolij in so bili zanje strodki poti resna ovira. Mentorji so kot pomembnejSo oviro
navajali precejsnje tezave mladih ob vkljucitvi s sodelovanjem in prilagajanjem
skupini. Ocenili so, da je povprecen osip na skupino 23 %.

Mentorji so glede razlogov za osip kot najpogostejsega navajali, da so udelezen-
ci medtem dobili zaposlitev. Nekateri so odsli iz programa, ker so zares potrebo-
vali daljsi ¢as za prilagoditev, le pri manjsini pa je bila pravi razlog izrecna nepri-
pravljenost za izpolnjevanje dogovorov, sprejetin v programu, saj so nekateri
mladi Ze postali preracunljivi in »imajo rajsi podporo kot slabo placo«. Mladi, ki
so se vkljuCevali prek zavoda za zaposlovanje s sklenjeno pogodbo, so po izku-
$njah mentorjev v programu ostali kar najdaljSi predvideni ¢as in s tem tudi
najvec pridobili.

Programa RacunalniSka pismenost odraslih so se udelezevali ve¢inoma udelezen-
ci z nekoliko visjo izobrazbo, kot bi pricakovali glede na izhodis¢a programa.
Razlog za udelezbo je bila najveckrat Zelja po racunalniskem znanju pri upokojen-
cih, potrebe po konkurencnosti na trgu dela pri mlajsih udelezencih, na splosno
pa potrebe po poznavanju IKT-tehnologije. Med poglavitnimi ovirami za udelezbo,
tako so navajali udelezenci in ucitelji, so bile zadrege odraslih glede razumevanja
navodil: niso namre¢ razumeli ustnih in pisnih navodil, to pa je povezano z bralni-
mi spretnostmi, in sicer z nekoliko pocasnejsim tempom, kot ga udelezenci, pred-
vsem upokojenci, se zmorejo. Ucitelji so opozarjali, da bi bilo prav zaradi velikih
razlik v tempu dela smiselno razmisljati o delitvi programa za udelezence, ki so
delovno aktivni, in upokojene, ki se programa udelezujejo za konjicek, saj so
potrebe in motivacija razlini.
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NEKATERE UGOTOVITVE NA PODLAGI PODATKOV 1z
PRAKSE

Nacionalna evalvacija je pokazala, da lahko govorimo tudi o skupnih ugotovitvah,
ki veljajo za vse evalvirane programe, Ceprav so si tako glede na ciljne skupine kot
tudi glede na opredeljene kratkorocne cilje precej razlicni. Programi nedvomno
izboljSujejo pismenost odraslih v najSirsem pomenu besede, poleg tega lahko pri
udelezencih opazujemo Se druge ucinke. Med vsemi se kot najpomembnejsa kaze
sprememba izobrazevalne izkusnje, ob njej pa spremembe osebnih prepri¢anj v
zvezi z ucenjem/izobrazevanjem. Taka sprememba vodi do preoblikovanja in izo-
blikovanja trdnejSe samopodobe in posameznikovih novih nacrtov za prihodnost,
v katerih udelezba v izobrazevanju ni ve¢ nekaj nemogocega. Pri nekaterih udele-
zencih je s tem povezan tudi pojav odgovornosti do okolja in druzbe, solidarnost
z ranljivo skupino, ki ji pripadajo, in izoblikovanje jasne vizije novo odkritega
poslanstva.

Sprememba izobrazevalne izkusnje udelezenih in
spremembe osebnih prepricanj

Socialno izklju¢evanje ne pomeni zgolj nizje stopnje dohodka, temvec tudi
pomanjkanje druzbene pripadnosti in pomanjkanje obcutka skupnosti, skratka
obrobnost. Pri osipnikih govorimo o izkljucenosti iz izobrazevanja, ki skoraj zane-
sliivo posledi¢no povzroca tudi izkljucevanje z drugih podrocij druzbe (Crea,
2009; Javrh, 2009). Tako ogrozeni niso le mladi, socialno izkljuc¢enost tvegajo
tudi odrasli, ki niso dovolj razvili klju¢nih kompetenc.

Ceprav se v izsledkih raziskav izobraZevanje vse bolj kaze kot mogo¢i izhod iz
socialne izkljuc¢enosti (prim. Vrecer, Ule, tu), pa se prav v tej tocki v praksi pojavi
vrsta tezav. Nastaja zacaran krog: mladi zgodaj opustijo Solanje, ostanejo brez
znanja, tudi od drugih moznih virov znanja se vse bolj odvracajo. S tem se teme-
lji za izoblikovanje klju¢nih kompetenc ne povezujejo med seboj — utrjeni so v
neuspesni izobrazevalni izkusnji; primankljaji se kopicijo in vplivajo na postopno,
a vse ocitnejso izkljucenost, odrezanost od mnogih moznosti, ki jih naceloma
daje druzba. PospeSeno se porajajo z izkuSnjami podkrepljena prepricanja o
osebni neuspesnosti in »nedosegljivosti« ciljev, to pa spodbuja neudelezbo v
kakrsnih koli organiziranih oblikah izobraZzevanja. Mladi postajajo odrasli, ki so
potrjeni v prepri¢anjih, da niti izobraZzevanje niti uc¢enje zanje nista nikakrsna
reSitev.



Primerjalni empiri¢ni podatki (prim. Radovan, tu; pa tudi Mohorci¢ Spolar, Radovan
in lvanci¢, 2010) v Evropi pa tudi pri nas kazejo, da so eden resnih problemov — ob
katere tr¢imo, ko skusamo v izobraZevanje pritegniti ranljive odrasle, $e posebno
tiste z najnizjimi stopnjami izobrazbe ali celo brez nje — prav omenjene prejsnje
individualne negativne izkusnje v izobrazevanju. Prav te mo¢no utrjujejo preprica-
nje posameznikov »ucenje ni zame in jaz nisem za ucenje«. Tezave se pojavijo
takoj, ko skusamo te odrasle navdusiti, da bi se udelezili posebnih izobrazevalnih
programov, kjer naj bi pridobili drugacne, pozitivne izobrazevalne izkusnje in spre-
menili svoja prepricanja o tem, kaj jim ta dejavnost lahko ponudi. Potreben korak
razreSevanja izkljucenosti je uvid v razloge, zakaj je neki posameznik neko kulturo
prevzel in deluje v skladu z njo, Ceprav so bile njegove zelje in pricakovanja prej
morda drugacni.

Sprememba izobrazevalne izkusnje odraslih — od negativnih, frustrirajocih dozi-
vetij med Solanjem k zanimivim, osvobajajocim se in vizije polnim doZivetjem v
skupini dobro delujocih ucecih se — je lahko ena od temeljnih poti iz zacaranega
kroga. T. i. »vodilna sprememba« je motivirana od znotraj, zaradi posamezniko-
ve nove perspektive, novih Zelja in izzivov, ne zgolj zaradi golega prezivetja
(prim. Javrh, 2011). S stalis¢a zunanje motivacije naj njen poglavitni cilj ne bi bil
ekonomski dobicek druzbe, pac pa trajnostni razvoj tako posameznika kot celo-
tne skupnosti. Taka sprememba je tudi nacin, da bo izobrazevanje odraslih
zagotovilo dolgorocne ucinke — paradigmatsko spremembo v pogledih na
pomen ucenja in vsezivljenjskega prizadevanja za razvoj slehernega odraslega.

Znova so tudi izkudnje praktikov pokazale, zakaj je pogoj za doseganje predvi-
denih ucinkov programov prav sprememba izobraZevalne izkusnje. V individual-
nih intervjujih v evalvaciji 2009-2010 smo znova in znova ugotavljali, da so
negativne izkusnje iz Solskih let predvsem odrasle iz ranljivih skupin postopno
utrdile v prepricanjih, kot so: »Sola ni zame«, »branje je prevec zapleteno, delam
preve¢ napak in vsega tega ne razumem, »za pisanje imam preve¢ okorne
roke«, »premalo znam slovnico«, »matematike ne razumem, zame je prezahtev-
na«, itn. Take in podobne negativne sodbe o sebi so se v osebnih zgodbah
najveckrat razkrile kot posledica mucnih ali vsaj neprijetnih izkusenj med $ola-
njem, ko posameznik ni dozivljal potrditve svojega ucenja, ampak svojih napak
in pomanjkljivega znanja. Prav zato ucitelji/mentorji v programih UZU in PUM 3e
posebno pozornost namenjajo dobremu pocutju, potrditvam in povezavi novega
znanja z bogatimi osebnimi zivljenjskimi izkusnjami udelezenih. Nastati mora
temeljna sprememba v izobrazevalni izkusnji: ta mora biti prijetna, dinamicna,
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polna vizije, navdusenja, osebnega angazmaja, ki posameznika dolgoroc¢no
izpolnjuje.

Kot zgled vzemimo program PUM: udelezujejo se ga mladi, ki so izpadli iz redne-
ga izobrazevanja. Zanje je bilo zaradi kombinacije vzrokov (prim. Ule, Zalec, tu)
izobrazevanje vse bolj nesprejemljiva izkusnja, ki so jo najpogosteje tudi na raz-
licne, praviloma neprilagojene nacine zavrnili. Tako so postali osipniki, s tem pa
posebno ranljivi mladi, ker so prezgodaj opustili Solanje. Cilj programa PUM je
zato dvojen. Tiste mlade, ki so v tezave zasli zaradi vse bolj negativnih izkusen
v izobrazevalnem sistemu, utrditi v osnovnih spretnostih in jim omogociti novo
in seveda bistveno bolj pozitivno izkudnjo ucenja in izobrazevanja. Tiste mlade
pa, ki imajo poleg negativnih izkusenj v izobrazevalnem okolju Ze tudi vrsto
negativnih zivljenjskih izkusenj in tezav v ozji socialni mrezi ter zato v nadaljeva-
nju formalnega izobrazevanja nikakor ne morejo ve¢ najti smisla, nacrtno vpelje-
vati v oblikovanje poklicnih interesov, zacetek oblikovanja poklicne identitete in
smiselno usmeritev v svet dela.

Podatki evalvacije 2009-2010 kazejo, da je za vecino pumovcev (98,6 %) ucna
izkudnja, ki si jo pridobijo v programu, po njihovih besedah v resnici pozitivna in
»bistveno drugacna« od njihovih prejsnjih Solskih izkusenj. To nakazuje tudi poda-
tek, da se skoraj polovica (48 %) udelezenih ob dokoncanju programa odloci za
nadaljevanje rednega Solanja, 18 % pa se jih zaposli, vendar se Solajo ob delu. To
navsezadnje nakazujejo tudi podatki o pricakovanjih mladih ob vstopu v program:
ker so imeli ti neustrezne ucne izkusnje v 3oli, pricakujejo v programu kar najvec
»pomocdi pri ucenju in koncanju 3olanja (90,9 % pritrdilnih odgovorov)«.

Razli¢ni ucinki pozitivne spremembe v izobrazevalnih izkusnjah se pokazejo tudi
v izhodih, saj se pumovci po kon¢anem programu radi udelezujejo tudi drugih
programov izvajalskih ustanov. To pomeni, da jim vstopanje v izobrazevanje ni
vec a priori »odvratno«, »nesmiselno«, kot so mladi to opisovali ob udelezbi v
programu. Zaslutili so vrednost novega znanja in blagodejne ucinke novih izku-
Senj na samopodobo. Spoznanja o samem sebi, ki so jih med programom doZi-
vljali zaradi stika z mentorji in vrstniki, so »mocno vplivala« na pripravijenost
vecine, da se udelezuje razli¢nih oblik izobrazevanja. Po koncu programa se jih
je polovica vpisala v 30lo, 60 % od teh pa je trdilo, da je na to odlocitev »mocno«
ali »zelo mocno« vplival prav program PUM (res pa je, da je tudi Cetrtina vpra-
sanih menila, da »sploh ni vplival«).

Tudi velika vecina udelezencev iz drugih programov je potrdila, da so z udelez-
bo izkusili pomembno spremembo. Nove izkusnje z izobrazevanjem so bile po



njihovem mnenju zelo drugacne od tistih v prejSnjem 3olanju. Ugotovili so, da
zmorejo sodelovati pri u¢nem projektu z drugimi, da je ucenje lahko zabavno,
druzabno, da lahko dozivljajo najrazlicnejSe osebne potrditve. Po dokoncanem
programu se je drugih programov, seminarjev, tecajev ali krozkov v ustanovi ali
zunaj nje prav tako povprecno udelezila skoraj polovica udelezenih195, to kaze
na resnicno povecanje motivacije za izobrazevanje. Nastale so tudi spremembe
v stalis¢ih, povezanih z ucenjem in izobraZevanjem. Velika vecina (priblizno 91 %
udelezencev vseh programov) je zaradi znanja in izkusenj v programu spozna-
la ali utrdila prepri¢anje, da se morajo uciti vse zZivljenje, drugace bodo v svojih
znanjih zastareli. Prakti¢no vsi ucitelji in mentorji so menili, da so udelezenci v
programu tudi osebno spoznali in tudi dozivljali, da je ucenje lahko prijetna
izkudnja, prilagojena posameznikovim potrebam.

