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Predgovor o

Polona Kelava

eformalno uéenje? Neformalno izobrazevanje? Neformalno

znanje! Tema te znanstvene monografije je Siroka. Avtorji so

antropologi, sociologi, filozofi, pedagogi, andragogi, zgodovi-
narji pedagogike in $olstva, zato vsebina posega na med seboj na prvi
pogled zelo oddaljena podro¢ja, ravno to pa gradi nova spoznanja o ne-
formalnem udenju, izobraZevanju in nenazadnje znanju ter nudi podla-
go za nadaljnje razmisljanje o teh temah.

Od zgodovinskega pregleda o pomenu neformalno pridobljenega
znanja od antike do 16. stoletja v uvodnem ¢lanku preko vprasanj eman-
cipatori¢nosti neformalnega izobrazevanja in povezanosti neformalne-
ga ucenja z dialogom se pomudimo ob informalnem pridobivanju znanj
v razli¢nih diskurzih ter ob vlogi formalnega in neformalnega znanja v
»postopkih« antiintelektualizma. Po uéiteljih v neformalnem izobra-
Zevanju pa se zadnji trije prispevki v monografiji ukvarjajo s priznava-
njem neformalno pridobljenega znanja v poklicnem in strokovnem izo-
brazevanju in izobrazevanju odraslih s treh razli¢nih perspektiv.

Monografija je nastala kot eden izmed produktov temeljnega pro-
jekta Antropoloski vidiki neformalnega pridobivanja znanj (2011-
2014). Prvotni vodja projekta je bil zdaj Zal pokojni dr. Janez Kolenc
Gregoric, zato si izposodimo vprasanja, ki si jih je na to temo zastavil s
soavtorico njegovega prispevka:

»V kaksnih okolis¢inah in v okviru katere vrste Sole se lahko razvije spo-

znavna (kognitivna) misel, tj. misel kot ziva akcija in ne kot prazna reproduk-

cija znancga? Kaksne osnovne zahteve morajo biti izpolnjcnc, da se miselni

zastavek prcmaknc zmesta in da se misel sproii? Kako dclujcjo in uéinkujc-
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jo politiénc intervencije, ki oblikujcjo individualne in kolektivne emancipa-

tori¢ne vrednote, zmozne spoznavne (kognitivne) komunikacijc?«

Monografija ponuja odgovore ali nastavke za razmiSljanje v te in
druge smeri. Zato se vedno znova sprasujmo o izvorih, moznostih in po-
tencialih neformalnega uéenja. Kaj je neformalno znanje? Je osvobajajo-
¢e ali obremenilno za posameznika? Za druzbo?



Pomen neformalno pridobljenega .,
znanja od antike do 16. stoletja

Importance of Non—Formally Acquired

Knowledge from the Antiquity to

the 16" Century

Tadej Vidmar

Povzetek

\Y zadnjcm casusse veliko pozornosti namenja nacinom posredovanja in pridobivanja
znanja, ki presegajo tradicionalne pristope in klasifikacije. Premik poudarka s for-
malnih oblik in metod izobrazevanja ter u¢enja na neformalno in priloznostno uce-
nje je ociten prcdvscm pri odraslih. Oblikujcjo se nove smernice in zahteve, pri ce-
mer postajajo zmeraj pomcmbncjéa spoznanja o nujnosti ucenja skozi vse iivljcnje.
Dve kljueni komponenti takega pridobivanja znanja, poklicni razvoj in razvoj posa-
meznikove osebnosti, so pozna]i zev drugih zgodovinskih obdobjih. V anti¢ni Gr-
ku »formalnega solanja«. Za srednji vek lahko ugotovimo, da je, ob upostevanju dej-
stva, dajc za Vsakcga od njegovih treh druzbenih razredov Veljal poscbcn, njemu la-
sten nacin pridobivanja in posredovanja znanja, tudi poudarja] nujnostin potrcbnost
razvoja tako poklicncga znanja in spretnosti kot posamcznikovc osebnosti. V ¢asu
rcformacijc je bila postav]jcna nova paradigma razumevanja ucenja na neformalen
nacin, prcdvsem z zahtevama po individualiziranem vzpostavljanju stika z Bogom
in po tem, dabi naj Sveto pismo prebirali verniki samiv svoji materinscini. S Trubar-
jem je v tem Casu pri nas priélo do praktiénc izpcljavc zahtev po pridobivanju znanja
na neformalen nacin, saj je svoja delazasnoval tako, da bise lahko iz njih (na)ucili bra-
tivsi, ne gledc na starost. Prav tako paje —znamenom razvoja oziroma spreminjanja
posamcznikovc osebnosti skozi vse iiv]jenjc — zahteval redno branjc Svctega pisma
in drugih »svetih spisov<.

Kljuénc besede: vsciivljcnjsko ucenije, Vsciivljenjsko izobraicvanje, reformacija, sre-
dnji vek, formalno izobrazevanje, neformalno izobrazevanje, priloznostno ucenje,
poklicni razvoj, razvoj osebnosti, anti¢na Gréija, anti¢ni Rim, trije redi
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Abstract

Rcccntly, alot of attention has been focused on the methods ofacquiring and trans-
ferring knowlcdgc which exceed traditional approachcs and classifications. A shift
from cmphasizing formal proccdurcs and methods of education and lcarning to
non-formal and informal lcarning is cvidcntly prcvailing in adult education. New
trends are bcing formed and undcrstanding of the importance of‘lcarning through—
out life is growing, Two kcy components ofattaining the knowlcdgc in such a man-
ner, namcly profcssional dcvclopmcnt and dcvc]opmcnt ofanindividual’s pcrsonali—
ty,can be identified in other historical pcriods aswell. In Ancient Greece and Rome,
many educationalists pointcd out the importance of acquiring knowlcdgc after
complctcd »formal schooling«. It was characteristic of the Middle Agcs that the ne-
cessity of dcvc]opmcnt of professional knowlcdgc and skills as well as an individu-
al’s pcrsonality was cmphasizcd, bcaring in mind that each of the three social classes/
orders had its particular and distinctive system ofacquiring and transferring know-
lcdgc. At the time of the Reformation, a new paradigm ofundcrstanding lcarning
using non-formal approacht:s cmcrgcd, particularly with its demand for individua-
lizing contacts with the God and the demand for the faithful to read the Bible by
themselves in their mother tongues. The famous Slovene Protestant Primoz Trubar
implemcntcd and improvcd these ideas of acquiring know]cdgc using non-formal
methods; he dcsigncd his works in the way that all, irrcspcctivc of age, could learn
to read. He also demanded continuous rcading of the Bible through onc’s entire life,
with the purpose ofdcvcloping or changing a pcrsona]ity of an individual.
Kcywords: lifclong lcarning, lifc]ong education, Reformation, Middle Agcs, formal
education, non-formal education, informal lcarning, profcssional dcvc]opmcnt, per-
sonal dcvc]opmcnt, Ancient Greece, Ancient Rome, three orders

a podro¢ju vzgoje in izobrazevanja se od konca 20. stoletja in-
tenzivno oblikujejo nove smernice in zahteve, pri ¢emer se veli-
ko pozornosti namenja izobraievanju, izpopolnjevanju in uce-
nju odraslih. Sodobnost vnasa druga¢no pojmovanje uéenja in izobra-
Zevanja, katerega pomembna znadilnost je, da se ne omejuje zgolj na uce-
nje oz. izobrazevanje v mladosti, ampak (vsaj) enako pozornost name-
nja ¢asu odraslosti in starosti. Pri odraslih je pri pridobivanju znanja in
spretnosti ociten tudi premik poudarka s formalnih na¢inov in metod
na bolj neformalne.
>>Pomanjkanje raziskovanja natem polju /uéenju odraslih - op. a/ je $e po-
sebcj prcsenctljivo z vidika dcjstva, da so vsi veliki uéitclji anti¢nih ¢asov —
Konf.ucij inLao Zina Kitajskem; hcbrejski prcroki inJezusv bibli¢nih ¢asih;
Aristotel, Sokratin Platon vanti¢ni Gréiji; Cicero, Evklidin Kvintilijanvan~
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ticnem Rimu - bili uéitelji odraslih, ne otrok. Zaradi izkuécnj, kiso jih imeli

z odraslimi, so razvili zelo drugaécn koncept procesa uécnja/pouécvanja od

tistega, ki je kasncjc prcvladoval v formalnem izobraicvanju. Ti znameniti

uéitelji SO dojcmali ucenje kot proces mcntalncga poizvcdovnnja inne pasiv-

ne recepeije postedovane vsebine.« (Knowles etal., 2005: 35-36)

V omenjenem kontekstu pa ima zmeraj veéji pomen in vlogo tudi
znanje, ki ga posameznik lahko pridobi priloZnostno, pri ¢emer pa le-to
vpliva na razvoj in spremembe posameznikove osebnosti. V splo$nem je
mogoce redi, da gre za obseZen premik od izobrazevanja k u¢enju.

V drugi polovici 20. stoletja se je zacel uveljavljati koncept vsezi-
vljenjskega ucenja, smisel katerega je, da se posameznik u¢i in pridobi-
va razli¢no znanje tudi po zaklju¢ku svojega formalnega izobrazevanja,
ne glede na stopnjo in obseg formalne izobrazbe. Tako naj bi pravzaprav
znanje in spretnosti pridobival in razvijal vse do konca Zivljenja (cf. Jar-
vis, 2004, 2007; Smith, 2001). Sam koncept vsezivljenjskega uéenja je si-
cer domislek sodobnosti, kar pa ne pomeni, da pred tem ulenje, v takiali
druga¢ni obliki, ni bilo prisotno v vseh Zivljenjskih obdobjih ali da tega
posamezni avtorji v preteklosti niso zahtevali (npr. Dewey, 1916/1948)
ali celo izdelali podroben koncept (npr. Comenius, 1966). Sodobni teo-
retiki in oblikovalci strategij izobraZevanja in uéenja v svojih razpravah
na to Zal ve¢inoma pozabljajo.

Opredelitev vsezivljenjskega izobrazevanja/ucenja

V dvajsetem stoletju je bila ena prvih vplivnejsih definicij vse-
zivljenjskega izobrazevanja (lifelong education) oblikovana konec 7o. let,
po njej pa je treba vsezivljenjsko izobraZevanje razumeti kot proces oseb-
nega, socialnega in profesionalnega razvoja v teku Zivljenja posamezni-
ka, z namenom izbolj$anja kakovosti zivljenja (cf. Jarvis, 2004: 64). Pro-
ti sredini 9o. let je opazen premik od nadaljevalnega izobraZevanja proti
vsezivljenjskemu uéenju (cf. Tight, 2002: 39—42). »Sam koncept je skraj-
no begajo¢, ker zdruZuje individualno in institucionalizirano uéenje.
Ulenje je mogoce razumeti kot individualni proces, ki se nadaljuje sko-
zi celoto Zivljenja — vsezivljenjsko uéenje. Uéenje pa je mogoce razumeti
tudi kot institucionalizirano in formalizirano, z drugimi besedami: iz-
obrazevalni sistem.« (Jarvis, 2004: 64—65) Po mnenju Jarvisa (ibid.: 47)
vsezivljenjsko izobrazevanje ne bi smelo lo¢evati med zaéetnim in nada-
ljevalnim izobraZevanjem, pri ¢emer v okviru EU prihaja do zmede na
podrodju terminologije.

Zahtevo po ulenju, ki bi moralo potekati skozi celotno posamez-
nikovo Zivljenje, je v 70. letih dvajsetega stoletja opredelil in v doloce-
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ni meri globaliziral UNESCO, ki je vzpostavil temeljne globalne smer-

nice za razvoj omenjenega podroéja (cf. Jarvis, 2004; Watterston, 2006).

Vsezivljenjsko uéenje (learning throughout life) bi »>moralo odpirati nove

moznosti za uéenje vseh, in sicer v najrazli¢nejSe namene, kar bi odra-

slim dalo drugo ali tretjo moznost, da zadovoljijo Zeljo po znanju, lepo-
ti ali preka$anju samega sebe.« (Delors, 1996: 103). Prizadevanja za zna-
nje nih&e, ne javne oblasti ne posamezniki, ne bi smel razumeti zgolj kot
sredstva za uresni¢evanje dolo¢enega namena, ampak nasprotno, kot cilj
sam po sebi (cf. Delors, 1996: 133). Na tej podlagi so bili definirani stir-
je »temeljni stebri«, na katerih je treba vzpostavljati in razvijati koncept

vsezivljenjskega izobrazevanja/uéenja (ibid.: 78—89):

- Utiti se, da bi vedeli (leraning to know): dovolj Siroka splosna izo-
brazba in moznost poglobljenega dela z manj$im §tevilom predme-
tov.

- Utiti se, da bi znali delati (learning to do): poklicna usposobljenost
in $ir§e sposobnosti (kompetence).

- Utiti se, da bi znali Ziveti v skupnosti (learning to live together): ra-
zumevanje drugih ljudi, spo$tovanje vrednot pluralizma, medseboj-
nega razumevanja in miru.

- Utiti se biti (learning to be): razvoj ¢lovekove osebnosti, neodvisno
ravnanje, razsodno in odgovorno.

Na spremenjene druzbene potrebe in zahteve v zvezi z izobrazeva-
njem in ucenjem so se dokaj hitro odzvale mednarodne institucije, med
prvimi jih je identificirala in opredelila Evropska iniciativa za vsezi-
vijenjsko ucenje (ELLI), ki je leta 1994 v Rimu organizirala prvo global-
no konferenco o vsezivljenjskem uéenju. Vsezivljenjsko u¢enje je bilo de-
finirano kot kontinuiran proces podpore, ki spodbuja posameznike in
jim omogoc¢a, da pridobijo vse znanje, vrednote, razumevanje in spretno-
sti, ki jih bodo potrebovali v teku svojega Zivljenja, ter da to znanje, vre-
dnote in spretnosti uporabijo z zaupanjem, ustvarjalnostjo in veseljem v
vseh vlogah, priloznostih in okoljih (cf. Watterston, 2006).

Obstaja precej opredelitev formalnega, neformalnega in informal-
nega izobraZzevanja oziroma uéenja (cf. Colley et al., 2002). Kot pravi Ro-
gers, je leta 1968 Coombs opredelil pojem neformalnega izobrazevanja

»v kontekstu razsirjenega obc¢utka, da izobrazcvanju ne uspeva /.../,ne zgolj

vdezelah v razvoju, ampak tudi v tako imenovanih zahodnih (oz. severnih)

druzbah. /.../ Na Zahodu jc imelo reformno gibanjc razli¢ne oblike, v okvi-

ru nacrtovanja in izdclovanja strategij v zvezi z izobraicvanjcm vdezelah v

razvoju od 1968 do ok. 1986 pasejena neformalno izobraicvanje glcdalo kot

Na panacejo zavse bolezni izobraicvanja vtehdruzbah. /../ Vecina institucij
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za pomoc je vkljuéila neformalno izobraicvanjc V SVOj portfolio intervencij,

pri ¢emer so bile vsote, porabljenc zanj /..., precejsnje. Mnogi so neformal-

no izobraicvanjc videli kot ,idealno” obliko izobraicvanja, vvsch poglcdih

veliko bolj§o od formalncga izobraicvanja_« (Rogcrs, 2004)

Tridelna klasifikacija izobraZevanja iz leta 1974 je bila videti tako
(cf. Smith, 2012; Tight, 2002: 70—71):

— Formalno izobrazevanje (formal education): Gre za hierarhi¢no
strukturiran »izobraZevalni sistem«, ki poteka od primarne $ole do
univerze in vklju¢uje specializirane programe in institucije za teh-
ni¢no in poklicno usposabljanje.

— Neformalno izobrazevanje (non-formal education): Pomeni vsako
organizirano izobraZzevalno dejavnost izven uveljavljenega formal-
nega sistema, kjer je mogoce tudi opredeliti njegove udelezence in
uéne cilje.

- Priloznostno izobrazevanje (informal education): lzraz opredeljuje
dejansko vsezivljenjski proces, pri katerem vsak posameznik prido-
bi vedenje (a#titudes), vrednote, spretnosti in znanje iz vsakodnevne
izku$nje in izobrazevalnih vplivov ter virov v lastnem okolju (druzi-
na, sosedi, delo, igra, trznica, knjiznica, mediji).

Problemati¢no pri omenjeni klasifikaciji je bilo, da je uporabljen ter-
min priloZnostno izobratevanje (informal education) in ne ucenje (lear-
ning), pri ¢emer je bilo izobraZevanje razumljeno kot »naértovano in na-
merno uéenje<, pri tem pa je priloZnostno izobratevanje opredeljeno kot
»vse tisto ucenje, do katerega prihaja izven vsake na¢rtovane uéne situa-
cije — kot kulturni dogodki« (Rogers, 2004).

V zadnjem ¢asu je v pojmovanju neformalnega izobrazevanja/uéenja
prislo do neke vrste premika, saj se le-to oblikuje tako znotraj koncepta
vsezivljenjskega u¢enja kakor tudi v zahodnih postindustrijskih druz-
bah, in ne ve¢ v druzbah v razvoju; z namenom vkljuditve celote vseh
oblik uéenja in izobrazevanja opredeljuje diskurz vsezivljenjskega uce-
nja tri oblike, namre¢ formalno, neformalno in priloZnostno (ibid.). Ker
so koncept vseZivljenjskega ucenja/izobrazevanja z dvema glavnima ci-
ljema, pomodjo ekonomski rasti in promociji aktivnega drzavljanstva,
sprejele in privzele tudi sodobne drzave, so le-te in njihove ustanove za-
interesirane za neformalno izobraZevanje/udenje v okviru njegovega po-
tencialnega prispevka k obema ciljema (ibid.).

Evropska unija je ze konec 20. stoletja v raznih dokumentih zace-
la kot eno svojih pomembnih nalog opredeljevati in tematizirati vseZi-
vljenjsko uéenje (Jarvis, 2007: 69—70), ki je v tem okviru svojo konceptu-
alizacijo doZivelo v zaetku 21. stoletja, in sicer v dokumentu z naslovom



22 . Neformalno ucenje? Kajje ro?

Memorandum o vsezivljenjskem uéenju (2000). Smernice, predstavljene v
Memorandumu, so postale temelj za razumevanje in koncipiranje dejav-
nosti v zvezi z izobraZevanjem in ucenjem skozi vse Zivljenje.

Kot najpomembne;jsi lahko izpostavimo dve nalogi, dva cilja vseziv-
ljenjskega izobraZevanja oziroma udenja, namre¢ spodbujanje aktivne-
ga drzavljanstva (t] sodelovanje vsch sfer druzbenega in gospodarske-
ga zivljenja ter pripadnost druzbi in moznost odlo¢anja v njej) in spod-
bujanje zaposljivosti (tj. zagotavljanje in ohranjanje zaposlitve kot pogo-
ja za neodvisnost, samospostovanje in blaginjo posameznika) (ibid.: s).
Memorandum o vseZivljenjskem ucenju zahteva redefiniranje razumeva-
nja vloge vzgoje in izobrazevanja ter ulenja, kajti samo tako bodo lahko
posamezniki v celoti delezni ugodnosti in prednosti obeh pri¢akovanih
ciljev vsezivljenjskega uéenja. U¢enje mora biti bolj kot doslej integrira-
no v zivljenje odraslega (ibid.: 7). Vodilo snovalcev evropskega koncep-
ta vsezivljenjskega udenja je, da to »vidi vse uéenje kot ,brezsiven’ konti-
nuum ,od zibke do groba'« (ibid.: 8). Koncept vsezivljenjskega u¢enja je
mogoce realiziratile v primeru, e so za ucenje posamczniki motivirani,
prav tako morajo biti izbiri vsakega posameznika odprte uéne poti, kar
pomeni, kot smo Ze povedali, redefinicijo razumevanja sistemov izobra-
Zevanja in usposabljanja, saj bi se morali ti prilagajati potrebam posame-
znikov, ne pa, da se morajo posamezniki prilagajati njim, kot je obicaj-
no (cf. ibid.: 7—8).

Sodobnemu konceptu vsezivljenjskega izobrazevanja/uéenja je ima-
nentna velika individualiziranost in moznost redukcije na izklju¢no po-
drejanje interesom delodajalca ali porabnika, kar bi lahko izpostavili kot
enega izmed vedjih problemov. Kjer je poudarjen kolektivni napredek in
razvoj, je to pogosto v kontekstu vzdrzevanja ali pridobivanja ekonom-
ske prednosti nekega nacionalnega gospodarstva (cf. Jarvis et al., 2004;
Smith, 2001). Na omenjeno problematiko vsebine pojma vsezivljenjsko
uéenje opozarja tudi OECD, ki v svoji definiciji zapise, da vsezivljenjsko
ucenje obsega vsa u¢na prizadevanja in trud v teku Zivljenja; prav tako
opozarja, da je lahko omenjeni termin, ki je v najsirsi rabi pogosto ra-
bljen kot slogan, odprt za mnoge in zelo razli¢ne interpretacije (Policy
Brief: Lifelong Learning, 2001).

Kot smo ze dejali, je posebna pozornost namenjena dvema ciljema,
namre¢ aktivnemu drzavljanstvu in poklicnemu razvoju, tj. zaposljivo-
sti. V opredelitvah in ciljih pa ni zaslediti vseZivljenjskega u¢enja v funk-
ciji osebnostnega razvoja in rasti posameznika kot takega. Kot kompo-
nento, ki spodbuja razvoj posameznikove osebnosti, bi lahko v zelo na-
klonjenem in irokem razumevanju oznadili aktivno drzavljanstvo, ven-
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dar se to razumevanje razlikuje od zahteve enega od $tirih temeljnih ste-
brov, ki jih je opredelil UNESCO, kajti »kljub temu /.../ politi¢ni in
konceptualni dokumenti EU $e zmeraj ne predstavljajo uravnotezene-
ga pristopa do vseZivljenjskega uéenja, saj zaposljivost in aktivno drza-
vljanstvo poudarjajo veliko bolj kot druga dva cilja« (Jarvis, 2007: 71).
Cetudi upostevamo aktivno drzavljanstvo kot razvoj osebnosti, je lahko
cilj koncepta vseZivljenjskega ucenja, kot ga je zasnovala Evropska unija,
nekoliko vprasljiv. Omenjena cilja namreé lahko sovpadata in celo pod-
pirata drug drugega, vendar obstaja moznost, da prevlada komponenta
oziroma funkcija, ki je pragmati¢na, utilitaristi¢na, ki jo zanimajo zgolj
ekonomski interesi. MoZnost redukcije ciljev, povezanih z razvojem in
osebnostno rastjo posameznika, je v sodobnem ¢asu precejsnja. Prizade-
vanja drzav so usmerjena predvsem v povedevanje gospodarske rasti, eko-
nomizacije druzbe in reduciranja segmentov izobrazevanja, ki so usmer-
jeni v formiranje in nadaljnji razvoj ¢loveka kot ¢loveka in kot posame-
znika.

Vsezivljenjsko u¢enje ne bi smelo biti zgolj v funkciji ve¢anja mozno-
sti zaposljivosti in razvijanja kariere. Njegova naloga bi morala biti bodisi
sorazmerno enakomerno upostevanje obeh komponent bodisi bi moral
biti vegji poudarek dan razvoju osebnosti, kot ga opredeljujejo tri tocke
UNESCOVEGA programa, namre¢ za znanje (splo$na in nato strokov-
na izobrazba), za spostovanje vrednot pluralizma, medsebojnega razu-
mevanja in miru ter za avtonomno in odgovorno ravnanje. Osebnost, ki
omenjene lastnosti razvija, bo tudi bolj zaposljiva kot osebnost, pri kate-
rije tezi$¢e izobrazevanja in razvoja na zaposljivosti in poklicnih kompe-
tencah. V nadaljevanju bomo analizirali moZnosti za pridobivanje zna-
nja na neformalen nacin in njegov pomen v obdobju antike (na primeru
stare Gréije in Rima), srednjega veka in reformacije.

Anti¢na Gr¢éija

Grsko razumevanje vzgoje in izobraievanja pravzaprav Ze od najsta-
rejsih ¢asov izhaja iz dveh funkcij, ki so ju pripisovali procesu vzgoje v
najsirSem pomenu besede in ki jima lahko sledimo ze v arhai¢ni ¢as, na-
mre¢ vzgoja in izobraZevanje kot osebnostni, moralni razvoj posamezni-
ka ter kot priprava na poklic oziroma prakti¢no delovanje. V anti¢ni Gr-
¢iji je bilo pri vprasanjih vzgoje in izobraZevanja ter moralnega razvo-
ja ¢loveka kot cilj zmeraj prisotno razmisljanje o formiranju, oblikova-
nju »vifjega« ¢loveka (cf. Schwenk, 1996: 182). Griki izraz za to, kar
v sodobni terminologiji oznacuje besedna zveza »Vzgoja in izobrazeva-
nje«, je bil paideia. S¢asoma paideia ni pomenilo ve¢ zgolj vzgoje in iz-
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obraZzevanja otrok, ampak je veliko bolj za¢elo oznalevati proces razvo-
ja in »oblikovanja« posameznika v najsir§em smislu (informativhem
in formativnem ter kot osebnostno rast in duhovni razvoj), kot rezul-
tat vzgojnega in izobraZzevalnega prizadevanja, ki traja skozi vse zivljen-
je (cf. Marrou, 1965; Schwenk, 1996). Predvsem od dobe helenizma na-
prej pa je bilo tisto, kar izraz oznatuje, razumljeno tudi v ciljnem po-
menu in ne ve¢ zgolj kot proces oziroma pot. Za helenisti¢nega ¢love-
ka bivanje ni imelo pomembnej$ega cilja od prizadevanja za oblikovan-
je kar se da »popolne« osebnosti, tako v telesnem kot du$evnem smi-
slu (cf. Schwenk, 1996). Kasneje so tako predstavo o pomenu vzgoje in
izobrazevanja za ¢lovekovo Zzivljenje in njunem cilju od Grkov prevze-
li Rimljani.

Cilj klasi¢ne vzgoje je vzgojiti ¢loveka, da bi bil ¢lovek v »celoti«,
prizadeva se oblikovati njegovo telo in duSo, ¢ustva in razum, znadaj in
duha. So se paljudje v antiki zavedali antinomije med totalitarnimi zah-
tevami po izobraZevanju telesa na eni strani in zahtevami po izobraZeva-
nju duha na drugi strani (ve¢ o tem Vidmar, 2009: 37). Ravnotezje med
tema dvema komponentama ni bilo v praksi nikdar v celoti realizirano,
zmeraj je ostajalo ideal, ki pa se mu niso nikdar odpovedali — to Zeljo in
definicijo ideala je izvrstno izrazil pesnik Juvenal v 2. st. n. $t., ko pra-
vi: »Moliti je treba, da bi bil zdrav duh /mens sana/ v zdravem telesu /in
corpore sano/.« (Juvenalis in Persius, 1928: 218)

Grski misleci so se zmeraj znova sprasevali, na ¢em temeljijo vredno-
te ¢loveka, pri ¢emer so nekateri trdili, da so odlo¢ilne naravne dano-
sti in pouk, drugi, da so $e druge tri alternative, in sicer urjenje, naklju-
e ali neposredno bozje posredovanje. Protagori je pripisana naslednja
formulacija: »Za izobrazenost /didaskalia, kar Sovre prevaja kot ,ucite-
lju', kar ni najustreznejse — op. a./ sta potrebna naravni dar in vaja. /.../ Z
uéenjem je treba zadeti v mladih letih.« (Sovre, 1988: 145) Demokrit pa
je dejal: »Narava in vzgoja sta si podobni: tudi vzgoja preobrazi ¢loveka
in ustvari po izobrazbi drugo naravo.« (ibid.: 220) Sicer je utilitarizem
sofistom prepreceval, da bi se s ¢imer koli bolj poglobljeno ukvarjali, so
pa kljub temu vzpostavili eno izmed najpomembnejsih potez grike mi-
sli, tj. smisel za razumske meje in za ¢lovekovo naravo, utemeljili so hu-
manizem (cf. Marrou 1965; Schwenk 1996).

V arhai¢ni, homerski dobi je bila priprava na poklic osnovno vodilo
tako ljudstva kot plemstva, medtem ko je bilo pravzaprav samo za plem-
stvo »predvideno« razvijanje, oblikovanje moralnih lastnosti, vrlin.
Glavni cilj oziroma ideal, doseganju katerega je bilo posveceno vse Zivlje-
nje, je bila vrlina (arezé). Za homerske junake je bila arezé tista, ki je ¢lo-
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veka naredila pogumnega, heroja. Objektivno merilo, s katerim so vrli-
no merili, je bila slava. V skladu z normami homerske etike si ni bilo do-
volj slave zgolj pridobiti, vsaj tako pomembno je bilo pridobljeno slavo
tudi obdrzati (ve¢ o tem Vidmar, 1995: 43-44).

Anti¢na misel je prezirala strokovno, poklicno usmeritev, pri ¢emer
je $lo za zavracanje in ne za nepoznavanje, saj sta tako gr$ka kot rimska
vzgoja zahtevali oblikovanje Eloveka kot ¢loveka, ki bi bil neko¢ zmozZen
opravljati katero koli delo in izvrsiti poljubno nalogo. Vnaprej pa posa-
meznik ni smel biti omejen na dolo¢eno strokovno izobrazbo. Tako ime-
novana klasi¢na vzgoja si je prizadevala vsestransko razviti ¢lovekovo bi-
stvo, kar bi posamezniku omogocalo uresni¢iti vsako zahtevo, ki bi jo
postavilo Zivljenje, druzba ali bi bila posledica njegove proste izbire (cf.
Marrou, 1965: 329).

Stari Grki se niso u¢ili niti branja in pisanja niti glasbe niti $portne
vzgoje oziroma naj se jih ne bi u¢ili zaradi tega, da bi obvladali ve$¢ino,
da bi bili strokovnjaki in bi jo pridobitno uporabljali, ampak da bi jih to
plemenitilo, oblikovalo, kot je to opredelil Platon v Protagori: » Sleher-
nega od tech naukov se namre¢ nisi naudil zavoljo ve$¢ine (#échne), da bi
postal v njej strokovnjak, temve¢ zaradi izobrazbe (paideia).« (Platon,
2004b: 771) Za dosego omenjenega ideala so si predvsem prizadevali ti-
sti, ki so imeli za to ¢as, ki niso bili obremenjeni s skrbjo za prezivetje in
vsakodnevni zasluzek. V stari gr$¢ini se je »ustvarjalni« prosti ¢as, ki je
bil namenjen za izobrazevanje, samoizpopolnjevanje in moralni razvoj,
imenoval scholé, istocasno pa je ta termin lahko oznadeval tudi kraj, kjer
so te dejavnosti potekale. V pozni antiki in v srednjem veku je latinizira-
na oblika schola zalela oznacevati le Se kraj, kjer poteka izobrazevanje, in
to predvsem izobrazevanje otrok in mladine.