IzboljSanje temeljnih spretnosti pismenosti

(branje, pisanje, temeljne matemati¢éne spretnosti)
Programi so izvorno nastali zaradi prizadevanj strokovnjakov, da bi zvisali temelj-
no pismenost ranljivih skupin, in taki ostajajo $e naprej. Z izkuSnjami pa se je
pokazalo, da so ucinki posameznega programa Sirsi in ne toliko instrumentalni.
To je bilo celo pricakovati glede na dolzino programov (obsegajo od 50 do 300
ur). Glede na sestavo skupin in dinamiko dela v programu preprosto ni dovol;
¢asa za usvajanje instrumentalnih spretnosti (tj. branje, pisanje, racunanje — urje-
nje temeljnih matemati¢nih operacij). Temu bi morali biti namenjeni posebni
programi, ki jih vodijo posebej usposobljeni specialisti samo za to podrocje, kot
kazejo evropske izkudnje.

UdeleZenci v programu v resnici pridobijo tudi temeljno znanje pismenosti (bra-
nje, pisanje, racunanje), ¢eprav to ni tako izpostavljen cilj'%, kot ga je v Span-
skem okolju z izrazom »instrumentalna dimenzija ucenja« opisal Flecha. To so
spretnosti, ki se razvijejo ob zadovoljevanju posebej izpostavljene potrebe, poi-
menujemo jo lahko »izhodis¢na potreba«. Zaradi pazljivo strukturiranih dejavno-
sti v programu udelezenci tudi berejo, Ceprav te dejavnosti naceloma v vsakda-
njem Zivljenju ne marajo in je ne obvladajo dobro; pripovedujejo in sporocajo
svoja stalisca, Ceprav se tezko izrazijo; izracunavajo konkretne podatke, ceprav
so pozabili Solsko matematiko in racunske operacije — vse to pocnejo zato, ker
zelijo izpolniti svojo potrebo. Ta je v izhodis¢u posameznega programa posebej

105 Drugih programov seminarjev, tecajev ali krozkov se je udelezilo: 40 % udelezencev programa M,
tretjina starSev iz programa BIPS, 58 % udelezencev MDM in 49 % udelezencev IP.

106 V programih UZU ali PUM ni poudarek na branju leposlovja, v Sloveniji pa imamo dobro razvite
bralne krozke, kjer je to cilj.
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izpostavljena, udelezenci pa se vedno znova ob pomodi uciteljev in mentorjev
vracajo k njej.

Spretnosti branja, pisanja in racunanja se s tem postavijo na svoje pravo mesto —
so le orodje, sredstvo za zadovoljitev potrebe. Niso vec cilj sam na sebi. Programi
so razli¢ni, njihovi kurikuli omogocajo obsirnejse ali bolj skromno urjenje teh spre-
tnosti, vendar nikoli z namenom, da bi udelezenec na koncu dobil oceno, koliko
zna brati, pisati ali racunati. Oceni se sam, po rezultatu, povezanem z »izhodis¢no
potrebo«. Posredno ga oceni tudi okolje, iz dosezkov. Spremembo oziroma dosez-
ke mu priznajo soudelezenci, ucitelji, druzina. S prenovo programov pa se odpira-
jo 3e nove moznosti: priznanje naj bi koncno udeleZzenec dobil v tudi izobrazeval-
nem sistemu, in sicer s pomocjo priznavanja posameznih delov zmoznosti. Ob teh
izzivih in novostih pa se poraja seveda tudi vrsta nevarnosti po3olanja izobrazeva-
nja odraslih, na katere mo¢no in upraviceno opozarjajo nekateri teoretiki (prim.
Jelenc KraSovec, tu).

Izhodis¢na stopnja, do katere imajo udelezenci razvite temeljne spretnosti (bra-
nje, pisanje, racunanje — uporabo temeljnih matematicnih operacij), je pri posa-
meznikih zelo razli¢na. Prav tej raznolikosti se posebno pozorno prilagajajo tudi
prijem in vsebinski poudarki posameznih programov. V programe UZU na primer
se vecinoma res vpisujejo udelezenci, ki potrebujejo posebne spodbude, da
obnovijo spretnosti branja, pisanja in osnovnih matemati¢nih operacij.107

Evalvacija 2009-2010 je pokazala, da so se pri udelezencih kljub vsemu opazno
izboljSale tudi te temeljne spretnosti, saj so ob prebranih besedilih ugotovili, da
branje ni nujno moreca dejavnost, da ni tako nemogoce napisati pisma ali 3ol-
skega opravicila, da so v resnici nenehno uporabljali temeljno matematicno
znanje v vsakdanjem Zivljenju ter da so ze uspesno pripovedovali in prenasali
zanje pomembne informacije drugim, ¢e so bili ustrezno motivirani. Le v neka-
terih primerih so se v programe vpisovali udeleZenci, ki zares niso znali pisati in
brati (na primer nekateri starsi — migranti v programu BIPS). Prav te izkusnje so tudi
v nasi praksi pokazale, da so za razvoj temeljnih sporazumevalnih spretnosti, ¢e so

107 Program Most do izobrazbe je na primer usmerjen v obnovitev in pridobitev znanja za lazje
obvladovanje u¢ne snovi, med drugim pa se vedji poudarek namenja znanju o tehnikah ucenja in
obvladovanja uc¢ne snovi ter prav temeljnim spretnostim pisanja, branja in racunanja. UdeleZenci
programa Ml in MK so v povprecju v primerjavi z udelezenci drugih programov na teh podrocjih tudi
v resnici najsibkejsi. 85 % udelezencev MDM se po dokoncanem programu raje loteva branja
razli¢nih besedil, 76 % se jih je naucila uporabljati racunalnik, tako da sami najdejo informacije na
spletu, 72 % jih je v programu pridobivalo in obnavljalo znanje tujega jezika, 82 % pa jih je po
dokoncanem programu bolje spoznalo zakonitosti okolja, ohranjanje zdravja in energetskih virov.



odrasli zares nepismeni, potrebni bolj specializirani prijemi (prim. Maunsell in
drugi, 2008).

S tem da so programi v izhodis¢u usmerjeni v aktualne potrebe udelezencey, je
zagotovljena prepotrebna vstopna motivacija. Snovalci programov so sledili
zamisli, da se bodo udelezenci pripravljeni udeleziti izobrazevalnega programa
kljub zadrzkom, saj jim udelezba obeta zadovoljitev dolocene Zivljenjske potre-
be, na primer: izboljSanje poloZaja na delovnem mestu, novo znanje za samo-
stojno dopolnilno dejavnost na kmetiji, socialne spretnosti za vkljucitev v nova
socialna omrezja itn. Da bi dosegli ta cilj, je kurikul osredinjen na znanje, spre-
tnosti, zmoznosti, ki so nujno potrebne, da bi udeleZenci zadostili opredeljeni
potrebi. Vsebinsko so v programu na to potrebo vedno vezane informacije o
vseh temeljnih klju¢nih kompetencah. Programi UZU na primer slonijo na osmih
izbranih klju¢nih kompetencah (prim. Drofenik, tu). S tem sezejo mnogo dlje od
vstopne motivacije — udeleZence v resnici izobrazujejo, saj jih seznanjajo s kljuc-
nimi zmoznostmi, ki so danes nujno potrebne za uspesnost v druzbi. Tu pa se
zaCenja nov krog ucenja — sprozajo se novi vpogledi, zacenja se opolnomocenje
in porajajo se nove potrebe po ucenju/izobrazevanju.

IzboljSanje samopodobe ter oblikovanje novih
nacértov za prihodnost

Med opaznimi ucinki programov je bilo tudi resni¢no izboljsanje in utrditev
samopodobe udeleZzencev pa tudi jasnejSe zavedanje o pomenu delovne identi-
tete posameznika. Ta proces se je sprozal tako pri mladih osipnikih v programu
PUM kot pri odraslih razli¢nih starosti, ki so se udelezevali drugih programov.
Poglobljeni intervjuji z udelezenci in ucitelji ter mentorji so razkrili, zakaj je to
spodbujajoca sprememba, ki se vcasih zgodi Sele po dokoncanju programa.
UdeleZenci so spregovorili o tem, kako so v programu in skupnih dejavnostih
postopno »spoznali, da zmorejo«, kaj je zanje pomenilo priznanje okolice, ko so
dosegali zastavljene cilje, in kako se je zaradi tega spremenil njihov pogled na
Zivljenje in svoj polozaj.

Udelezenci sami so potrdili, da so po dokoncanih programih bolje poznali svoje
pravice (tako je menilo od 74 % do 97 % udelezencev posameznih programov)
in jih tudi znali bolje uveljaviti. Med pozitivnimi u¢inki na samopodobo so ucite-
lji omenjali predvsem precej povecano splosno poucenost, iskanje novih mozno-
sti, zavedanje lastnih potencialov, udelezbo v drugih programih in drugacen
vsakdanjik udelezencev. Menili so, da je to povzrocilo opazne spremembe v nji-
hovem Zzivljenju, posledica tega pa je bila izboljSana samopodoba. Celo starsi so
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s pomocjo programa Beremo in piSemo skupaj porocali o ugodnih vplivih na
njihovo samopodobo, saj so pridobili nove spretnosti za stike z drugimi, postali
so uspesnejsi vzgoijitelji, bolje so spoznali sebe in svoje potrebe in so zato znal
bolje zastopati svoje mnenje ter takoj uporabili novo znanje za spodbujanje
druzinske pismenosti. Ucinek, ki je po mnenju uciteljev v programu Moj korak
pri udelezencih s posebnimi potrebami sploh najizrazitejsi, je prav okrepitev
samozavesti pa tudi zvecanje interesa za okolico, sproS¢enost, medsebojna
povezanost, vecja samostojnost in pozitivna samopodoba, druzenje, obvladova-
nje spretnosti vsakdanjega Zivljenja in pridobitev dobrih zivljenjskih navad.
Vecina uciteljev je menila, da v tem programu pridobljeno znanje udelezencem
pogosto pomaga sprejemati njihovo drugacnost.

M. Ule (prim. Ule, tu) nakaze, kak3sni bi morali biti Ze izobraZevalni programi za
otroke, da bi bili neke vrste preventiva pred osipanjem iz izobrazevalnega sistema,
Se posebno pa bi taki morali biti programi za osipnike, mlade, ki so ze opustili
Solanje. Izpostavlja poudarjeno medkulturno vzgojo, strpnost do drugacnosti in
drugacnih poti ter jasen cilj pomagati postaviti karierne cilje cisto vsakemu mlade-
mu. Posebno pomembno je v skrbi za reSevanje problematike mladih osipnikov
upostevati, da je izstop iz Sole kumulativen proces, ne impulzivno dejanje. Kot
razgrinjajo tudi razmisleki drugih avtorjev (prim. tu), je prav to osrednje pri delu s
katerimi koli skupinami ranljivih, kadar Zeli biti izobrazevanje odraslih progresivno
in humanisti¢no. Nujen je temeljit razmislek izobrazevalcev samih, zakaj obstajajo
in se razvijajo razlicne »zavracajoce« kulture, na primer kultura osipnistva in olske
neuspesnosti, kultura nedoseganja pri¢akovanih ciljev itn., kajti znacilnost samo-
podobe izkljucenih je demoralizacija, nezaupanje v sistem in nevarnost stalne
izkljucenosti, ki se hranijo z razlicnimi oblikami revscine.

M. Ule s podatki preprica, da je »danes cena mladosti v Evropi zelo visoka«.
Posebno pozorno, opozarja, je treba premisljevati o tezavnosti danasnjih prehodov
mladih v delo ali zaposlitev. Brezposelni mladi ali mladi, ki nikoli niso delali, imajo
glede na izsledke raziskav opazno Sibkejso samopodobo in samospostovanije, to
pa nakazuje skodljiv dolgorocnejsi proces. Opazno negotova stalis¢a do Zivljenja in
sveta nasploh s¢asoma negativno zaznamujejo odnos do dela. Tisti nezaposleni,
ki jim delo ne pomeni kaksne posebne vrednote, dozivljajo svoj polozaj manj stre-
sno. Kot nakazuje teorija naucene nemoci, bo mocno psihicno in druzbeno
breme, ki ga mladim povzroca brezposelnost, tem hitreje zamrlo in usahnilo, ¢im
hitreje jim bo uspelo to vrednoto enostavno »odpisati« (prim. Ule, tu). Od tod do
alternativnega socialnega statusa, ki ga mladi izberejo ali bolje: vanj zdrknejo — ni
ve¢ dalec. V teh okolid¢inah se oblikujejo vse kompleksnejse ranljive skupine



mlajsih odraslih, med pripadniki teh skupin pa se znajdejo tudi otroci bogatih,
visokoizobrazenih starSev in mladi z visoko stopnjo izobrazbe. Nekateri analitiki
opozarjajo, da s tem nenadoma ni vec v ospredju predvsem problem ekonomske-
ga polozaja mladih, ampak tudi revi¢ina razuma in duha tistega segmenta druzbe,
ki bi morala biti njena prihodnost (prim. Galimberti, 2009).

Sklepamo lahko, da morajo preventivni programi delovati v obratni smeri od
opisane, Ce Zelijo utrjevati pozitivno samopodobo mladih: tudi najrevnejsi posa-
meznik bi moral dobiti izkusnjo, da lahko ¢rpa iz lastnih ustvarjalnih zmoznosti
ter da je njegov prispevek druzbi pomemben, zazelen.

Pomembnost ustrezne usposobljenosti ucCiteljev

Med potrebnimi spremembami, ki jih nakazuje dosedanja praksa, je gotovo tudi
poglobljeno razumevanje vloge uciteljev pri zvisevanju ravni pismenosti manj izo-
brazenih odraslih. V odnosu ucitelj — ranljivi odrasli gre za premik v pojmovanju
bistva poslanstva, saj sodobni ucitelj ni ve¢ »poslanec z znanjem, ki ga deli tistim,
ki tega nimajo«. V bistvu je, kot opozarja Flecha (2004), enakovreden partner
obrobnim, saj se z vzpostavitvijo odnosa z njimi, s pazljivim poslusanjem njihove
interpretacije sveta ter nagnjenostjo k demokrati¢nemu dialogu tudi sam uci. Ob
tem spoznava, kaj manjka akademski kulturi in smislu visoko obdelanega vedenja
in znanj. Tako se postavlja nova poklicna identiteta uciteljev, ki ranljive in obrobne
vidijo kot dragocene, enkratne, zelo pomembne soustvarjalce znanja. Vidijo jih kot
pomembne partnerje, ki tudi visoko strukturirano akademsko in strokovno znanje
plemenitijo z njim lastno percepcijo. Ta je najveckrat mocno dolocena in posebej
izostrena zaradi njihovih izkustev marginaliziranosti oziroma prikrajsanosti.

Vzdrzati razpon med spostljivim odnosom do dostojanstva avtenti¢nega izkustva
drugega in ¢lovesko potrebo po dajati pomoc Sibkejsemu, ki je ocitno prikrajsan,
je iziemno obcutljiva in zahtevna strokovna in ¢loveska naloga. V individualnih
intervjujih evalvacije 2009-2010 se je pokazalo, da je to na primer za program
PUM eden od poglavitnih razlogov, da del mentorjev po nekaj letih razdajanja v
programu PUM zacne iskati manj iz¢rpavajoCe delo. Za umik so se odlocili,
Ceprav so dozivljali velike strokovne in ¢loveske potrditve od pumovcev in stro-
kovnih kolegov.

Ce se opremo na razmisljanja M. Postraka (prim. tu), ni dovolj le ustrezna usposo-
bljenost uciteljev in mentorjev, potrebno je tudi poznavanje sodobnih strokovnih
modelov razumevanja dinamike razvoja mladostnika, ki se nenehno dopolnjuje-
jo zato, ker nastajajo povsem nove okolis¢ine. Ustrezna strokovna izobrazenost
naj bi obsegala tudi zmoznost uciteljevega oziroma mentorjevega razlikovanja
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najrazlicnejsih drz odraslega pa tudi mlajSega odraslega kot posameznika v izobra-
Zevalnem procesu, ki poteka v vrtincu velikih druzbenih sprememb.

lzvirni metodi¢ni in didaktiéni prijemi

V slovenski praksi na podrocju razvoja pismenosti odraslih je mogoce prepozna-
ti nekaj izvirnih resitev (prim. Zalec, tu). Ena od manj izpostavljenih je uporaba
prijema avtenti¢ne naracije. Posebna vrednost avtenti¢ne naracije je v tem, da
»daje glas obrobnim, katerih izkusnje se sicer zelo tezko prebijejo v ospredje
javne pozornosti, razumevanja ali celo pripoznavanja«. To ustvarja dobro podla-
go za »dialosko ucenje«, o katerem govori Flecha (2000).

Bistvo prijema avtenticne naracije v najsirsem pomenu besede je v dopustitvi
prakti¢no kakrsni koli izvirni izkusnji, da postane didakti¢na vsebina, ki omogoca
zlitje sporocila z individualno izkusdnjo in interpretacijo poslusalca/bralca ne glede
na njegovo pismenost. Niti ni pomembno, ali gre za neposredno ali posredno
avtenti¢no naracijo (neposredna predstavlja prvoosebno pripoved, posredna
tretjeosebno), odlocilna je avtenti¢na zgodba. Gre za ucinke pri odraslih, ki so
formalno sicer manj izobrazeni, a imajo veliko tihega znanja, ki ga »uradni sis-
tem znanja ne vrednoti, ker ga ne zna, ne zmore ali noce vrednotiti« (prim.
Licen, 2011, v tisku).

NEEY

V programih UZU in PUM je osrednije teZisce ali merilo za izbor in uporabo ucin-
kovite zgodbe Ziva izkudnja, ki je z izobrazevanjem odraslih spremenila posame-
znikovo Zivljenje. Ti programi so namreC v izhodis¢u namenjeni utrjevanju zave-
danja pomena in potencialne moci neformalnega izobrazevanja in od tod dalje
vsakrdnega izobrazevanja posameznika. Ranljivi posameznik tako postane posre-
dovalec lastne avtenti¢ne zgodbe, vezane na vodilno Zivljenjsko spremembo.
Pomembno je, da je sprememba posledica neformalnega ucenja ali celo struk-
turirane oblike — izobraZevanja. To na drugacen nacin poudarja tudi N. Licen, ki
govori 0 vzgojnosti subjektivne zgodbe »od trenutka, ko med naracijo pripove-
dovalec ugotovi povezavo med vpeljanimi temami in subjektivnimi reprezentaci-
jami, do trenutka, ko se zave, da oblikuje nove pomene. Ucenje poteka ob vseh
naporih, ki jih vlozi v refleksivno formo svoje zgodbe.« (Licen 2011, v tisku)

V bistvu gre za neke vrste »prevod« v jezik vseh oziroma za dialog med kulturo
Sole in izobrazevanja na eni strani ter kulturo odpora do Solskega nacina ucenja
na drugi. Izvirnost slovenskega prijema je v tem, da med seboj zelo razli¢ni posa-
mezniki s svojimi izkunjami nagovarjajo potrebe zelo razlicnih podskupin. Zgled
po definiciji ne potrebuje uvrstitve v kategorije dobro ali slabo, uspesno ali neu-
spesno, saj preprosto kaze resni¢nost posameznikovega »obraza, ki je neponovljiva



in enkratna. Portret Ze sam na sebi, ko je izbran in izpostavljen, ima moc avten-
ti¢ne narativnosti.

Z izpostavitvijo uspesnega posameznika se tako ucitelju kot udelezencu ponuja-
jo moznosti nasloniti se na zgled, model, s tem pa je omogoceno izoblikovanje
in utrditev posameznikove identitete. Podatki kazejo (prim. Ule, tu; Radovan, tu,
Evalvacija 2009-2010), da je Sibka samopodoba in premalo uspehov eden
pomembnih vzrokov za umikanje iz vsakrdnega izobrazevalnega okolja prav pri
ranljivih. Ucinek vzornika se lahko ob osebni izpovedi, ogledu videa, e bolj pa v
prosti analizi udelezencev programa po tem vzpostavi prav zaradi avtenticne
naracije vrstnika, ki »mu je uspelo«. Zaradi vse Stevilnejsih portretov posamezni-
kov in skupin, ki so bili nagrajeni za izjemne ucne dosezke (v arhivu ACS jih je
ze vec kot 140), je na spletni strani Andragoskega centra Slovenije mogoca
nenehna izbira in prilagoditev za najrazli¢nejSe tovrstne potrebe tako z vidika
ucecih se kot izobrazevalcev.

Programi UZU so zasnovani na konceptu, ki za u¢enje in izobrazevanje ranljivih
skupin kot najpomembnejSe predlaga prilagajanje njihovim u¢nim in drugim
potrebam, s Cimer je utemeljena tudi motivacija za ucenje. Ucitelji praviloma
izpeljejo dve tretjini vsebinskih podrocij, ki jih navaja kurikul programa, preosta-
la tretjina programa je prozni del, kjer se v resnici priblizajo potrebam vsakokra-
tnih udelezencev.

SKLEP

Kaksne so resni¢ne izkusnje iz slovenske prakse? E. Mozina (prim. tu) je orisala
petnajstletno razvojno pot programov za razvoj pismenosti odraslih, ki kaZze,
kako resno se je skupina slovenskih strokovnjakov lotila tega podrocja. Poleg
temeljitih analiz empiri¢nih podatkov, ki so zaznali dejansko stanje v drzavi, so
pri oblikovanju novih programov sledili takrat aktualnim evropskim izkusnjam v
razli¢nih okoljih. Razvili so paleto javnoveljavnih programoy, ki so v celoti finan-
cirani iz javnih sredstev, izvorno pa namenjeni najranljivejsim odraslim.
Najsplosneje gledano je cilj programov transformacija in vecja zivljenjska uspe-
snost ob pomodi izboljSane pismenosti. Vsebinsko in metodic¢no so to resitve, ki
izrasCajo iz lokalnega, slovenskega okolja in tradicije ter dodajajo inovativne
elemente. Ne gre — kot se vse preveckrat dogaja na razli¢nih podrocjih izobraze-
vanja — za prevod evropskih praks ali zgolj presajanje tujih izkusenj v na$ prostor.
Novosti so seveda privzete tudi na podlagi novejsih izkusenj vodilnih drzav
Evropske unije iz izobraZzevanja odraslih, a so obcutljivo prenesene v nase razmere
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in toliko permutirane, da upraviceno lahko govorimo o slovenskem prijemu ali
slovenskem modelu.

Poleg Stevilnih zelo ugodnih ucinkov se v praksi izvajanja kazejo tudi manj pogosto
izpostavljene tocke programov, ki jih bo treba nacrtno izboljSevati. Evalvacija
2009-2010 je na primer kljub sicer dobrim izidom tudi pokazala manj zazeleno
sliko. Med izobrazevalci odraslih se e vedno najdejo tudi taki, ki v odnosu do
odraslih vsaj deloma nastopajo ex katedra. Tako izhodis¢e onemogoca, da bi se
sploh zacela pogajanja z udelezenci in kulturni prenos v obe smeri. Pozitivno je
sicer, da udelezenec na primer v predavanju natancno izve, kaj je prevladujoca
druzbena norma, vendar brez dialoga grozi nevarnost, da ucitelj »povozi« njegovo
prakti¢no pridobljeno znanje, s ¢imer zmanjsa pomen avtenti¢nega izkustva. Med
nujnimi novostmi je torej nacrten pomik k enakopravnemu dialogu v neposre-
dnem odnosu ucitelj — udelezenec. Za to je posebej odgovoren ucitelj, posredno
pa tudi izobrazevalci izobrazevalcev in uciteljev, ki bi morali skrbeti za ustrezno
strokovno rast.

Kadar poteka v programu enakopraven dialog med udeleZzencem in uciteljem,
poteka oplemenitenje obeh, Se posebno zaradi mocnih zivljenjskih izkusenj, ki
jih v odnos prinasa udelezenec ne glede na svojo starost. Flecha (2010) vidi v
metodi enakopravnega dialoga tri pomembne faze: interaktivno samosposto-
vanje, kulturni prenos in dialosko kreativnost.

Interaktivno samospostovanje pridobi posameznik zaradi mnogih potrditev
tako od vrstnikov kot uciteljev, posledi¢no pa tudi od socialnega okolja. Kulturni
prenos poteka v obe smeri: tako v smeri kulture vecine kot v smeri kulture ran-
ljivih. Sele v dialogu med kulturama pa se spro$¢ajo nove povezave, nastajajo
nova razumevanja, novi pomeni, nove resitve, to Flecha poimenuje »dialoska
kreativnost«.