Eden izmed prvih, ki je v svojem pedagoskem konceptu predvidel
ucenje, $tudij, nadreni osebnostni razvoj tudi po zakljuéenem procesu
izobrazevanja, je bil grski filozof Platon. V svoji viziji idealne drzavne
ureditve in zakonodaje je med drugim predvidel in izdelal tudi natan¢-
no vzgojno in izobrazevalno pot posameznika. Posebno pozornost je po-
svetil najvi$jim slojem prebivalstva, tj. cuvarjem in $e posebej vladarjem
oziroma filozofom; po njegovem trdnem prepri¢anju namre¢ najvijih
mest v drzavi nikakor ne smejo zasedati ljudje, ki niso »ustrezni, tj. ki
so bodisi neizobrazeni bodisi taki, ki bi se zgolj izobraZevali in ne bi ime-
li nobenega stika z realnostjo, s prakso: »Za upravljanje polisa niso ni-
koli dovolj ustrezni ljudje, ki so neizobrazeni in nimajo izku$nje resnice,
pa tudi ne ljudje, ki jim dopu3¢amo, da se do konca (Zivljenja) posvecajo
izobrazevanju; prvi zato ne, ker v Zivljenju nimajo enega cilja, na katere-
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ga bi morali meriti pri vsem, kar delajo tako zasebno kot javno, drugi pa
zato ne, ker ne bodo (ni¢esar) delali prostovoljno, saj mislijo, da so se $e
zivi odselili na Otoke blaZenih.« (Platon, 2004a: 1165-1166).

V skladu z njegovim konceptom vzgoje in izobrazevanja se morajo
izobrazevati tako decki kot tudi deklice, kar je ena izmed prvih zahtev
— in za veliko ¢asa tudi edina — po enakopravnosti spolov v izobrazevan-
ju. Platon je prepri¢an, da so moski in Zenske enako upravi¢eni do opra-
vljanja najvigjih funkcij v drzavi, saj se med seboj razlikujejo zgolj fizi¢no
in ne morebiti tudi intelektualno (ibid.: 1113-1114). Zaradi tega morajo
biti moski in Zenske delezni enakega izobraZevanja in urjenja. Ce stabili
mogkim, kot pravi, dani muzi¢na umetnost (mousiké) — kamor so spada-
le tako umetnosti v sodobnem pomenu besede, kot tudi nekatere izmed
tistih vsebin, ki so jih kasneje zaceli oznacevati s sintagmo enkj/e/iw pai-
deia oziroma encikli¢no izobrazevanje — in telesno urjenje (gymnastiké),
potem je, tako Platon: »treba ti dve ve$¢ini /#échnai/ nakloniti tudi zen-
skam, prav tako pa tudi to, kar je povezano z vojskovanjem — in nato jih
je treba uporabljati na enak na¢in (kot moske).« (ibid.: 1110)

Platon se izrazito zavzema za drzavljanske vrline politi¢nega Zivlje-
nja, ki jih je potrebno gojiti in ohranjati vse Zivljenje. Pravilno vzgojen je
tisti, kogar vodi pot »h kreposti /aresé/ in v de¢ku zbuja Zeljo in hrepe-
nenje, da bi postal popoln prebivalec polisa ter bi znal s pravico vladati
in se pokoravati.« (Platon, 2004c: 1366) Verjame tudi, da so dobri ljudje
skoraj Zagotovo proizvod oziroma rezultat pravilne vzgoje, sama vzgoja
(paideia) paje, kot sam pravi, »prva od najlepsih dobrin, ki so jih lahko
delezni najboljsi mozje.« (ibid.: 1366—1367) Lahko se sicer zgodi, da ¢lo-
vek zaide s prave poti ali pa, da vzgoja ni bila primerna, vendar lahko eno
in drugo popravimo; vsakdo pa si mora za to prizadevati »vselej, skozi
vse Zivljenje, /.../ po (svoji) mo¢i.« (ibid.: 1367) Tako muzi¢na umetnost
kot telesno urjenje sta namenjena razvoju ¢lovekove osebnosti, osebnost-
ni rasti (Platon, 2004a: 1076).

Institucionalno izobrazevanje vladarjev/filozofov poteka nepreki-
njeno do njihovega petintridesetega leta starosti (posebej zanje se zaé-
ne, ko so stari dvajset let) (ibid.: 1181). Tisti, ki so prestali vse preizkuse
in Studije, se morajo zatem petnajst let ukvarjati s prakti¢nimi zadevami
vodenja drzave, po preteku te dobe, torej ko so stari okrog petdeset let,
pa se lahko ponovno ukvarjajo z izobraZevanjem, izpopolnjevanjem sa-
mih sebe itn. (ibid.: 1183-1184).

Aristotel je bil ob Platonu eden prvih mislecev, ki je sprozil vprasa-
nje, ali je cilj vzgoje in izobrazevanja razvoj osebnosti ali gre bolj za pri-
pravljanje posameznika na delo oziroma poklic; ali naj bo izobraZevanje
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usmerjeno bolj realisti¢no, v zivljenje, kot sam pravi, ali bolj humanisti¢-
no, v smeri vrline (Aristotel, 2010: 662), in naj torej zavrada vse, kar pre-
precuje doseganje vrline, posebej $e ponizujoce delo telesa in vsako vrsto
telesne ali intelektualne specializacije: »Velika razlika je tudi v tem, za-
kaj nekdo nekaj po¢ne ali se uéi. Ce namret nekaj po¢ne zavoljo samega
sebe ali zavoljo prijateljev ali zaradi vrline (areté), to ni nevredno svobo-
dnega ¢loveka, tisti, ki kot to isto po¢ne zaradi drugih, pa bilahko pogo-
sto ustvaril vtis, da opravlja delo dninarja ali suznja.« (ibid.: 664)

Po Aristotelovem prepri¢anju je do srede, do najvi$jega moznega sta-
nja oziroma do samoizpolnitve, mozno priti le v prostem ¢asu (scholé)
(Aristotel, 2002: 315-317). Vse delo in opravila, vse ¢lovekove aktivnosti
morajo biti usmerjene v to, da bi mu omogocale, da bi v prostem ¢asu do-
zivljal najvisjo stopnjo iivljenja, ki je zanj mozZna (Aristotel, 2010: 666—
667); ta obstaja v ¢isti intelektualni dejavnosti (#heoria), ki dejansko po-
meni nezainteresirano iskanje modrosti in znanja in ne vsebuje zgolj $tu-
dija in raziskovanja, ampak tudi ustvarjalna prizadevanja na podro¢ju
umetnosti in knjizevnosti ter uZitek, ki sledi spostovanju popolnega in
lepega (cf. Curtis & Boultwood, 1970: 42). IzobraZevanje obstaja istoca-
sno v oblikovanju (razvijanju) moralnega in duhovnega, pri ¢emer je tre-
ba upostevati naslednje principe (Aristotel, 2010: 663-664):

- Od koristnih stvari se je treba u¢iti (nujno) potrebne.

— Tudi nekatere svobodne umetnosti in znanosti se morejo uciti do
neke mere.

— Ne v teoriji ne v praksi pa ne sme biti ni¢ poceto zaradi dobicka ali
platila, saj to oropa duha prostega ¢asa in ga poniza.

Program encikli¢nega izobrazevanja je imel v bistvu dve funkciji,
namre¢ drzavljansko vzgojo in neke vrste pripravo za nadaljevanje izo-
brazevanja. Lo¢evanje med svobodnimi in nesvobodnimi dejavnostmi,
kakor jih je opredelil Aristotel v 8. knjigi Politike, je klju¢no v konte-
kstu opredeljevanja pojma, namena in vsebin encikli¢nega izobrazeva-
nja. Znanje in ve$¢ine, katerih namen ni pridobitev vrline, je Aristotel
poimenoval obrtnisko, mednje pristeva tudi mezdno delo — vse to od-
vzema miSljenju prosti ¢as.

Stari Rim

Rimljani so v skladu s svojo pragmati¢no, utilitarno usmerjenostjo
pripravo na zivljenje, tj. poklic, Ze od najstarej$ih ¢asov predpostavljali
vsakr$nemu osebnemu razvoju (cf. Marrou, 1965; Reble, 2004). Znatil-
no za Rim je, da je $ele v 2. stol. pr. n. §t. zacel sprejemati grsko znanje,
vzgojni koncept in terminologijo — griko besedo #échne so tako prevedli
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z ars, ki je zatela dobivati splogen pomen v smislu dejavnosti, znanja (tch-
nik), ki se jih je mozno nauditi. Na ta na¢in so Rimljani prevedli tudi ez-
kyklios paideia v artes liberales, tj. »svobodne umetnosti«. Prvi je ta iz-
raz v pomenu programa splo$nega izobraZevanja uporabil Cicero (ve¢ o
tem Vidmar, 2009).

V Rimu je bil znani rimski govornik in teoretik retorike Kvintilijan
prvi, ki je omenil pomembnost neformalnega izobrazevanja in uéenja,
ko je trdil, da je »prosti ¢as« prav tako pomemben za oblikovanje mla-
denica kot ure, ki jih prebije v $oli ali v druzbi pedagoga (Quintilianus,
1922: 7—21). Mladeni¢ se v 30li, kjer je mnogo u¢encev, ne udi samo ti-
stega, o ¢emer ga poucuje uéitelj, ampak zaznava in sprejema tudi stvari
— npr. hvalo za marljivost, grajo —, ki veljajo drugim u¢encem, za napake
(ibid.). Kvintilijan je izenail za splo$noizobrazevalni pouk sekundarne
stopnje znadilne artes z griko paideio, pri ¢emer je tudi dokonéno opre-
delil pomen enkyklios kot »zaokroZenx, in jih poimenoval orbis doctri-
nae: »Mislim, da moram na kratko spregovoriti $e o drugih umetno-
stih, v katerih je treba poulevati de¢ke, preden jih damo uditelju govor-
nitva, da nastane tisti krog znanosti /orbis doctrinae/, ki ga Grki imenu-
jejo éyxtichiog maudelo.« (ibid.: s6) Razumel jih je kot vsebino tistih di-
sciplin, ki so zdruzene v krog oziroma celoto splosne, skupne izobrazbe,
v smislu, da same ne sluzijo nikakr$nemu poklicnemu namenu, ampak
kot »¢iste« omogo¢ajo »uporabne« znanosti in so podlaga najviji zna-
nosti — govornistvu.

Srednji vek

Na severu Evrope in v severni Afriki so bili tamkaj$nji »barbarski«
osvajalci bolj zvesti tradiciji in so svoje otroke vzgajali izklju¢no v skla-
du z lastnim izroéilom, ki je vsebovalo predvsem obvladovanje vojaskih
ve$éin, rokovanje z orozjem ter posnemanje slavnih zgledov prednikov.
Barbarska ljudstva, ki so se naseljevala izven Italije — predvsem v Galiji
—, so bila do klasi¢ne kulture ve¢inoma indiferentna in so jo v glavnem
pustila »zivotariti« do njenega propada oziroma do kasnej$e renesanse
v dobi Karla Velikega (cf. Riché, 1981).

Ena izmed znadilnosti srednjega veka je bila delitev druzbe v tri ra-
zrede, stanove oziroma rede (ordines) (cf. Duby, 198s; Riché, 1979). To
druzbeno delitev je konec 10. stoletja jedrnato opredelil angleski menih
Aelfric: »Laboratores so tisti, ki nas s svojim delom oskrbujejo s hrano,
oratores tisti, ki prosijo za nas pri Bogu, bellatores tisti, ki varujejo nasa
mesta in branijo nago zemljo pred vojsko, ki nas napada.« (Aelfric, 1999:
V. 723—733; V.t Duby, 198s: 128—129) V okviru te ureditve je imela vsaka
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izmed socialnih skupin svojo lastno notranjo strukturo in je bila strogo
omejena v svojem odnosu do druge skupine. Posamezni red je bil sredi-
$¢e specifi¢nih pogledov in navad, prav tako tudi druzbenih ustanov in
ustanov Vzgoje in izobraievanja, ki so dajale unikaten znacaj tako kleri-
$ki kot viteski ali kmecki vzgoji. Pri tem so le-te specifi¢no in individual-
no opredelile pripadnost in znadilnosti vsakega posameznega stanu (cf.
Duby 1985). Za vsakega izmed treh stanov je bila znadilna lastna organi-
zacija vzgoje in izobraZevanja oz. usposabljanja, ki je izhajala iz redu/sta-
nu pripisanih potreb. V bistvu smemo o izobraZevanju v sodobnem po-
menu besede govoriti le pri §olanju v okviru reda duhovs¢ine. Tako du-
hov$¢ina — $e posebej menihi — kot tudi plemstvo so, bodisi na formal-
ni bodisi na neformalni ravni, na dolo¢en na¢in skrbeli za to, kar danes
opredeljujemo kot vsezivljenjsko izobraZevanje/udenje.

Solanje v okviru reda »tistih, ki molijo, tj. duhovs¢ine, je bilo si-
cer predvsem namenjeno zadovoljevanju poklicnih potreb, je pa isto-
¢asno predstavljalo tudi pridobivanje splo$ne izobrazbe (grska enkykli-
os paideia oz. latinske artes liberales). Po zaklju¢ku predvidenega Sola-
nja je predvsem pri redovnikih identificirati izrazito teznjo, da se z izo-
brazevanjem oziroma ucenjem ne bi prenchalo. Oéitna je tudi spremem-
ba funkcije u¢enja oziroma izobraZzevanja, ki bi naj bilo predvsem v vlo-
gi osebnostnega in ne ve¢ toliko poklicnega razvoja. Temelji za to so se
zaceli Vzpostavljati vs.invé6. stoletju, ko so utemeljitelji redovni$tva na
Zahodu zahtevali vsakodnevno branje raznih tekstov. V kasnejsih stole-
tjih se odnos do ucenja ni bistveno spreminjal, razsiril pa se je tudi na .
i. svetno duhovs¢ino. Zahteve po rednem branju Svetega pisma in dru-
gih »svetih spisov« so bile v funkciji razvoja osebnosti, za izkazovanje
in utrjevanje poboZnosti so namre¢ sluzile molitve. Tudi sam izraz »bra-
nje« (lectio) bi lahko v kontekstu vsezivljenjskega u¢enja/izobrazevanja
posodobili v »uéenje«.

V 4. stoletju je v Egiptu Pahomij ustanovil prvi samostan, kar je bolj
ali manj pomenilo konec pus¢avnistva. V svojem Pravilu za menibe je
zahteval, naj nepismenega kandidata za vstop v samostan starejsi izobra-
zen menih tri ure dnevno uditi brati:

»Kdor bo v samostan vstopil neuk frudis/, naj bo najprcj pouécn o pravilih,

ki jih mora upoétcvati. /. Cene pozna erk, naj gre ob primi, terciin sekstik

nekomu, ki more poucevatiin /.../ se,zvso dolzno hvalcinostjo, kar najmar-

ljivcje uci. /../ Potem naj mu bodo napisanc ¢rke, zlogi, glagoli in samostal-

niki. Ce noce brati, gaje k temu treba prisi]iti! V samostanu najne bo niko-

gar, ki se ne bi ucil brati (discat litteras).« (Pachomius, 1846: st. 291-292)
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Z Benediktom iz Nursije, ustanoviteljem reda benediktincev, doseze prej
omenjena zahteva, naj se menihi vsak dan posvecajo branju, kar prav-
zaprav pomeni, naj se udijo (in s tem skrbijo za svoj »osebni razvoj«),
svoj vrh. Okrog leta 525 je napisal pravilo — z njim je postavil instituci-
onalne temelje nadaljnjega razvoja redovni$tva v Evropi —, v katerem je
predvidel branje, torej u¢enje, kot enega izmed temeljev Zivljenja meni-
hov: »Brezdelje je sovraznik duse, zaradi tega se morajo v dolo¢enem
¢asu bratje zaposliti z ro¢nim delom, v dolo¢enih urah pa z branjem sve-
tih spisov.« (Benedictus, 1847: st. 703A) Prav tako morajo ob nedeljah
»vsi brati« (lectioni vacent omnes), razen tistih, ki imajo druge dolznosti
(ibid.: st. 704B). Enaka pravila kot za moske so v tem ¢asu veljala tudi za
Zenske, za redovnice (cf. Arelatensis, 1865: st. 1 109C—D).

Kar se tice poudarjanja pomena branja/uéenja in posameznikove
potrebe po njem, je v 7. stoletju papez Gregor 1., za kontekst svetne du-
hovi¢ine eden pomembnejsih utemeljiteljev srednjeveske kr$¢anske mi-
sli, v svojem delu Pastoralno vodilo zapisal: »Vse to pa bo duhovni vodi-
telj prav opravljal, tako bo, poln duha boZjega strahu in ljubezni, sleherni
dan premisljeval (studiose meditetur) zapovedi Svetega pisma. /.../ Ker je
nesporna resnica, da srce v tru$¢u zunanjih opravkov v sebi pesa, si mora
nenchno prizadevati, da se z marljivim u¢enjem vzravnava.« (Gregorij
Veliki, 1984: 56—58). Podobno je razmisljal in tudi zahteval opat Sma-
ragd v svojem delu Okras menihov, namreé, da je branje, tj. uéenje, iz-
obrazevanje tisto, ki pomaga ¢loveku razvijati samega sebe: »Vsakr$no
napredovanje je rezultat branja (lectio) in razmiSljanja (meditatio). /.../
Branje Svetih spisov prispeva dvojno darilo. IzobraZuje namre¢ razume-
vanje duha (inzellectum mentis) in od nicevosti sveta oddaljenega ¢love-
ka privede do ljubezni do Boga /.../. Sveto pismo na dolo¢en nacin raste z
bralci, nevedni bralci (rudes lectores) ga spoznavajo, uéeni (docti) pa zme-
raj znova odkrivajo.« (Smaragdus, 1851: st. 597C—598A). V kasnejsih
stoletjih so avtorji ponavljali tovrstne misli in se jih drzali.

Fizi¢no sposobne in za vojaski poklic primerne sinove je red »ti-
stih, ki se vojskujejo, tj. plemstvo, redko posiljal v Sole. Kot enega iz-
med razlogov za to lahko navedemo tudi, da so morali biti ti otroci Ze
od mladosti naprej v celoti drugace vzgajani in usposabljani, kot je bil
to obiaj v obstojecih Solah (ki jih je organizirala in vodila duhovi¢ina).
Telesno urjenje, pouk v vojaskih ve$¢inah ter ravnanje z orozZjem niso
bili niti predvideni, kaj 3ele izvajani: »V kratkem so ga urili (erudiretur)
na posveten nacin (saecularibus exercitiis), kot je obi¢aj za plemiske deé-
ke.« (Odo, 1853: st. 645A) Med urjenjem so mladenici ve¢krat preizku-
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$ali svoje mod¢i in znanje z vrstniki (cf. Specht, 1895: 232). Mladi plemi¢

je moral v teku svojega »izobrazevanja« oziroma urjenja absolvirati tri

stopnje (cf. Good in Teller, 1969; Miiller-Freienfels, 1932):

—  Paz: S priblizno sedmim letom starosti je de¢ek postal paz; udil se je
stredi pri mizi, loviti divjad, igrati $ah.

— Oproda: Naloga oprode, kar je postal nekako s Stirinajstim letom
starosti, je bila skrb za vitezovo orozje ter njegovega konja; nadalje-
valo se je tudi urjenje v ve$¢inah »pazevske« stopnje.

—  Vitez: V starosti okrog dvajset let je mladeni¢ s posebnim obredom
postal vitez in prejel simboli¢na znamenja viteskega stanu (me¢ in
ostroge).

V taks$nih druzbenih razmerah je odras¢al tudi bodo¢i frankovski
kralj in cesar Svetega rimskega cesarstva Karel Veliki, ki je bil v mlado-
sti vzgajan v skladu s frankovsko plemisko tradicijo, kar pomeni izklju¢-
no v telesnem urjenju in vojaskih ve$¢inah. Kot pravi njegov biograf Ein-
hard, se je brati in pisati naudil Sele v zrelih letih, vendar je imel do uce-
nja in izobraZzevanja posebno afiniteto: »Med katerimi /jeziki — op. a./
se je latinskega naudil tako dobro, da ga je govoril enako kot materinséi-
no; griki jezik pa je bolje razumel kot govoril. /.../ S svobodnimi ume-
tnostmi se je zelo intenzivno ukvarjal. /.../ Poskusal je tudi pisati in je
imel zato zmeraj tablice in pergamentne zvezke v postelji pod zglavni-
kom; ko je imel kaj prostega ¢asa, je privajal roko oblikovanju ¢rk, ven-
dar to delo, napaéno zastavljeno in prepozno zaceto, ni bilo uspe$no.«
(Einhard, 1992: 90) Pripadniki reda »tistih, ki se vojskujejo«, tj. plem-
stvo, vitezi, so se morali, da so ohranili kondicijo in spretnost, redno in
nepretrgoma uriti v pridobljenih ve$¢inah oziroma spretnosti ravnanja z
orozjem. To so poéeli vse do pozne starosti oziroma dokler so (z)mogli.

V srednjem veku so dekleta iz plemiskih druZin temeljna znanja pri-
dobivala ve¢inoma doma, kjer so jih uéili hi$ni uditelji. Znanje latinske-
ga jezika je bilo sicer $e zmeraj pomembno, so pa pozornost zmeraj bolj
zacele pritegovati ljubezenske pesmi in viteski romani v ljudskih jezikih.
Tipicen primer izobrazevanja plemkinje najdemo v delu Tristan Gottfri-
eda iz Strasbourga, kjer opisuje vzgojo Izolde. Ze zgodaj, kot otroka, jo
je zatel izobrazevati domadi kaplan v branju in pisanju, franco$¢ini in la-
tin§¢ini; dvorni pevec jo je pouceval v uglajenem obnaanju, igranju na
harfo, v petju, pisanju pisem in v pesnjenju kancon (Strassburg, 1873: v.
7965 — 814s; v.: Specht, 1895).

Tudi Znotraj reda »tistih, ki delajo«, 4. delavcev, so obstajale razlike
med posameznimi podskupinami, na katere se je ta razred delil. V glav-
nem so najnizji status imeli kmetje. V bistvu se je pri ljudstvu, kmeckem
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prebivalstvu, vzgoja v naj$irSem pomenu besede omejila na dve nalogi,
na prakti¢no pripravo na zivljenje, za kar so bili zadolZeni star$i oziroma
skrbniki, in moralno oblikovanje posameznikov, za kar je bila zadolZena
duhov$éina (cf. Limmer, 1958; Riché, 1979). Zaradi strahu pred maliko-
valstvom v cerkvah dolgo ¢asa ni bilo kipov, s¢asoma pa je Cerkev spre-
jela naslikane in izklesane podobe, ki so dobile tudi ime Biblija revezev
ali »nema pridiga«, njihov namen pa je bil, da bi z njihovo pomo¢jo pre-
prosti verniki bolj dojeli bibli¢ne teme (cf. Dhondt, 1968; Grundmann,
1958; Riché, 1979; Specht, 1895). Vsi kleriki, ki so poznali pomen govor-
nistva, so v pridigi videli naju¢inkovitej$e sredstvo za pridobivanje ljudi
zakr§¢anstvo. Pridige v ljudskem jeziku ve¢inoma niso ohranjene; $kofje
so v zvezi s pridiganjem v svojih navodilih duhovnikom narocali, naj ti-
stiizmed duhovnikov, ki »poznajo« Sveto pismo, le-tega razlagajo, osta-
li pa naj ljudi prepri¢ujejo, naj se odvracajo od zla, naj delajo dobro in naj
si prizadevajo za mir (cf. Riché, 1979: 323-324).

Reformacija

Z zahtevama po individualiziranem vzpostavljanju stika z Bogom
in po tem, da bi naj Sveto pismo prebirali verniki sami v svoji materin-
§¢ini, je reformacija postavila novo paradigmo razumevanja uéenja sko-
zi vse Zivljenje, ki pravzaprav implicira nekatere komponente sodobne-
ga koncepta vsezivljenjskega izobrazevanja/ucenja. Ce pa pogledamo in
analiziramo vpras$anja izobraZevanja in ucenja odraslih, so se protestan-
ti v Nem¢iji z njimi bolj ali manj uspe$no soocali oziroma so jih bolj ali
manj tematizirali. Nemski protestantski pedagogi so najve¢ pozornosti
namenjali sekundarni stopnji izobraZevanja, delno tudi terciarni stopnji,
predvsem zaradi velikega pomanjkanja izobrazencev, tj. utiteljev in du-
hovnikov, zelo malo ali skoraj ni¢ pa se niso ukvarjali z opismenjevanjem
in drugimi oblikami izobraZevanja in u¢enja odraslih.

Relativno kmalu je Martin Luther kot utemeljitelj in vodilni pred-
stavnik reformacije spoznal, da je za $irjenje vere ter za ohranjanje ra-
znih cerkvenih in posvetnih poklicev nujna (re)organizacija $olstva, izo-
brazevanja nasploh. Sam lastnih pedagoskih pogledov sicer ni niti razvil
niti predstavil v programski obliki ali sistemu, so pa njegove misli ime-
le mo¢an vpliv na razvoj teorije in prakse vzgoje in izobrazevanja v drza-
vah, ki so sprejele reformacijo. Bil je prepri¢an, da sta vzgoja in izobraze-
vanje stvar treh temeljnih druzbenih institucij, namre¢ druzine, $ole in
cerkve, izmed katerih ima vsaka svoje poslanstvo in naloge, dolZnosti, pa
tudi pravice (cf. Bertin, 1961; Roth, 1898). Na podro¢je vzgoje in izobra-
zevanja je Luther javno posegel s svojo avtoriteto, ko je postalo o¢itno, da
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kljub vsem dobrim Zeljam ter moZnostim individualizacije religije ljudje
svojim otrokom iz lastnega vzgiba ne bodo omogo¢ali izobraZevanja, jih
posiljali v Solo, prav tako pa ol tudi ne bo nihée prostovoljno vzdrzeval.

Leta 1520 je Luther v odprtem pismu nemskemu plemstvu z naslo-
vom Krséanskemu plemstvu nemske narodnosti o izboljsanju krséanskega
stanu izrazil Zeljo, naj bi se tako decki kot deklice vsakodnevno vsaj eno
uro udili Sveto pismo (cf. Luther, 1520/1975). Nato je ez $tiri leta (1524)
napisal okroZnico z naslovom Mestnim svetnikom vseh mest Nemdije, da
morajo ustanavljati in vzdréevati krséanske Sole, v kateri nalaga predvsem
mestnim oblastem skrb in dolZnost za 3olstvo in izobrazevanje v najdir-
$em smislu (cf. Luther, 1524/1975). V skladu z zahtevami okroznice bi
morala biti ena izmed najpomembnejsih nalog posvetnih oblasti, da bi
povsod, kjer je to mogoée, ustanavljale $ole za decke in deklice, kamor
bi se ti hodili vsakodnevno izobrazevat za uro ali dve. Pravi, da je na za-
lost najve¢ji del star$ev nespreten, in da sam ne ve, kako naj otroke vzga-
ja in poutuje. Po drugi strani pa, ¢etudi bi bili starsi spretni in bi hoteli
otroke sami poucevati, zaradi drugih poslov in opravil nimajo za to niti
¢asa niti prostora. Tako jih nuja prisili, da imajo preproste vzgojitelje, pa
$e to le premoznej$i. V nadaljevanju navaja ugovor, da bi gotovo vsakdo
zelel sam vzgajati in poudevati svoje héere in sinove, na to pa odgovar-
ja, da je to sicer res, vendar je velika verjetnost, da bo rezultat tega proce-
sa teleban. Ce pa dajo starsi otroke v Solo, kjer so »izobrazeni« utitelji
in uditeljice, kjer poucuyjejo jezike in »druge umetnosti, kjer bodo sli-
$ali zgodovino in pregovore vsega sveta, si bodo otroci izoblikovali svo-
je mnenje in se bodo znali v teku Zivljenja ravnati z »bozjim strahom«.
Vzgoja na domu, ki poteka doma brez take $ole, nas po Luthrovem pre-
pri¢anju naredi modre s pomo¢jo lastne izku$nje; preden pa se to zgodi,
»bomo Ze stokrat mrtvi, saj je za lastno izku$njo potrebno veliko ¢asa«
(ibid.: 172—174).

Na ozemlju dana$nje Slovenije so v ¢asu reformacije vladale dru-
ga¢ne razmere kot v Nemdiji. Dezelni vladarji (ki so imeli zakonodaj-
no in upravno mog¢) so bili Habsburzani, ki so ostajali katoli¢ani, dezel-
no plemstvo pa je bilo pretezno protestantsko ali pa je bilo protestantiz-
mu vsaj naklonjeno. Zaradi tega je imelo dezelno plemstvo velike teza-
ve z uveljavljanjem dolo¢enih zahtev, ki so bile tam, kjer je deZelni ozi-
roma drzavni vladar pristopil k protestantizmu, skorajda samoumevne
oziroma so bile v pristojnosti dezelnih knezov (cerkvena ureditev, orga-
nizacija $olstva, finanéne zadeve itn.). Tustrativna je situacija na Kranj-
skem, kjer je mogoce dobiti vtis, da deZelno plemstvo bodisi res ni imelo
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zadostnih materialnih sredstev, potrebnih za vzpostavitev Solstva, bodi-
si sredstev ni zelelo prispevati.