Kurikuli programov UZU so naceloma deloma odprti. Evalvacija pa kaze, da v
izvedbah vendarle ni dovolj odprtosti do konstrukcije novega znanja, ki nastaja
v dialoski kreativnosti. Ucitelji premalokrat upoStevajo, da bodo manj izobrazeni
udelezenci lahko posamezne predvidene vsebine programa videli povsem druga-
Ce, kot je bilo zamisljeno, in bodo zato njihov pomen za vsakdanje Zivljenje
postavili v povsem nove povezave. Zato je treba vsebine, 3e posebno njihovo
osmisljenost, nenehno preverjati z vsakokratnimi udelezenci, to pa je mogoce le
v primernem ozrac¢ju dialoga.

Ce Zeli izobrazevanje ranljivih in izobraZevanje za pismenost dobiti resnicen
naboj, se bo v stalis¢ih uciteljev moralo bolj izostriti vprasanje solidarnosti in



politicne akcije. To je precej obcutljiva tema, saj se zdi, da v slovenskem okolju
tako angazirane akcije, kot jih opisujejo drugi avtorji iz drugih okolij (npr. Freire,
Flecha), niso mogoce. Pa je tudi tu potrebna 3irSa perspektiva. Prehitra privolitev
v stereotipe vodi od angazirane dejavnosti, ki je mogoca tudi v nasem okolju.
Lahko bi rekli z besedami Flecha, da je opaziti premalo »kulturne inteligence,
saj je znanje preveckrat posolano, predsodki in z lahkoto sprejeti stereotipi pa
pogosto obvladujejo ravnanje. Ucitelji so sicer z usposabljanjem za izvajanje
programov sistemati¢no usmerjani v iskanje izkusenj, ki bi bile izhodis¢e udele-
Zenih za ustrezno ucenje, premalo poudarka pa tudi izobrazevalci uciteljev
namenjajo ozavescanju o potrebi, da bi se v nastalem stiku ucitelji tudi sami
odprli znanju, ki ob tem nastaja. Logi¢no je, da bi tako, novo znanje vodilo
oboje, ucitelje in udelezence, v smeri konkretnih prizadevanj, da se razmere v
druzbi spremenijo, kar z drugimi besedami politicna akcija je.

Ucenje, Se posebno, Ce je v programu usmerjeno v izbran cilj, z vidika posame-
znika sproza Stevilne spremembe na vseh treh podrogjih: psihosocialnem, dru-
zinskem, kariernem. V resnici je tezko zbrati ustrezne empiricne podatke o teh
ucinkih, saj gre za dolgoro¢ne ucinke, ki niso izolirani od drugih, hkratnih pro-
cesov. V kateri smeri bo sprememba delovala, je delno stvar prijema, kot zatrju-
je Flecha (2010), delno pa svoboda in odgovornost posameznika. Tega dejstva,
da 3e tako idealen izobrazevalni pristop pomeni le pol poti do cilja, izobrazeval-
ci odraslih ne bi smeli nikoli spregledati. Odrasli ima v vsakem trenutku legitimno
moznost in pravico, da izbere svojo u¢no pot, morda povsem drugacno od tiste,
ki jo pricakuje in nacrtuje ucitelj. Tako izidov tako rekoc ni mogoce naprej pred-
videti ali celo predpisati.

R. Flecha (prim. 2000, str. 15-17) pravi, da demokrati¢ni dialog vedno spodbudi
»intenzivno refleksijo, saj mora posameznik razumeti pozicijo drugega, da lahko
opredeli svojo«. Ta proces omogoca tudi uvid v to, katera znanja mu manjkajo,
ko je opredelil razliko v pozicijah. Tu lahko najdemo klju¢ do notranje motivacije
za nadaljnje ucenije ranljivih. Prav programi so ugoden prostor, ker se ta notranja
motivacija lahko sproZi, razvije in okrepi. Ucitelj mora s pazljivim izborom vzor-
nikov poskrbeti, da ti nakazejo mogoce in hkrati izzivalne pozicije odraslim, ki so
bili dotlej prepricani, da so svoje Zivljenjske priloznosti zamudili. Zgledi, vzorniki
pa jim prav s svojo avtenti¢no zgodbo kazejo, da vselej obstaja moznost spre-
membe z ucenjem/izobrazevanjem. Posameznikova svoboda je tista, ki od te
tocke dalje doloca, kaj bo ta izbral. Pogosto ne more izbirati konteksta, lahko pa
svobodno izbira, koliko napora in vizije je pripravljen Ziveti v svojem Zivljenju. Tu
je bistvo Freirove ideje o demokrati¢ni moznosti izbire za vsakega.
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Podatki iz evalvacije 2009-2010 so nakazali, da lahko pri udelezencih opisanih
programov pri¢akujemo nekaj dolgorocnejsih ucinkov. Zaradi povezanosti pro-
grama s konkretno potrebo udelezenci sprva vidijo bolj kratkorocni smisel uce-
nja, vlozka ¢asa in pozornosti. Postopno pa se v programu novo znanje povezu-
je s pozitivnimi izkustvi. Tako se oblikujejo nova prepri¢anja, izboljSuje
samopodoba, krepi identiteta, porajajo se novi Zivljenjski izzivi, znanje postaja
vsakodnevno uporabno, krepi se socialna mreza.

Postavlja se temeljno vprasanje, kako ravnati, da bo izobrazevanje odraslih tudi v
prihodnje opravljalo pomemben del svojega temeljnega poslanstva — svojo prosve-
tliteljsko vlogo, opolnomocenje nemocnih, odrinjenih ali kako drugace izkljucenih,
ki so se znasli v zacaranem krogu zavracanja in izkoris¢anja. M. Ule (prim., tu) poka-
ze, kaksen je obraz »novih revnih« v najvitalnejSem segmentu druzbe, med mladimi.
Najpretresljiveje je, da so danes socialno ogrozeni mladi ostali v resnici sami, izolirani,
brez t. i. »imunskega sistema«, ki ga morda nekoliko starejsi ranljivi odrasli deloma
kljub vsemu 3e lahko najdejo prav v svoji ranljivi skupini. Tu se skriva nevarna past:
kako se izviti iz druzbene stigme, ko mladi odrasli zdrkne na raven nemocnih, izklju-
¢enih, ranljivih ¢lenov druzbe? Kot andragogi se vedno znova vratamo k P. Freiru in
eticni odgovornosti intelektualcev, da najdemo nove in nove poti njihovega opolno-
mocenja.

Poudariti je treba slovenski prijem, ki je izviren v tem, da programi za pismenost
najprej nagovorijo skozi temeljno prakti¢no potrebo odraslih, nato skusajo ¢im bolj
pozitivno oblikovati novo, pozitivno izobrazevalno izkusnjo in s tem povzrociti
novo/nadaljnjo potrebo po ucenju oziroma udelezbo v kateri od oblik izobrazeva-
nja. Prav tu pa tréimo ob nevarnost, da bi se prehitro navdusevali zgolj za instru-
mentalno znanje, ki ga lahko dajajo ti programi, s ciliem, da bi posameznik dobil
delo, dosegel zgolj preZivetvene cilje. Bistvo izobrazevanja za pismenost bi moralo
biti ve¢ od tega — potrebno je opolnomocenje, ki posledi¢no predpostavlja kako-
vostne spremembe na vseh opisanih ravneh.

Na podlagi ugotovitev evalvacije torej govorimo lahko o vec¢ vidikih, ki kazejo,

kaj je pri bolj kakovostnem izvajanju programov posebno odlocilno v slovenski

praksi:

e usposobljenost uciteljev kot klju¢ni dejavnik ucinkovitosti javnoveljavnih pro-
gramoyv;

e izvirni metodi¢ni in didakti¢ni prijemi, ki so se razvili s prakso (na potrebe
udelezencev usmerjen izobrazevalni prijem, projektno ucenje, avtenticna
naracija/ narativno ucenje);



e poudarjena skrb za najsirso dostopnost programov najranljivejsim odraslim;

e za doseganje vecjega (zadostnega) Stevila ranljivih bo treba zagotoviti vec
denarija;

e dobra povezanost ustanov, ki izvajajo programe, in izobrazevalcev z lokalnim
okoljem.

Pomembno pa je tudi priznanje, da izobrazevalec odraslih, ucitelj, s svojo narav-
nanostjo, izoblikovanim obcutkom poklicanosti in etiko odrasle tudi vzgaja. Na
razlicnih ravneh. Predvsem je za ranljive skupine pomembno, da to vzgajanje
poteka v duhu prepricanj o »enakosti razlik«, ki predpostavlja pravico do izbire
drugacne poti, saj je vsak enak in vsak razlicen. Ali, kot sta Ze pred desetletji
trdila C. Kluckhohn in H. A. Murray, da je posameznik deloma tak kot vsi drugi,
tak kot nekateri drugi in tak kot noben drug clovek (v Murray in Kluckhohn,
1953). Kdo ima pravico odrekati moznosti kateremu koli od teh obrazov!
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POVZETKI PRISPEVKOV

MEJNIKI V RAZVOJU PODROCIJA PISMENOSTI ODRASLIH V
SLOVENLJI

Esteras Mogina

Prispevek opisuje razvoj raziskovalnega in razvojnega dela na podro¢ju pismenosti odraslih v Sloveniji
v zadnjih dvajsetih letih. Pregled razvoja razmeroma samostojnega podrocja v izobrazevanju odraslih
se zdi smiseln, saj sta zanj znacilni kontinuiteta in postopna rast v smislu poskusov teoretske in kon-
ceptualne zamejitve podrocja in razvoja izobrazevalnih modelov za odrasle. Pregled razvoja podrocja
pokaZe na obdobja Zivahnega raziskovalnega in posledicno razvojnega dela, prav tako pa tudi na
obdobja stagnacije in opustitve izobrazevalnih programov za odrasle v praksi. Navkljub dokaj temelji-
temu raziskovalnemu delu pa ostaja podrocje znotraj izobrazevalnih strok marginalno in obcutljivo na
spremembe v obsegu denarja, ki ga drzava namenja podrocju proucevanja izobrazevanja in usposabl-
janja socialno in ekonomsko najranljivejsih in izobrazbeno najbolj zapostavljenih odraslih. Andragoska
stroka pa je prav tako lahko bolj ali manj uspesna v iskanju ustreznih modelov izobraZevanja za ranlji-
ve skupine odraslih in pri njihovi implementaciji v prakso. Zacetna obdobja so zaznamovana s tako
imenovanim funkcionalnim modelom razvoja pismenosti odraslih, poznejsa obdobja z modelom
pismenosti druzbenih skupin, novejsi ¢as pa s kompetencnimi modeli, v katerih je pismenost ena od
temeljnih zmoznosti. Ne glede na prevladujoce paradigme v posameznem obdobju pa se je stroka na
tem podrocju zagotovo zavedala, da je izobraZevanje ranljivin skupin odraslih povezano z vprasanji
»imeti« izobrazbo, kapital in druzbeno ter politicno moc za dostop do materialnih in kulturnih dobrin,
ter na drugi strani »ne imeti« izobrazbe, denarja in dostopa do civilizacijskih dobrin. Razvoj pismenos-
ti odraslih je vedno povezan s socialno pravi¢nostjo, enakostjo in opolnomocenjem posameznikov za
dostop do materialnih in kulturnih dobrin in posledi¢no z demokratizacijo druzbe.

Klju¢ne besede: pismenost odraslih, funkcionalna pismenost, temeljne spretnosti,

zmoznosti, kompetence, modeli pismenosti odraslih, programi za razvoj pismenosti

odraslih, ranljive skupine odraslih, socialna vkljucenost.