Predvsem med $ir$imi sloji prebivalstva so pri uveljavljanju prote-
stantizma na Kranjskem v precej$nji meri nastopali tudi problemi jezi-
kovne narave, saj je tam prebivalstvo, ki je bilo ve¢inoma podezelsko, go-
vorilo pretezno slovensko, medtem ko je bil jezik izobraZenstva in $ol e
zmeraj humanisti¢na latin§¢ina, visji sloji pa so praviloma med seboj ko-
municirali v nem§¢ini. Zato je pomen dela slovenskih protestantov na
podrodju uveljavljanja slovenskega jezika kot jezika knjige, jezika vzgoje
in izobrazevanja in nenazadnje tudi jezika kulture toliko ve¢ji. Pri tem
je treba posebej izpostaviti Primoza Trubarja, ki je svojo zahtevo po or-
ganizaciji izobrazevanja utemeljeval $e z drugimi razlogi kot protestanti
v Nemdiji, tj. dodatnimi. Kot materin§é¢ina je bila nems¢ina tam Ze uve-
ljavljena tudi kot pisni jezik, imela je svojo jezikovno normo, Nemci pa
so ze tudi imeli izobrazence, ki so se udejstvovali tudi v materins¢ini. To
je pravzaprav eden izmed pomembnejsih razlogov, da je Luther Ze lahko
zelel in zahteval, da je treba brati Sveto pismo v materini¢ini ter na tej
podlagi vzpostavljati individualni stik z Bogom in da naj tako de¢ki kot
deklice eno do dve uri dnevno obiskujejo $olo zaradi elementarnega opi-
smenjevanja, ki bi jim omogoc¢alo prej omenjeno. Razen Zelje po nepo-
sredni komunikaciji vsakega posameznika s »svetimi spisi« in z Bogom
v materin$¢ini si je moral Trubar isto¢asno prizadevati tudi za uveljavi-
tev materin$¢ine kot pisne norme ter za dvig splo$ne kulturne ravni pre-
bivalcev slovenskih dezel. Pri tem lahko nedvomno ugotovimo, da se je
tako pri Trubarju in njegovem intenzivnem zavzemanju za ustanavlja—
nje 3ol in izobrazevanje otrok, pa tudi odraslih, kot tudi pri drugih slo-
venskih protestantih, razen prevladujocega verskega nagiba, intenzivno
pojavljala $e iskrena Zelja po tem, da bi dvignili » preproste Slovence« iz
kulcurne zaostalosti (cf. Rupel, 1951: 112; Schmidt, 1986: 206).

Prizadevanja Trubarja, da bi se ¢im ve¢ »lubih Slovencov« naudi-
lo brati in pisati, v kar, razen otrok in mladine, vklju¢uje tudi odrasle,
so med najbolj izstopajo¢imi, ne samo na Kranjskem oziroma v Sloveni-
ji, ampak v dezelah protestantizma nasploh. V predgovoru v Abecedari-
um iz leta 1550 je med drugim zapisal: »Obtu iest, kir sem tudi k animu
starimu vom Slovencom naprei postavlen, sem te vegde $tuke nase pra-
ve vere v le-te bugvice prepisal inu v tih sem tudi hotel pokazati an la-
gag, kratik pot, koku se ima an vsakateri skorai brati navuliti /poudaril
T. V./.« (Trubar, 1555/2002a: 285) V delu je eksplicitno izrazil Zeljo, da
bi se po moznosti vsakdo naudil brati, za kar je v nadaljevanju dela v di-
dakti¢nem smislu tudi poskrbel.
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To svojo Zeljo in hotenje po izobrazevanju vseh ljudi je nadaljeval v Ka-
tekizmu iz leta 1555, ki ga je predvsem zaradi laZje razumljivosti in berlji-
vosti dal natisniti v latinici. Trubar je bil prepri¢an, da se lahko brez te-
zav in hitro naudijo brati in pisati tako mladi kot tudi stari:

»Inu nom se tudi zdi, de ta nasa slovenska besseda s teimi latinskimi puhétfr

biselepse inu lezei pise tar bere. Zavolo tih triyeh ri¢i smo mi pustili drugue

drukati z latinskimi puhstabi en Abecedarium inu le-ta kracki katekizmus.

Iz tiga Abecedariase mogo 1ii vasi lubi otrocici, inu tudi tii stari labku inu hitru na-

vuciti brati tar pisati /poudaril T. V./.« (Trubar, 1555/2002¢: 331).

V tem kontekstu je treba omeniti tudi razvoj njegovih izobrazeval-
nih ambicij, ko je v naslovni utemeljitvi Abecedarija iz leta 1555 zapi-
sal, da se lahko iz njega hitro nau¢i brati in pisati: »Abecedarivm. Ene
bvqvice, iz katerih se ti mladi inu preprosti Slovenci mogo lahku tar bi-
tru brati in pissati navuliti /poudaril T. V./« (Trubar, 1555/2002b: 311),
medtem ko je $e¢ v Abecedariju iz leta 1550 poudarjal zgolj uéenje branja
(cf. Trubar, 1550/2002a: 311 in 281).

Brez tezave identificiramo tudi neformalno udenje »tujega« jezi-
ka pri odraslih, kar je tudi ena od komponent izobrazevanja odraslih.
Kranjskim, spodnje$tajerskim, koroskim in goriskim damam je v delu
Svetiga Pavla listuvi napisal: »Imate po vsch svojih gradovih, dvorih in
hi$ah svetopisemske in druge nabozne knjige v nemskem in slovenskem
jeziku. /.../ Tudi so se nekatere izmed Vas, rojene na Avstrijskem, zgor-
njem Stajerskem in Tirolskem, iz njih naudile slovenséine /poudaril T.
V./ in le-to navadile brati tudi druge.« (Trubar v Rupel, 1966: 195)

V kontekstu razumevanja namena, ciljev in vloge vzgoje in izobraze-
vanja se slovenski protestanti na¢eloma niso razlikovali od nemskih, kar
pomeni, da sta bila najvegji poudarck in pozornost namenjena sekundar-
ni stopnji izobraZevanja, predvsem zaradi zadovoljevanja kadrovskih po-
treb, tj. za zagotavljanje primerno izobraZenih cerkvenih in posvetnih
uradnikov. Kolikor Ze ga je pri nas bilo, je primarno $olanje zato veéino-
ma ostajalo na ravni najosnovnejSega opismenjevanja, ki naj bi posame-
zniku, predvsem s pomodjo Svetega pisma, omogo¢ilo vzpostavitev indi-
vidualnega stika z Bogom. Razen Trubarja se nasi protestantski pedago-
$ki pisci in drugi teoretiki praviloma niso posebej in sistemati¢no ukvar-
jali z vpra$anji izobrazevanja in ucenja po zaklju¢ku formalnega Sola-
nja. To pravzaprav niti ni nenavadno, ker se je v tem ¢asu pri nas komaj
vzpostavljala norma pisne besede in pisnega izrazanja. Pri Trubarju lah-
ko identificiramo oboje, tako komponente izobrazevanja, tj. opismenje-
Vanj a, odraslih kot tudi komponente sodobnega koncepta Vseiivlj enj ske-
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ga ulenja. Svoja dela je, po lastnih besedah, zasnoval tako, da se lahko iz
njih udijo vsi, ne glede na starost, tako mladi kot tudi stari.

Zakljucek

Pred dvajsetim stoletjem ne pedagoski teoretiki ne prakeiki niso ve-
liko razmisljali o u¢enju odraslih. NajpomembnejSe vprasanje, ki pa je
bilo pogojeno z druzbenimi razmerami, je bilo predvsem, ali, koliko in
kako izobraZevati otroke in mladino, kako jim posredovati osnovna zna-
nja itn. V zvezi s pridobivanjem znanja in spoznanj odraslih je $lo ve-
¢inoma za ze formalno izobraZene, ne pa toliko za zadetno opismenje-
vanje. V vsakem zgodovinskem obdobju lahko identificiramo posame-
zne komponente vseZivljenjskega u¢enja. V anti¢ni Gréiji je imela primat
moralna vzgoja. Grki si niso prizadevali vzgojiti in oblikovati knjizev-
nika, umetnika, uc¢enjaka, ampak ¢loveka, posameznika, ki je skladen z
dolo¢eno normo. Klasi¢ni grski koncept se predvsem zavzema za ¢love-
ka kot takega, ne za tehnika, strokovnjaka, ki je usposobljen za dolo¢eno
parcialno opravilo. Cilj je vzgojiti oziroma oblikovati ¢loveka kot takega,
ki bo mogel, &e bo treba in ko bo treba, pridobiti dolo¢eno specialisti¢-
no znanje. V nekaterih obdobjih je prevladovala ena komponenta oziro-
ma funkcija, v drugih spet druga, v¢asih pa sta bili pri vzgoji in izobra-
Zevanju prisotni obe. Predvsem sta bili obe funkciji prisotni in uravno-
tezeniv arhai¢nem oziroma homerskem obdobju, kasneje pa se je zmeraj
bolj zacel uveljavljati osebnostni razvoj posameznika in njegovih znadil-
nosti, v smislu ideala »lep in dober ¢lovek« (ideal kalokagathia). Pripra-
va posameznika za poklic in razvoj kariere sta stopila v ozadje, vendar sta
ves Cas antike ostala prisotna pri opredeljevanju ciljev in nalog vzgoje in
izobrazevanja oziroma pri opredeljevanju ciljev posameznikovega Zivlje-
nja po zaklju¢ku Solanja. Se posebej sta pomen razvoja posameznikove
osebnosti, kot ga danes razume teorija vsezivljenjskega ucenja, poudarja-
la Platon in Aristotel, ki sta pravzaprav izoblikovala helenisti¢ni in s tem
tudi klasi¢ni anti¢ni koncept in ideal vzgoje ter izobrazevanja.

Od srednjega veka naprej je bil vzgojni motiv v naj$ir§em pomenu
predvsem religiozen. Pomembni cerkveni teoretiki so zahtevali od re-
dovnikov in duhovnikov, da redno berejo Sveto pismo in druge »svete
spise<, kar je bilo v funkciji razvoja posameznikove osebnosti — za utrje-
vanje poboznosti so bile namenjene predvsem molitve. V raznih redov-
nih pravilih je bila sicer postavljena zahteva, da se mora odrasli kandidat
za redovnika nauditi brati, ¢e tega Se ne zna, vendar je u¢enje branja na-
menjeno predvsem prebiranju duhovnih tekstov. Ena od znadilnosti tega
¢asa je tridelna shema druzZbe, pri ¢emer so za vsakega izmed razredov,
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stanov veljala posebna pravila vzgoje in izobraZevanja ter usposabljanja.
Tezko bi govorili o enotnem modelu, saj so se razlikovali tako cilji kakor
tudi metode in sredstva. V okviru kleriskega stanu sta se prepletali skrb
za kariero in poklicni razvoj ter osebnostni oziroma duhovni razvoj po-
sameznika, kot bi temu rekli v srednjem veku. Ugotovimo lahko alter-
niranje in komplementarnost obeh funkcij sodobnega razumevanja vse-
zivljenjskega izobrazevanja in u¢enja, po moznosti v neformalni in pri-
loznostni obliki. Za plemiski stan lahko re¢emo, da moremo sodobne
postavke vsezivljenjskega uéenja identificirati v obliki nepretrganega ur-
jenja v vojaskih in $portnih ve$¢inah, kar je bil pogoj za uspesno opra-
vljanje »poklica« viteza. Ce sodobna pojmovanja vsezivljenjskega uce-
nja upostevamo v najsirSem moznem smislu, potem lahko vanj uvrstimo
tudi delavski, tj. kmecki, stan in to v smislu razvoja osebnosti. Kmetje SO
bili namre¢ redno skozi pridige ob nedeljah in drugih praznikih delezni
moralnega pouka s strani duhovs¢ine.

Ena izmed najpomembnejsih zahtev protestantizma je bila, da mo-
rajo ljudje, verniki redno, tekom celega Zivljenja, brati Sveto pismo in
druge (ustrezne) knjige. Kot razlog za njihovo prebiranje so med drugim
navajali oblikovanje oziroma razvoj posameznikove osebnosti. Brez za-
drzkov se lahko strinjamo, da je $lo pri tem v bistvu za enako utemeljitev,
kot so jo navajali v srednjem veku. Kot bistveno razliko med srednjeve-
$kim in protestantskim pojmovanjem razvoja posameznikove osebnosti
pa bilahko izpostavili, da se protestantske zahteve po branju demokrati-
zirajo in prenesejo iz ozke skupine posvelenih, tj. duhovi¢ine, na vse lju-
di, tj. na vse sloje prebivalstva. Istocasno pa se spremeni tudi jezik izobra-
zevanja in literature, ki ni ve¢ zgolj latin§¢ina, ampak materin$¢ina bral-
cev oz. tistih, ki se izobrazujejo. Prav tako bi lahko izpeljali tudi ugotovi-
tev in sklep, da ima v protestantizmu v principu po zaklju¢ku katere koli
vrste, stopnje ali oblike formalnega izobrazevanja vsakdo moznost kon-
tinuiranega razvoja in uéenja skozi vse Zivljenje, ne glede na stan, spol ali
starost. V bistvu lahko re¢emo, da se je z reformacijo in z njeno nacelno
demokratizacijo zahteve po izobrazevanju (tudi glede na nadine in obli-
ke izvajanja) zacel proces, ki je dosegel enega izmed vrhov v drugi polo-
vici sedemnajstega stoletja s Komenskim in njegovim konceptom uéenja
skozi vse zivljenje, drugega pa v sodobnih konceptih in pojmovanjih vse-
zivljenjskega izobrazevanja in u¢enja v vsch njegovih pojavnih oblikah.
Lahko ugotovimo tudi, da je bil Primoz Trubar eden izmed redkih pro-
testantov nasploh, ki je se je $e najbolj priblizal vsebini sodobnega poj-
movanja vseiivljenjskega izobraievanja oziroma ucenja.
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Emancipatori¢ni potencial o,
neformalnega izobrazevanja’

Emancipatory Potential of Non-Formal

Education

Janez Kolenc Gregorict in Taja Kramberger

Povzetek
Sole se od drugih oblik izobraicvanja loéijo po tem, da oblikujcjo spccializiranc si-
steme argumentacij in diskurzivne racionalnosti, kakor so u¢ni na¢reiin programit.
i. kurikuli, u¢beniki, urniki in podobno. Ti so ze sami na sebi oblike institucionalizi-
ranega znanja in neposrcdnc vzgoje in izobraicvanja. Solski u¢ni programi so jedro

izobraicvalncga sistema zahodnih druzb in tvorijo enega izmed najmoéncjéih VZVO-

|

1 V okviru projekta Antropoloski vidiki neformalnega pridobivanja znanj (2011-2014), katerega nosi-
ICCjC bil izvirno Janez Kolenc Gl‘cgorié (1955-2012), smo jeseni2o11 in na zacetkuletazo12z dialogi,
diskusijo in usklajevanjem epistemi¢nih in metodoloskih izhodise posamicnih sodclavk in sodclav-
cev projekta komaj dobro za¢eli. Janez Kolenc Grcgorié mije marca 2012 v smislu te projcktnc dina-
mike poslal besedilo, ki sem ga na njegovo zeljo, da bi v besedilu sodelovala kot soavtorica ¢lanka, na
ve¢ mestih ustrezno dopolnila, chaj malega sva o njcgovih hipotczah, graﬁénih resicvah in mojih
dodatkih, komentarjih oz. vprasanjih sicer ustno razpravljala in se veselila nadaljnjih argumentov in
protiargumcntov, todazal nasjc —vse, kismo zJanczom razvijali ¢loveske inintelektualne vezi — kma-
lu zatem prehitela njegova prezgodnja smrt. Tako je najin skupaj na¢reovani ¢lanck postal nedokon-
cani /aommﬂge prijatelju in intelekcualnemu sogovornikujanczu Kolencu Gregoricu. Kot tak ostaja
torzo, nesklenjen zametek debate. Zaradi tega ga - vznak kolegialnostiin spostovanja do intelekual-
nega sodclavcain prijatclja - nave¢ mestih, kjcr bise Janezovaali moja misellahko daljc razvijalile sko-
zi najino skupno debaro (sicer zelo raznorodnih izhodis¢, konceprovin branj) in bi tako lahko postali
vsaka zase -~ nedvomno pa tudi skupaj - bolj pertinentni, nisem mog[a in ne hotela zapreti (po S\'Ojc).
Clanck je sibek in nedorecen predvsem v drugem delu, kjer je nanizana vrsta idealnih shem in mode-
lov (bodisina graﬁénil\ pril\'azih alivkartaloski obliki), ki brez nadaljnjc disl\'usijc in oprcdclitcvobvisi—
jovzraku. Nanckaj mestih mu manjka tudi natan¢ncjse navajanje, kar je opazil cudi recenzent/recen-
zentka, azal Kolenc¢evi zivahni misliin njcnim oplajanjcm zmislimi drugih zdaj nive¢ mogoéc slediti
nacenak nacin, kakorje to mogoce narediti, dokler z ljudmilahko komuniciras v zivo. Vseeno se mizdi,
da so v besedilu rudi mesta, panaj bodo e tako nekoherentna, divcrgcntna in razmajana, ki spodbu—
jajo misljenje in iskanje resitev - ali, natan¢neje, bralea in bralko nagovarjajo, da si zastavi lastna vpra-
Eanja. Clanku sem pojancznvi smrti dodala se nckaj svojih razn1i§]janj, primcrjalnih dopolnil in skli-
cev. Posvecam ga — in verjamem, da to ni v nasprotju z Janezovim razgibanim duhom — Almiri, Janu
in Martinu! Zahvaljujcm se recenzentom/recenzentkam za koristne pripombc.
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dov tega, kar smov zgodovini ¢lovestva imenovali >>napredovanjc« - povedano dru-
gace, skrbijo za reprodukcijo IAD (ideoloskih aparatov drzave). Vendar pa njihove
vsebine, tcmeljcéc na konceptu mimesis in mnemonicni-sholastiki v na¢inu prenosa
znanj," ne pokrivajo mnogotcrih kulturnih potez in praks, ki so nujne za inventiv-
no izmenjavo idej in za demokrati¢no participacijo v druzbi. Stevilne od teh bazi¢-
nih druzbenih in kulturnih vrednot se mo¢no okrcpijo in vodijo v emancipacijo lju-
di, ¢e se iz formalnih praks prcmakncmo le korak vstran — do manj formalnih in ne-
formalnih izobrazevalnih procedur. V ¢lanku nudiva nekaj opornic za kriti¢ni pri-
stopv izobraicvanju.
Klju¢ne besede: izobrazevanje, znanje, kriti¢na pedagogika, neformalno znanje, dr-
zavljanska emancipacija

Abstracr
Schools differ from other forms of education by forming spccialized systems of ar-
gumentation and discursive rationalities, such as tcaching plans and programmes,
curricula, manuals, schedules ctc. All of these are by themselves forms of institu-
tionalized knowlcdgc and immediate education as it is. School plans are the core
of educational systems of Western societies and compose one of the most power-
ful levers of what used to be called a >>dcve]0pmcnt« in the history of humankind.
Namcly, thcy take care of the rcproduction of the ISA (idcological state apparatu-
ses), however, their contents, founded on the concepts of mimesis and a mnemonic-
-scholastic mode of knowledge transmission do not cover manifold cultural featu-
resand praxes, whichare rcquircd foraninventive change ofideasand fora democra-
tic participation in the society. Many of these basic social and cultural values are fir-
mly invigoratcd and lead to che Cmancipation of pcoplc, if we step on[y one step asi-
de and move from formal to less formal, non-formal or informal educational pro-
cedures. In the following article, some props for a critical approach in the educati-
onare provided.
Key words: education, knowledge, critical pedagogy, non-formal education, civil
emancipation

plosen problem socialne kombinacije individualne svobode je Ze
zelo star. Ce individualizem tié¢i predvsem v eksistencialni in inte-
lektualni potrditvi primata individualne svobode, se pravi poveza-

I
2 Konccptno mzlikovanjc med spoznavno pretezno neucinkovito metodo mnemonicne-sholastike v pre-
nosu znanj (oz. mnemonicno-sholasticnim habitusom), katere cilj je zgolj kopicenje podatkov in erudic-
ski prcstii (imen, datumoyv, katalogov, bitk, seznamov, tipo]ogij i[n.) brez cpistcmiéne urcjcnosti in
kognitivne dimenzije, in spoznavno neprimerno bolj potentno kriticno-refleksivno metodo (kriticno-re-
f/z’k\‘{zmim lmbltusom) ki omogoéa sprotno koherentno in kognitivno urejanjc posamiénih elemen-
tov, podatkov in shem ter vzpostav[janlc razmerij med njimi, je skozi analizo Zgodovinc univerzite-
tnih habitusovin ob oporina dela Pierra Bnurdicuja razvila Taja Krambcrgcr (2009 in2010).
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ve avtonomije (notranje in racionalne zmoznosti samodeterminacije)
in neodvisnosti (socialne suverenosti nekega akterja, lo¢enega od dru-
gih in ne podvrzenega »celoti« neke skupnosti), bi morali, da bi poi-
skali ¢isto zacetne, $e sramezljive in beZne izvore, res poseéi ze k starim
Grkom. Ceprav Ze zasnovana s sokratovsko zavestjo o sebi, individual-
na podoba nekega bitja, ki i§¢e svoj smisel Zivljenja v dolo¢enem odno-
su s sabo in ne v kak3$ni socialni pripadnosti, sprva dobi podobo v pro-
jektu samokonstitucije, samoizpolnitve — manj v smislu samozadost-
nosti in bolj v smislu razvoja tehnologije sebstva, ki vzpostavlja kriti-
¢en odnos do sebe — in »skrbi zase« (cura suifsouci de soi) (Foucault,
1991 in 1993), dragima epikurejcem in stoikom. Ta se pojavi na dveh, v
srednjem veku intimno povezanih ravninah; v nenchni interiorizaciji
bitja v osebni dusi, nepopustljivo svobodni in posami¢ni, in teo(leo)lo-
$ki definiciji pravnega reda, ki iz taiste osebe napravi edini subjekt pra-
va, iz katerega je dinamika vpisovanja v svet pocasi izdelala »individu-
um«. Kajpada z upostevanjem dejstva, ki ga je predoéil Emile Durk-
heim, da je vse individualno vpisano v druzbena dejstva, kar je zanj con-
ditio sine qua non, cclo pri samomoru, kjer uporabi prav Sokratov pri-
mer (Durkheim, 1999 in 2002).

Avtorja se v ¢lanku skozi pregled in pretres nekaterih znanih teo-
retskih smeri (od funkcionalizma prek sistemske teorije, mikrosocio-
logije in Piagetove geneti¢ne epistemologije pa do bolj materialisti¢no
zastavljenih in refleksivnih smeri, kakor so kriti¢na teorija, bourdieuje-
vska aksiologija in revolucionarna pedagogika) lotevava vprasanj in di-
lem emancipatori¢nih potencialov znotraj teh smeri in v okviru nefor-
malnega ucenja. Zanimajo naju kombinacije in dileme vdetosti indivi-
dualnega v druzbeno in pa rokavi znotraj specifi¢no oblikovanih druz-
benih razmerij, kjer se skozi (neformalne) izobrazevalne prakse nakazu-
jejo ali odpirajo moznosti za vzpostavljanje suverenosti subjektov in sku-
pin. TakSen kriti¢ni pretres sproza vrsto vpra$anj, med katerimi so tudi
tale: v kaksnih okoli$¢inah in v okviru katere vrste Sole se lahko razvi-
je spoznavna (kognitivna) misel, tj. misel kot Ziva akcija in ne kot pra-
zna reprodukcija znanega? Kaksne osnovne zahteve morajo biti izpolnje-
ne, da se miselni zastavek premakne z mesta in da se misel sprozi? Kako
delyjejo in uéinkujejo politi¢ne intervencije, ki oblikujejo individualne
in kolektivne emancipatori¢ne vrednote, zmozne spoznavne (kognitiv-
ne) komunikacije? In to je le nekaj vprasanj. Nimava pretenzije, da bova
nanje zadovoljivo odgovorila; a morda ze sam potek zastavitve vprasanj

lahko sprozi nadaljnjo diskusijo.
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Modeli druzbenih razmerij od Parsonsa dalje

Talcott Parsons (Parsons in Shils, eds., 1959) je v svojih obsirnih
$tudijah razdelal naslednji model druzbenega odnosa: vsak ego dozivlja
drugega kot alter-ego. Osnovni problem, ki ga predstavi na primeru je-
tnika — t. i. »jetniska dilema« (prisoners dilemma) -, je mogo&e na kla-
si¢en nacin rediti le s sklicevanjem na razum. Problem odnosa do objek-
tivnega sveta in problem odnosa med egom in alter-egom sta za Parsonsa
identi¢na problema. Trdi, da je vsako, druzbeno ali individualno delova-
nje v zadnjem premisleku kontingentno oz. soodvisno, ker je vedno od-
visno od nedesa oz. nekoga drugega. V taksni situaciji smo vnaprej one-
sposobljeni za samoopredelitev, samodoloéitev oz. samodeterminacijo
in torej v druzbenih situacijah nujno izgubimo individualno svobodo.
Oziroma, povedano nekoliko drugade in skozi drugo perspektivo, s ta-
k$nim rezoniranjem nastane potreba po bolj domisljeni opredelitvi sa-
modeterminacije in s tem vsega polja socialnega.?

V sistemski teoriji se z uvedbo pojmov socialna relevanca, individu-
alna varianca, redukcija sistema taks$no teoretiziranje dovrsi in izpelje v
posebno teorijo druzbenih sprememb. Redukcijo sistema po tej teori-
ji opravljajo tudi posamezniki — organizmi — kot delci sistema in ta re-
dukcija nastaja v socialnih in personalnih odnosih kot rezultat kalkula-
cije med izbirami v delovanju. V tem procesu racionalne izbire podlegajo
v vseh sistemih in podsistemih zgodovinsko nastalim in spremenljivim
pogojem delovanja — zgodovinskim variacijam.

Tako so za Parsonsa »biogenetske potrebe skozi ,uspeSen’ sociali-
zacijski proces kar neproblemati¢no in spontano preobraZene v potreb-
ne dispozicije« (Sites, 1992: 179), kar pa pomeni, da so zanj v vseh druz-
bah, ne glede na njihovo raznolikost in organizacijo, vrednote in vredno-
sti izenadene, posledica ¢esar pa je, da ljudje — po Parsonsu — v vsaki od
teh druzb sami pridejo do tega, da radi delajo, kar morajo delati, saj je to
zanje v danih okoli$¢inah o¢itno tudi najbolje, obenem s tem pa $e druz-
ba nemoteno in nekonfliktno delyje. Tako je Talcott Parsons pravzaprav
pric¢evalec in zagovornik druzbenega konformizma brez preostanka, saj

I

3 Med prvimi modernimi teoretiki, ki niso le mehani¢no ponavljali in 1'cproduc1'1'ali dihotomijc med
elovekom in dru‘zbo, ampak SO jo tudi mislili, diferenciraliin oprcdcljcvali, jc pravgotovo Karl Marx
(za njim pa jih pridc se veliko - od Malinowskcga pa do Lévi-Straussa, Marcuscja in Bourdicuj;l),
Marxjc opazil tcmcljno alienacijo ¢lovekove narave pod razli¢nimi tipi druzbene produkcijc; into
spoznanjc je, ¢e dobro pomlshmo, dcjanski motor njcgovih mzmiSljanj, Marxova misel, da tip druz-
be, v katerem ]judjc ii\'ijo, sproducira ucinke prav zaradi teh ljudi in zanjc, je docela nasprotna Par-
sonsovi, kijc veem,daza ljudi nizelo pomcmbno, vkaksnivrsti druzbe zivijo. l’rimcr]al tudibesedi-
lavzborniku Harvey Brown ed.. 1992, zlasti ¢lanck Paula Sitesa na scranch 176-188.
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meni, da so ljudje neskonéno prilagodljivi in je pravzaprav vseeno, v ka-
terem okviru Zivijo.*

Vendar pa imajo ljudje poleg individualnih potreb tudi tenden-
ce po nadzorovanju razmerij, ki jih vzpostavljajo z drugimi ljudmi, in
njihovih orientacij. Konotacija teh razmerij in orientacija tega nadzo-
ra se ustvarjata skozi socializacijske procese in kasneje skozi kognitiv-
na pridobivanja znanj. Po Erwinu Goffmanu (1959 in 1969) sc agen-
si v druzbenem prostoru predstavljajo stratesko, da bi pridobili zado-
voljitev, najve¢krat, da bi potrdili samospostovanje in utrdili spostova-
nje drugih. Po Jeffreyu Alexandru (1987) posameznik v druzbi deluje
dvojno, interpretativno in stratesko, pri cemer najprej preceni situacijo,
jo nato skusa razumeti in interpretirati (z orodji pa¢, ki so mu na voljo
ali si jih je pridobil), potem pa na tem svojem razumevanju-interpreta-
ciji zgraditi (zopet v razmerju do vlozka in nagrade) stratesko akcijo. O
druzbenih interakcijah in strateskih delovanjih agensov pa je pisal tudi
Pierre Bourdieu.’

Bourdieujevi koncepti agens (agent), polje (champ) in habitus (habi-
tus) zadevajo isto objektno realnost, vendar so obenem tudi Ze interpre-
tacija druzbene realnosti in konsekvence tak$ne interpretativne zastavi-
tve so precej drugacne: sleherni koncept uposteva prisile in omejitve re-
alnosti, toda ne dolo¢a — kakor pri Parsonsu — rigidne odvisnosti indivi-
dua od teh prisil in omejitev. Seveda je tudi individuum pri Bourdieuju
drugale opredeljen: kot entiteta, ki neprenchoma nastaja v krizanju ak-
cij, katerih produkt (objekt) in subjekt je hkrati. Zato avtodeterminaci-
ja bourdieujevskega subjekta epistemi¢no presega Parsonsov egocentri-
zem, v katerem se ego ponavlja v drugih in jih producira kot alter-ege; Pi-
erre Bourdieu je vsaj v tem delu vzel freudovsko psihoanalizo resno: su-
bjekt je funkcija drugega, ki ni preprosto druga oseba, in ni identi¢en in-
dividuu, kljub temu pa individuum in individualizem nista stvar odlo-

I

4 V Parsonsovi pcrspcktivi ljudjc v sebi m'majo nobene inherentne narave, ki bijo bilo mogoéc krsiti,
saj - ¢ese le prilagodijo - ne tpijo prav nobenih ncugodnih druzbenih poslcdic vse dotlcj, doklerv
druzbi nemoteno tece socializacijski proces, ki jim dopuﬁia razmeroma nezahtevno Akomodacijo.
Posledica takSncgﬂ glcdama je dadeviantno vcdcnjc po Parsonsuizviraiz tega, davdruzbi obstaja~
jo strukturne meje, ki Onkr;\j sebe ne omogocajo pri]agoditve, I\/Iobilizacija na teh mcjah in onkraj
njih za Parsonsa nima osvobodilnih, revolucionarnih ali restrukeu 1'acij5kih ucinkov, kakor pri misle-
cihrevolucionarne pedagogike in kriti¢ne teorije (ki prav tulocira svoje emancipacijske potenciale),
ampak vodizgolj v druzbeno anomijo. Cf. Parsons in Shils, eds., 1959 in Sites, 1992.