SODOBNE ANDRAGOSKE TEORIJE IN IZHODISCA PRI DELU
Z RANLIJIVIMI CILINIMI SKUPINAMI

Sabina Jeblenc Kragovec

Prispevek obravnava moznosti izobrazevanja ranljivih ciljinih skupin odraslih v odnosu do vprasanj
pismenosti teh skupin v najsirsem pomenu besede. Avtorica opredeli ranljive skupine v izobraze-
vanju odraslih, pri cemer analizira vprasanje oblikovanja identitete in proces stigmatiziranja neka-
terih skupin odraslih; nadalje analizira vprasanja marginalnosti, obrobnosti ali izklju¢enosti nekate-
rih druzbenih skupin odraslih, ki so povezana z vprasanji odnosov moci. Pri opredeljevanju
druzbene vloge izobrazevanja odraslih se soocamo z razli¢ni teorijami, ki vsaka po svoje opredel-
jujejo vlogo in funkcije izobrazevanja ter njegov vpliv na zmanjsevanje marginalnosti nekaterih



druzbenih skupin in povecevanje njihove druzbene modi. Te analize avtorica poveze s konceptom
pismenosti, ki ga zaznamujeta spremenljivost in vecrazseznost, odvisnost od druzbenega sistema
in politicnih vplivov, vloge, ki jo ima izobraZevanje v ¢asu in prostoru, ter odvisnost od opredelitev
pomena ustvarjanja in uporabe znanja v neki druzbi. Analizira viogo in opredelitev modelov in
»praks pismenosti« v sodobni druzbi, kulturno vpetost koncepta ter moznosti za ohranjanje
nevtralnosti teh konceptov. Dotakne se poucevanja in vloge uciteljev, ki poucujejo odrasle v prog-
ramih pismenosti. Poucevanje razume kot kulturno prakso, ucitelje pa kot pomembne akterje v
(politicni) areni. Avtorica kriti¢no analizira usmerjenost uciteljev in poucevanija k tehnikam in kom-
petencam na racun socialnega delovanja pri izobrazevanju ranljivih skupin odraslih za pismenost.
Klju¢ne besede: izobraZevanje ranljivih skupin odraslih, prakse pismenosti, obrobnost,
izkljucenost, identiteta, druzbena moc, poucevanje kot kulturna praksa.

BOLJSE BRANJE ZA BOLJSE SPORAZUMEVANIJE
Meta, Grosman

Avtorica obravnava prve tri klju¢ne kompetence iz evropskega okvira ukrepov za vsezivljenjski razvoj
kompetenc in kvalifikacij. Prvo kompetenco, sporazumevanje v maternem jeziku, v slovencini navadno
opisujemo kot sporazumevalno dejavnost ali zmoznost, ki zajema vse Stiri jezikovne zmoznosti (govor
in poslusanje, bralna pismenost ali zmoznost in zmoznost pisnega izrazanja). Beseda tece tudi o drugi
klju¢ni kompetenci: o sporazumevanju v tujih jezikih. Obe kompetenci sta osredinjeni na dejavne jezi-
kovne rabe in udejanjanja kompetenc. Prispevek opozarja na nezadostno poznavanje delovanja in
zmoznosti jezikovnih rab, ki jih v nekaterih drugih jezikovnih skupnostih sistematicno razvijajo kot
jezikovno ozavescenost. Tretja kljucna kompetenca je digitalna pismenost, ki jo okvir navadno omenja
kot IKT-pismenost. Tudi digitalna pismenost predpostavija bralno pismenost. Avtorica opozarja, da
moramo izvore pomanjkljivemu poznavanju jezikovnih rab iskati v nepoznavanju dejavnih jezikovnih
rab, Se zlasti pomena bralne pismenosti. Posebno opozarja na zapletenost medkulturne zmoznosti, ki
bi jo bilo treba poznati in razumeti za vse oblike sporazumevanja v tujih jezikih, ko oba sporazumeval-
ca ali vsi sporazumevalci nimajo na voljo uporabe skupnega koda (jezika) in bi morali skladno z novim
konceptom »raznojezi¢nosti« uporabljati tudi parajezikovna sporazumevalna sredstva. Obravnava
prvih treh klju¢nih kompetenc s seznama okvira kaze na zapletenost prizadevanj za odpravljanje pri-
manjkljajev na podro¢ju sporazumevanja, ki jih puscajo izobrazevalni sistemi Stevilnim pomanjkljivo
pismenim odraslim. Posebna pozornost velja odpravljanju primanjkljajev pri bralni pismenosti, ki je
hkrati najbolj zapletena oblika jezikovne rabe in najpomembnejsa jezikovna zmoznost za vkljucenost v
druzbo in za samostojno pridobivanje znanja za vseZivljenjsko ucenje.

Kljucne besede: sporazumevanje v maternem jeziku, sporazumevanje v tujih jezikih,

jezikovne zmoznosti, branje kot kognitivna dejavnost, medkulturna zmoznost, digital-

na pismenost.
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MATEMATICNA PISMENOST V DRZAVAH EVROPSKE
SKUPNOSTI

Miekee o 6mef/wsﬁgw

Pismenost in matemati¢na pismenost sta temeljnega pomena za vseZivljenjsko ucenje in druzbeno
vkljucenost. Vecina ljudi se zaveda potrebe po pismenosti, matematicni pismenosti pa se se vedno ne
pripisuje bistvenega pomena za preZivetje v druzbi. Vendar ugotovitve mednarodnih $tudij kaZejo, da
ljudje z nizjo izobrazbo na splo$no niso tako uspesni kot ljudje z ve¢ izobrazbe. Se posebno v sodobni
in prihodnji druzbi bo matemati¢na pismenost postala ¢edalje pomembnejsa.

Evropska komisija opisuje pismenost in matemati¢no pismenost v kombinaciji z reSevanjem problemov
kot klju¢ni komponenti za to, da je clovek uspesen v druzbi. Prispevek poudarja potrebo po matema-
ti¢ni pismenosti v procesu vseZivljenjskega ucenja. Prvi in zadnji del prispevka pojasnjujeta Evropski okvir
matematicne pismenosti kot del formalnega sistema izobrazevanja v Evropi, ki je del Evropskega okvi-
ra kvalifikacij. Drugi del opisuje, kako se je koncept matemati¢ne pismenosti razvil iz temeljnih
spretnosti v klju¢ne kompetence. Tretji in Cetrti del pojasnjujeta nacine ucenja in poucevanja v izobra-
Zevanju odraslih.
Klju¢ne besede: izobraZevanje, matemati¢na pismenost, pismenost

TEMELJNE ZMOZNOSTI

O@w Drofenile

Po najsplosnejsi opredelitvi pojem kompetenca oznacuje zmoznosti, ki so potrebne zato, da se nekaj
naucimo, naredimo ali dosezemo cilj. Avtorica obravnava modele, definicije in sestavine kompetenc.
Kompetence vsebujejo tri pomembne sestavine, ki se med seboj prepletajo — spoznavno, ¢ustveno in
akcijsko. Prva zajema sistemati¢no znanje in zmoznost ravnanja z njim, drugo sestavljajo pozitivna
stalis¢a do posameznih podrocij znanja in do lastnega znanja, vrednostno naravnanost do soljudi in
tretja zmoznost in pripravljenost za smiselno in koristno uporabo v kompleksnih, spreminjajocih se in
nepredvidljivih okolis¢inah. Izvedenci so na podlagi soglasja o univerzalnih vrednotah, o druzbenih in
osebnih ciljih klju¢ne kompetence razvrstili v tri Sirse kategorije, ki jih povezujeta refleksija in reflektivna
praksa. V Evropi je bilo na tej podlagi doseZeno soglasje o osmih klju¢nih kompetencah, stiri so temelj-
ne — sporazumevanje v maternem jeziku, sporazumevanije v tujem jeziku, matematika, znanost in
tehnologija ter digitalne kompetence, in stiri so precne kompetence: uciti se uciti, medkulturne, druz-
bene in drZzavljanske kompetence; podjetnost, kulturna zavest in izrazanje. Med klju¢nimi kriteriji za
izbor teh kompetenc je bila zahteva, da mora klju¢na kompetenca pokrivati vse troje: zahteve na trgu
dela, potrebe v osebnem in druzbenem Zivljenju — samo ce pokrivajo vsa tri podrocja, so lahko kom-
petence opredeljene kot kljucne.

Klju¢ne besede: klju¢ne kompetence, pismenost, kategorije klju¢nih kompetenc, kri-

teriji za izbor kljucnih kompetenc, procesi razvijanja ali brisanja pisnih zmoZznosti.



SPREMENIJENE PODOBE MLADOSTI IN PREHODOV V
ODRASLOST
Meryana U le
Prehod iz Sole v zaposlitev ima za mlade poseben pomen, pomeni namrec prehod iz mladosti v odras-
lost. Vstop v delo omogoca dolgorocno nacrtovanje Zivljenja, kariere, druzine. Dokler se tudi eko-
nomsko ne osamosvojis, Se naprej Zivis nekaksno podaljsano otrostvo, v odvisnosti od druzine in 3e
sirSe, v odvisnosti od druzbe. Zato vse teZji prehod v delo najbolj prizadene prav mlade. Za mlade na
prehodu v odraslost se je najprej zacel uveljavljati sistem fleksibilne podzaposlenosti, ki se oblikuje na
robu uradnega sistema polne zaposlitve. Zanje to pomeni menjavanje nezaposlenosti z obstudijskimi
zaposlitvami, delnimi zaposlitvami, z delom v alternativni ekonomiji, prekarnimi zaposlitvami. Pojavljajo
se vprasanja, ali naj se odlocitev o trajanju mladosti in izobrazevanja ter vstopu na trg delovne sile
prepusca mladim in njihovim starsem ali pa naj se v te odlocitve vpletejo institucije in drzave. Naj mla-
dim omogocimo, da so ¢im dlje mladi, ali naj si — nasprotno — prizadevamo za skrajsevanje mladosti in
hitrejse vkljucevanje v razli¢na podrocja sveta odraslih? V prispevku avtorica razgrinja temeljne dileme
prehodov v odraslost socialno ranljivih skupin mladih na podlagi izsledkov empiri¢nih raziskav v zadn-
jem desetletju v Sloveniji.

Klju¢ne besede: odrascanje, socialna izklju¢enost, Zivljenjska proznost.

POSLEDICE IZKLJUCEVANIJA 1Z IZOBRAZEVANIA ZA
ZAPOSLOVANIJE, ZDRAVJE, STANOVANJSKO PODROCIE IN
POLITICNO PARTICIPACIJO

Nadolijos \/recer

Avtorica se osredinja na problematiko socialnega izklju¢evanja. Proucuje posledice izkljucevanja iz
izobrazevanja za razlicna podrocja druzbe, kot so zaposlovanje, zdravje, stanovanjsko podrocje in
politi¢cna participacija. Iz rezultatov mednarodnega projekta Included je razvidno, da izobrazevanje
pomembno vpliva na navedena podrocja druzbe.

Ljudje, ki so manj izobrazeni, se teze zaposlijo, njihove zaposlitve so v vecji meri prekarne kot tiste od
bolj izobrazenih, manj izobrazeni pogosteje delajo brez pogodb. Poleg tega so manj izobrazeni manj
zdravi, stopnja njihove mortalitete je vecja kot pri bolj izobraZenih, zanje je znacilnih ve¢ bolezni in
primanjkljajev. Izobrazevanje posredno vpliva tudi na pridobitev stanovanja, saj imajo bolj izobraZeni
vedji socioekonomski status in si lazje privoscijo stanovanje. Ranljive skupine so pogosto izkljucene iz
moznosti zadovoljivo urediti si stanovanjsko vprasanje. Izobrazevanje krepi drzavljanske spretnosti ter
aktivno drzavljanstvo. Bolj izobrazeni se ve¢ zanimajo za politiko, vecji odstotek jih gre na volitve, voli-
tev se udelezujejo bolj informirani in bolj zaupajo politikom in politi¢nim institucijam. Izobrazevanje
torej dandanes pomeni izhod iz socialne izkljucenosti, saj so stopnje pismenosti, ki se zahtevajo v
danasnjem svetu, vedno visje.

Klju¢ne besede: socialno izkljucevanje, ranljive skupine, zaposlovanje, zdravje, stano-

vanjsko podrocje, politi¢na participacija.
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MOTIVACIJSKE ZNACILNOSTI RANLJIVIH ODRASLIH

Moo Radovan

Avtor predstavlja problematiko razumevanja dejavnikov, ki vplivajo na motivacijo manj pismenih odras-
lih za udelezbo v izobrazevanju. V prispevku ugotavlja, da so lahko ti dejavniki bolj objektivne ali pa
bolj subjektivne narave, njihovo redevanje pa je zelo odvisno od stopnje pripravljenosti odraslega, da se
udeleZi izobraZevanja. Znanje izvajalcev izobraZzevanja (npr. uciteljev, predavateljev, organizatorjev
izobrazevanja) o razlikah med bolj ali manj dejavnimi in razumevanje dejavnikov motivacije je pomem-
bno pri nacrtovanju in izpeljavi izobrazevalnih programov. V prispevku sta pojasnjena dva nacina
razumevanja motivacije odraslih za izobraZevanje (psiholoski in socioloski), poleg tega pa tudi poglavit-
ni- motivacijski modeli, s katerimi so strokovnjaki poskusali spojiti notranje dejavnike motivacije za
izobrazevanje (npr. motive, potrebe, stalis¢a, vrednote itn.) z zunanjimi pogoji vkljucevanja v izobraze-
vanje (npr. spol, starost, izobrazba itn.). V drugem delu besedila je predstavljena problematika izobra-
Zevalnih ovir, s katerimi se soocajo manj pismeni odrasli, ter izvori in umescenost teh ovir v druzbene
okoliscine.

Klju¢ne besede: motivacija za izobrazevanije, izobrazevalne ovire, udelezba v izobraze-

vanju, u¢ne znacilnosti ranljivin odraslih

RAZUMEVANJE UCENJA ODRASLIH I1Z RANLJIVIH SKUPIN V
OKVIRU KOGNITIVNIH TEORIJ UCENIJA

Maonwel Kurom

Podobno kot v drugih znanstvenih disciplinah tudi v raziskovanju in pojasnjevanju ucenja odraslih
nastaja premik od spekulativnih domnev k empiri¢no potrjenim sklepom. Avtor v prispevku na enem
mestu predstavlja in opisuje reprezentativne mednarodne raziskave s podrocja sodobnega nevroloske-
ga, psiholoskega in osebnostnega raziskovanja, ki jih imenujemo kognitivne Studije ucenja odraslih.
Predstavitvi teoretinega izhodisca (interdisciplinarno raziskovanje) in koncepta zivljenjskih ciklov sledijo
trije vsebinski sklopi, v katerih so predstavljene tri temeljne razseznosti u¢enja odraslih: bioloske, psiho-
loSke in druzbene razseznosti. V poglavju o bioloskih razseznostih ucenja je fokus usmerjen na inteli-
gencni kvocient, dedljivost in dejavnost nove moZganske skorje med ucenjem. V poglavju o psihologi-
ji ucenja so izpostavljeni razli¢ni uc¢ni slogi odraslih, v zadnjem delu o socialni razseznosti ucenja pa so
predstavljene raziskave, ki se ukvarjajo s t. i. socialno dednostjo. Vsako od navedenih poglavij se konca
s sklepom o aplikativnih vidikih empiri¢nih raziskav za ucitelje in mentorje v izobrazevanju odraslih iz
ranljivih skupin. Prispevek sklene razmislek o dosegu empiri¢nega raziskovanja, distinkciji med razisko-
vanjem ucenja in raziskovanju izobrazevanja ter prihodnji viziji interdisciplinarnega raziskovanja ucenja
odraslih.

Klju¢ne besede: ucenje odraslih, vumljena kultura, Zivljenjski cikli, post-formalna faza

kognitivnega razvoja, kognitivna zrelost, inteligencni kvocient, ucni stili, zaznavne mo-

dalitete, pismenost, socialna dednost.



PRISPEVEK SOCIALNEGA DELA PRI PREPRECEVANIJU
OPUSCANIJA SOLANIJA

Mbes Postrake

Avtor se ukvarja z vprasanjem ucinkovitega strokovnega dela z mladimi, ki so opustili Solanje. Mladi ze
zaradi svojega polozaja sodijo med ranljive druzbene skupine. Zaradi dejavnikov, ki ogrozajo njihovo
odrascanje, se lahko ranljivost Se stopnjuje. Ena od posledic neugodnih okolisc¢in odrascanija je lahko
tudi opuscanje olanja ali osipnistvo. Osipnistvo bi lahko ali bi ga morali prepreciti z ustreznim strokov-
nim ravnanjem strokovnjakov v Solah, od uciteljev do svetovalnih sluzb. Vendar nekatere raziskave
kaZejo, da neustrezno ali nestrokovno delo v Soli ve¢krat ne le da ni sposobno prepreciti osipa, temvec
celo prispeva k temu, da mladostnik zapusti 3olo. Tako Sola, namesto da bi delovala kot varovalni
dejavnik, deluje kot dejavnik tveganja. Zato je osrednji poudarek prispevka v tem, da predstavi nacine
ustreznega in ucinkovitega strokovnega dela, oprtega na nacela delovnega odnosa sodobnega social-
nega dela in nacela dogovornega nacina vodenja. V prispevku so opredeljeni in pojasnjeni analitski
pojmi, s katerimi avtor opredeljuje in utemeljuje opisani strokovni prijem. Izhodisce je fenomenoloska
paradigma s konstruktivisticnimi izpeljavami, z opredelitvijo Zivljenjskega sveta vred. V ta kontekst so
zajeti Se Meadov koncept osebe, Bourdieaujev koncept ekonomskega, socialnega in kulturnega kapi-
tala, nacela vodenja, imenovana dogovorni prijem, in elementi delovnega odnosa socialnega dela.
Koncept delovnega odnosa je dopolnjen s konceptom izvirnega delovnega projekta pomoci.
Klju¢ne besede: mladi, odrascanje, Solanje, opuscanje solanja, Zivljenjski svet mladih,
strokovno delo z mladimi, dogovorni prijem.

ZNACILNOSTI UCENJA V PROGRAMIH PROJEKTNO UCENIJE
ZA MLADE IN USPOSABLJANIJE ZA ZIVLJENJSKO
USPESNOST

Netalijor Zalec

Avtorica obravnava po kurikularni teoriji in konstruktivisti¢nih teorijah o ucenju projektno ucenje, ki
poteka v programu Projektno ucenje za mlade (PUM) in v programih opismenjevanja — Usposabljanja
za Zivljenjsko uspesnost (UZU). Izhodisce pri nacrtovanju projektnega ucenja v teh programih je, da je
ucenje uspesno, Ce so ucenci dejavno udelezeni pri vseh fazah ucenja — od izbire teme, nacrtovanja do
izpeljevanja, spremljanja in vrednotenja ucenja. Ucenje, ki ga opredelimo v projektu, pridobi lastnosti
raznorodnega in mnogoplastnega ucenja v Zivljenju, Se bolje — v skupnosti, ki udelezence custveno in
vrednotno dovolj pritegne, da so pripravijeni razmisljati o svojih ucnih potrebah, ucenje nacrtovati,
spremljati in vrednotiti, pri tem sodelovati z drugimi ljudmi ter sprejeti tudi trud in odgovornost, ki
ucenje spremljata. Tako si izoblikujejo identiteto, razvijajo in zviSujejo kompetence za vseZivljenjsko
ucenje, predvsem glede spodbujanja metakognitivnih procesov, kot so na primer definiranje problema,
ustvarjalno iskanje in vrednotenje resitev, ki poteka v procesu in s pomocjo ucenja ter se posledi¢no
najveckrat konca z uspesno resitvijo problema. Prav zvisevanje kompetentnosti za ucenje pri udelezen-
cih je hkrati najvisja andragoska vrednost projektnega ucenja, ki jo lahko opredelimo tudi kot trajno
znanje, ki si ga udelezenci pridobijo z reflektirano ucno izkusnjo v sicer vsebinsko in cillino zamejenem
uc¢nem kontekstu. Avtorica razmislja o znacilnostih projektnega ucenja z vidika udelezenih — najvec z
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vidika ucencev pa tudi ucitelja ali mentorja ter okolja, v katerem ucenje poteka. Ob teoriji so podani
tudi konkretni primeri iz prakse programov PUM in UZU.
Klju¢ne besede: projektno ucenje, u¢ni projekt, problemski pouk, socialni konstruktivi-
zem, procesno-razvojni kurikul, pogajalski kurikul, izkusenjsko ucenje.

SPOZNANIJA 1Z PRAKSE IZOBRAZEVANJA ZA PISMENOST

Pefra Janriv

V sklepnem prispevku bo bralec nasel konkretne podatke o spoznanjih v praksi in iz prakse izobraze-
vanja za pismenost. Nacionalna evalvacija 2009-2010 javnoveljavnih programov, ki so izvirni slovenski
prispevek k razvoju pismenosti odraslih, je pokazala dokaj ugodne izide, ki so jih potrdili udelezenci
programov in ucitelji ter mentorji kot neposredni praktiki, ki so te programe implementirali. Brez dvoma
programi izboljSujejo pismenost odraslih v najsirsem pomenu besede, pri udelezencih pa je mogoce
opazovati se druge ucinke. Pomembne so spremembe nekdanjih negativnih izobrazevalnih in u¢nih
izkusenj udelezencev, ob tem pa tudi postopne spremembe osebnih prepricanj v zvezi z ucenjem/
izobrazevanjem, ki vodijo do preoblikovanja in izoblikovanja trdnejse identitete in posameznikovih
novih nacrtov za prihodnost. Pri nekaterih udeleZencih je s tem povezana nova, bolj izrazena odgovor-
nost do neposrednega okolja in druzbe, solidarnost z ranljivo skupino, ki ji pripadajo, in izoblikovanje
jasne vizije novo odkritega poslanstva.

Evalvacija je opozorila na vec vidikov, ki kazejo, na kaj je treba pri izpeljevanju programov posebej
paziti. Usposobljenost uciteljev se je znova pokazala kot poglavitni dejavnik ucinkovitosti programov, ki
SO namenjeni zvisevanju ravni pismenosti. Ustrezna strokovna izobrazenost ni le skrb uciteljev, ampak
tudi sistemske podpore odli¢nosti profesionalnega razvoja strokovnjakov, ki opravljajo za druzbo zelo
pomembno in hkrati zahtevno delo medkulturnega dialoga. 1z izkusenj z izvirnimi metodi¢nimi in
didakti¢nimi prijemi, ki so se razvili v praksi (na potrebe udelezencev usmerjen izobrazevalni prijem,
projektno ucenje, avtenti¢na naracija/narativno ucenje), bodo lahko ¢rpali tudi drugi strokovnjaki v
izobrazevalnem sistemu, ne le izobrazevalci odraslih. Seveda je praksa pokazala tudi nekaj kriti¢nih tock
in tezav. Ena prvih je vklju¢evanje v resnici najranljivejsin odraslih v programe in problem dostopa do
teh ciljnih skupin. Empiri¢ni podatki razkrivajo, kako pomembna je ustrezna skrb za najsirso dostopnost
programov najranljivejsim odraslim. Brez dobre povezanosti ustanov, ki programe izvajajo, in izobraze-
valcev z lokalnim okoljem, programi ne morejo izpolniti svojega namena.

Klju¢ne besede: evalvacija, ranljive skupine, izobrazevalna izku3nja, avtenti¢na nara-

Cija, izobrazevanje za pismenost.



ABSTRACTS

MILESTONES IN THE DEVELOPMENT OF ADULT LITERACY IN
SLOVENIA

Estera Mogina

The text describes the development of research and development work in the field of adult litera-
cy in Slovenia in the last 20 years. The survey of the relatively independent field within adult educa-
tion seems reasonable since it is marked by continuity and gradual growth in regard to attempts
to theoretically and conceptually define the field and develop educational models for adults. The
survey of the field’s development shows periods of vivid research and consequently development
work, as well as periods of stagnation and abolishing educational programmes for adults in prac-
tice. Despite fairly thorough research work, this field within professions in education remains
marginal and sensitive to changes in budget the state allows for research of education and training
of socially and economically most vulnerable and educationally neglected adults. The adult learn-
ing profession can be more or less successful in search for suitable models of education for vulner-
able groups of adults and in their implementation in practice. The beginnings are marked with the
so called functional model of adult literacy development, then came the model of social groups
literacy, while the latest developments are competence models in which literacy is one of the basic
abilities. Regardless of the prevailing paradigms in individual periods, the profession has been in
this field undoubtedly aware that education of vulnerable groups is linked with questions of ‘to
have’ education, capital, social and political power to access material and cultural goods, as
opposes to ‘not have' education, money and access to civilisational goods. Developing literacy of
adults is always linked with social equity, equality and empowerment of individuals to access eco-
nomic and cultural goods, consequently with democratisation of the society.

Key words: adult literacy, functional literacy, basic skills, abilities, competences, mod-

els of adult literacy, programmes for developing adult literacy, vulnerable groups of

adults, social inclusion

MODERN ADULT LEARNING THEORIES AND STARTING
POINTS IN WORKING WITH VULNERABLE TARGET GROUPS

Sabina Jeblenc Kragovec

The paper deals with possibilities for education of vulnerable adult target groups in relation to literacy
of these groups in the widest sense of the word. The author defines vulnerable groups in adult learn-
ing, and analyses the question of identity formation and the process of stigmatizing some groups of
adults; then she analyses the issues of marginalisation or exclusion of some social groups of adults
which are connected with questions of power relations. When defining the social role of adult educa-
tion we face different theories, each in its own way defines the role and functions of education, as well
as its influence on diminishing marginalisation of certain social groups and increasing their social
power. The author connects these analyses with the concept of literacy, which is changeable and
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multidimensional; it depends on social system and political influences, the role education has in time
and space, and the way its role depends on the definitions of meaning of creating and using knowl-
edge in a particular society. She analyses the role and definition of models and 'practices of literacy' in
modern society, cultural embeddedness and possibilities for preserving the neutrality of the concepts.
She addresses teaching and the role of teachers who teach adults in literacy programmes. She under-
stands teaching as cultural practice, and teachers as important protagonists in (political) arena. The
author critically analyses teachers’ tendency to focus on techniques and competences at the expense
of social activities in literacy education of vulnerable adult groups.