5 Medklju¢na dela te konceprualizacije sodijo Les Heritiers (Bourdieuin Passeron, 1964), La Reproduc-
tion (Bourdicu, 1970), Lesens pratique (Bourdicu, 1980/2002), Homo academicus (Bourdicu, 1984) in La
Noblesse d Erar (Bourdieu, 1989).
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gitve ali izbire neke osebe, ampak zgodovinska (socialna in kulturna oz.
simbolna) modalnost cksistence v neki zgodovinski situaciji.

Za Parsonsa je kriterij/pogoj za delovanje druibenega sistema smi-
selnost, ki jo je tezko lo¢iti od uporabnosti (za koga je slej ko prej samou-
mevno). Poleg smisclnosti je zanj med temi nujnimi pogoji tudi ¢as neiz-
ogiben ¢len vsakega sistema delovanja. Smiselno oz. selektivno delovanje
je tisti dosezek, ki zadovoljuje zahteve dolo¢enega zgodovinsko pogoje-
nega ¢asa na posebno uspe$en nadin in tako vedno znova dviguje druz-
beni red na vi§jo raven urejenosti in kompleksnosti. Smiselno in selektiv-
no druzbeno delovanje je potemtakem vir in podlaga vsakr$nega smotr-
nega in tvornega druzbenega spreminjanja, to pa je — lahko bi rekli —
podlaga vsakrinega neformalnega pridobivanja znanja.

Znotraj tak3nega teoretiziranja je Parsons (Parsons et al., eds., 1953)
razvil lastno evolucijsko shemo oz. teorijo namernih druzbenih spre-
memb in izpostavil Stiri razvojne stopnje:

1. stopnjevano prilagajanje okoli$¢inam oz. procese adaptiranja,
2. procese druzbene diferenciacije in integracije,
3. procese medsebojnega vkljuéevanja oz. inkluzivne procese, ki Vodijo

k ciljnim orientacijam in
4. procese posplosevanja vrednot (angl. value generalization), pri kate-

rih je dosezena druzbena razvojna stopnja, kadar gre za ohranjanje

strukturnih kulturnih obrazcev. Gre za znano AGIL-shemo. (Par-

sons et al., eds., 1953: 183)

Latentno ohranjanje kulturnih obrazcev (an. latent pattern mainte-
nance) skozi ¢as, ki po Parsonsu poteka skozi proces posplo$evanja vred-
not, je potemtakem kriterijska in neodvisna spremenljivka in indikator
druzbenih sprememb, ki lahko spremembe pospesuje ali pa ovira njiho-
vo uveljavljanje. Spremembe v kulturnem podsistemu druzbe pogojujejo
spremembe v socialnem podsistemu, katerega naloga je integracija druz-
benih delov in celote.

Z vidika neformalnega izobraZevanja so — &e sledimo Parsonsovemu
razmi$ljanju — torej kulturne in druzbene spremenljivke bolj pomembne
od motivacije posameznika za neformalno pridobivanje znanja. Posame-
znikovo delovanje je v Parsonsovi evolucijski shemi omejeno z njegovo
sposobnostjo, da se prilagaja in selektivno ter smiselno vklju¢uje v druz-
bene procese in torej tudi v procese neformalnega pridobivanja znanja. V
tem pogledu je, v Parsonsovem modelu seveda, posameznik bolj pasivni
opazovalec kot pa aktivni dejavnik neformalnega uéenja.



EMANCIPATORICNI POTENCIAL NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA . 49

Prispevek kriti¢ne teorije k transformativnemu

dojemanju izobrazevanja

Kriti¢na teorija o druzbi, posebno $e teorija komunikativnega de-
lovanja, je veliko bolj »previdna« od teorije druzbenega delovanja. Na
tem mestu povzemava samo nekatere bistvene poudarke. Po Jirgenu
Habermasu (1984; 198s; 1987) se je v antropologiji potrebno na $iro-
ko lotiti vprasanja o tem, kaj je druzba. Konstitutivno podlago moder-
nih druzb najde Habermas v prepletu socialnega sistema in Zivljenjskega
sveta, ki je ekvivalent pojmu kulture. Za raziskovanje Zivljenjskega sveta
neke druzbe in torej tudi njenega spreminjanja pa je po Habermasovem
prepri¢anju v raziskovanju potrebno ohranjati in razvijati ve¢ raziskoval-
nih miselnih izhodi$¢ in usmeritev t. i. refleksivne sociologije (Haber-
mas, 1984; 198s: 550). Potrebno je poseti v zgodovino druzb, njihovega
nastajanja in spreminjanja, kakor to po¢ne npr. Max Weber (1934/1988,
besedilo napisano 1904/190s). Raziskati je potrebno tudi dinamiko raz-
rednih bojev, kot sta jih, denimo, analizirala Ralph Bendix (1971) in C.
Wright Mills (1959 in 1967), se vprasati, kaj druzba poé¢ne sebi in svojim
drzavljanom, ko deluje brez misli in spodbuja zemisljeno (gl. Kramberger
in Rotar, 2010 in 2011), kak$no politi¢no in druzbeno klimo s tak$nim
delovanjem ali nedelovanjem ustvarja (Kolenc, 1993). Nadalje je potreb-
no upostevati dosezke teorije strukturne diferenciacije in sistemsko-teo-
reti¢ni raziskovalni pristop. Pri izbiri raziskovalne strategije, ki jo bomo
ubrali, pa tudi ne smemo pustiti vnemar dosezkov fenomenologije, her-
menevtike, simboli¢nega interakcionizma, bourdieujevskih dognanj, to-
rej v mnogoc¢em precej raznorodnih, a $e zmerom inspirativnih prakse-
ologij oz. teorij druzbenega delovanja, zlasti tistih, ki se ukvarjajo s kon-
ceptualizacijo vsakdanjega Zivljenja in vsakdanjih druzbenih praks.®

Z upostevanjem teh miselnih izhodi$¢ se mora kriti¢na teorija druz-
be spoprijeti predvsem z vprasanjem razlikovanj, ki nastajajo med poj-
moma genesis (griko yévesug, akt spoletja, rojstva, produkcije, izvira)
in zelesis (griko 7éleoig, naértovani razvoj)’. Potrebno je razviti misel, ki
zmore misliti genesis in telesis v njunem skupnem prepletu, ne da bi bila
reducirana na zgolj eno od postavk. UpoStevati je treba predpostavko, da
je druzbeno spreminjanje moZzno samo s kontinuiranim izobraZevanjem
oz. stalnim spoznavanjem in prepoznavanjem druzbenih stanj, mozno

je le tedaj, ko samopotrjevanje in preskusanje intelekta postane vsakda-

|

6 Omenitije treba vsaj dva pomembna aveorja: Edwarda P. Thompsona (1980) in Michela de Certeau-
ja(1990/2007 in Certeau ctal., 1994).

7 ojem je neologizem, ki ga je v poznem 19. stoletju skoval Lester Frank Ward. Opisuje delovanje z
Pojem j logi kigajevp letju skoval L Frank Ward. Opisuje delovanj
namenom doscganjazastavljcncgacil]a, obiéajno se nanasanadruzbeni naprcdckskozi izobraicvanje.
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nja izku$nja in je s premagovanjem emocij in afektivnih impulzov mo-
zno dosegati tudi u¢inkovito naértovanje druzbenih sprememb, ¢e so te
seveda potrebne, zazelene in za druzbo pomembne. Ker so po Lesterju F.
Wardu (Chugerman, 1965) naravne preobrazbe v obliki genetske evolu-
cije zelo pocasen, zamuden in negotov proces, jih je z racionalnim in ko-
operativnim, torej s komunikativnim druzbenim delovanjem potrebno
pospesevati. Komunikativno delujo¢i posameznik pa ja za Jiirgena Ha-
bermasa (198s) aktivni dejavnik v vzgojno-izobrazevalnem procesu, ki
zmore prek neformalnega ucenja v procesu avtorefleksije dosegati tudi
spremembe svojega intelektualnega in druzbenega polozaja.

Genetic¢na epistemologija, antropoloski in nekateri

drugi vidiki neformalnega izobrazevanja

Napredek v uenju oz. proces racionalizacije, razumljene kot kogni-
tiven, ne pa kot birokratsko ali ekonomsko organizacijski proces, je mo-
Zno pojasniti s kvalitativnimi raziskavami in tistimi empiri¢nimi meha-
nizmi, ki so zamisljeni tako, da udeleZenci in udelezenke lahko spoznav-
no in ne mehansko reSujejo vprasanja sistemati¢nega Vrcdnotenja inter-
nih kriterijev veljavnosti izjav (in jih tudi kriti¢no presojajo).” Torej tako,
da se vrednotcnje razvoja znanosti zares odvija na ravni spoznavnega in
refleksivnega, ne pa repetitivnega (stereotipno-numeri¢nega), na ravni
skozi prakso izku$enih in naknadno teoretsko reflektiranih modrosti,
znanj in ucenosti. Tu gre tudi za iskanje odgovora na vprasanje formali-
zacije mnogoterih konceptov sveta, ki nastaja v procesu u¢enja oz. v raz-
voju znanosti. Pomembna postanejo na primer vprasanja o tem, kako,
kje, kdaj in zakaj prihaja do delitve in razlikovanja na dihotomne kate-
gorije, kakr$ne so zunanji in notranji, odprti in zaprti, objektivni in sub-
jektivni, socialni in individualni koncept sveta. Za¢nemo se spradevati,
ali je ta proces evolutiven ali poteka kako drugace.

Jean Piaget je pred ve¢ kakor pol stoletja razvil koncepcijo ¢loveske
inteligence in spoznavanja in ji dal ime geneticna epistemologija (Piaget,
1950; Piaget, 1970; Piaget in Kubli, 1974). Ta epistemologija sicer ni izsla
iz Bachelardove koncepcije zgodovine znanosti in nastanka znanstvene-
ga duha (Bachelard, 1972/1998), jije pa po svoje komplementarna.

Piaget se je kakor veliko njegovih sodobnikov izpred druge svetov-
ne vojne navdihoval pri Herbertu Spencerju, ¢eprav ni bil privrzenec so-
cialnega darvinizma, in Kantu. Vendar je bilo to obée polje diskusije v

tistem ¢asu, ki je nekaterim raziskovalcem omogo¢ilo, da so se izognili

|

8 Med kvantitativnimi metodami, ki merijo naprcdck v ucenju, so stevilne raziskave o pismenosti: v.
c.g Hanzek, 2000; Mozina etal,, 2010¢; Javrh, 2011; Kunéi¢ eral., 2011 in Zalec,2011.
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marksizmu, ne da bi se odpovedali zgodovinskosti in socialnosti, deloma
pa tudi psihoanalizi, ki pa jo je Jean Piaget (za razliko od $tevilnih kole-
gov) $tudiral in kratek &as tudi prakticiral. Tako je Piagetova znanost, ki
nikakor ni zgolj psiholoska, pravzaprav izvirna teorija generiranja inteli-
gence in ¢loveskega spoznavanja, v kateri je povezal, ne pa enadil, biolo-
$ko tematiko evolucije ter adaptacije Zivalskih vrst in posebno ¢lovesko
tematiko razvoja inteligence. Po njegovem so v nastajanje inteligence, ki
ni prirojena, pri ljudeh nujno vpleteni drugi ljudje, ¢eprav ne ves ¢as na
enak nadin, v enakem obsegu in z enako intenzivnostjo. Ljudje od otro-
$tva naprej prek ponavljajocih se stikov z drugimi ljudmi, bitji in stvarmi
razvijajo elementarne enote intelektualne dejavnosti, ki jim Piaget pravi
sheme. Te sheme niso sama dejavnost, ampak strukture, ki zagotavljajo
ponavljanje dejavnosti in njenega dojemanja. Sheme, ki sprva regulirajo
eno dejavnost v zvezi z enim objektom se lahko posplosijo na ve¢ objek-
tov, se pomnozijo in se kombinirajo v organizacije, ki omogoc¢ajo dose-
ganje bolj oddaljenih ciljev in so mentalna sredstva za njihovo doseganje.
Po Piagetu so sheme organiziran skupek gibov ali operacij, ki jih ima na
voljo ali jih prek interakcije z okoljem pridobi otrok oz. individuum.” Z
izku$njami se te sheme zasidrajo in se spreminjajo s pomodjo premislja-
joée abstrakcije (abstraction réfléchissante), ki v novih razmerah izhaja iz
shem, pridobljenih v druga¢nih razmerah (Piaget, 1977).

Iz procesov, v katerih nastajajo in se spreminjajo sheme, je Piaget iz-
peljal dve temeljni modaliteti psihi¢ne dejavnosti, in sicer asimilacijo in
akomodacijo. Individuum nujno poskusa asimilirati (fizi¢ne ali miselne)
predmete, ki jih zazna. Ta asimilacija, ki jo omenja Ze Freud in je integ-
racija predmeta v Ze obstojeco psihi¢no shemo, ni vselej uspesna in ka-
dar se ponesredi, se za¢ne akomodacija.” Tako je asimilacija psihi¢ni me-
hanizem, s katerim individuum vkljuéi nov predmet ali novo situacijo v
skupek predmetov oz. situacij, za katere Ze ima na voljo inteligibilnostno
— funkcionalno shemo, medtem ko je akomodacija psihi¢ni mehanizem,
ki spreminja obstojede sheme, da omogo¢i vklju¢evanje novih predme-
tov v nove situacije. Vendar gre pri obeh modalitetah psihi¢ne dejavno-
sti hkrati za rezultat psihi¢nega razvoja, katerega gibalo sta.

Jean Piaget je razlikoval stopnje kognitivnega razvoja, ki jih ne ozna-
¢uje nova vsebina, ampak nova struktura zavesti. Z izpostavljanjem nje-

|

9 Definicija vsckakor spominja na definicijo Bourdicujevega habitusa, le da je Piagetova shema bolj
dcskriptivno podana inizviraizinstrumentarija nckcga drugcga mcnmlncgn okol|;1.

1o S tega Piagctovcga stalisca je Parsonsovo pri]aga}'anjc kot modus vivendi videti kot nezadostna akriv-
nost ponesrecenc druzbe, ki jijena kolekeivni ravni spodlctda asimilaci]a zaznanih mentalnih in fi-
zi¢nih prcdmctov.
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gove teorije na tem mestu skusava pojasniti, kako pride do prehodov v
misljenju in delovanju, torej tudi pri u¢enju in pridobivanju znanja. Ti
prehodi so to¢ke preloma in razlikovanja med strukturno razli¢nimi ni-
voji zmoznosti uéenja (pri¢ajo o odsluzenosti oz. nujnosti razveljavitve
starih mentalnih shem in vzpostavitve novih) strukturnih predstav o
svetu, pri ¢emer so zareze med mitskim, religiozno-metafizi¢nim in mo-
dernim na¢inom misljenja vidne, razpoznavne, e analiziramo spremem-
be v sistemih osnovnih pojmov pri posameznem naéinu misljenja. Z vsa-
kim prehodom oz. korakom in spremembo se, tudi ¢e opazujemo proces
uéenja vsebinsko, kategorialno razvrednotijo presezene stopnje interpre-
tacije realnosti. Ne ta ne ona vrsta osnove, iz katere izhajamo, ne proizva-
ja vel tistega — vsebin in pomenov — kar ho¢emo povedati. Taks$no raz-
vrednotenje pojasnjevalnih in upravi¢evalnih potencialov celotnega iz-
ro¢ila oz. tradicije nastaja v vseh prehodih od ene k drugi stopnji kogni-
tivnega razvoja. Gaston Bachelard (1972/1998) v zvezi s tem govori o epi-
stemi¢nem prelomu, Thomas S. Kuhn (1962/1998) pa o znanstveni re-
voluciji.

Neformalno izobrazevanje: kooperativnost

in vzajemno uc¢inkovanje subjektivacije in objektivacije

V Piagetovi zastavitvi se pogoji u¢enja oz. interni kriteriji veljavno-
sti trditev postopoma spoznavno spreminjajo in postajajo dispozicije za:
a) nastanck objektiviranega misljenja (predmetnega misljenja),

b) razvoj moralno-prakti¢nih sposobnosti izrazanja,
c) razvoj estetsko-prakti¢nih sposobnosti izrazanja.

Iz navedenega pa izhaja Piagetova definicija kognitivnega razvoja:

>>K0gnitivni razvoj s¢ v strogem pomenu besede nanasa na strukcuro mi-

éljenja in dclovanja, ki jev stalnem aktivnem soocenju z zunanjo rcalnostjo

in se pridobiva v konstruktivnih pristopih k podrocju objektivnega sveta.«

(Piaget, 1973: 179)"

Taksna definicija kognitivnega razvoja, kijo v sodobnem ¢asu podpi-
ra vrsta dognanj kriti¢ne pedagogike s svojim vztrajanjem na dvojni raz-
iskovalni in pedagoski logiki — na nelo¢ljivosti prakticnega-empiriinega
(zvezanega s sprotno refleksijo) in zeoretskega (delujoega zoper abstrak-
tne reifikacije), je hkratna: a) konceptualizacija razvoja uéenja oz. pred-
stav o svetu; b) konceptualizacija razli¢nih razseznosti razumevanja sve-

ta oz. procesa racionalizacije (cf. Kramberger in Rotar, 2006). Ta razvoj

I

11 To definicijo so v svojih delih upostevali cudi: J. H. Flawell, 7he Developmental Psychology of Jean Pia-
get, London: Van Nostrand, 1963; H. G. Furth, Piager and Knowledge. Theoretical Foundations, Chica-
go: University of Chicago Press, 1969; B. Kaplan, Meditation on Genesis. Human Development, 10/,
1967: 65—87.
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je Piaget obravnaval v povezavi z »oblikovanjem zunanjega in notranje-
ga univerzumas, ki se kaze v stalnem zamejevanju oz. konstrukciji zu-
nanjega univerzuma objektov in notranjega univerzuma subjektov. Zato
Piaget razlikuje fizine in socialne objekte.™

Medtem ko se stik z zunanjo naravo vzpostavlja z instrumentalnim
delovanjem, pristopa — po Piagetu — konstruktivno delovanje k realnosti
z »intelektualnim sistemom norm« in si tako utira interakcijo z drugi-
mi osebami oz. notranjo naravo. »Sistem socialnih norm«, ki je kogni-
tivno tezko razpoznaven, se oplaja s sistemom intelektualnih norm ter se
tako intelektualizira. Mehanizmi asimilacije in akomodacije pa pri tem,
v obeh vrstah delovanja, instrumentalnem in konstruktivnem, u¢inkuje-
jo na poseben natin, ki ga dovolj dobro ilustrira tale Habermasov stavek:

>>Mcdscbojno uéinkovanjc med subjcktom in objcktom modificira oba, a

fortiori pajc evidentno, da se modificirata tudi oba individualna subjckta, ki

ucinkujeta eden na drugega.« (Habermas, 1985: 106)

Vsako socialno razmerje postane tako totaliteta v sebi (nem. 77 sich)
ter ustvarja nove lastnosti (nov karakter), s katerimi se preoblikujejo in-
dividualne du$evne in mentalne strukture. Kognitivni razvoj, ki je e
zlasti razviden v tistih izobrazevalnih procesih, kjer ima udelezenec spo-
znavni interes in Zeli sprejemati novosti — to pa so pretezno neformal-
ne metode pridobivanja znanja —, pomeni splo$no decentriranje egocen-
tri¢no preietega razumevanja sveta in tOer pOani prescganje CgOCCn'
trizma in sebi¢nosti v vseh oblikah. Taks$no oblikovanje socialnih raz-
merij hkrati pomeni tudi to, da se v procesu uéenja oblikuje znacaj oz.
|
12 Tolahko primerjamo s Hortonovim 1‘azlikovanjcm med »konstrukeivnim in destrukeivnim miSljc-

njem<. Podobno pa razmislja cudi: R.W. Ricber, Body and Mind, New York: Academic Press Inc.,

1980: 177. l)iagct sicer niizdal veliko besedil o vzgoji vknjlini obliki,ase jesto problcmatiko velikoin

cudi povsem pmktiéno ukval‘jal: od 1929 do 1968 je bil dirckcor Mcdnarodncga urada zavzgojointa

urad je pod njegovim vodstvom uvclj;l\'l[al »sporazumevanje med I]udst\'i mimo nacionalizmov in
po]itiénih idcologij «ter paciﬁzcm insezato posvcéal vngJi otrok, izobraievanju uc’itc]jcv in komu-
niciranju medizobrazevalnimiminiseri drzav ¢lanic. Urad je prlrcjal konference o VZgoji, sam l’iagct
pajc napis;ﬂ VIStO nckaj casa pozabljcnil) saktivisti¢nih« besedil, ki ]ih jc po Piagctovi smrti uredil
inizdal Constantin Xypas (gl. Piaget, 1997). Sam Piaget je izdal dve knjigi na temo vzgoje in izobra-
zevanja: /).\:y[/ao/agif ff[iédagogi& Pariz: Gonthiers — Denoél, Médiations, 1969 in Ozt va [*éducation? Pa-
riz: Gonthiers - Denoél, Médiations, 1972. V teh publikacijah sodijo v en sklop vzgoja osebe, se pravi
konstrukcija avionomne osebnosti, vzgoja za intelektualno in moralno svobodo, socializacija, mo-
ralna vzZgoja, drinvljamtvo, p;lcifizcm in mednarodno razumevanje; v drugcga spisi o soli, o akriv-
ni pcdagogiki, razmcrju med uc‘i[c]jcm inucencem, o sankcijah in nagrajcvanjuv soliin o izobraze-
vanju uCltcljcv: v tregji 5klop pa sodijo matemati¢na vzgoja, znanstvena vzgoja, Umetnostna vzgoja,
poucevanje zgodovinc in zivih jczikov, Na to vsebino in zastavke Piagctovcga opusase namazdi po-
trebno opozoriti zaradi mnozi¢nih zlorab v okl’ilju pocnostavljcnc aplikativnc psihologijc in pcda-
gogike, kjer so okles¢ene Piagerove koncepcije pogosto uporabliene v popolnem nasprotjuz aveor-
jevimi intencami, njegovo ime pa rabi za alibi pri odvméanju ucencev in Uéitcljcv od cilva, ki Jih je
Piagct zagovarjal inse zanje boril.
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oscbnost ljudi (potekajo procesi subjektivacije in objektivacije) in je zato
to tudi konceptualizacija neformalnega pridobivanja znanja, saj proce-
sa uéenja ni mogoée omejiti na denotirane vsebine, ¢etudi bi tako zeleli,
delez neformalnega pridobivanja znanja in izkusenj je v vsakem prime-
ru prevladujod, vplivati pa je mogo&e na dejavnike, ki povzrodajo ali od-
pravljajo psihi¢ne torzije.

Obenem je to oblikovanje socialnih razmerij tudi produciranje spo-
sobnosti za isto¢asno omejevanje in razmejevanje podrodij objektivne-
ga, socialnega in subjektivnega sveta. Sele potem, ko razlo¢imo oz. iden-
tificiramo taksno refleksivno pojmovanje sveta, si lahko omogo¢imo tak
pristop k interpretaciji sveta, da lahko govorimo o kooperativnem de-
lovanju pri definiranju situacij. Neformalno znanje se torej pridobiva v
medsebojnem sodelovanju ljudi v delovnih procesih, skupnih akcijah,
delovanjih, debatah ali v vsakdanji medsebojni komunikaciji, in sicer po
poti samorefleksije.

Formalni koncepti sveta imajo to funkcijo, da zaloge celovitih drzuz-
benib reprezentacij” o svetu oz. zaloge akumuliranih subjektivnih repre-
zentacij o svetu ne odsevajo v stalnem zaporednem ponavljanju oz. zrca-
ljenju subjektivitet, ampak omogoéajo opazovanje iz zornega kota tre-
tjega — neudelezenca diskurza. Tako na primer koncept subjektivnega
sveta ne zajema samo posameznikove dusevne strukture, ampak tudi
subjektivne svetove drugih in tudi koncept zunanjega oz. objektivnega
sveta. Kooperativno delovanje in uéenje drug od drugega pa pomeni rav-
no to, da si ego lahko predstavlja dolo¢ena dejstva iz perspektive drugih
(alternacija), pa tudi to, da so stvarni odnosi in veljavne norme prav tako
sestavni del posameznikovega lastnega, egoisti¢nega subjektivnega sve-
ta. V kooperativnem delovanju uéinkujejo subjektivni svetovi udelezen-

L

13 Drugbene reprezentacije (représentations sociales, v slovenskem prevodu namenoma ohranjava predpo-
no »re«, kivizvirniku ustrezno zaznamuje ponuvhanjc; sicer v slovenskem prostoru tcl’minologija
niizdelana, zata konccpt sovrabirazli¢ne sintagmc —oddruzbenih predsta\' do socialnih prcdsmv
ali rcprczcntacij) soizvorno konccpt socialne psihologijc (Cctudijc onjemze d avnega lera 1898 pisal
Emile Durkhcim), ki jc prcskoéil ozke mcjc disciplinc in se kot upombno omdjc razsiril na stevilna
podméja druzbenih znanosti (od Zgodovimkc antropologljc pa do zgodovinc, sociologijc, ctnolo-
gijcin lingvistikc), Konccpt druzbenih reprezentacij je ze pri Durkheimu zvezan z nekaterimi drugi—
mi pomcmbnimi konccpti, kakrsniso zaznavanje, kognicija (5poznavanjc), idcntitcta/idcntifikacij;l,
k[asif‘ikacija, izkl]uécvanje ipd. Vse to so konccpti, ki druzbene subjcktc umc.éc'ajo na dolo¢eno me-
sto v druzbi, jim pripisujcjo dolo¢ene vrednosti, moznosti, gibanjc in razmerja, ki jih imajo do dru-
gih in drugaénih sub]cktov. Druzbene reprezentacije so orodja pri]agajanja (po Piagctu: akomodaci-
]c’) kinam jih druzba ponujain jih sami dodatno prcoblikujcmo tako, danam pomagajo spoznavati
svet, s¢ nanj navaditi, ga ponotmnjiti. So [orcj inscrumenti in mehanizmu, s pomoéjo katerih se so-
cializiramo in zivimo v druzbi. chaj pomcmbnih a\'torjcv:]odclct, 1989; Moscovici, 1962 in 1989;
Sperber, 1989.
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cev diskurza kot ogledala, v katerih se objektivni, normativni in drugi
subjektivni svetovi lahko poljubno pogosto reflektirajo.

Slika 1: Racionalni diskurz - ]\’oopcmti\'no dcloxunjc 0z. pridobi\unjc znanja."*

Formalna sestava treh svetov (subjektivni svet, objektivni svet, druz-
beni svet) pa nam lahko rabi tudi za operacionalizacijo racionalnega dis-
kurza, ki si jo lahko zami§ljamo na koordinatnem sistemu, znotraj kate-
rega se lahko dosega (ne)soglasje (konsens ali disens) o dejstvih, veljavnih
normah in trditvah (gl. sliko 1).

V navezavi na sliko 1 si zdaj razliko med instrumentalnim in ko-
operativnim delovanjem v procesu pridobivanja znanja lahko shemati¢-
no predo¢imo takole:

1. Instrumentalno delovanje:
SUBJEKT — OBJEKT — FORMALNI KONCEPTISVETA
2. Kooperativno delovanje:
SUBJEKT/OBJEKT <> SUBJEKT/OBJEKT <> (NE)FOR-
MALNI KONCEPTISVETA

Razlika je torej v medsebojnem razmerju, ki je pri kooperativnem
delovanju vzajemno, dialosko in s pomodjo refleksivnosti udelezenih po-

teka v obe smeri. Ce upo$tevamo zgoraj navedene zakonitosti kognitiv-

I

14 Vseslike so nastavki za nadaljnjo diskusijo med obema avtorjema ¢lanka. Naredil jih je Janez Kolenc
G regoric, kolikor mijeznano napodlagi vélankunavedenih delin svojih dopolnil,ki naj bi 5cpotrdila,
ovrg]a, dopolnila in prccizira]a med na]ino nadaljnjo diskusijo invdebatiz drugimi ko]cgicami in ko-
lcgi na pmjcktu. Zaradinenadne smrti Janeza Kolenca Grcgori&a s0 te vizualne ponazoritve 1ni§ljc-
nja ostale vnedokoncani obliki, ki jine zelim vsiljcvati svojih premis (opomba T.K).
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nega razvoja posameznikov, se nam v takem dispozitivu pokaze tudi raz-
lika med pojmom Zivljenjskega sveta in pojmom kulturnega izrocila.
Kadar se govorno artikulirane (diskurzivno povezane) druzbene repre-
zentacije sveta reificirajo kot svet zase oz. kot posebna ureditev sveta in
jih ne moremo opazovati kot kritikabilen sistem razlag, tedaj je kulturno
izrodilo prevladalo nad kriti¢no mislijo v Zivljenjskem svetu, sociocentri-
¢en posameznik pa nad egocentri¢nim. Na tem mestu si lahko oblikuje-
mo dva idealna modela Zivljenjskega sveta, v enem izmed njiju prevladu-
je avtonomija, v drugem pa tradicija:

Prcg]cdnica 1: Razl ikovanjc med dvema iiv]jcnjskima svetovoma — avtonomijo in

tradicijo.
soglasjc o vcljavnih trditvah ncsoglasjc o vcljavnih trditvah
spostovanje (sprejete) tradicije kritika (sprejece) cradicije
manj$a moznost ustvarjanja lasenih osnov vecjamoznost ustvarjanja lastnih osnov
impliciranje crdicev (inkluzivnost) ckspliciranje trdicev (ckskluzivnost)
nekriti¢no sprejemanie erdicev (scalise) kriticno preverjanje trditev (stalis¢) — kritika-
bilnost

Znotraj tradicionalnega sistema orientacij in izobraZevalnih proce-
sov ne moremo kriti¢no presojati razli¢nih delovanj, saj nam konvencije
preprecujejo dostop do taksnih praks. Sposobnost kriti¢nega presojanja
pa je tista, na podlagi katere $ele lahko zaZivi proces komunikativnega
delovanja oz. avtonomnega zavzemanja pozitivnih in negativnih stali§¢
(DA/NE stali§¢), s katerimi kritiziramo veljavne trditve. Tako je mogo-
e ugotoviti, na katere formalne lastnosti kulturnega izro¢ila se moramo
opreti, da bi bilo mogo¢e v okviru tega, kar ima druzba za racionalno, in-
terpretirati zivljenjski svet, ¢e si resni¢no zelimo (le) racionalnega nadina
zivljenja. Med temi lastnostmi kulturnega izrodila sta to predvsem hete-
rogenost kulturnih orientacij in kompleksnost simbolnega sveta.