Key words: education of vulnerable adult groups, practices of literacy, marginalisa-

tion, exclusion, identity, social power, teaching as a cultural practice

COMPREHENSION AND COMMUNICATION OF ADULTS
Meta, Grosman

The author deals with the first three key competences from the European framework of measures for
lifelong development of competences and qualifications. The first competence »communication in
one’s native language« is in the Slovenian language usually described as conversing or the ability com-
prising all four linguistic abilities (speaking and listening, reading literacy or the ability to express oneself
in writing). The paper deals also with the second key competence: »communication in foreign lan-
guages«.Both competences focus on active linguistic usages and realisations of competences. The
paper brings to attention inadequate knowledge about the functioning and abilities of linguistic
usages, which are in some other linguistic communities systematically developed as linguistic aware-
ness. The third key competence is »digital literacy«, which is in the Framework usually referred to as
ICT literacy. Digital literacy also presupposes reading literacy. The author emphasises that the reason for
inadequate knowledge of linguistic usages is the lack of knowledge about active linguistic usages,
particularly the significance of reading literacy. She especially emphasises the complexity of intercul-
tural ability, which should be known and understood in regard to all forms of communication in foreign
languages, when both interlocutors or all interlocutors do not have at their disposal a common code
(language) and would according to the new concept ‘'multilinguality’ have to use also paralinguistic
means of communication. Dealing with the first three key competences from the Framework’s list
shows how complex are endeavours to reduce deficiencies in the field of communication many adult
experience due to educational systems. Reducing deficiencies in reading literacy deserves special atten-
tion since it is also the most complex form of linguistic usage and the most important linguistic ability
which enables social inclusion and independent acquisition of knowledge for lifelong learning.

Key words: communication in one’s native language, communication in foreign lan-

guages, linguistic abilities, reading as a cognitive activity, intercultural ability, digital

literacy



NUMERACY IN EUROPEAN UNION COUNTRIES

Mieke van Gmm@w

Literacy and numeracy are the key for lifelong learning and for social inclusion. Most people are aware
of the need of literacy, but numeracy is still not seen as being crucial to survive in society. The European
Commission describes literacy and numeracy in combination with problem solving, as key components
for being successful in society. However, results from international studies (.....) show that in general
people with lower education perform les good in as well literacy as numeracy than people with a
higher educational background. In particular in the contemporary and future society being numerate
will become more and more important. In the first and the last section the European Numeracy
Framework has been explained as part of the formal education system in Europe and embedded in the
European Qualification Framework. The second section describes how the concept of numeracy
evolved from basic skills to key competencies. In the third and fourth sections ways of learning and
teaching in adult education has beenexplained.
Key words: education, numeracy, literacy

BASIC SKILLS AND COMPETENCES

O@w Drsfenie

A competence according to the most general definition means abilities needed to learn something, do
something or reach some goal. The author deals with models, definitions and components of compe-
tences. A competence contains three important intermingled components — the cognitive, the emo-
tional and the action component. The first comprises systematic knowledge and the ability to apply it,
the second comprises positive standpoints on individual fields of knowledge and on one’s own knowl-
edge, value orientations toward fellowmen, while the third is the ability and readiness for rational and
useful use in complex, changing and unpredictable situations. Experts have on the basis of agreed
universal values concerning social and personal goals classified key competences into the three wider
categories which are connected by reflection and reflective practice. Eight key competences have been
thus agreed upon in Europe, four of them are basic — communication in one’s native language, com-
munication in a foreign language, mathematics, science and technology, and digital competences,
while other four are transferable competences: learning how to learn, intercultural, social and civic
competences; entrepreneurship, cultural awareness and expression. Among the key criteria for select-
ing the secompetences was the requirement that a key competence should cover all three: demands
of the labour market, one’s needs in personal and social life-only if they cover all tree fields can they
be considered key competences.

Key words: key competences, literacy, categories of key competences, criteria for

selecting key competences, processes of developing or eroding writing abilities
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ALTERED IMAGES OF YOUTH AND TRANSITIONS TO
ADULTHOOD
Meryana U le
The transition from school into employment is of particular importance for young people as it means
transition from youth to adulthood. Employment enables long-term planning of one’s life, career, fam-
ily. Until one is not financially independent, one still lives in a kind of prolonged childhood, depending
on one’s family and even on the society. Consequently, the ever more difficult transition to work affects
primarily young people. The first system intended for young people in transition to adulthood was
thesystemof flexibleunderemployment, which is formed on the periphery of the official system of full
employment. This means they keep exchanging unemployment for jobs they do while studying, part-
time jobs, work in the alternative economy, precarious jobs. The question arises whether the decision
about the duration of youth and education and entering the labour market should be left to young
people and their parents, or whether institutions and states should take part in these decisions. Should
young people be enabled to be young as long as possible, or should we strive to shorten youth and
facilitate their integration intodifferent fields of the adult world? The authorpresents fundamental
dilemmas concerning transitions into adulthood in socially vulnerable groups of young people on the
basis of results of empirical research carried out in Slovenia in the last ten years.

Key words: growing up, social exclusion, life flexibility

THE CONSEQUENCES OF EXCLUSION FROM EDUCATION ON
EMPLOYMENT, HEALTH, HOUSING AND POLITICAL
PARTICIPATION

Nadolijos \/recer

The author focuses on social exclusion issues. She studies the consequences of exclusion from
education on different fields of society, such as employment, health, dwelling and political partici-
pation. The results of the international project Included show that education importantly influ-
ences the said fields of society.

Less educated people have more difficulties when seeking employment, their jobs are more pre-
carious than those of better educated people, less educated people more often work without
contracts. Less educated people are also less healthy, their mortality rates are higher than those of
better educated people, they experience more illnesses and deficiencies. Education indirectly
affects also acquiring apartments because better educated people enjoy better socioeconomic
status and can more easily afford flats. Vulnerable groups are frequently excluded from possibilities
for adequate housing. Education strengthens civil skills and active citizenship. Better educated
people are more interested in politics, they attend elections in larger numbers and they do this
better informed and display more trust toward politicians and political institutions. Education
therefore nowadays represents a way out of social exclusion, since required levels of literacy are
increasing.

Key words: social exclusion, vulnerable groups, employment, health, housing, politi-

cal participation



MOTIVATIONAL CHARACTERISTICS OF VULNERABLE
ADULTS

Mawles Radevan

The chapter presents some issues concerning understanding the factors which influence motivation of
less literate adults to participate in education. The paper argues that these factors can be more objec-
tive or more subjective in nature. They are to a large extent dependent on the degree in which an adult
is prepared to participate in education. The knowledge of those who carry out education (e.g. teachers,
lecturers, organisers of education etc.) about the differences between more or less active and under-
standing factors of motivation is important when planning and carrying out educational programmes.
The paper explains two way of understanding motivation of adults for education (psychological and
sociological), as well as the major motivational models with which they tried to combine internal fac-
tors of motivation for education (e.g. motives, needs, attitudes, values...) and external conditions for
participating in education (e.g. sex, age, educational background...). The paper goes on to present the
issues concerning barriers in education faced by less literate adults, their origins and their place in the
social context.

Key words: motivation for education, barriers to education, participation in education,

learning characteristics of vulnerable groups of adults

UNDERSTANDING ADULT LEARNING OF VULNERABLE
GROUPS WITHIN THE COGNITIVE THEORIES OF LEARNING

Mavuel Kuram

Similarly as in other scientific disciplines, the research and explanations of adult learning are experienc-
ing the shift from speculative assumptions to empirically confirmed conclusions. The author in his
paper points out and describes representative international research projects in the field of modern
neurological, psychological and personality research, which are termed cognitive studies of adult learn-
ing. The presentation of the theoretical starting point (interdisciplinary research) and the concept of life
cycles are followed by the three parts which present three basic dimensions of adult learning: biologi-
cal, psychological and social dimensions. The chapter about biological dimensions of learning focuses
on intelligence quotient, heredity and the activity of neocortex during learning. The chapter about
psychology of learning points out various learning styles of adults, the last part about the social dimen-
sion of learning presents the research projects which deal with the so called social heredity. Each of the
said chapters is completed with a conclusion about applicative aspects of empirical research for teach-
ers and mentors in adult education in vulnerable groups. The paper is concluded by a reflection on the
scope of empirical research, the distinction between research of learning and research of education,
and the future vision of interdisciplinary research of adult learning.

Key words: adult learning, inminded culture, life cycles, post-formal phase of cogni-

tive development, cognitive maturity, intelligence quotient, learning styles, perceptive

modalities, literacy, social heredity
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CONTRIBUTION OF SOCIAL WORK TO PREVENTION OF
DROPPING OUT OF SCHOOL

Mbes Postrake

The author deals with the question of efficient professional work with those young people who drop
out of school. Young people are due to their position a vulnerable social group.Because of the factors
which jeopardize their growing up, this vulnerability can become even greater. One of the conse-
quences of unfavourable circumstances during growing up can be dropping out of school. Drop-out
could be and should be prevented with appropriate professional measures of experts in schools, from
teachers to counsellors. However, some studies show that inappropriate or unprofessional work in
school often contributes to drop-out rates. Instead of acting as a protective factor, school acts as a risk
factor. The paper for this reason focuses on presenting ways of appropriate and efficient professional
work which is supported by the principles of modern social work and the principles of deliberative
manner of management. The paper defines and explains analytical concepts with which the author
defines and founds the described expert approach. The starting point is the phenomenological para-
digm with constructivist derivations, including the definition of life world. This context includes also
Mead’s concept of a person, Bourdieau's concept of economic, social and cultural capital, the manage-
ment principles which are called deliberative approach, and elements of working relationship of social
work. The concept of working relationship is supplemented with the concept of an original working
project of help.

Key words: young people, growing up, schooling, dropping out, life world of young

people, professional work with young people, deliberative approach

CHARACTERISTICS OF LEARNING IN THE PROGRAMMES
FOR YOUNG DROP OUTS AND ADULT LITERACY
PROGRAMMES

Natolijo Zalec

The author with the curricular theory and constructivist theories about learning deals with the project
learning which is carried out in the programme Project learning for young adults (PLYA) and adult lit-
eracy programmes.The starting point for planning project learning in these programmes is that learn-
ing is considered successful if the learners actively participate in all phases of learning—from the selec-
tion of topic, planning, carrying out, monitoring and evaluation of learning. The learning defined in a
project becomes variegated and multi-layered learning in life, even better—in the community which
evokes sufficient emotions and values in participants, so they are willing to think about their learning
needs, plan learning, monitor and evaluate, in the process cooperate with other people, accept efforts
and responsibility which accompany learning. They thus form an identity, develop and improve com-
petences for lifelong learning, primarily by facilitating metacognitive processes, such as defining prob-
lems, creative search and evaluation of solutions, which occurs in the process of learning and is sup-
ported by it, this consequently most often ends with successful solutions of problems. Improving
participants” competences for earning is also the most highly regarded value in adult project learning,
which can be defined also as sustainable knowledge acquired by participants through reflected learn-
ing experience within the learning context with well defined scopes and goals. The author deliberates



on characteristics of project learning from the participants’ point of view — primarily from the learners’
point of view, yet also from the teacher’s or mentor’s point of view, as well as from the point of view
of the environment in which learning takes place. The theory is accompanied by concrete examples
from the programmes for young adults and from adult literacy education.
Key words: project learning, learning project, problem learning, social constructivism,
process-developmental curriculum, negotiating curriculum, experiential learning

EDUCATION FOR LITERACY - FINDINGS FROM PRACTICE
Pefrar Jowriv

The last paper contains concrete data on findings in the practice and from practice of education for
literacy. The national evaluation 2009-2010 of adult literacy programmes, which are original Slovenian
contribution to the development of adult literacy, produced fairly satisfactory results, confirmed by the
participants of these programmes, as well as teachers and mentors as direct practitioners implementing
the programmes. The programmes undoubtedly improve literacy of adults in the widest sense of the
word, while some participants display other effects. Changing previous negative experiences of par-
ticipants with education and learning is important, as well as gradual changes of personal beliefs
regarding learning/education, which lead to transformation and building-up of a firmer identity, ena-
bling an individual to make new plans for the future. With some participants this manifests in a new,
more pronounced responsibility towards immediate surroundings and the society, in solidarity with the
vulnerable group they belong to, and in forming of a clear vision of a newly discovered mission.