Kulturno izroéilo (tradicija) mora vsebovati formalne koncep-
te objektivnega, socialnega in subjektivnega sveta, vklju¢evati pa mora
tudi razlikujoée se — kot diferentiae specificae — veljavne trditve, ki so
tako propozicionalno resni¢ne, normativno pravilne kot tudi subjektiv-
no prepridljive. Sele na tej podlagi se lahko znotraj procesa pridobiva-
nja znanj sprozi proces razlikovanja med temeljnimi avtonomnimi sta-
lis¢i (nem. Grundeinstellungen), tj. med objektiviranimi, normativnimi
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Slika 2: Konmnil\'acijsl(c vsebine in kulturno izro¢ilo (;1\'tonolnij;1)

Slika 3 Formuli’/.aci]’a avtonomnih trditev in kulcurno izro¢ilo.

in ekspresivnimi. S tem pa tudi kulturno izro¢ilo lahko postane podlaga
racionalnega diskurza o problemih Zzivljenjskega sveta. Interakcijski mo-
del med komunikacijskimi vsebinami in tak$nim kulturnim izroé¢ilom
si lahko shemati¢no predo¢imo takole (gl. s/iko 2).

Tako lahko udeleZenci diskurza v nenehni vzajemni in dialoski in-
terakciji kooperativno proizvajajo simbolne izjave znotraj kulturnega iz-
rotila, ki so formalizirane tako, da jih lahko sistemati¢no preverjamo s
podlagami (nem. Grinden) in je s tem omogocena objektivna presoja
posameznih izjav. Proces formalizacije izjav prav tako poteka v doloce-
nem shemati¢nem procesu (gl. sliko 3).

Kulturno izro¢ilo z nenehno komunikacijo z izjavami in trditvami
iz realnega sveta (simbolnimi, subjektivnimi, objektivnimi in formali-
ziranimi) vzpostavlja refleksiven odnos do samega sebe, tako da so tra-
dicionalne interpretacije sproti podvrzene kritiki in je sproti omogoce-
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Slika 4: Spcda]iximnc argumentacije (sole) in kulcurno izroéilo.
na njihova revizija. To je mogoce le, &e je ta postopek, ki dopuséa kriti-
kabilnost, Ze predviden v njem samem. Sele ko je mogoce presojati sim-
bolne izjave na formalnem nivoju, lahko pri¢nemo sistemati¢no obdelo-
vati interne smiselne zveze oz. raziskovati tudi alternativne razlage sve-
ta. Pot do proucevanja »internih smiselnih zvez« nam je torej odprta
$ele z nastankom spoznavnih-kognitivnih aktivnosti II. reda, kakr$ne
SO na primer:

- hipoteti¢en in argumentiran ter selekcioniran proces u¢enja oz. pri-
dobivanja znanja, v katerem se lahko oblikujejo objektivne sodbe in
objektiviran na¢in misljenja na naéin diskurzivne racionalnosti;

- moralno-prakti¢ni vpogledi;

- estetske zaznave.

Da pa bi se ustrezni procesi uéenja, ki (8¢) niso prepoznavni kot eta-
blirani, lahko druzbeno institucionalizirali, mora kulturno izro¢ilo pre-
pojiti svoje kognitivnc in evaluativne sestavine s specializiranimi argu-
mentacijami. Vzpostaviti mora ustanove partikularnih in specializira-
nih argumentacij oz. izobraZevalni sistem (gl. s/iko 4).

Tako v teh dvosmernih procedurah, ki iz kulturnega izro¢ila s po-
modjo formalnih in neformalnih znanj, prek spoznavnih in evaluativ-
nih oplajanj pronicajo v izobraZevalni sistem, prek njega pa zopet (spre-
menjene) v kulturno izroédilo, nastaja pot za oblikovanje kulturnih pod-
sistemov znanosti, morale in prava, umetnosti ipd., znotraj katerih se
oblikuje ali naj bi se oblikovalo argumentirano, spremenljivo in poklic-
no utemeljeno kulturno izro¢ilo. To izroé¢ilo je sestavljeno tako, da omo-
goca interpretacijo iivljenjskega sveta s tem, da stalno lo¢uje produktiv-
no delovanje od neproduktivnega. Produktivno delovanje se tako osvo-
bodi imperativa komunikativnega razumevanja, ki se vedno znova vraca
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k izhodi$¢u in s tem onemogoc¢a konsistentno in u¢inkovito delovanje,
tako tudi uéenje vsega novega oziroma pridobivanje novega (neformalne-
ga) znanja. Tak$no komunikativno razumevanje pa se obi¢ajno izgubi v
parcialnosti oz. partikularnosti.

Kulturno izroéilo (dedii¢ina, tradicija) mora postaviti standarde
uc¢inkovitega delovanja in komunikativnega razumevanja Zivljenjskega
sveta, da bi se racionalno usmerjeno delovanje ne izgubljalo v parcialno-
sti in nesmiselni ter absurdni kumulativnosti nepomembnih in med se-
boj nepovezanih informacij. To naredi tako, da ¢im bolj suvereno in na
odprt nacin za kooperativno delovanje in dopus¢anje kritike oblikuje iz-
obrazevalne programe ter opredeli stopnje izobrazevanja in usposablja-
nja (seveda nikakor ni vseeno, kako to naredi). S tem je, ¢etudi gre Se ve-
dno zgolj za IAD (ideoloske aparate drzave po Althusser, 1980 in 198s),
omogoc¢ena druzbena institucionalizacija komunikativnega delovanja,
ki je namenjena u¢inkovitemu reSevanju splo$nih vprasanj, npr. z obli-
kovanjem podsistemov racionalnega gospodarjenja oz. reSevanja vpra-
$anj, zvezanih z medijem denarja, z oblikovanjem podsistema racional-
nega upravljanja oz. re§evanja vpra$anj oblasti ipd.

Emancipacijska vloga sole

Sole se od drugih oblik izobrazevanja lo¢ijo po tem, da oblikujejo
specializirane sisteme argumentacij in diskurzivne racionalnosti, kakr-
$ni so u¢ni nadrti in programi, t. i. kurikuli, u¢beniki, predmetni na¢r-
ti, urniki in podobno. Ti so Ze sami na sebi oblike institucionaliziranega
znanja in neposredne vzgoje in izobrazevanja. Solski uéni programi so je-
dro oz. sr¢ika izobrazevalnega sistema zahodnih druzb in tvorijo enega iz-
med najmo¢nejsih vzvodov tega, kar smo v zgodovini ¢love$tva imenova-
li »napredovanje«; povedano drugae, skrbijo za reprodukcijo IAD (ideo-
loskih aparatov drzave), sem ter tja pa omogodijo tudi spoznavni preskok,
ki ga ni mogoce niti predvideti niti nadzorovati (gl. tudis/iko 5, ki je vizual-
na ponazoritev teh delovanj). Vendar pa njihove vsebine, temelje¢e na kon-
ceptu mimesis in mnemoni¢ni-sholastiki v nadinu prenosa znanj, ne pokri-
vajo mnogoterih kulturnih potez in praks, ki so nujne za inventivno me-
njavo idej in za demokrati¢no participacijo v druzbi. Stevilne od teh bazi&-
nih druzbenih in kulturnih vrednot se mo¢no okrepijo in vodijo v eman-
cipacijo ljudi, ¢e se iz formalnih praks premaknemo le korak vstran — do
manj formalnih in neformalnih izobrazevalnih procedur.

Razli¢ne kriti¢no-emancipatori¢ne pedagoske in izobrazevalne me-
todologije, kakor sta npr. Freirovo emancipatori¢no raziskovanje z ude-
lezbo ali feministi¢no vztrajanje na denaturalizacijskih postopkih in an-
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chcnda:

1. Politi¢no-druzbene osnove in nalogc: druzbena dcmokracija, vZgoja za socialno
pravno drzavo = A‘oz‘/}z/z'zm‘g'/d

2. Individualno-osebnostna sfera: subjcktivna svoboda, svoboda od ciljcv in pritiskov
= cmancipacija

3. Humanitarno-socialne nalogc: koopcrativno, socio—po]itiéno obnaSanjc

4. Znanstvene osnove in na]ogc: uvajanje v znanstveno deloin ravnanje

5. Osnovno izobraicvanjc: ravnanjc in upomba literarnih, naravoslovnih in tchni¢nih
sredstevin oblik nasega casa

6. ']czikovno—kultumo, naravoslovno in tehni¢no osnovno izobraicvanjc: razmcrjc in
uporaba jezikovnih, naravoslovnih in tehnicnih sredstev ter oblik nasega casa

Slika 5: Model: Sola, drzava, druzba — komunikadjc med druzbeno-izobrazeval-
nimi sferami.

tiopresivnih raziskavah (Freire, 1969; Lather, 1991; ve¢ sorodnih razi-
skovalnih pristopov pa najdemo v delu Humphries, Mertens in Truman,
2000), so potencialni zavezniki v projektu, ki znotraj neformalnega re-
gistra i§¢e antropoloska oprijemala za vedji potencial kriti¢ne misli, ki bi
spodbujala ustvarjalnost in socialno pravi¢nost (cf. Graeber, 2004).



EMANCIPATORICNI POTENCIAL NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA . 61

Kriti¢na teorija znotraj pedagogike in kriti¢ni znanstveniki in znan-
stvenice kritizirajo obstoje¢a druzbena razmerja z namenom, da bi jih
spremenili. V tem sta politi¢na razseznosti in politi¢ni temelj vseh kri-
ti¢nih teorij. Agenda druZbenokriti¢ne znanosti je v razkrivanju skri-
tih podmen, doslej neopazenih fenomenov in »resnic«, nevidnih, a Se
zmerom delujo¢ih mitov. Ta opazanja, ko postanejo bolj sistematizira-
na in o¢itna, ljudem pomagajo, pa ¢eprav na mikro-ravneh, spreminjati
svet. Transformativne strategije, ki zaobjemajo in v svoj nabor vednosti
pripus¢ajo neformalno pridobljena znanja, saj jih ta z ve¢jo kognitivno
modjo bogatijo, obi¢ajno potekajo v dveh etapah: v prvi se realnost popi-
$¢ in evidentira, v drugi pa se deskripcija iz prve faze uporabi kot opor-
nik za akcijo, kot sredstvo prevedbe spoznanj v prakso.

V emancipatori¢nem duhu »raziskovanja kot prakse« (Lather,
1986) vrsta intelektualcev v svojem pedagoskem in raziskovalnem prije-
mu vsaj od 70. let 20. stoletja zaéenja (tudi na institucionalni ravni) uve-
ljavljati metode, ki jih poznamo iz neformalnih druzbenih praks. Niji-
hov namen - s tem, da postavlja pod vprasaj druzbene konvencije, kul-
turno izro¢ilo, formal(izira)ne koncepte sveta in vednosti, torej ne verja-
me kar a priori, da so nevtralne — pa je v postopni restrukturaciji druz-
benih vednosti in tipologije sveta ter v reorganizaciji strukturnih neena-
kosti. Taksne prakse raziskovalnega in didakti¢nega odpora in stalne ko-
munikacije z neformalnimi aspekti vednosti prepoznavajo in preiskuje-
jo sociohistori¢no in kulturno konstruirano naravo vednosti (Brown in
Strega, eds., 2005).

Iz prikaza slike 5 je razvidno u¢inkovanje formaliziranih vednosti in
normativnih vrednot v razli¢nih sferah ¢lovekovega in druzbenega de-
lovanja.

Z ozirom na funkcijo $ole kot agensa vzgoje in izobraZevanja so se
na ravni poudevanja in prenosa znanj razvili trije modeli politi¢ne in-
tervencije, katerih naloga je, da oblikujejo dolo¢eno mrezo orientacij in
lestvico vrednot:

1. liberalno-aktivistiéni model, ki poudarja pomen osebne moralnosti,
javne odgovornosti, nujnosti participacije ipd. in ga lahko ozna¢imo
kot liberalno-kompetitivni model politi¢ne socializacije oz. model
liberalne demokracije;

2. integrativno-konsenzualni model, ki poudarja predvsem patriotske
vrednote in drzavljanske vrline, ki izhajajo iz »neomejenih mozno-
stix, ki jih ima npr. »dober Ameri¢an« ali »dober Slovenec«. Po-
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udarjena je predvsem identifikacija z zahtevami politi¢ne skupnosti
in spoStovanje »pravil igre« (rules of game), ki jih diktira tehnokrat-
ska elita.”® Zato je ta model, skupaj z >>ideologijo talilnega loncax,
tehnokratsko-elitisti¢en;

segmentarno-organizacijski model poudarja stabilnost in u¢inkovi-
tost politi¢nega sistema, ki se lahko doseZe le z intenzivno politi¢no
participacijo drzavljanov.

Sami bomo™ pri obravnavi $ole kot agensa vzgoje in izobraZzevanja iz-

hajali iz modela, ki se opira na argumentacijo, predstavljeno v doseda-

nji razpravi. Gre za vedrazseznostni komunikacijski model, katerega no-

silec je prav Sola oz. ustanove izobrazevalnega sistema, ki so posredni-

ki kognitivno-instrumentalnega in kognitivno-komunikativnega delo-

vanja in s tem nosilci procesov druzbene racionalizacije.

Ta veérazseznostni model sestoji iz petih (s) delov:

iz modela ustvarjanja druzbenib reprezentacij o svetu oz. odnosov
do resni¢nosti skozi jezikovno spoznavanje odnosa med individuom
in svetom: intenzivni model;

iz modela posredovanja informacij ali ckstenzivnega modela;

iz modela oblikovanja govornib in jezikovnih dejanj oz. modela nor-
mativnega delovanja;

iz modela medijskih funkci;

iz modela dekodiranja, prevajanja informacij v jezik in predstavni
svet sprejemnika oz. naslovnika v interakeciji.

V tak$nem razlagalnem modelu (kakor je prikazan na s/iki 6) obrav-

navamo Solo znotraj teorije komunikativnega delovanja, in sicer kot
agensa in kot producenta:

a)

notranjib smiselnibh zvez, ki vodijo k diskurzivnim, argumentativ-
nim oblikam racionalnega delovanja posameznikov in druzbenih
skupin (to so u¢beniki, u¢ni programi in naérti ter vse vsebine znan-
stvene in izobraZevalne argumentacije, skupaj s pedagoskimi in di-
dakti¢nimi pripomo¢ki ter metodami), in

b) zunanjih smiselnib zvez, ki z razvojem specializiranih oblik argu-
mentacij notranje smiselne zveze organizirajo in institucionalizirajo

I

15 Gl. sociolosko S[udijo travmati¢nih memorij nove slovenske elite v ¢lanku Krambergcr A.etal,
2009.

16  Mnozina se nanasa na stanje diskusije v okviru 1‘aziskova]ncga projckta An[ropoloéki vidiki nefor-

malncga pridobivanja znanja januarja 2012, ¢ bolj natan¢no pana partlkulamo zasmvljcnc prcoku-
pacije Janeza Kolenca Gregori¢a znotraj projckta.
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Slika 6: Model: Sole in oblike komu nikntivncga dclovanj;l.
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v oblikah opredmetenega znanja (to so $ole, znanstvene in kulturne

ustanove, pravne in politi¢ne ustanove, tudi podjetja itd.).

Notranje smiselne zveze so v modelu predstavljene kot osnovne obli-
ke komunikativnega pristopa k svetu. V navezavi na to komunikativno
razseznost, ki v sebi nosi moznost dialoske odprtosti in prevrednotenja
glasov, subjektivnosti, objektivnosti in avtoritete, bomo nadaljevali nase
raziskovanje ter se skusali izogniti pastem, ki vodijo v (re)kolonizacijo
znanj s strani novih formaliziranih vednosti. Kakor smo nakazali, kri-
ti¢na druzbena znanosti v Habermasovem smislu medsebojnega u¢inko-
vanja med subjektom in objektom v procesu komunikativnega razmer-
ja, tj. zastavljanja vprasanj in plasiranja kriti¢nih pripomb, modificira
obe udeleZeni strani, zato smo udelezeni v raziskavi prepri¢ani, da tudi
sami predstavljamo in zastopamo te udeleZene strani, ki jih bo sam raz-
iskovalni projekt oz. potek dela na njem sam obdeloval na podoben na-
¢in, kakor mi njega.

V nadaljevanju raziskav v projektu (v prihodnjih letih) nas bo tako
zanimalo predvsem to, kje znotraj $olskega sistema je mogoce opaziti ne-
formalne aspekte poucevanja in kjer so niSe za morebitno implementaci-
jo neformalnih znanj, ustvarjalnih idej ter spoznanj. In tudi to, kako se,
Ce se, taznanja, ki imajo druge individualne in druzbene vzvode, druga¢-
ne potenciale za misljenje druzbenega in ki sprozajo druga¢na pomnjen-
ja (v primerjavi s formalnimi znanji), transformirajo v formalna znanja.

Literatura

Alexander, N.]J. (1987). Action and Its Environments. V: Alexander, N.
J.etal. (eds.). In the Micro-Macro Link. Berkeley: University of Ca-
lifornia Press.

Altheider, D. L. (2006). Terrorism and the Politics of Fear. Lanham,
New York, Toronto, London: Altamira Press.

Althusser, L. (1967 oz. 1974/198s). Filozofija in spontana filozofija
znanstvenikov (1967), v prevodu Vojislava Likarja, Studia humani-
tatis, SKUC, Znanstveni inétitut Filozofske fakultete, Ljubljana
(izvirnik 1967 oz. 1974: Philosophie et philosophie spontanée des sa-
vants, Pariz: Maspero).

Althusser, L. (1980). Ideologija in estetski ucinek, Ljubljana: Cankarje-
va zaloZba.

Bachelard, G. (1972/1998), Oblikovanje znanstvenega duba. Prispevek k
psihoanalizi objektivnega spoznanja (prevod Vojislav Likar), Ljublja-

na: Studia humanitatis (izvirnik 1972: La formation de esprit scien-



EMANCIPATORICNI POTENCIAL NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA . 65

tifique. Contribution a une psychanalyse de la connaissance objective,
Pariz: Librarie philosophique J. Vrin).

Bendix, R. (1971). Two Sociological Traditions. Berkeley: University of
California Press.

Bourdieu, P. (1970). La Reproduction, Eléments pour une théorie du sys-
téme denseignement. Pariz: Editions de Minuit.

Bourdieu, P. (1980/2002). Praktiéni éut I in II (prevedla Jelka Kernev
Strajn). Ljubljana: Studia humanitatis (izvirnik 1980: Le sens pra-
tique. Pariz: Editions de Minuit).

Bourdieu, P. (1984). Homo academicus. Pariz: Editions de Minuit.

Bourdieu, P. (1989). La Noblesse d’Etat. Grandes écoles et esprit de corps.
Pariz: Editions de Minuit.

Bourdieu, P. (2004). Znanost o znanosti in refleksivnost (v prevodu Dra-
ga B. Rotarja), Ljubljana: Liberalna akademija.

Bourdieu, P., Passeron, C. (1964). Les Héritiers. Les étudiants et la cul-
ture. Pariz: Editions de Minuit.

Bourdieu, P., Wacquant, L. (2006). Nacela za refleksivno druzbeno
znanost in kriticno prenlevanje simbolnibh dominacij (zbrala, uredila
in soprevedla Taja Kramberger in Drago B. Rotar), Koper: Zalozba
Annales (Knjiznica Majora).

Brown, L. in Strega, S. (eds.) (2005). Research as Resistance. Critical
Indigenons, and Anti-Oppressive Approaches, Toronto: Canadian
Scholars’ Press.

Certeau, M. de (1990/2007). Iznajdba vsakdanjosti, 1. Umetnost de-
lovanja. (Prevod Mojke Zbona.) Ljubljana: Studia humanitatis. (Iz-
virnik 1990: Linvention du quotidien. 1. Arts de faire, Pariz: Galli-
mard.)

Certeau, M. de; Giard, L. in Mayol, P. (1994). L’invention du quotidien,
2. Habiter, cuisiner (nova izpopolnjena izdaja z uvodom Luca Giar-
da), Pariz: Gallimard.

Chugerman, S. (196s). Lester F. Ward, the American Aristotle. A Sum-
mary and Interpretation of his Sociology, New York: Octagon Books.

Durkheim, E. (1999). Sto je druitvena ¢injenica? (ed. Rade Kalanj). V:
Durkheim, E. Pravila socioloske metode. Zagreb: Naklada Jesenski i
Turk, Hrvatsko sociolo$ko drustvo, 23—32.

Durkheim, E. (2002). Samomor. Prepoved incesta in njeni izviri. (prev-
edla Drago B. Rotar in Rastko Mo¢nik), Ljubljana: Studia humani-

tatis.



66 . Neformalno ucenje? Kajje ro?

Flawell, J. H. (1963). The Developmental Psychology of Jean Piaget, Lon-
don: Van Nostrand.

Foucault, M. (1991). Vednost, oblast, subjekt (zbral in uredil Mladen Do-
lar), Ljubljana: Krt.

Foucault, M. (1993). Zgodovina seksualnosti (3. del: Skrb zase, prevedel
Brane Mozeti¢), Ljubljana: SKUC.

Freire, P. (1967/1969). La educacidn como préctica de la libertad, Méxi-
co: Siglo XXI Editores.

Freire, P. (1968/1970). Pedagogia del oprimido, México: Siglo XXI Ed-
itores.

Furth, H. G. (1969). Piaget and Knowledge. Theoretical Foundations,
Chicago: University of Chicago Press.

Graeber, D. (2004). Fragments of Anarchist Anthropology. Chicago:
Prickly Paradigm Press.

Goffman, E. (1959). The Presentation of Self in Everyday Life. Garden
City, New York: Doubleday.

Goffman, E. (1969). Strategic Interaction. Philadelphia: University of
Pennsylvania Press.

Habermas, J. (1984). The Theory of Communicative Action. Volumer:
Reason and the Rationalization of Society (prevedel Thomas Mc-
Carthy). Boston: Beacon Press.

Habermas, J. (198s). Theorie des kommunikativen Handelns (1-111).
Frankfurt: Suhrkamp Verlag.

Habermas, J. (1987). The Theory of Communicative Action. Volumez:
Lifeworld and System: A Critique of Functionalist Reason (prevedel
Thomas McCarthy). Boston: Beacon Press.

Harvey Brown, R. (ed.) (1992). Writing the Social Text: Poctics and Po-
litics in Social Science Discourse. New York in Berlin: Aldine de
Gruyter.

Humpbhries, B., Mertens, D., in Truman, C. (2000). Arguments for an
»emancipatory« research paradigm. V: Humphries, B., Mertens,
D. in Truman, C (eds.), Research and inequality, 3-23. London:
UCL Press.

Jodelet, D. (1989). Représentations sociales: un domaine en expansion.
V: Jodelet, D. (ed.). Les représentations sociales. Pariz: PUF, 31-61.

Kaplan, B. (1967). Meditation on Genesis. Human Development, 10/2,
65—87.

Kolenc, J. (1993). Politicna kultura Slovencev. Ljubljana: Karantanija.



EMANCIPATORICNI POTENCIAL NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA . 67

Kramberger, T. (2009). Zgodovinskoantropoloski oris oblikovanja uni-
verzitetnih habitusov (projektno poro¢ilo). Ljubljana: Pedagoski
in$tutut.

Kramberger, T. (2010). Razvoj univerz in oblikovanje univerzitetnih
habitusov. Monitor ZSA, tematska $tevilka: Temeljna besedila za
zgodovinsko in socialno antropologijo I, 12/3—4, 11—41.

Kramberger, T. in Rotar, D. B. (2006). Prehodi, prevodi, transferji. Ne-
kaj refrakcij skozi tekste in kontekste ob prevodih Pierra Bourdi-
euja in Loica Wacquanta. V: Bourdieu, P. in Wacquant, L. Nace-
la za refleksivno druzbeno znanost in kritiéno preucevanje simbolnib
dominacij (zbrala, uredila in soprevedla Taja Kramberger in Drago
B. Rotar). Koper: Zalozba Annales, Zgodovinsko drustvo za juzno
Primorsko & Ljubljana: Drustvo Tropos, 9—34.

Kramberger, T. in Rotar, D. B. (2010). Misliti druzbo, ki (s¢) sama ne mi-
sli. Ljubljana: Zalozba Sophia.

Kramberger, T. in Rotar, D. B. (2011). Nevidne evidence. Misliti idola
tribus. Ljubljana: Zalozba Sophia.

Kuhn, T.S. (1962/1998). Struktura znanstvenih revolucij (prevod Gorazd
Jurman in Simon Krek), Ljubljana: Krtina (izvirnik 1962: The Struc-
ture of Scientific Revolutions, Chicago: University of Chicago Press).

Lather, P. (1986). Research as praxis. Harvard Educational Review, 56/3,
257-277.

Lather, P. (1991). Getting smart: Feminist research and pedagogy with/in
the postmodern. New York: Routledge.

Mills, C. W. (1967). Power, Politics & People: The Collected Essays of C.
Wright Mills. New York: Oxford University Press.

Mills, C. W. (1959). The Sociological Imagination. New York: Oxford
University Press.

Moscovici, S. (1962). Latitude: théories et recherches autour d’un con-
cept et d’un phénomene. Buletin du CERP, 11, 177-191 in 247-267.

Moscovici, S. (1989). Des représentations collectives aux représentations
sociales. V: Jodelet, D. (ed.). Les représentations sociales. Pariz: PUF,
62—-86.

Parsons, T., Bales, R. F., Shils, E. A. (eds.) (1953). Working papers in the
theory of action. New York: Free Press.

Parsons, T., Shils, E. A. (eds.) (1959). Toward a General Theory of Acti-
on. Theoretical Foundations for the Social Sciences. Cambridge, MA:
Harvard University Press.



68 . Neformalno ucenje? Kajje ro?

Piaget, J. (1950). Introduction 4 [’ épistémologie génétigue (Tome I: La pen-
sée mathématique, Tome II: La pensée physique, Tome III: La pensée
biologique, la pensée psychologique et la pensée sociale), Pariz: PUF.

Piaget, J. (1969). Psychologie et pédagogie, Pariz: Gonthiers — Denoél,
Médiations.

Piaget, J. (1970). L'¢pistémologie génétique. Que sais-je? Pariz: PUF.

Piaget, J. (1972). Oz va I’éducation? Pariz: Gonthiers — Denoél, Médi-
ations.

Piaget, J. (1973). Die Entwicklung des Erkennens, Stuttgart: Ernst Klett.

Piaget, J. (1977). Recherches sur l'abstraction réfléchissante: 1. Labstraction
des relations logico-mathématiques, 2. Labstraction de ['ordre des re-
lations spatiales, Pariz: PUF.

Piaget, J. (1997). L'éducation morale 4 [’école. De [’éducation du citoyen
a [’éducation internationale (zbral in uredil Constantin Xypas), Pa-
riz: Anthropos.

Piaget, J., Kubli, F. (1974). Abriss des genetischen Epistemologie, Olten:
Water.

Rieber, R. W. (1980). Body and Mind, New York: Academic Press Inc.

Sites, P. (1992). Human Needs and Control: A Foundation for Human
Science and Critique. V: Harvey Brown, R. (ed.). Writing the Soci-
al Text: Poetics and Politics in Social Science Discourse. New York in
Berlin: Aldine de Gruyter, 177-198.

Sperber, D. (1989). Létude anthropologique des représentations:
problémes et perspectives. V: Jodelet, D. (ed.). Les représentations
sociales. Pariz: PUF, 115—-130.

Thompson, E. P. (1980). Plebejische Kultur und moralische Okonomie.
Aufsirze zur englischen Sozialgeschichte des 18. und 1g. Jabrbunderts.
Frankfurt na Majni, Berlin in Dunaj: Ullstein.

Weber, M. (1934/1988). Protestantska etika in dub kapitalizma (pre-
vedla Pavle Gantar in Stefan Vevar). Ljubljana: SKUC, Filozofska
fakulteta (izvirnik 193 4: Die Protestantische Ethik und der Geist des
Kapitalismus. Tiibingen: J.C.B. Mohr, napisano 1904/1905s).

Viri
Durkheim, E. (1898). Représentations individuelles et représentations
collectives. Revue de métaphysique et morale, 6, 273—302. htep://



EMANCIPATORICNI POTENCIAL NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA . 69

classiques.uqac.ca/classiques/Durkheim_emile/Socio_et_philo/
ch_1_representations/representations.html (1s. 11. 2012).

Kramberger, A.; Barbi¢, A.in Boh, K. (2009). Instrumental Value of Eli-
te Memories on Past Violence during the Emergence of a New Sta-
te: Slovenian Experience. V: King, Ed.; Schlozman, K. L.; Lehman;
Norman, H. N. (eds.). The future of political science: 100 perspectives.
New York, London: Routledge, 12-15. http://works.bepress.com/
anton_kramberger/9 (14. 11. 2012).






Neformalno ucenje in dialog o
Non-Formal Learning and Dialogue

Bojan Zalec

Povzetek

Clanck ima $tiri g]avnc dele. V prvem avtor analizira pojma ucenje in izobraicvanjc
ter njune oblike. Osrcdnji del drugega dclajc namenjen analizi razlik med neformal-
nim in formalnim ucenjem glcdc namoznosti dialoga. \Y% tregjem deluavror obravna-
va glavnc: (sodobne) teorije ucenja, kisose posebno pomembnc zarazumevanjc nara-
vein pomena ncformalncga ucenja ter pomena sodclovanja, skupnosti, prakse ter di-
aloga zaucenje. V tem sklopu predstavi druzbeno, situacijsko in »terensko« teorijo
ucenja kot teorije, ki podpirajo to trditev. Osrednja tema Cetrtega razdelka je dialo-
sko raziskovanjc. Celoten ¢lanck prezema prepricanje o pomenu konstrukeivisti¢ne-
ga pristopa kinv ucenju, ¢ poscbno pristopa, ki gaje utc‘:mcljil Vigotski. Glavne pr-
vine rcfercnéncga okvira pricujoce razprave tvorijo dela Vigotskega in drugih kon-
struktivistov (npr. Piageta, Freireja), od sodobncj§ih raziskovalcev pa Doris Ash in
Gordona Wellsa (dialosko raziskovanje) ter Marka K. Smitha in Danicla Schuguren-
skcga (tcorija situacijskcga (priloinostncga) uécnja). Pojmovna razjasnjevanja v pr-
vem razdelku veliko dolgujcjo D.W. Livingstonu. Rde¢o nit ¢lanka prcdstavlja po-
jasnjevanje in dokazovanjc vclikcga pomena ncformalncga ucenja in izrcdncga po-
mena dialoga za ucenje. Glavni izvirni prispcvck te razprave je ugotovitev predno—
sti neformalnega ucenja (v primerjavi s formalnim) za omogocanje in spodbujanje
dialoga.