The evaluation revealed several aspects, which show what should be paid special attention to when
carrying out programmes. The teachers’ qualifications again proved to be a key factor of the literacy
programmes’ efficiency. Appropriate professional education is not only teachers’ responsibility, but also
of the systemic support for excellence of professional development of the experts who carry out the
very important and demanding task of intercultural dialogue. The experiences with original methodical
and didactic approaches developed in practice (educational approaches focused on the participants’
needs, project learning, authentic narration/ narrative learning) will help also other experts in the edu-
cational system, not merely the educators of adults. The practice has of course shown some weak
points and difficulties. One of the first concerns the inclusion of genuinely most vulnerable adults into
the programmes or the problem of access to these target groups. The empirical data reveal the impor-
tance of appropriate care for universal access to the programmes for vulnerable adults. Without good
integration of the institutions which carry out these programmes, and without good links between
educators and their local environment, the programmes cannot hope to achieve their goals.

Key words: evaluation, vulnerable groups, educational experience, authentic narra-

tion, education for literacy
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O AVTORJIH

Mag. Estera Mag(mf/

Estera MozZina je zaposlena na Andragoskem centru Slovenije, s podrocjem razvoj pismenosti odraslih
in izobrazevanje ranljivih skupin odraslih se ukvarja raziskovalno, razvojno, izobrazevalno in sistemsko.
S sodelavci je razvila in vpeljala prvi program za zviSevanje ravni pismenosti odraslih leta 1992 in prog-
ram izobrazevanja uciteljev v tem programu, s Cimer se ukvarja Se danes. Sodelovala je pri prvi raziska-
vi pismenosti mlajsih odraslih leta 1992 in vodila nacionalno raziskavo o pismenosti odraslih leta 1998.
Sodelovala je pri pripravi predloga nacionalne strategije za razvoj pismenosti, pri pripravi predloga
Resolucije 0 nacionalnem programu za izobraZevanje odraslih ter pri pripravi izhodis¢ za to podrocje v
Beli knjigi o izobrazevanju odraslih.

Dr. Sabina Jeblenc Krasovec

Sabina Jelenc Krasovec je izredna profesorica za podrocje andragogike na oddelku za pedagogiko in
andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Njena strokovna podrocja so proucevanje ranljivih
skupin v izobraZevanju odraslih, andragosko svetovalno delo in sociologija izobraZevanja odraslih. Kot
predavateljica sodeluje pri razli¢nih programih izobrazevanja uciteljev odraslih in drugih strokovnjakov,
raziskovalno pa se v zadnjih letih ukvarja zlasti s podro¢jem izobrazevanja starejsih odraslih. Njena bib-
liografija obsega Stevilne (izvirne) znanstvene clanke in znanstvene sestavke v monografijah, dve znan-
stveni monografiji, univerzitetni ucbenik, ves cas pa tudi dejavno sodeluje na mednarodnih znanstvenih
konferencah. Je clanica uredniskega odbora Sodobne pedagogike in uredniskega posvetovalnega
odbora RELA (The European Journal for Research on the Education and Learning of Adults).

Dr. Mefa Grosman

Meta Grosman je zasluzna profesorica knjizevnosti v angleskem jeziku na Filozofski fakulteti Univerze v
Ljubljani. S procesi branja in bralcem se ukvarja Ze od doktorata leta 1971, ki je obravnaval bralca kot
anglesko kritisko kategorijo. Je avtorica ve¢ monografij s tega podrocja: Bralec in knjizevnost (1989),
Zagovor branja: bralec in knjizevnost v 21. stoletju (2004), Razseznosti branja: za boljSo bralno pisme-
nost (2006), Knjizevnost v medkulturnem polozaju (2004), U obranu c¢itanja (2010), in ve¢ sto Studij o
raznih vprasanjih branja in bralne pismenosti ter pouka knjizevnosti doma in v tujini. Od leta 1995 je
predsednica Bralnega drustva Slovenije in organizira strokovne posvete o branju in pismenosti.

Dr. Mieke van Gr&&ws@w

Mieke van Groenestijn Zivi in dela na Nizozemskem. Studirala je specialno pedagogiko in izobrazevalne vede
in delala z ucenci v osnovni ter srednji Soli in v izobrazevanju odraslih. Od leta 1981 predava na Pedagoski
fakulteti Univerze v Utrechtu. Doktorski $tudij je sklenila z raziskovanjem matemati¢ne pismenosti pri odras-
lih, posebno na podrocju osnovnega izobrazevanja odraslih, na primer v programih osnovnega 3olanja in
programih za razvoj pismenosti odraslih (ABE — adult basic education). Posebej je raziskovala strategije
resevanja matematicnih problemov v vsakdanjem Zivljenju pri odraslih. Sodeluje v razli¢nih mednarodnih
organizacijah, ki se ukvarjajo z matematicnimi spretnostmi in kompetencami. Bila je vodja nacionalne skupi-



ne za pripravo protokola za preventivo in svetovanje otrokom s specificnimi u¢nimi tezavami pri branju,
pisanju in racunanju. Je ¢lanica nacionalne skupine za razvoj podrocja matematicnega izobrazevanja.

O@w Drogende

Olga Drofenik je na Andragoskem centru Slovenije vodila sistemsko urejanje izobraZevanja odraslih v
obdobju 1991-2003. Med njenimi najpomembnejsimi dosezki sta priprava Strokovnih podlag za naci-
onalni program izobrazevanja odraslih za obdobje 2004-2010 in postavitev temeljnega koncepta
delovanja na podrocju pismenosti. Sodelovala je pri razvoju omrezja programov za razvoj pismenosti
odraslih (programi UZU) in omreZja uciteljev, ki te programe izpeljujejo. V mednarodnem prostoru je
delovala kot poznavalka sistema in vprasanj demokratizacije izobrazevanja odraslih (Unesco 1996, na
Madzarskem 2000, v Albaniji 2002, Crni gori 2002-2004) in kot strokovnjakinja v delovni skupini
Kazalci kakovosti v vsezivljenjskem ucenju, EU Direktorat za izobrazevanje in kulturo (2001-2003).
Vodila je mednarodne projekte v okviru programa Grundtvig (2002-2004) in Pakta stabilnosti za JV
Evropo (2002-2003). Leta 2004 je prejela drzavno nagrado na podrocju izobraZevanja odraslih.

Dr. MWW Ube

Mirjana Ule je redna profesorica za socialno psihologijo in predstojnica Centra za socialno psihologijo
na Fakulteti za druzbene vede Univerze v Ljubljani. Poglavitna raziskovalna dejavnost centra, ki ga vodi
od ustanovitve leta 1994, je bila raziskovanje mladih in prehodov v odraslost. Je avtorica vrste znanstve-
nih monografij, ki so nastale na podlagi empiricnih Studij: Pri(e)hodnost mladine (1995), Predah za
studentsko mladino (1996), Mladina v devetdesetih; analiza stanja v Sloveniji (1996), Youth in Slovenia;
New Perspectives from the Nineties (1998), Socialna ranljivost mladih (2000), Mladi, druZina, starev-
stvo; spremembe Zivljenjskih potekov v pozni moderni (2003), Za vedno mladi? Socialna psihologija
odrascanja (2008).

Dr. /\/afaﬁ'gw Vrecer

Natalija Vrecer je doktorica antropologije in profesorica angleskega jezika s knjizevnostjo ter znanstvena
sodelavka. Zaposlena je na Andragoskem centru Slovenije, kot raziskovalka pa sodeluje tudi z Znanstveno
raziskovalnim centrom SAZU. S problematiko ranljivih skupin (zlasti priseljencev) se ukvarja ze devetnajst
let, zadnjih pet let pa tudi z izobrazevanjem odraslih. V zadnjih letih raziskuje teme, kot so integracija
prisilnih priseljencev in integracija ekonomskih priseljencev, medkulturne kompetence, veckulturno izobra-
Zevanje, analiza izobrazZevalnih potreb priseliencev itn. Je avtorica znanstvene monografije Integracija kot
¢lovekova pravica (2007) in soavtorica izobraZevalnega programa Zacetna integracija priseljencev (2010).
Poleg objav v Sloveniji ima objavljene znanstvene ¢lanke v devetih drugih drZavah.

Dr. Markes Radsvon

Marko Radovan je docent za podrocje andragoske didaktike na Oddelku za pedagogiko in andragogiko
Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Raziskovalno se najve¢ ukvarja s podrocjem ucenja in motiva-
cije odraslih, s proucevanjem izobrazevalnih ovir in procesi samoregulacije ucenja. Na to temo je napisal
vec knjig in znanstvenih ¢lankov. Sodeloval je pri razli¢nih raziskovalnih projektih in mednarodnih znan-
stvenih konferencah. Njegovo strokovno delo obsega predvsem razvojne in izobrazevalne projekte s
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podrogja izobrazevanja odraslih. Od leta 2004 je kot predavatelj in vodja delavnic sodeloval pri razli¢nih
programih izobraZevanja za ucitelje odraslih in druge strokovnjake, ki sodelujejo v izobrazevanju odras-
lih. Je tudi ¢lan uredniskega odbora Andragoskih spoznanj.

Maownwel Kunom

Manuel Kuran je sociolog, od leta 2009 dejaven na Andragoskem centru Slovenije, kjer je sodeloval pri
izpeljavi nacionalnih evalvacij javnoveljavnih programov za zvisevanje ravni pismenosti. Od konca studi-
ja se posveca tematikam, ki imajo interdisciplinarne pojavne identitete in so zato na presecis¢u znan-
stvenih disciplin. Tako se je v zaCetku posvecal genealogiji dusevne bolezni, pozneje, na podiplomskem
studiju kognitivne psihologije, kognitivnim Studijam religijskega doZivljanja, v zadnjem casu pa se
intenzivneje ukvarja z znacilnostim ucenja v razlicnih obdobjih Zivljenja. Objavlja v razli¢nih domacih
strokovnih publikacijah in sodeluje pri podiplomskih predavanjih na Fakulteti za druzbene vede.

Natalija Zaboc, spec.

Natalija Zalec je od leta 1992 je zaposlena na Andragoskem centru Slovenije. Magistrski $tudij na The
Open University v Veliki Britaniji (1994-1996) je povezala z razvojnim delom, ki ga je opravijala na
Andragoskem centru Slovenije, predvsem z oblikovanjem programa Centra za mlajse odrasle, danes
Projektno ucenje za mlade — PUM, pozneje pa tudi z oblikovanjem programov opismenjevanja odraslih,
Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost — UZU, pri katerih je sodelovala. Njen najpomembnejsi prispevek
pri teh programih je inovativna zasnova projektnega ucenja, ki temelji na ustvarjanju uc¢nega okolja v

ucenje, jih tako povezuje s skupnostjo in jim omogoca izoblikovanje pozitivne identitete.

Dr. Miles Postrake

Milko Postrak je diplomirani socialni delavec, doktor sociologije, zaposlen na Fakulteti za socialno delo
Univerze v Ljubljani. Ukvarja se z vprasaniji konceptov in doktrine socialnega dela in nasploh strokovnega dela
z mladimi, prostega casa, ustvarjalnih prijemov pri socialnem delu, kulturi, predvsem kulturi mladih. Sodeluje
z razli¢nimi ustanovami, ki se ukvarjajo s strokovnim delom z mladimi. Je en od avtorjev ucbenika Cooltura
(2002) za studije subkultur na Fakulteti za druzbene vede. Je soavtor u¢benika Uvod v socialno delo (2003).
Od leta 2009 je ¢lan strokovne skupine za vzpostavitev studijskega programa za strokovni profil mladinski
delavec. Je eden od soavtorjev monografije Okviri in izzivi mladinskega dela v Sloveniji (2011).

Dr. Petra Jowrh (wrednica)

Petra Javrh je doktorica znanosti s podrocja pedagogike in znanstvena sodelavka na Andragoskem
centru Slovenije. Kot raziskovalka sodeluje z Znanstvenoraziskovalnim institutom Filozofske fakultete,
Pedagoskim institutom in drugimi raziskovalnimi ustanovami. Raziskuje podrocja razvoja kariere, profe-
sionalni razvoj uciteljev in izobrazevalcev odraslih ter trajnostni razvoj v izobrazevanju. Zadnjih Sest let
se kot raziskovalka, vodja evalvacij z vpeljevanjem izvirnih metodoloskih prijemov, avtorica didakti¢nih
pripomockov za ucitelje odraslih in odrasle ter snovateljica vec serij video oddaj posebno posveca pod-
ro¢ju pismenosti ranljivin skupin odraslih in neformalnemu izobrazevanju ter ucenju odraslih pa tudi
prenovi javno veljavnih programov za razvoj pismenosti.
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