Kljuénc besede: ucenje, konstruktivisti¢ni model ucenyja, izobraicvanje, neformalno
uécnjc, pri]oinostno u(:cnjc, dia]og, dialogko raziskovanjc

Abstract

The present essay consists of four main parts. In the first part, the author analyscs
concepts oflearning and education and their forms. The central subject of the se-
cond partis the differences between non-formal and formal learning in terms of the
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possibilities of dialogue. In the third part the author deals with the (modern) theo-
ries oflearning which are important for our understanding of the nature and mean-
ing of non-formal learning and of the meaning of collaboration, community, praxis
and dialogue for learning. In this frame he presents three theories oflearning —the
social, the situational and the »terrain« ones —as supporting the last claim. The cen-
tral subject of the fourth partis dialogic inquiry. The whole cssay is pervaded by a
strong conviction of the author about the exceptional meaning of the constructivist
approach to learning and in learning, especially of the approach established by Vy-
gotsky. The main constituents of the frame of reference of the essay are represented
by the work of Vygotsky and other constructivists (Piaget, Freire). Among the pre-
sentresearchers the names Doris Ash and Gordon Wells (dialogic inquiry), Mark K.
Smith and Daniel Schugurensky (situational learning) should be mentioned in par-
ticular. The conceptual analysis in the first partcan largely be attributed to D. W. Li-
vingston. Thefil rouge of the cssayisan explanation and ajustification of the theses
about the great importance of non-formal learning and of the meaning of dialogue
for learning. The main original contribution of the cssay is establishing the advanta-
ges of non-formal learning (compared to the formal one) in terms of the possibility
and stimulation of dialogue.

Key words: learning, constructivist model of learning, education, non-formal lear-
ning, situational learning, dialogue, dialogic inquiry.

rvi namen avtorja tega ¢lanka je bil napisati sicer znanstveno, a

obenem vendarle kolikor se da jasno, umljivo, tekocde in berljivo

besedilo. Upam, da mi je to vsaj do neke mere uspelo. Najtr$o ovi-
ro do tega cilja predstavlja prvi razdelek, to pa ze zaradi svoje narave, saj
gre za pojmovno analizo, ki je po svoji naravi, ¢e je dobra, vsaj do neke
mere tudi dlakocepska, take stvari pa se tezko tekole berejo. Po eni stra-
ni lahko bralec ta prvi razdelek tudi preskodi. Vendar pa se mi po dru-
gi strani zdi, $e posebno, ker sem poklicni filozof, da ga iz razprave ne
morem izpustiti. Namen dobre filozofije je opozarjanje na pojmovne
distinkcije, brez poznavanja katerih je nase misljenje inferiornejse in za
marsikaj slepo.

Poleg temeljne filozofske metode pojmovne analize, ki jo gojim v
¢lanku, velja omeniti usmerjenost, ki jo pravzaprav narekuje moje osnov-
no zadrzanje solidarnega personalizma’, ki je v temeljnem nasprotju z
instrumentalizmom. To zadrZzanje, ki preZema vse moje razmisljanje in
je njegova temeljna podlaga, background, mojo pozornost v prvi vrsti
usmerja na dejavnike u¢lovedenja ¢loveka, ¢e uporabim govorico klasi-
——

I Za podrohnelso pojasni[ev (solidarnega) personalizma ininstrumentalizma cf. Zalec, B.,2010a.
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ka slovenske pedagogike Karla Ozvalda, na eni strani in na dejavnike in-
strumentalizma na drugi. Za solidarni personalizem je dobrobit in raz-
cvet vsake konkretne osebe najvisja vrednota, v obzorju instrumental-
izma pa so konkretne osebe zgolj sredstvo za doseganje nekega cilja, ki je
razli¢en od njihove dobrobiti ali razcveta. Prevelika razpasenost instru-
mentalisti¢nega misljenja ima katastrofalne posledice za vsako druzbo.

Solidarnost tukaj razumemo malce $irse, kot je to obi¢ajno: ne samo
v ekonomsko-materialnem smislu, ampak kot udelezenost na Zzivljenju
drugega sploh, ki ni omejena na ekonomsko-materialni vidik. Pri tem
ima bistveno vlogo dozivljajska solidarnost, udeleZenost na doZivljanju
drugega. Solidaren ¢lovek si prizadeva, da bi bil sam ¢im bolj udelezen
na Zivljenju drugega in da bi drugemu ¢im bolj omogo¢il solidarnost na
svojem Zivljenju. Tu pa je potrebno dodati pomembno opozorilo: nikoli
ne smemo pozabiti, da je mnenje, da si lahko popolnoma udeleZen na do-
zivljanju drugega, nevarna utvara, ki lahko vodi v pokroviteljsko in (na
koncu) instrumentalisti¢no zadrzanje do drugega. Vsckakor moramo
gojiti solidarnost, vendar v lu¢i personalisti¢nega spoznanja, da smo ose-
be presezna bitja. Zato je prava solidarna drza obenem personalisti¢na.

Dialog in solidarnost sta tesno povezana. Pogoji dialoga (Zalec, B.,
2010b) nasploh so svobodnost (vklju¢uje odsotnost tabujev), enakoprav-
nost (prevelike razlike v mo¢i onemogoéajo dialog), sposobnost empati-
je (vZivljanja v drugega) in so¢utja ter zaupanje. Glavna negativna dejav-
nika dialoga sta nezaupanje in strah. Oba najpogosteje izvirata iz nasi-
lja, zato je kultura miru in miroljubnosti tudi osrednji dejavnik dialoske
druzbe. Vsekakor pa je temeljni negativni dejavnik dialoga instrumenta-
lizem, saj v obzorju instrumentalisti¢nega odnosa do drugega pravi dia-
log z drugim ni mogo¢. (ibid.) Dialog brez solidarnosti pa Ze logi¢no ni
mogo¢, kar spoznamo, &e se zavemo, da je dialog pravzaprav dogajanje
dozivljajske solidarnosti. (Zalec, B., 2010a.)

Prava pot na splo$no, in potemtakem tudi na podro&ju uéenja in iz-
obraZzevanja, je v dialoski* naravnanosti, ki pa spostuje individualnost
in posebnosti, in v hkratnem prepri¢anju, da je med nami vendarle do-
volj skupnega in dobrega, da hoja po poti dialoga in solidarnosti vendar-
le ni nesmiselna. Solidarni personalizem in dialoski univerzalizem tvo-
rita duhovno obzorje, ki tako spostovanje in prepri¢anje utemeljuje ter
omogoca.

Clanek je po eni strani brzkone precej kompleksen, po drugi strani
pa ima eno glavno rdeco nit, in to je pojasnjevanje in dokazovanje veli-
——

2 Glede pomena dialoga v lzobmicvanju primerjaj tudiJuhant (2008).
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kega pomena neformalnega uéenja in izrednega pomena dialoga za uce-
nje. Glavni izvirni prispevek te razprave je ugotovitev prednosti nefor-
malnega u¢enja (v primerjavi s formalnim) za omogo¢anje in spodbuja-
nje dialoga.

Upam, da mi je uspelo tudi drugaée prispevati k osvetlitvi (pome-
na) dialoga, ki je pri nas $¢ zmeraj prepogosto zanemarjen kot znanstve-
ni predmet, ali pa zelo skromno ali pomanjkljivo oz. enorazsezno obrav-
navan. In to kljub temu, da je pravzaprav na vsch ravneh (ne)dialoskost
glavni problem nase druzbe. Druga odlika razprave se mizdiv tem, daso
njeni predmeti obdelani z razli¢nih zornih kotov. Nenazadnje mislim,
da premore besedilo tudi dolo¢eno mero (vedno dobrodosle) nazornosti,
kar bo morda $e posebno razveselilo praktike, ki bodo morda ob tem do-
bili kak$no zamisel oz. uporabili prebrano. Tu imam v mislih predvsem
zadnji del, kjer predstavim dva konkretna primera uéenja na nacin dia-
loskega raziskovanja: prvi primer potcka v formalnem (uéilnica), drugi
pa v neformalnem okviru (muzej).

Zelel sem napisati tudi tekst, ki »logi¢no« tece in ki bralca spodbu-
ja k predvidevanju. Pri tem se mi je zdelo »dramatur$ko« pomembno
predvsem to, da bi se bralec skozi branje vedno bolj zavedal, kako kljué-
nega pomena za (neformalno) uéenje je dialog. Natalija Zalec mi je deja-
la, da se je v zadnjem delu pri¢ujocega ¢lanka na nov nacin zavedla klju¢-
nega pomena pismenosti za celotno ucenje. Na nov nadin je razumela,
kako okrnjena je zmoznost ucenja pri posameznikih, ki so slabo pisme-
ni, ¢eprav imajo na voljo odli¢na in zanimiva gradiva (npr. v muzeju), in
kako nujno je dialosko ucenje za izboljSevanje pismenosti same tudi ob
gradivih, ki sicer predvidevajo samostojno uéenje, saj edino ta omogoca
animacijo in socialno angaziranje ljudi v re$evanju skupnih problemov.
Freire je zapisal, da je pomembno spregovoriti zato, da bi spremenili re-
sni¢nost in sodelovali pri njenem nastajanju, v nasprotju s tezo, da je svet
tak, kot je, in ga ne moremo spremeniti oz. nastaja izven nas.

Kljub temu, da je ¢lanck kar dolg, vanj nisem uspel uvrstiti po-
membnih reéi oz. poudarkov, ki bi jih po svoje rad bolj podrobno pred-
stavil. Tu imam v mislih predvsem svojo tezo o instrumentalizmu. Na-
talija Zalec je v pogovorih z menoj uporabila posre¢en izraz pedagoski
instrumentalizem’, ki je znadilen predvsem za transmisivine modele uce-
——

3 IZI‘&Z PrL’dS[RVliZ{ Odn']ik Od S()lidﬂrnostnfgil }761‘901’1&1izn’\&: ucencu namrec¢ Odrcl\'ﬂ nngOVO Zmoz-
nost Ust\'al‘jalncga ucenja, saj ne uposteva njcgovcga ze pridobl]cncga znanja niti njcgovih poscb-
nosti (ki izhajajo iz njcgovc kulture, prcv]adujo&cga stila in nac¢inov u&cnja, u¢nih potrcb, interesov

ipdA), ki jih vnasa v diskurz ucenja kot oseba. Za plodno sodobno uporabo in obravnavo pcrsonali-
sticnega (pcdagoikcga pcrsona]iznm) in instrumcnta]istiéncga pristopa (pcdagoikcga instrumen-
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nje (ki so nasprotje konstruktivisti¢nim). O tej dvojici malo ve¢ povem v
drugem razdelku tega ¢lanka.

Ce se spet vrnem k osrednji temi mojega filozofskega raziskovanja
v zadnjih letih (personalizem in instrumentalizem), bi posebej opozoril
na nevarnost instrumentalizma, ki se rad prikrade skozi preve¢ doloce-
ne, zaprte ali rigidne oblike izobrazevanja (najve¢krat formalne).

Pri¢ujoti ¢lanck izkazuje tudi evropsko relevantnost, kar sprico te-
meljnosti u¢enja in dialoga ne preseneda, in bo morda zanimiv tudi kot
podlaga za koga, ki se ukvarja z evropskimi (EU) vidiki u¢enja in proble-
mi, povezanimi z izobraZzevanjem. Menim, da je odsotnost inovativnosti,
ki je tako nevarna za Evropo, pomembno povezana s slabostmi izobraZe-
vanja v njej. Strinjam se tudi, da se slabosti Solskih programov poklicne-
ga izobraZzevanja ne kazejo samo v tem, da so ljudje strokovno podhranje-
ni (v smislu tehnoloskih sprememb, ki ne pridejo pravo¢asno v $olske pro-
grame), temve¢ je tudi slabo poskrbljeno za izoblikovanje klju¢nih tran-
sverzalnih kompetenc (npr. komuniciranje, sodelovanje (v skupinah), vo-
denje in moderiranje skupinskega dela, ustvarjanje mrez, smisla za posel,
zavzetost in pripravljenost za sodelovanje, zmoznost uéenja in podobno),
ki ljudem omogo¢ajo ne le prilagajanje, temve¢ tudi ustvarjanje in izbolj-
$evanje obstojecega — inovativnost. Za izoblikovanje slednjih kompetenc
je izredno pomembno vsezivljenjsko uéenje oz. poklicno izpopolnjevanje.

Clanek ima tiri glavne dele. V prvem analiziram pojma uéenje in iz-
obrazevanje in njune oblike. Osrednji del drugega dela je namenjen ana-
lizi razlik med neformalnim in formalnim uéenjem glede na moznosti
dialoga. V tretjem delu obravnavam glavne (sodobne) teorije u¢enja, ki
so $e poscbno pomembne za razumevanje narave in pomena neformal-
nega udenja ter pomena sodelovanja, skupnosti, prakse ter dialoga za
ucenje. V tem sklopu predstavim druZbeno, situacijsko in »terensko«
teorijo ucenja kot teorije, ki podpirajo to trditev. Osrednja tema Cetrte-
ga razdelka je dialosko raziskovanje. Celoten ¢lanek prezema moje trdno
prepricanje o pomenu konstruktivisti¢nega pristopa k in v u¢enju, $e po-
sebno pristopa, ki ga je utemeljil Vigotski.

Glavne prvine referen¢nega okvira pri¢ujoce razprave tvorijo dela
Vigotskega in drugih konstruktivistov (npr. Piageta, Freireja), od sodob-
nejsih raziskovalcev pa Doris Ash in Gordona Wellsa (dialosko razisko-
vanje) ter Marka K. Smitha in Daniela Schugurenskega (teorija situacij-
skega (priloznostnega, kontekstualnega) uéenja). Pojmovna razjasnjeva-
nja v prvem razdelku veliko dolgujejo D. W. Livingstonu.

talizma) na podroéju ucenja cf. Zalee,N, 2012b. Za pcrsonalistiéni pristop k oblikovanju kurikulav
sodobni andragogiki cf. Zalec,N., 2012a.
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Temeljne (pojmovne) distinkcije, razjasnitve
in opredelitve

Dua osnovna tipa pogleda na znanje in ucenje:

transmisivizem versus konstruktivizem

Utenje je pridobivanje znanja in spretnosti. Ta splo§na opredelitev je
verjetno sprejemljiva za veliko vedino preucevalcev u¢enja. Od tu naprej
pa se splosno strinjanje hitro ncha in lahko razlikujemo mnozico razli¢-
nih pogledov na u¢enje in znanje. Vendarle pa lahko polje teh pogledov
zamejimo z dvema osnovnima tipoma pogleda na znanje in ucenje.

Prvi tip poudarja razumsko, kognitivno ali znanstveno obliko znan-
ja. Poudarja teorije, ki se jih da zabeleziti, posneti, in opise, ki se jih da ar-
tikulirati. Te teorije in opisi tvorijo artikulirano, predhodno ugotovlje-
no osnovo za napredujoe razumevanje. Drugi tip poudarja prakti¢no
znanje, neposredno izkusnjo in razli¢ne (situacijske) kontekste. (Molan-
der, 1992).

Ta dva tipa lahko malce bolj konkretno ilustriramo z dvojico kon-
struktivizem in transmisivizem. Po konstruktivizmu je znanje nekaj, kar
je v (stalnem) nastajanju in ga ne moremo misliti izven oz. lo¢eno od
ucenca — je dejavno, parcialno, zacasno oz. spremenljivo; Za transmisivi-
zem je znanje urejen sistem spoznanj, ki nastaja neodvisno od u¢enca in
je kot tako prenosljivo npr. z utitelja na u¢enca. Pri konstruktivisti¢nem
pristopu (npr. Vigotski) je uéitelj nekdo, ki s svojim vedenjem pomaga
in pospesi, tudi optimizira proces ucenja (vendar je ucenec Se vedno, kot
pravi Piaget, arhitekt svojega znanja), pri transmisivhem pristopu pa je
uéenec dojet kot prazna posoda, v katero nalivamo znanje; za konstruk-
tiviste je uéenje subjektiven proces, prav tako ima znanje povsem unika-
ten profil in je zatasno (vedno ga je npr. mozno preseéi), medtem ko za-
govorniki transmisivne paradigme menijo, da je tudi sam proces ucenja
lahko zelo podoben pri vseh ljudeh — zato uporabljajo podobne metode
pri sicer lahko zelo razli¢nih uéencih.

Bistvena razlika med Piagetom in Vigotskim je v tem, da je Piaget
videl ¢loveka (otroka) kot konstruktorja svojega znanja, vendar je bil po-
zornejsi na notranje procese v otroku (v najvedji meri jih je pripisoval zo-
renju kognitivnih struketur), ni pa tudi na socialno razseznost, ki jo uce-
nju prinesejo druzbeni odnosi — pomen te dimenzije je opazil in raziskal
Vigotski, ki je povezal socialno uéenje tudi z uéenjem jezika 0z. Z gOvVo-
rom, ki je socialno orodje in tudi orodje misljenja in skozi katerega si ¢lo-
vek razlaga in konstruira svet. V tem smislu Vigotski razlaga otrokov sa-
mogovor ob igri, ki je pravzaprav znak socialne razseZnosti u¢enja oz. so-
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cialni dejavnik u¢enja in otrokovega razvoja. V tem smislu je tudi Vigot-
ski zagovornik pogleda, ki pripisuje dialogu temeljno, osrednjo in bistve-
no vlogo v procesu uéenja.

Oblike ucenja in izobrazevanja

Slovar¢ek Terminologija izobrazevanja odraslib (Jelenc (ed.), 1991)*
opredeli formalno izobrazevanje takole:

»1. Strukeurirano, kronolosko urcjcno izobmicvanje, ki ga organizirajo

osnovne in srednjc sole ter univerze ali pa spccializiranc tehniske visoke sole

4 poscbnih programih zastudentess polnim §tudijskim ¢asom (full-time). Iz-

raz se uporablja tudi za oznacitev vrste ustanov, na katerih potcka taksno iz-

obraicvanjc.

2. Vsako formalno strukturirano in sosledi¢no organizirano izobraicvanjc,

vkaterem stajasno oprcdcljeni uéitcljcva inucenceva vloga; uéitclj vodiizo-

braicvanjc inje odgovorcn zaucencevo izobraicvanjc.

3.1zobrazevalni programi, ki zahtevajo Vpisin registracijo ucencev (po Une-

sco International Standard Classification of Education) /.../.« (Op. cit., 30)

Ista knjiga vsebuje tudi geslo/opredelitev izraza »formalno izobra-
zevanje odraslih«:

»1. Formalno strukturirano in sekven¢no organizirano izobraicvanjc od-

raslih, v katerem ucenci slcdijo izobrazevalnemu programu, ki ga naértujc

invodi u¢icelj.

2. Izobraicvanjc odraslih, ki naj privcdc do neke vrste formalno potrjcnih iz-

obrazevalnih rezultatov, kot so dosezena stopnja izobrazbe, diploma ali po-

klicna kvalifikacija /.../.« (ibid.)

V slovar¢ku najdemo tudi definicijo neformalnega izobraZevanja
in neformalnega izobrazevanja odraslih. Navedimo najprej geslo za prvi
pojem:

»1. G/K'zunajﬁolsko izobraicvanjc /]

2. Izobrazevalni programi, ki ne zahtevajo ali ne predstavljajo uradnega vpi-

saali registracije ucencev (po Unesco International Standard Classification

of Education).« (Op. cit., 46)

Za tem pav istem geslu sledi pomembna opomba:

»Op. ur. slov. izdajc: V slovenicini nimamo izrazov, s katerimi bilahko jasno

oznadili in razlo¢ili anglc§ka izraza ,non-formal’in informal’. Odlo¢ili smo

se,dato, karje vizvirnem anglcékcm besedilu oprcdcljcno zizrazom infor-

mal adult education’, 0zna¢imo z nagim izrazom ,neformalno izobraicvanjc

odraslih’, kar ustreza pojasnilu izraza v izvirnem angleskem besedilu. Izraz

|
4 Kujizicaje prevod UNESCOVE wijezicne Terminologije izobragevanja odraslib (1erminology of Adult
Education, Paris: UNESCO, 1979), ki so ji bila dodana nova slovenska gesla s pojasnili.
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sinformal education’ pa sicer najustrezneje prcvcdcmo s ,priloinostno izo-

braicvanjc‘ in analogno temu,informal lcaming‘ S ,priloinostno uécnjc‘ (glcj

opredelitev teh dvehizrazov).« (Op. cit., 46-47)

Gesla ,priloznostno uéenje’ v slovar¢ku nisem nasel, je pa tam geslo
,priloznostno izobrazevanje’, v katerem lahko preberemo:

»Proces, ki poteka vse iiv[jenjc, pri katerem vsak oblikuje stalisca, pridobi—

va vrednote, sprctnosti in znanjc iz vsakodnevnih izkuécnj, izobrazevalnih

vplivov invirovv svojem okolju, v druzini, soseski, pri deluin igri, pri naku-

povanju,v knjiinici in izjavnih obcil.

Tudi Vsakdanjc ucenje, neformalno izobraicvanjc.« (Op. cit, 54-55)

Zgornjim opredelitvam iz Unescovega slovar¢ka bomo dodali $e ne-
kaj lastnih analiz in opredelitev, ki imajo po mojem mnenju lahko raz-
svetljujo¢ u¢inek v pogledu razumevanja pojmov uéenja in (predvsem)
izobrazevanja in njunih vrst.

Stiri dolo¢ila ucenja

Utenja ne moremo lo¢iti od vpliva drugih ljudi, lahko pa razlikuje-
mo oblike uéenja glede na stopnjo usmerjevalnega nadzora nad u¢enjem.
Tako lahko razli¢ne oblike u¢enja razlikujemo glede na vlogo uéitelja in
glede na tip korpusa znanja, ki ga je potrebno osvojiti.*

Utenje je lahko formalno ali neformalno. Formalno je ucenje ta-
krat, ko je kurikularno in ko ima uéitelj dominanten nadzor nad uéen-
jem (ali z drugimi besedami, uéitelj je primarni delovalec). Ce manjka
vsaj ena od obeh znatilnosti, je uéenje neformalno. Kurikularno uéenje
poteka na podlagi kurikula. Bistven dela vsakega kurikula je vnaprej do-
lo¢en korpus znanja, ki ga morajo ucenci osvojili. Ce ni takega vnaprej
doloc¢enega korpusa znanja, ki ga mora uéenec osvojiti v teku uéenja, go-
vorimo o nekurikularnem, se pravi priloznostnem (ali s tujko situacij-
skem) znanju in ustrezno o nekurikularnem, se pravi priloznostnem (si-
tuacijskem) u¢enju.

Neformalno uéenje se deli na dve vrsti: kurikularno in prilozno-
stno. Iz zgornjih opredelitev deduktivno izhaja, da imajo pri neformal-
nem kurikularnem uéenju dominanten nadzor nad u¢enjem udenci (si-
cer imamo opraviti s formalnim uéenjem). Pri priloZznostnem u&enju
imajo lahko dominanten nadzor uéenci ali pa uditelj.* V prvem prime-

I
5 Cf Livingstone, 2007: 203-207.
6 Eden od bralcev razlicice tega c']ankaje kriti¢no pripomniL dajc trditev, da imajo pri priloinostncm

ucenju nadzor lahko uéitclji ali ucenci, sporna. Trdi, da po doslcj uvcljavljcnih dcfinicijah \'clj;l (na-
vajam njcgovc l)cscdc): »Priloznostno uécnjc praviloma potcka nenac¢rtovano, brez naértncga vira
ucenja, torej tudi brez Uéitclja.« Vendar pa na ta ugovor odgovarjam, da je kriti¢ni bralec sam upo-
rabil bcscdo/?mpi/om/L Praviloma pa ne pomeni niti vedno niti nujno. In samo to trdim tudi sam: pri
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ru govorimo o samousmerjajocem se ucenju, pri katerem lahko spet raz-
lo¢imo dve vrsti: individualno in kolektivno. V drugem primeru govori-
mo o priloznostnem izobrazevanju.

V izobraZevanje mora biti vklju¢en utitelj oz. mentor ali trener, sicer
gre za ulenje, ki ni izobrazZevanje. Po tej opredelitvi je potemtakem be-
seda samoizobraZevanje besedno protislovje, contradictio in adiecto. Uti-
telj je nekdo, za katerega se pri¢akuje, da ima veéje znanje, in udenec je
nekdo, za katerega se meni, da ima manjse znanje in da ga bo uéitelj u¢il
oz. vodil pri u¢enju.

Pri tem se je potrebno zavedati, da imamo v konkretnih primerih
ve¢inoma opraviti s stopnjami: ucenci ali uditelj imajo lahko vedji ali
manj$i nadzor nad u¢enjem. Stopnja nadzora in celo to, kdo sploh je pri-
marni delovalec, se lahko v teku ¢asa tudi spreminjata. Podobno velja za
razseznost kurikularnosti. U¢enje je lahko bolj ali manj kurikularno do-
lo¢eno, dolo¢en kurikul je lahko bolj ali manj ohlapen, dolo¢nost kuri-
kula ima stopnje. Pri zgornjih opredelitvah gre torej za opredelitve tipov
udenja, v stvarnosti pa pravzaprav nikoli ne najdemo ¢istih primerkov ti-
pov, ampak primere, ki bolj ustrezajo enemu tipu kot drugemu.

Preglednica 2: Osnovne oblike u¢enja’

neformalno  kurikularno izo- | formalno kurikularno izobra-

braicvanje zevanje

samousmerjajoce pri[oinosmo priloinostnoizobraicvanjc
ucenje (individualno ali kolck-
tivno)

Razmejevanje med temi Stirimi oblikami ucenja je véasih tezko.
Razlikovati med uéitelji in uéenci je tezko v situacijah oz. okoljih, kjer je
veliko interakeije oz. kjer se spodbuja samostojno raziskovanje.

Namerno samousmerjajoce priloznostno u¢enje lahko lo¢imo od za-
znavanja, splo$ne socializacije in nenamernega (nerazvidnega) prilozno-
stnega ucenja na osnovi tega, da ljudje v prvem primeru zavestno identi-
ficirajo dolo¢eno dejavnost kot (pomembno) u¢enje. Pomembna znadil-

nost, ki razlikuje namerno samousmerjajoce uéenje in urjenje od nena-
|
priloznostnem uéenju ni niti vedno niti nujno ucitelj primarni delovalec, to so lahko tudi u¢enci.
Tako meni tudi svetovno uveljavljeni znanstvenik na podro¢ju edukacije D. W. Livingstone (gl. Li-
vingstone 2007, 204), ki trdi, da glede na primarno delovanje (primary agency) obstajata dve obliki pri-
loznostnega ucenia (situational learning): primarni delovalecje lahko u¢enec (oz. ucenci) ali pa ucice-
lji (0z. ucicelji).

7 Cf. Livingstone 2007, 204.
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mernega, je to, da »udenci« retrospektivno prepoznajo oz. identificirajo
dvoje: 1) nove pomembne oblike znanja, spretnosti in razumevanja, ki so
sijih pridobili zunaj predpisanega kurikularnega okvira; 2) proces prido-
bivanja le-teh. To je razlika med namernim samousmerjajo¢im uéenjem
in vsemi drugimi nenamernimi (nerazvidnimi) oblikami u¢enja.

Eden od bralcev inacice tega ¢lanka je pripomnil, da pojma nefor-
malno in formalno uéenje nista uveljavljena pojma na podro¢ju znano-
sti o edukaciji ter da bi moral terminologijo v ¢lanku poenotiti in upo-
rabljati samo uveljavljene pojme, to pa so po njegovem mnenju formal-
no izobraZevanje, neformalno izobragevanje ter prilognostno ulenje. Ven-
dar tega ne morem storiti. Razloge za to bom pojasnil v naslednjih vrsti-
cah, saj mislim, da bo ta pojasnitev pomagala tudi $e kak$nemu druge-
mu bralcu tega ¢lanka, da ga bo lahko bolje razumel.

Formalno udenje je ze kot tako izobrazevanje. Torej lahko pojem
formalnega udenja reduciramo na pojem formalnega izobraZevanja. Ne
moremo pa pojma neformalno uéenje reducirati na pojem neformal-
no izobrazevanje, saj obstaja neformalno ulenje, ki ni izobrazevanje, se
pravi neformalno ulenje, v katerega ni vkljucen uéitelj (mentor, trener).
Trodelna delitev (formalno izobrazevanje, neformalno izobrazevanje,
priloznostno uéenje), ki je po mnenju kriti¢nega bralca uveljavljena na
podrodju edukacije, izhaja iz delitve uéenja na formalno uéenje, ki je for-
malno izobraZevanje, ter na neformalno uéenje, ki se deli na neformalno
uéenje, ki je izobraZevanje, in na neformalno u¢enje, ki ni izobrazevanje
in se imenuje priloznostno u¢enje. Pri taksni delitvi pojmov se potemta-
kem zdi, da je vse u¢enje (ki je relevantno za znanost o edukaciji) zajeto s
trodelno delitvijo. Vendar pa se pri analizi, ki sem jo podal v tem ¢lanku
(in ki se opira na Livingstona (2007)), izkaZe, da obstaja tudi prilozno-
stno udenje, ki je izobrazevanje (in ne samo priloznostno uéenje, ki ni iz-
obrazevanje). Analiza razkriva tudi, da obstajata dve vrsti priloznostne-
ga ucenja: samousmerjajoce in ne-samousmerjajoce. Prvo je lahko izo-
braZevanje (prisoten utitelj, mentor, trener) ali pa uéenje, ki ni izobraze-
vanje (ni prisoten mentor, uditelj, trener). Ne-samousmerjajo¢e uéenje je
kot tako Ze izobraZevanje.

Skratka, pojmovna shema, ki je podana v tem ¢lanku, se od trodelne
delitve (ki je po mnenju kriti¢nega bralca uveljavljena na podroéju zna-
nosti o edukaciji) razlikuje po tem, da je bogatej$a oziroma finejsa od
trodelne in iz katere — v nasprotju z »uveljavljeno« trodelno delitvijo
— izhaja, da obstaja tudi priloznostno uéenje, ki je izobrazevanje. Zato v
tem ¢lanku podane pojmovne sheme ne moremo reducirati na »uvelja-
vljeno« trodelno shemo. Se ve¢, menim, da je potrebno uporabljati tu-



NEFORMALNO UCENJE IN DIALOG . 81

kaj predstavljeno (Livingstonovo) shemo, ¢e ho¢emo, da bo nase mislje-
nje natanc¢nejSe in ustreznejse stvarnosti.

Sicer pa je Ze sama trditev o uveljavljenosti trodelne delitve disku-
tabilna. Ze dejstvo, da je pojmovno shemo, ki jo pojasnjujem in upo-
rabljam v pri¢ujo¢em ¢lanku, predlagal Livingstone, ki je na podroéju
edukacije znanstvenik svetovnega slovesa, kaze na to. Poleg tega je bila
razprava, v kateri Livingstone predlaga delitev, ki jo zagovarjam, uvrsce-
na v elitni zbornik, pri katerem Ze njegov podnaslov (¢he informal edu-
cation reader) sugerira, da v njem ni kak$nih nedomisljenih, neutemelje-
nih ali premalo uveljavljenih domislic.*

Pri pojmovniku, ki ga uporabljam, potemtakem ne gre za kaks$ne po-
ljubne ali ad hoc pojmovne distinkcije, ampak za logi¢no usklajeno in ko-
herentno pojmovno shemo, preverjeno skozi natan¢no lastno analizo in
refleksijo, ki se opira na predloge in dognanja enega najveéjih poznaval-
cev in zasluznih znanstvenikov na podroéju edukacije, zelo podrobno
in ve¢ kot dobro seznanjenega tako z bolj teoretsko usmerjenimi razpra-
vami kot tudi s konkretnim stanjem in empiri¢nimi raziskavami na po-
dro¢ju edukacije. Kot tak je zelo pristojen za razvijanje skladnega ter pri-
mernega pojmovnika.

Utenje, izobrazevanje in druzbena verifikacija

Utenje je splosnejsi pojem kot izobrazevanje, ki je samo ena oblika
ucenja. Prakti¢no pri vseh spremembah pri ¢loveku’® (tako kognitivnih
kot vrednotnih, ¢ustvenih, duhovnih ...) gre lahko za uéenje. Utenje je
zavedno in nezavedno. Tudi nezavedno uéenje lahko ozavestimo in obe-
lezimo njegove izide (npr. skozi postopke ugotavljanja znanja — npr. kaj
sem se naudil v razli¢nih polozajih). Najve¢ nezavednega ucenja lahko
opazujemo pri u¢enju medosebnih odnosov in pri oblikovanju samopo-
dobe. Ve¢inoma gre za stvari, ki so povezane s kulturo, na¢inom Zivlje-
nja, povezane so s ¢ustvi in z u¢enjem &ustev, z vrednotami, tudi vrlina-
mi, ki jih najve¢krat nezavedno posnemamo in sprejemamo kot veljav-
ne Ze v zgodnjem otro$tvu, pa tudi pozneje. Tako na primer strokovnja-

|

8 Se nckaj podatkov o I.ivingstonu, ki dovo]j pricajo o njegovi znanstveni pristojnosti za uvc]jav]janjc
primernega pojmovnika oz. rcrminologi]c: »D. W. Livingstone je predstojnik Centra za preuceva-
nje edukacije in dela na OISE/UT (Centre for Study of Education and Work at OISE/UT). Vodil
je prvi kanadski nacionalni prikaz pmks priloinostncgﬂ ucenja. Med njegovimi zadnjimi publiknci~
jami so naslednja dela: Public Attitudes towards Education in Ontario 2000, Down-to-Earth People; The
Education-Jobs Gap; Working and learning in Information Age; in Hidden Diemsons of the Knowledge Socie-
1, ki razsirja dcjavnostno teorijo na ucenje, ki temelji na studijah primerovz/.../ delavciin njihovimi
druzinami.« (Bekerman & Burbules & Silberman-Keller (eds.) 2007, 305)

9 Insevedane samo pri ¢loveku — ucenje kot tako seveda ni razlikovalna znacilnost ¢loveka.
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ki ugotavljajo, da uéitelji najveckrat poulujejo tako, kot so bili pouceva-
ni. S kriti¢nim premisljevanjem, ki poteka v obliki dialoga, lahko ta del
naucenega tudi ovrednotimo z razli¢nih zornih kotov in se ne nazadnje
nau¢imo drugace. To je $e posebej pomembno, ko stara identiteta ni ve¢
ustrezna ali ko staro vedenje ne vodi do Zelenih ciljev.

Izobrazevanje je lahko druzbeno potrjeno oz. verificirano (ima jav-
no veljavno listino, ki jo ljudje uveljavljajo v razli¢nih druzbenih diskur-
zih), vendar pa ni vse izobraZevanje tako. Pri neformalnem izobrazeva-
nju omenjena druzbena verifikacija velikokrat ni prisotna, pa tudi kuri-
kul je pri njem navadno manj dosledno dolo¢en oz. je bolj prilagodljiv.
To je Se posebej pomembno v sodobnem svetu zaradi vec¢kulturnosti,
tudi hitrega znanstvenega in tehnoloskega razvoja, pa tudi drugih spre-
memb, ki se jim mora ¢lovek nenehno prilagajati. Zaradi teh dejavni-
kov, zaradi katerih se znanje posameznikov nenehno spreminja, se po-
memben del izobrazevalnih politik danes usmerja na procese potrjeva-
nja (verificiranja) ze pridobljenega znanja. Ra¢unajo namre¢, da si ljudje
vetino znanja pridobijo skozi Zivljenje in delo, ko se neformalno uéijo ob
razli¢nih priloznostih. Ce tako pridobljeno znanje in izkusnje zberejo (v
obliki dokazil, npr. potrdila o neformalnem izobraZevanju, referen¢na
pisma, izdelki, pri¢evanja uporabnikov njihovih storitev...), jih lahko v
obliki portfolija predlozijo pooblai¢enim telesom (verfikacijskim komi-
sijam), ki na tej podlagi presodijo, ali posameznik izkazuje ustrezno za-
nje oz. tisto, ki ga potrebujejo v dolo¢enem kontekstu. To ima pomem-
ben vpliv tudi na formalno izobraZzevanje, ki seveda s temi procesi spre-
minja svoj polozaj, izgublja pa tudi svoj vpliv na ¢lovekovo Zzivljenje. Ni
ve¢ vpra$anje, kje in kako si je nekdo pridobil znanje, temve¢, ali ga ima.

Dodatne razlike med neformalnim in formalnim
ucenjem ter prednosti prvega pred drugim
Neformalno u¢enje ima razne pomembne znatilnosti oz. prednosti,

ki ga razlikujejo od formalnega izobrazevanja:™

1. neformalno uéenje je (v ve&ji meri) prostovoljno, nima obligatorne-
ga znacaja $ole, ki véasih privede uence do tega, da zavracajo pristo-
pe ali predmete, ki so del Solskega kurikula;

2. tisti, ki organizirajo oz. izvajajo neformalno uéenje, si morajo kar
precej prizadevati, da ohranjajo interes udelezencev, saj je komercial-
ni svet zelo domiseln v ponujanju privla¢nih alternativ;

|
10 CE Education Pack »all different — all equal<<, Directorate of Youth and Sport. Council of Europe, 2. izd.

Doscg[jivo na http://cycb.coc.int/cdupack/pdf/l5.pdf‘(7. 11.2012).
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3. pri neformalnem udenju med udeleZenci obstaja veéja blizina, kar
olaj$a komunikacijo (¢etudi je le-ta véasih bolj stresna);

4. vsebine so bolj prilagojene stvarnemu poloZaju in potrebam udele-

Zencev;

obstaja Veéja svoboda pri dolo¢itvi ciljev in ustreznih dejavnosti;

w

6. goji se pristop vedje dejavnosti in udelezenosti udelezencev;
neformalno udenje je bolj odzivno in prozno, hitreje se prilaga-
ja spremembam, saj so postopki sprejemanja formalnega kurikula
dolgotrajnejsi, ker zahtevajo relativno Siroko soglasje med razli¢ni-
mi delezniki v druzbeni areni. Kurikularno uéenje se lahko hitre-
je ujame v pasti pedagoskega instrumentalizma, saj zapoveduje to¢-
no dolo¢ene procedure, postavlja normative in razli¢ne druge pogo-
je, ki jim mora slediti naértovalec kurikula (npr. v smislu kadrovskih
pogojev, ki jih mora izpolnjevati u¢itelj (od vrste in stopnje izobraz-
be, strokovnega izpita, pedagosko-andragoske izobrazbe ...)), ki v¢a-
sih tudi ovirajo inovativnost in ne upostevajo specifi¢nih dejavni-
kov uéenega procesa. Vse to je pri neformalnem (Se zlasti nekuriku-
larnem) uéenju bolj odprto in gibljivo.

Medkulturno ucenje

Neformalno uéenje, $e posebno priloznostno, je glede na formalno
izobrazevanje manj dolo¢eno in nadrtovano in zato bolj prozno, zato se
laZje prilagaja zahtevam konkretnega ¢asa in prostora, konkretnim kon-
tekstom in situacijam. Iz tega razloga je zelo primerno kot oblika u¢enja
stvari, ki se (hitro) spreminjajo oz. zahtevajo pogoste spremembe. Med-
nje spada npr. medkulturno uéenje.

Medkulturno uéenje ni kak zaprt program, ki ga lahko izvajamo oz.
ponavljamo brez stalnih preoblikovanj. Prav nasprotno: ne samo, da je
obseg moznih medkulturnih dejavnosti zelo $irok, ampak se moramo
tudi stalno sprasevati, kaj delamo in zakaj nekaj delamo. Nobena (»vee-
na«) ¢arobna formula, ki bi jam¢ila uspesnost medkulturnega uéenja,
ni mogoda. Zato je primerno neformalno u¢enje v pogledu medkultur-
nega udenja izredno dragoceno, pravzaprav nepogresljivo in nenadome-
stljivo. Da bi nam bilo to $e bolj jasno, si na hitro oglejmo cilje medkul-
turnega ucenja:"”

1. zami$ljanje samega sebe »od zunaj«, z gledi$¢a druge oz. tretje osebe;
2. razumevanje sveta, v katerem Zivimo;

3. seznanjenost z drugimi realnostmi;

|

11 Ct. Education Pack »all dgfz"rem —all equal<, Directorate 0_/Y1)1¢f}; and Sport. Council of Europe, 2. izd.
Dosegljivo na heep://eycb.coc.int/edupack/pdf/1s.pdf (7. 11.2012).
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4. pozitivno vrednotenje razlik;
s. dajanje prednosti pozitivnim zadrzanjem, vrednotam in vedenju.

Dialog in prednosti neformalnega ulenja pred formalnim

Oglejmo si sedaj pogoje dialoga in poskusajmo ugotoviti, katere so
prednosti/slabosti neformalnega u¢enja v primerjavi s formalnim izo-
brazevanjem.

Prvi pogoj za dialog, ob katerem lahko primerjamo obe obliki uce-
nja, je enakopravnost udelezencev dialoga. Pri neformalnem udenju je to
enakopravnost lazje zagotoviti kot pri formalnem, kjer je to potemtakem
omembe vredna ovira za dosego dialoga.

Drugi pogoj je odsotnost tabu tem. Formalno izobraZevanje je ku-
rikularno dolo¢eno in kot tako omogoc¢a tabuiziranje dolo¢enih tem Ze
na ravni kurikula. Neformalno uéenje, Se posebno nekurikularno, pri-
loznostno na¢eloma omogoca razpravo brez tabujev, vsekakor pa pri pri-
loznostnem izobrazevanju ni mogoce izgovarjanje na kurikul. Tudi pri
neformalnem izobraZevanju je tabuiziranje mogoce, vendar pa je to tez-
je izvedljivo in je »krienje« tabujev teZje preprecevati in sankcionira-
ti, kaznovati, kajti ni tako trdnega formalnega okvira mo¢i, ki bi to do-
voljeval. Poleg tega so dolocene tabu teme v druzbi zaradi cenzure tez-
ko predstavljene v osrednjih ustanovah formalnega izobrazevanja. Zato
je u¢enje o tabu temah pogosto potekalo (in Se poteka) v sklopu nefor-
malnega ucenja, kjer je tovrstno obravnavo tudi lazje prikriti. Sploh pa je
tabu teme tezko ustrezno obravnavati (in potemtakem detabuizirati) in
tudi u¢no podati kako drugaée kot skozi dialog; neformalno uéenje pa je
bolj ugodno za dialog kot formalno. Tako vidimo, da po eni strani priso-
tnost tabujev slabi dialoskost formalnega uéenja, po drugi strani pa rav-
no primernost neformalnega uéenja za dogajanje dialoga omogo¢a nace-
njanje tabu tem, kar $e dodatno ve¢a moznosti za dialosko ucenje zno-
traj neformalnega ucenja.

Omeniti seveda velja, da je po drugi strani ravno formalno izobraze-
vanje lahko naéin, da se dolo¢ene teme, ki so v druzbi tabu, uvrstijo na
u¢ni dnevni red in sploh agendo obravnave v druzbi oz. skupnosti. Ven-
dar je to bolj ali manj zgolj teoreti¢na moznost, ki dejansko ni prakti¢no
nikoli uresni¢ena, saj kurikul formalnega izobrazevanja (vsaj v njegovih
glavnih sredis¢ih oz. ustanovah) odraza dominantno kulturo v druzbi,
hkrati z njenimi vrednotami in tabuizacijami vred.

Poleg Ze omenjenih razlogov obstaja $e en, zaradi katerega je nefor-
malno uéenje primerno za obravnavo tabu tem (ki je lahko tudi zelo ne-
varna): neformalno u&enje je bolj dialosko tudi v pomenu, da pri njem
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ni tako poudarjena zgolj kognitivno-diskurzivna raven, ampak zajema
celotno osebo in $irsi spekter komunikacije, ne samo med uéiteljem in
ucenci, ampak tud med uéenci samimi. Veliko je nebesednega komuni-
ciranja in nebesednega prenasanja znanja. Veliko je nebesednega dialo-
ga, kajti dialog je komunikacija, ki nikakor ni omejena samo na verbal-
no komuniciranje. Tak celovit, neokrnjen dialog, ki ne vklju¢uje samo
verbalne komunikacije, pri katerem ne gre samo za komunikacijo ne eni
»osi« (uéitelj — uéenec), ampak tudi na drugih »osech« (npr. u¢enec —
uéencc) itd., pa $ele prakti¢no omogota resni¢no nacenjanje in obravna-
vo tem, ki so v dolo¢eni druzbi tabu.

Pri obravnavanju tabu tem neke druzbe so tako uéitelji kot u¢en-
ci bolj izpostavljeni sankcioniranju zaradi kr$enja tabuja. Slovit primer
takega kréenja tabujev predstavlja Sokrat, ki je svoje kréenje tabujev pla—
¢al z zivljenjem. Brzkone si Sokrata tezko predstavljamo kot uditelja, ki
bi moral slediti kurikulu in bi ga utesnjeval okvir kake tipi¢ne ustanove
formalnega izobrazevanja.” Podobno (in v dolo¢enem oziru $e bolj) to
velja za sokratika, kinika Diogenesa, ki se je razglasil za drzavljana sve-
ta in zavracal vsakr$no podrejenost kaki instituciji, in sicer sledeé svoji
osrednji vrednoti — govoriti tisto, kar Zelim, ne pustiti si vzeti pravice in
moznosti, da povem svoje mnenje. (Nussbaum, 1997) Diogenes je s svo-
jim nadinom zivljenja in z ravnanjem izzival in pouceval druzbo, v kate-
ri je Zivel, na svoj nadin ji je omogocal, da zagleda v ogledalu svoj odsev
in se zave svoje kulturne in druge pogojenosti ter omejenosti. Tako iz vi-
rov vemo, da je Diogenes, ki je Zivel v sodu, javno masturbiral in javno je-
del, pouzival svoje obroke. (ibid.) Slednje je bilo 3ok in atrakcija obenem
za takratno gr$ko druzbo, za njegovo okolje, v katerem so vsi ostali jedli
v intimi in se jim je zdelo javno uZivanje hrane nekaj nenaravnega.” Po-
mislimo, kaks$na bi se jim zdela nasa dana$nja kultura javnega prehra-
njevanja, npr. v Sloveniji, da o kak$nih ZDA sploh ne govorimo. Na Di-
ogenesa lahko gledamo kot na svojevrstnega neformalnega izobrazeval-
ca, ki se v okvirih formalnega izobrazevanja ne bi mogel lotiti tabu tem.
V formalnem izobrazevanju se namre¢ izrazajo tudi odnosi v druzbi —
dominantne sile uveljavljajo kulturo, ki jih dolo¢a. Iz zgodovinskega ra-

zvoja druzbe pa lahko razberemo, da so se kljuéni premiki, bodisi v zna-

I

12 Nenazadnje Sokrat ni pisal in za tako drzo obstajajo dobri razlogi. Pisno besedilo lahko kaj hitro do-
zivi usodo otroka brez starsev: nikogar ni, ki bi gaustrezno zagovarjal ali branil. Tudi Sokratov uce-
nec Platon, sicer bles¢ec piscc, glcde najpomembnejﬁih recini zaupa] pis;mi besedi (cf, Platon, 2004;
Reale, 2002).

13 Obenem pa viri ne pm‘oéajo o tem, da bi Diogcncs javno opravlja] malo in veliko potrcbq cetudi
lahko domnevamo, da jo je. To kaze na to, da se to takratnim Grkom ni zdelo ni¢ poscbncga (v
nasprotjuzjavnim prchranjcvanjcm). (Cf. Nussbaum, 1997)



86 . Neformalno ucenje? Kajje ro?

nosti bodisi v socialnih odnosih ali druzbenih vrednotah, navadno do-
gajali izven polja formalnega — kot opozicija ali dopolnilo formalnemu.
V novej$em Casu ta razvoj lahko opazujemo npr. pri temah, povezanih z
varovanjem okolja. Najprej so se pojavile v obliki gibanj in v neformalnih
oblikah ugenja — Studijski krozki, razli¢ne kampanje in delavnice, sple-
tne oblike socialno-kulturnega animiranja (npr. o¢istimo Slovenijo), ki
SO jih organizirala gibanja, pozneje tudi televizijske oddaje.

Premislimo o prednostih neformalnega u¢enja $e v ludi tretjega po-
trebnega pogoja za dialog, ki je empatija. Okviri formalnega izobraze-
vanja po navadi ne nudijo pogojev za razvitje popolnejSe empatije med
utiteljem in u¢encem. Brez empatije je poucevanje in izobraZevanje tez-
ko uspesno. Enako velja za socutje (so¢utje in empatija nista identi¢na
pojma). Empatija in so¢utje sta pogoja za dialog in pravzaprav v mnogih
kontekstih tudi za uspe$no uéenje in izobrazevanje.

Odnosi, ki vklju¢ujejo ustrezno mero empatije, socutja in ¢ustvene-
ga stika, so v mnogih kontekstih klju¢ni za uspe$no izobraZevanje. To
prav gotovo velja za delo z mladimi. Te prvine pa je v odnosih laZje dose-
¢iv okvirih neformalnega, situacijskega in podobnih oblik u¢enja.

Cetrti pogoj za dialog (v izobrazevanju) je zaupanje (med uciteljem
in u¢encem). Do dialoga ne more priti, ¢ ne obstaja zadostna mera zau-
panja med udeleZenci. Zato so pozitivni/negativni dejavniki zaupanja'
hkrati pozitivni/negativni dejavniki dialoga.

Odnosni, cksternalisti¢ni in okoljski

pogledi na ucenje”

Druzbena teorija ulenja

Postulat ali postavka te teorije je, da se ljudje u¢imo iz opazovanja
drugih ljudi, kar poteka v dolo¢enih druzbeno urejenih kontekstih.
(Merriam in Caffarella, 1991) Tak$no opazovanje nam omogoca, da
opazujemo posledice vedenja drugih. Na tak na¢in lahko pridemo do
dolo¢enih ugotovitev o tem, kaks$ne posledice (lahko) ima taksno ali
drugaéno vedenje.

Utenje bi bilo zelo mu¢no in tudi tvegano, ¢e bi se pri ugotavljanju
tega, kaj naj storimo, morali zanaati samo na u¢inke svojih lastnih rav-
nanj. Na sre¢o pa je vedino ¢loveskega uéenja uéenje z »modeliranjem«:
Pozorni smo na ravnanje drugih in doloéene stvari si zapomnimo kot

I
14 Pojemzaupanja, njegove vrste, pogoje, dcjavnikc inpomenoz. fu nkdjo sem podmbncjc mz(‘lcnjcval
vZalec,B. 2011.

15 Cf Smith, 1999. Dosegljivo na heep://www.chabotcollege.edu/Puente/ MENTOR /docs/ The%ao

Social-Situational%20Orientation%2oto%z20l carning-Handout.pdf (7. 11. 2012).
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mozno paradigmo ali model. Bistven del takega opazovalnega ucenja je
vaja: »ucenec« mora ravnanje oz. svoje ugotovitve iz opazovanja vaditi
oz. jih v dolo¢enih (razli¢nih) situacijah preizkusiti, da vidi, kako se nje-
gove ugotovitve, smernice in spoznanja obnesejo. Iz takega opazovalne—
ga udenja si postopoma oblikujemo vedno bolj kompleksne (in trdne)
predstave in obcutek o tem, kako se obnasati, kako se dolo¢eno vedenje
izvaja ipd., te predstave in ob&utki pa nam potem sluzijo kot smernice za
nase ravnanje. (Bandura, 1977) Ravnanje posameznika je po tem mode-
lu u¢enja rezultat interakcije posameznika z njegovim okoljem.

Situacijsko ucenje'®

Ta, radikalnej$i, model sta razvila Lave in Wenger (1991). Z gledis¢a
zagovornikov teorije situacijskega u¢enja so ucenci vpleteni v skupnosti
doloéenih praks. V teh skupnostih so utelesene dolo¢ene vrednote, ve-
denja in spretnosti, ki si jih morajo u¢enci pridobiti. Pri vklju¢enosti v
take skupnosti praks se pogosto vzpostavlja neformalno uéenje (Schugu-
rensky, 2007: 168). Ta model u¢enje umeséa v druzbene odnose, situa-
cije (so)udelezenosti. Ta pristop si (primarno) ne zastavlja vpra$anja, ka-
teri kognitivni procesi in pojmovne strukture so vpletene v uéenje, am-
pak katere vrste druzbene angaziranosti zagotavljajo pravi kontekst, da
lahko pride do u¢enja. Ne gre toliko za to, da u¢enci pridobijo strukture
ali modele, da bi razumeli svet, ampak za to, da so oni sami udelezeni v
okvirih (kontekstih), ki imajo strukturo. U&enje bistveno vklju¢uje ude-
lezenost v skupnosti dolo¢enih praks.”

Lave in Wenger (1991) sta ilustrirala svojo teorijo u¢enja s konkre-
tnimi opazovanji razli¢nih primerov vajenistva in prisla do naslednjih
ugotovitev: najprej se morajo ljudje pridruziti skupnostim in se u¢iti na
obrobju. Bolj ko postajajo kompetentni, bolj se pomikajo proti sredis¢u
skupnosti. Ta model se ne osredotoca na posameznika, ki si pridobiva
znanje, ampak na proces druzbene udelezenosti. Na ta proces pomemb-
no vpliva druzbena situacija.

Po tem modelu uéenci participirajo v skupnosti, katere ¢lani gojijo
dolo¢ene prakse. Doseganje obvladovanja dolo¢enih spretnosti in prido-
bivanje znanja zahteva od uéenceyv, da se vedno bolj pomikajo proti po-
polni udelezenosti v socio-kulturnih praksah skupnosti. Ko vajenci, za-

I

16 Ct Schugurcnsky, 2007: 168—169.

17 Pritem igra osrcdnjo vlogo resevanje 5kupnih problcmov oz. tistega, kar nas vse zanima (poudarck
jc na skupncm intcresu), s ¢imer so bistveno povczani delitev sredstev, (uepcﬁno) komunicimnjc, ob-
cutek pripadnosti. Cf. Zalec,N., 2011. Za pojasnitev pojma skupnosti praks primerjaj tudi \Vcngcr,
2006, dosegljivo na htep://www.ewenger.com/theory/ (7. 11. 2012).
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¢etniki, novinci napredujejo z obrobja proti sredi$¢u, postajajo bolj de-
javni in vpeti v kulturo skupnosti in s ¢asom prevzamejo vlogo mojstrov
(ali ekspertov, »starih ma¢kov«). (Schugurensky, 2007: 168.)

Poleg omenjenih ta proces opisujemo $e v pojmih raznih dejavnosti,
identitet, artefaktov, skupnosti znanja in praks ... Proces uéenja vklju-
¢uje ukvarjanje z identiteto, u¢enjem jezika oz. prav(iln)ega govora, im-
proviziranje in prizadevanje za delovanje oz. ravnanje, ki je v zadevni
skupnosti smiselno. »U¢enje kot nara§¢ajoca udelezenost v skupnostih
praks zadeva celotno osebo, ki deluje v svetu.« (Lave in Wenger, 1991:
49.) Tako celostna udelezenost osebe ni znadilna za u¢enje v bolj tradi-
cionalnem pomenu pridobivanja dolo¢enih znanj, ki ga opisujemo z iz-
razi za dolo¢ene kognitivne procese ter zmoznosti in spretnosti. Pri tem
modelu gre za odnosni pogled na osebo in uéenje, po katerem znanja in
ucenja ni mogode lo¢iti od njegovega konteksta, ucenje je bistveno od-
visno od situacije. Po mnenju zagovornikov situacijskega modela o de-
kontekstualiziranem znanju nima smisla govoriti, u¢enje pa je locirano
v skupnosti praks.

Vecina situacijskcga ucenja je nenamernega in je potcmtakcm nena-
¢reovano (Schugerensky, 2007: 168). Tako je neka raziskava (Gear et al.,
1994) pokazala, da je bilo 80% »cpizod uéenja«, ki so jih omenili in-
tervjuvanci, nenadrtovanih. O podobnih ugotovitvah poroéajo Brown,
Collins in Duguid (1989) ter Lave in Wenger (1991). Foley (1999: 1) je
celo zapisal: »[N]ajpomembnejse in najbolj zanimivo uéenje se dogodi
neformalno in naklju¢no, v vsakdanjem Zivljenju ljudi.« Podobne ugo-
tovitve zasledimo v Adams (1980) ter Horton in Freire (1990).

Kot je ugotovil Jonassen (1994), se situacijsko ucenje dogaja, ko se
uéenci udijo na pravih, stvarnih nalogah, ki odrazajo stvarni svet. Ce se
ucenje dogaja na dekontekstualiziran nadin, kot to velja za mnoge udilni-
ce, se u¢enci sicer lahko nau¢ijo novih pojmov in konceptov, vendar ima-
jo probleme pri njihovi aplikaciji na stvarnost.

Povedano velja tudi za drzavljanske in politi¢ne ve$¢ine, ki so po-
trebne za delovanje demokracije. Najboljsi nacin, da se jih nau¢imo, je,
da jih opazujemo in izvajamo v pravih, stvarnih kontekstih. Star model
vajenistva, ki temelji na opazovanju, zgledovanju in posnemanju (»mo-
deliranju«), u¢enju na poskusih in napakah ter redni socialni interakci-
ji, ima tudi $e danes svojo vrednost in pomen, v dolo¢enih pogledih je $e
danes nepogresljiv. Tudi po Paolu Freireju izobrazevanja ne smemo ra-
zumeti izklju¢no kot $olskega procesa, ampak tudi kot proces, ki pote-
ka skozi izku$nje, v vsakodnevnem Zivljenju in v razli¢nih skupnostih
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oz. njihovih segmentih.” Eden od njih je tudi participativna demokraci-
ja. (Schugurensky, 2007: 169.)

Kljub nekaterim odprtim vprasanjem zamisel situacijskega ucenja
vsekakor daje dolo¢ene temeljne ugotovitve oz. smernice za u¢no prakso:
1. Eksternalisti¢ni (antiinternalisti¢ni oz. antiindividualisti¢ni) po-

gled na ucenje. Uéenje ni nekaj, kar poteka samo v »glavi«, »umux,

»mozganih«, »telesu« ipd. posameznika, ampak je nekaj, ¢esar na-

¢elno ne moremo ustrezno opisati brez upostevanja odnosov med

ljudmi. Uéenja ni mogoce ustrezno opisati/razloziti/razumeti brez
opisa/razlage/razumevanja pogojev, ki ljudi povezejo in ki sploh na-
pravijo dolo¢eno informacijo relevantno. Uéenje ni stvar posame-
znika in njegovih nadeloma nerelacijskih kakovosti, znaéilnosti ali
stanj, ampak je del dolo¢enih komunikacij in praks, katerih del je
posameznik. Klju¢na termina ulenja sta udeleZenost posameznika

v Zivljenju skupnosti oziroma vkljulenost posameznika v Zivljenjske

prakse skupnosti, kar pa neizogibno pomeni, da je tudi skupnost ve-

dno bolj udeleZena na Zivljenju posameznika.

2. Naloga izobraZevalca je, da »ucenci« postanejo ¢im bolj udelezeniv
skupnostih dolo¢enih praks.

3. Uclenje je del vsakodnevnega Zivljenja, iz ¢esar izhaja, da sta reSevanje
problemov in uéenje iz izkusnje osrednja momenta procesa ucenja.

Poudarjanje »geografije< ali »terena<® ucenja

Zagovorniki tega pristopa poudarjajo vlogo (kulturno zagotovlje-
nih) sredstev, orodij, virov, do katerih imajo ljudje dostop, za proces ude-
nja. Tiviri so knjiznice, dostop do medmrezja pa tudi svinéniki, papir ...
V tem smislu je Gardner zapisal, da je predstava o inteligenci kot poraz-
deljeni v svetu ustreznej$a od tiste, ki jo predstavlja, kot da je »v glavi«
(Gardner, 1999: 24). Zato mora imeti obravnava oz. upostevanje sku-
pnih, druzbeno posredovanih dejavnosti v konkretnih kulturnih kon-
tekstih pomembno mesto v nasem ukvarjanju z ué¢enjem.

Dialosko raziskovanje*

Doris Ash in Gordon Wells, slede¢ idejam, ki izvirajo iz del Vigot-
skega in Deweya, menita, da mora biti srce izobraZevanja, bodisi formal-
|
18 Freire je zelo poudar]al rcﬂcl\'sijo ob i'/_kuﬁnji oz. konkretni stvarnosti in seveda kriti¢nost, se pravi

zadrianjc oscbe, kine zgolj (trpno) sprejema (tistcga, karjo poucujejov soli).

19 lzraza geografija in teven (ang, terrain) v pomenu (kulturno zagotovljenih) sredstev in virov u¢enja je
uporabil Mark K. Smith (cf. Smith 1999). Zdica se mi zclo posrecena, zao ju uporabljam tudi sam.

20 Cf AshinWells, 2007.
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nega ali neformalnega, praksa dialoskega izobrazevanja. (Ash in Wells,
2007: 36.)

Pojem raziskovanja (ang. inquiry) jemljeta avtorja od konstruktiviz-
ma (Piaget, 1952). Uenec je dejaven in konstruira znanje iz tega, kar ve.
Konstruira ga skozi materialne in simbolne interakcije. U¢enec ni pasi-
ven prejemnik znanja, ampak ga sam gradi (Ash in Wells, 2007: 35-36).
Raziskovanje je dejaven proces, ki je problemsko usmerjen in vodi h gra-
ditvi znanja. Zahteva dejavno udeleZenost uéencev, ki poteka z upora-
bo orodja. U¢enje ne poteka izolirano od okolja in ga tako izoliranega
ne moremo uspes$no razumeti. Ce hoemo ucenje razumeti, se moramo
osredotoditi na ve¢ posameznikov, ki so v medsebojni interakciji in ki
so umes¢eni v bogato kulturno okolje. Vigotski (1987) je dokazoval, da
do uéenja prihaja v zdruzenih, skupnih dejavnostih in da se u¢enje pri-
lagaja tem dejavnostim. Da bi resili tekoce ali sodobne probleme, udele-
zZenci v procesu udenja uporabljajo orodja, v katerih so utelesena odkri-
tja in dosezki njihovega kulturnega okolja. Sodelovalna in ciljno usmer-
jena dejavnost preobrazi okolje, v katerem poteka, oz. svojo tekoéo situ-
acijo in celo orodje, saj omogo¢i njegovo nadaljnjo uporabo na nove na-
¢ine. Poleg tega, in to je $e bolj pomembno, zdruZena dejavnost povzro-
¢i preobrazbo znanja, spretnosti in tudi identitet udelezencev (Penuel in
Wertsch, 1995).

Danes se izraza ,sociokulturen’ in ,socialno konstruktivisti¢en po-
gosto uporabljata za vigotskijanske teorije, ki so postale glavni vpliv na
na$e razumevanje in oblikovanje kompleksnega uéenja in u¢nih okolij
(Brown in Campione, 1996). Zelo pogosto je oblikovanje kolaborativ-
nih skupnosti graditve znanja v u¢ilnicah, veliko manj pa je bilo do sedaj
tega oblikovanja zunaj u¢ilnic. Tako so nam $ele v zadnjem ¢asu na raz-
polago muzejski primeri sociokulturnega u¢enja (Leinhardt, Crowely in
Knutson, 2002; Paris, 2002). Nekatera raziskovanja prav posebej razi-
skujejo dialosko raziskovanje v neformalnih okoljih (Ash, 2003).

Ash in Wells (2007) raziskujeta podobnosti in razlike med dialo-
$kim raziskovanjem v formalnih in neformalnih okoljih, pri tem pa upo-
rabljata dognanja Deweya, Piageta in Vigotskega. Na tak nacin Zelita
priti do bolj splosne teorije ucenja, ki bi jo lahko uporabljali za vse kon-
tekste uéenja. (ibid.: 36.)

Velik pomen pripisujeta (v okviru tako formalnega kot neformalne-
ga izobrazevanja) dialoskemu raziskovanju. Podala sta razlago Vigotski-
jeve teorije ucenja in razvoja in z njo povezane teorije dejavnosti. To te-
orijo sta uporabila pri analizi skupnih dejavnosti tako v udilnici (okvir
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formalnega uéenja) kot v muzeju (okvir neformalnega uéenja). Prisla sta

do naslednjih ugotovitev:

1. Tako uw¢ilni¢ni kot tudi muzejski konteksti lahko demonstrirajo po-
dobne znac¢ilnosti kolaborativnega grajenja znanja, ki so posredova-
ni z dialogom in artefakti, kjer odgovor ni vnaprej dolo¢en in kjer je
ekspertiza porazdeljena.

2. Socialno konstruktivisti¢ni raziskovalni pristop je dragocen in tudi
mogo¢, izvedljiv, tako v »neformalnih« kot tudi v »formalnih«
okoljih. (Ash in Wells, 2007: 52)

3. Produktivne u¢ne dcjavnosti so opazno podobne tako v uéilnicah
kot v muzejskem okolju.

Iz raziskovanja dela v uéilnicah in v muzejih sta izpeljala ugotovi-
tev, da si moramo pri oblikovanju okolja u¢enja in poudevanja prizade-
vati (ne glede na to, ali gre za formalni ali neformalni okvir), da je le-to
¢im bolj v skladu z naceli uéenja, ki izhajajo iz socialnokulturne in de-
javnostne teorije.

Dialog na podrocju bliznjega razvoja™

V Vigotskijevi teoriji u¢enja in razvoja (1981, 1987) zavzema osre-
dnje mesto pojem podrocje bliznjega razvoja (v nadaljevanju PBR). PBR
lahko definiramo kot »podro&je dejavnosti, na katerem lahko uéenec
navigira s pomodéjo podpirajocega konteksta, ki vklju¢uje ljudi (a ni ome-
jen samo na njih).« (Brown et al., 1993: 5) PBR nam lahko pomaga ra-
zumeti mnostvo nacinov, na katere lahko drugi u¢enci pomagajo pri ra-
zvoju posameznika, tako iz o¢i v odi kot tudi z interakcijo z artefakdi, ki
so jih drugi oblikovali. Po Vigotskijevi razlagi socialnega izvora uma je
jezik najmo¢nejsi medij dogovarjanja o pomenu v PBR. Jezik je potemta-
kem najpomembnejse orodje za uenje in poulevanje, kajti u¢enci upo-
rabljajo besede in pojme, ki jih besede utelesajo v dialoski kolaboraciji.

Asheva in Wells v pri¢ujo¢em ¢lanku uporabljata razdirjen pojem
PBR, s tem ko pripoznavata dialog kot eno od mnostva posredovalnih
orodij. To mnostvo vklju¢uje tudi znake, prikaze, knjige, videe, druge
uéence in kolaborativne dejavnosti ter nekoga (ali nekaj), ki je dolo¢en za
»ulitelja«. Uporabljajo¢ ta razdirjen pojem, avtorja analizirata epizode
dialoga v muzeju in v udilnicah.

Opazata, da v obeh okoljih udeleZenci prispevajo v skladu s svojimi
trenutnimi zmoznostmi in da obenem nudijo podporo drugim pri dose-
ganju njihovih individualnih in kolektivnih ciljev.

——
21 Cf AshinWells,2007: 38 ss.
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Dejavnost na podrocju bliznjega razvoja*

Po Vigotskem je vsa ¢loveska dejavnost posredovana z artefakti, ki se
uporabljajo kot orodja v delovanju na objekte, da bi proizvedli zelene iz-
ide. Artefakti so lahko treh vrst:

1. primarni artefakti, kot so kladiva, ratunalniske simulacije, besedila

2. sckundarni artefakti ali reprezentacije primarnih artefaktov;

3. terciarni artefakei, ki opisujejo ali teoretizirajo o odnosu med deja-
nji, artefaketi ali akterji, ki jih uporabljajo.

Objekt dejavnosti je lahko materialen (fizi¢ni objekt) ali simbolen
(npr. pogovor, miselni eksperiment, oboje ...). Izid je rezultat artefakesko
posredovanega delovanja na objekt.

Leont'ev (1981) je poglobil razumevanje osrednje vloge posredova-
nja in dejavnosti tako, da je vkljucil kulturni in histori¢ni kontekst, zno-
traj katerega je dejavnost umeséena. Na tej podlagi je Engerstrom (1993)
uporabil kompleksnej§o strukturo, da bi Zajel umescenost delovanja v
kontekst kulturne dejavnosti. Glavne prvine Engerstromove strukeu-
re so: posredujodi artefakti, subjekti, objekti, izidi, pravila, delitev dela,
skupnost. Cetudi je Engerstromov model kompleksnejsi, pa je v njem
podoba subjekta, ki deluje na objeke, $e vedno enosmerna. Vendar pa so
dialoske dejavnosti, kot sta u¢enje in poucevanje, v osnovi dvosmerne in
odnosnostne in ravno te dejavnosti Zeli teorija u¢enja pojasniti. Zato je
klju¢no, da dialog predstavimo in razumemo kot reciprocen, vzajemen
odnos, v katerem je govor izklju¢no orodje, objekt in izid kolaborativ-
nih dejavnosti.

Da bi ustrezno predstavil vklju¢enost dialoga v dejavnost, je Wells
(2002) oblikoval model, ki vklju¢uje raznotere subjekte (ljudi), razno-
smernost, razna orodja (materialna in simbolna), ki skupaj proizvaja-
jo mnostvo izidov, kot so stavbe in knjige, kot tudi dialog, ki omogo-
¢a njihovo proizvodnjo. Izidi kolaborativne dejavnosti imajo tako inte-
lektualno (proizvedeni artefakti) in simbolno razseznost (pomen arte-
faktov). Dialog, ki omogoca kolaboracijo, je tudi po svoje materialno-
-simbolen izid. Medsebojna igra med dialogom kot sredstvom za delova-
nje na objekte in dialogom kot proizvodom dejavnosti ustvarja »oboga-
teno razumevanje objekta, tako individualno kot kolektivno.« (Wells,
2002: 50)

—
22 Cf. Ashin Wells, 2007: 37 ss.
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Znadilnosti uspesnih kolaborativnib skupin®

Stevilne skupne znatilnosti karakterizirajo uspesne kolaborativne
skupine tako v utilnicah kot v muzejskem okviru. Uspesne kolaborativ-
ne dejavnosti spodbujajo udeleZence, da se zabavajo in prispevajo k ra-
zvoju svojih zmoznosti. Puscajo tudi prostor za razli¢ne interese in naci-
ne ucenja iz in s pomodjo >>objektov«, ki si jih delimo. Ti objekti so lah-
ko materialni ali simbolni. In kar je e pomembnejse, zagotavljajo mo¢-
no motivacijo za udelezence, da skupaj produktivno delajo (Scardama—
liaetal., 1994).

Muzej*

Ash in Wells predstavita dve okolji tako, da povzameta klju¢ne zna-
¢ilnosti okolja ter druge osnovne podatke in potem podata kratko ana-
lizo dejavnosti. Iz muzejskega okvira obravnavata primer uéenja druzi-
ne, ki jo sestavljajo mama, ode, stareji in mlajsi sin. DruZina se v muzeju
u¢i o evoluciji, spoznava njene znadilnosti ipd. To uéenje poteka na zaba-
ven nadin in zabava (ob uéenju) je bila, po maminih besedah, tudi eden
od razlogov, zakaj so obiskali muzej. Primer, na katerem se uijo o evolu-
ciji, je primer morske Zivali, ribe, imenovana je Fisho, ki pride na kopno
in se razvije v ku$¢arja. Ulenje poteka na nadin, ki se ga da zelo lepo zaje-
ti z Vigotskijevim pojmom PBR. Poteka na naéin dialoga, v katerega so
vklju¢eni vsi druzinski ¢lani: najprej o¢e in mlajsi sin, kasneje se pridru-
zita $e starejsi sin in mama. Kot uéenec je v sredi$¢u mlajsi sin, ki mu pri
uenju pomaga najprej oce, kasneje pa Se mama in starej$i brat. V dru-
gem delu se udi predvsem skozi sodelovanje in opazovanje starej$ega bra-
ta. Seveda pa je to ucenje izrazito raznosmerno in se vsi udelezenci ucijo
skozi medsebojno interakcijo ter uporabo raznih artefaktov oz. orodij.
Pri mlaj§em bratu je izrazito posnemanje, najprej oeta, potem pa starej-
$ega brata. Tako z oéetom prideta, ko sta $e sama, do pomembne ugoto-
vitve o evoluciji, ki jo ole izrazi z besedami, da evolucija zahteva ¢as. Pet
minut kasneje, ko vsi §tirje skupaj (ponovno) igrajo igrico prihoda Fisho-
ja na kopno in njegovega razvoja v ku$¢arja, mlajsi sin pravi, kar je rekel
oce, torej da evolucija zahteva ¢as. Ta njegova pripomba je v dani situaciji
umestna, kar kaZe na to, da je Ze delno zapopadel to nacelo. Izid obiska v
muzeju je, da se je druzina dialosko in ucele se zabavala.

Bistven del okolja iz naega primera je ra¢unalniski interaktivni pri-
kaz (RIP, ang. CID (computer interactive display)). (Ash in Wells, 2007:
——

23 Cft Ashin Wells, 2007: 40.
24 Cf AshinWells, 2007: 41 ss.
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49) RIP ima video zaslon in gumbe, na katere udelezenec uéenja lahko
poljubno pritiska in s tem realizira svoje odlo¢itve, ki zadevajo prezive-
tje imaginarne ribe po imenu Fisho, ki se razvija. Namen te interaktiv-
ne igrice je poduciti o nacelih prezivetja v spreminjajo¢em se svetu. Izbi-
re (pritisk na gumb) zajemajo habitat, reproduktivne vzorce, prehranje-
vanje, za$¢ito pred plenilci. Najprej se igrice dialosko lotita oe in mlajsi
sin, kasneje se pridruZita starejsi sin in mama.

Zadevni muzejski primer ilustrira, kako so kolaborativni pogovori
istocasno proces in proizvod in da imajo razli¢ne namene: zabava, u¢enje
o novih idejah in reSevanje problemov. Ta dialog se je razvijal med dru-
zinskimi ¢lani in RIP, v tem smislu so ga vsi navedeni druzno ustvarjali.
Vsak od navedenih udelezencev je vplival na dialog. V dolo¢enem smi-
slu je bilo tudi znanje, ki je nastajalo skozi dialog, porazdeljeno med vse-
mi petimi udelezenci.

Dodajmo $e nekaj pripomb o posredovanju in o izidih. (Ash in
Wells, 2007: 45 ss)

Posredovanje

Posredovanje v kolektivnem dialogu pomaga generirati topike in
ohranja vklju¢enost u¢encev. V na$em primeru je RIP primarni media-
tor (utitelj): postavlja pravila, agendo in ¢asovni okvir. Prva kolaboranta
sta bila sedemletni sin in njegov oce. Oce je posredoval sinove dejavnosti
tako, da je bral in ponavljal besedilo, da je sina spodbujal in da se je odlo-
¢al zanj. Kasneje so sodelovali $tirje subjekti. Medsebojna odvisnost go-
vorcev in posredujocega artefakta u¢inkovito ilustrira potrebo po kom-
pleksni predstavitvi dejavnosti, ¢e Zelimo prikazati ve¢ kot en subjeke,
raznotero usmerjenost in izide, ki se v teku ¢asa spreminjajo.

Bioloske teme vzreje, prehranjevanja itd. so zahtevale, da vsi ¢lani di-
alosko posredujejo drugza drugega. Na dolo¢enih to¢kah je bila kolabo-
racija relativno uravnotezena, na drugih toc¢kah sta imela vodilno vlogo
oce in mlajsi sin. Ideja, da razvoj zahteva &as, je sofisticirano biolosko na-
¢elo. Na zaéetku je oce bral sporo¢ila RIP o razvojnem procesu, na kon-
cu jih je znal mlajsi sin (smiselno) ponoviti. Te prezivetvene teme zago-
tavljajo nujno potrebno podlago za bolj kompleksno biolosko razmislja-
nje (Ash, 1995, 2002), tako za otroke kot za odrasle. RIP sc je izkazal za

to druzino izkazal za odli¢nega »uditelja<™.

I

25 Tudiv izogib napac¢nemu razumevanjunatemo posredovanja in RIP kot dobrcga > uc’itc]ja« ninika-
kor odvee opozorilo, ki ga dolgujcm Nataliji Zalec,insicer o velikem pomenu »pamfr;lzu‘anja«,s Ci-
mcrjc 1ni§1jcno, dadolo¢enabesedila (npr. v muzcju) otrokurazlozimoz besedami, ki ]ih onrazume.
Tupaseze pokaic, daima ucenje samo z viri ali orodji, kiniso ¢lovek, seveda ociene omgjitve, kerne
more docela upostevati mb]cktwnih 0z. osebnih potrcb uc¢encev. V tem smislujc posrcdovanjc bo]j
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Izidi

Dva izida zadevnega muzejskega primera sta pomembna: uzitek in
ucenje. Pred dejavnostjo je mati v intervjuju dejala, da si Zeli, da bi se dru-
zina zabavala. Po dejavnosti so vsi ¢lani druZine izjavili, da so uzivali v
re$evanju problemov. Poleg tega so se ¢lani druzine kar nekaj naudili. Po-
tem ko so si ogledali razstavo in odigrali igrico, so znali izbrati osebek,
ki bi evolucijsko prezivel. Starejsi sin je dejal, da se je naudil igrati igrico
tako, da je opazoval mlajsega sina, svojega brata.

Utilniski primer*

Za razliko od muzeja z njegovim RIP $olske uéilnice redko nudi-
jo moznost za pravi, resni¢ni dialog (Nystrand, 1997). Veino ¢asa, ko se
govori v udilnicah, vsaj ko u¢itelj dela s celim razredom, poteka tisto, kar
sta Tharp in Gallimore (1988) imenovala »recitiranje scenarija«. Po na-
vadi gre za izmenjave, ki imajo tri korake: u¢itelj postavi vprasanje, uce-
nec odgovori in uéitelj oceni u¢encev odgovor. Z vidika socialnega kon-
struktivista je ta oblika neu¢inkovita, pa tudi neustrezna. O tem poroca-
jo tudi pogosta porotila samih u¢encev: ¢etudi morda lahko prestanejo
preizkus, sami ne konstruirajo nobenega osebnega razumevanja snovi, ki
se jo ucijo. Poleg tega pa recitiranje scenarija’’ mo¢no omejuje pojavljanje
priloznosti, da bi u¢enec izrazil svoje lastne zamisli ali komentiral zami-
sli drugih udeleZencey, jih razsiril ali jih postavil pred izziv. Potrjuje se,
da se skozi kolaborativno graditev znanja razvija in razsirja tako indivi-
dualno kot tudi kolektivno znanje.

Vendar pa je bolj dialoska oblika interakcije zagotovo mozna celo, ¢e
jo vodijo uditeljevi kurikularni cilji. Asheva in Wells to ponazarjata s pri-
merom ucéne ure, ki jo je izvedel eden od skupine uéiteljev, ki so razisko-
vali, kako dosedi, da bo raziskovanje postalo prevladujo¢ pristop h kuri-
kularnim temam, in kako v ué¢ilnicah ustvariti kolaborativne skupnosti,
ki gradijo znanje.

Zadevni primer nam kaze, da ¢etudi uditelj postavlja za¢etna vpra-

$anja, lahko pri tem izbira ali zahteva informacije, ki jih pozna in za ka-

|
izkuSCncga, nckoga, ki jc pismcn, lahko kljuéno 0z. omogoéa, da npr. otroku ali slabse pismcncmu
pomaga razumeti stvari 0z. mu omogoci dostop do novih informacij in strategij ucenja. V tem smi-
slu jc pismcnost kljuéna kompctcnca, ki omogoéa novo uécnjc 0z. vsciivljcnjsko ud‘cnjc. Sam sem
pomen zivega ¢loveskega ucitelja za dobro ucenje, pomen telesnega stika med udelezenci ucenja,
pomen pcrsonalistiéncga pristopav procesu ucenja in poucevanja ipd. pojasnjcval vZalee,B., 2012

26 Cf. AshinWells, 2007: 46 ss.

27 Gre za neke vrste instrumentalizem, ki se ga uCitclji pogosto naucijo z¢ od woth uCithva in ga
(nczavedno) goji]o naprej; veasih se ga od njih tudi priéakujc, npr. ko se usposabljajo 7a $VOj poklic.
Skracka, spontanostiin ust\'arjalnosti, zaupanjain 5odclovanja vech razmerah ni. To paje pcdagoski
instrumentalizem.
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tere se pri¢akuje, da jih u¢enec pozna, ali pa postavi »pristno« vprasa-
nje, ki spodbuja uéence, da podajo svoje informacije ali mnenja, zato da
bi se angazirali v kolaborativnem raziskovanju snovi oz. problema. V tem
(drugem) primeru je uéenec, in ne utitelj, tisti, ki ima vlogo »primarno
vedodega« (Berry, 1981, ang. primary knower). Poleg tega lahko uditelj,
celo ze s samim nadinom, kako postavi vprasanje, omogo¢i odgovor, ki
je, vsaj nacelno, nedoloden po svoji dolzini, ali pa odgovor omeji na dolo-
&eno poved, frazo ali celo na »Da« ali »Ne«.”

V primeru, ki sta ga obravnavala Asheva in Wells, je o¢itno, da udi-
telj upravlja interakcijo, vendar pa je namen njegovih vprasanj, da spod-
bujajo, sprozijo, izvabijo iz u¢encev njihovo lastno misljenje o predmetu
razprave. Se ved: etudi uéitelj pogosto opravi tudi tretji korak izmenja-
ve, le-ta pogosto sluzi zgolj bodisi pripoznavanju uéenéevega prispevka
v pozitivnhem smislu bodisi spodbudi in vabilu k nadaljnjemu raziskova-
nju snovi oz. problema.

Occnjcvanjc, naprcdovanjc in uganjevanje

V predstavljenem udilni¢nem primeru gre za uéno enoto o masi, v
razredu, v katerem so otroci stari osem in devet let. Splo$ni cilj u¢ne eno-
te je, da bi uéenci razumeli, da masa ostaja enaka, tudi ¢e snov spremi-
nja stanje. Ukvarjali so se z napovedovanjem izidov poizkusov. Utitelj
je u¢encem pojasnil pomen napovedovanja, nato pa je razred prosil, naj
obravnavajo odnos med napovedovanjem, oceno in ugibanjem. Diskusi-
jaje trajala kakih 30 minut, v njej so sodelovali razli¢ni uéenci, ki so raz-
lagali svoje poglede na podobnosti in razlike. Na koncu, kot je komen-
tiral sam uditelj, res ni bilo ve¢ kaj dodati. U¢enci so sami prisli do vseh
potrebnih razlik, ki so jih nasli, ko so naknadno pogledali v Concise Ox-
ford Dictionary.

To, kar se dogaja v opisanem primeru, je primer kolaborativnega gra-
jenja znanja. Ta graditev gradi na predhodnem prakti¢nem delu ucen-
cev, ko so eksperimentirali z u¢inki spreminjanja stanja razli¢nih materi-
alov. Cetudi obstaja jasna ¢asovna lo¢itev materialno usmerjenih dejav-
nosti od simbolno usmerjenih, je razvidno, da otroci prinasajo v diskusi-
jo fond izkustvenega pomena za kontrastirane izraze.

Utiteljevo delo je potekalo na njegovi predpostavki, da sta znanje in
strokovnost porazdeljena med ¢lani razreda kot celote in med artefakei

(¢asopisnimi ¢lanki, tabelami rezultatov, knjigami itd.), na katere so se

|

28  Ticlementiso se poscbcl ocitni oz. se utclcsi]n v occnjcvalnih postopkih inscizrazajo skozivrsto in
kakovost occnjcvalnih nalog ~navadno ne doscgajo nawiﬁ]ih ravniznanja, ampak pogosto zahteva-
jo nalniijc ravni, npr. 1‘cprodukcijo.
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opirali v svojih predhodnih aktivnostih. Cetudi je utitelj oditno upra-
vljal z dejavnostjo, pa se ni vedel kot edini vir znanja in edini razsodnik o
njem, ampak je poskusal pridobiti razna stali$¢a in poglede ter vidike in
pri tem pomagal posameznim ucencem, da so izrazili svoje prispevke na
nadine, ki so prispevali k napredku kolaborativne razprave.

Kot ugotavljata Asheva in Wells, nam zadevni primer jasno kaze, da
ni res, da mora biti formalno uéenje prenasalno. V tem primeru uditelj in
ucenci funkcionirajo kot skupnost, ki gradi znanje, kar predpostavlja na-
slednje (Ash in Wells, 2007: 50):

1. izid razprave niznan vnaprej, ampak je predmet skupnega raziskova-
nja;

2. vsa stali§¢a se bodo premisljeno obravnavala;

3. napreduje se na podlagi predhodnih prispevkov: z njihovim opri-
merjenjem, razdelavo, raz§iritvijo, dopolnjevanjem ali nestrinjanjem

Z njimi.

Skupne znacilnosti®
Zgornja dva primera se razlikujeta po $tevilu udelezencev, okviru
(neformalno oz. formalno uéenje), znanstveni panogi (biologija, fizi-
ka), trajanju oz. namenjenemu ¢asu in $e drugih bolj ali manj nebistve-
nih znaé¢ilnostih. Vendar pa Ashova in Wells utemeljeno ugotavljata, da
za oba primera veljajo enaka naéela glede pogojev oz. u¢inkovitih mo-
znosti za uéenje. Cetudi je bila med obema primeroma precej$nja raz-
lika v trajanju (nekaj minut v muzeju, razpon &ez ve¢ dni v drugem pri-
meru), je do grajenja u¢inkovitega in trajnega znanja prislo preko vzaje-
mnih interakcij med ljudmi in posredujo¢imi artefakti v obeh primerih.

V obeh primerih imamo opraviti z »izboljsljivim ciljem« (ang. improva-

ble object), za katerega velja (Ash in Wells, 2007: s0-51):

1. daso gadruzno posredovali drugi »konstituenti« situacije PBR, s
svojim ravnanjem (geste, pritiski na gumbe) in govorjenjem;

2. daje bil umes¢en v diskurz, v katerem je bil prispevek vsakega posa-
meznika pravzaprav odgovor na predhodno dogajanje in anticipaci-
ja nadaljnjega dialoga;

3. daje vkljuc¢il mnostvo dejstev;
da je vkljuceval izide, ki so bili postopoma in kontinuirano preobra-

Zeni;

s. da je usmerjal u¢enje k zanimivim in intelektualno postenim ide-
jam.

——

29 Skupne znacilnosti (Ash in Wells, 2007: 50-51).
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Skratka, cilj njihovih dejavnosti, tako nameren kot nenameren, je bil na-
predek v razumevanju. Asheva in Wells ugotavljata $e naslednje skupne
znadilnosti:

1.

Oba primera sta vklju¢evala materialna orodja, kot so besedila, ek-
sperimentalno gradivo, table in ratunalniki. Vsak je vklju¢eval in-
telektualno ali simbolno orodje, npr. orise nalog, slikovne predsta-
vitve (npr. ra¢unalniske risbe Zivali), izrecne cilji, ki jih je predstavil
>>uéitclj«

V obeh primerih so se udelezenci dejansko ukvarjali s pomembno
vsebino in skusali priti do rezultata, o katerem bi se strinjali. U¢na
vsebina je bila (delno) predmet skupnega dogovarjanja udelezencev.
To je mogo¢e tudi v udilnici, ¢e je razred organiziran kot skupnost
raziskovalnega ucenja.

V obeh primerih je bilo potrebno, da so udelezenci prisluhnili drug
drugemu in se odzivali na zamisli drugih. V taki vsevklju¢ujoéi
medsebojni interakciji je vsak udelezenec prispeval k skupnemu zna-
nju in obenem napredoval k ve¢jemu individualnemu razumevanju
(skozi odzive na (stalne) izzive, ki so jih prinaali ravnanje in govor-
jenje drugih). Ko so udelezenci prevzemali in razvijali ideje drugih,
so obenem jasnili, poglabljali in $irili svoje lastno razumevanje.

V obeh primerih se je razumevanje razvijalo kumulativno, v teku
¢asa, in je vkljuéevalo $tevilne povezane dejavnosti. Ko se je ena de-
javnost koncala, se je zacela druga, ki je, vsaj delno, temeljila na izi-
du prve dejavnosti. Tako so izidi postali posredujoce orodje za nasle-
dnjo dejavnost. V tem oziru je dialog podoben dejavnosti, ki vklju-
¢uje materialna orodja, kajti razumevanje oz. pomeni, ki so nastali
kot proizvod dolo¢enih interakcij, postanejo temelj za nadaljnje in-
terakcije. Tako se tudi dialog giblje od tega, da je proces, k temu, da
je proizvod. Tako na mikro nivoju druzine ali u¢ilniske skupnosti
kot na vedji, makro zgodovinski ravni, postanejo znanje in material-
ni artefakti, ki so ustvarjeni v enih dejavnostih, del virov skupnosti,

ki jih (lahko) uporabi kot orodje v prihodnjih okolis¢inah.
Zakljucek

Naj na koncu glavne ugotovitve ¢lanka strnem kot mnozico Zelja oz.

upov. Upam torej, da bo ¢lanek prispeval k uveljavljanju reflektiranega in

afirmativnega odnosa do naslednjih trditev:

1.

Dialog in sodelovanje v skupnosti sta bistvena dejavnika in momen-
ta ustvarjalnega ucenja.
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2. Dialosko uéenje je v dana$njem spreminjajo¢em se in kulturno ra-
znolikem svetu edino, ki omogoca ustvarjanje novega, skupnega
znanja in ki vodi k razvijanju zmozZnosti in vrlin, ki omogo¢ajo vse-
Zivljenjsko uéenje, saj spodbuja posameznikovo pripadnost skupno-
sti in skupnost tudi gradi.

3. Znanje je konstrukt ucedih se skupnosti in nastaja skozi odnose v
skupnostih, ki temeljijo na dialogu in re$evanju skupnih problemov.

4. Odprti kurikul, v smislu upo$tevanja potreb in interesov, zmoznosti
udeleZencev in prilagajanja u¢nih virov, omogoca ustvarjalno uce-
nje, pa tudi pridobitev trajnostnih vidikov znanja v smislu, da se na-
ué¢imo in Zelimo sodelovati pri reSevanju problemov.*
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Informalno pridobivanje znanja'

Informal Acquisition of Knowiedge

Drago B. Rotar

Povzetek

Clanek se ukvarja z obdelavo pojma (in polja objektov) »informalno pridobivanje

znanj« v razli¢nih diskurzih, ki obravnavajo transmisije simbolnih konstitucij v ¢lo-

I

Pojasnilo k uporabi izraza »informalno pridobivanje znanja«< v ¢lanku: v pricujo¢em besedilu ne
greza »priloinostno pridobljcna znanja«. Vcrnakularizacija 0z. »ponasevanje« tujih izrazovzavsa-
ko cenoinob vsaki priloznostije precej vprasljiva dejavnost z velikokrat povsem nesmisclnimi ucin-
ki. Seveda ne mislim, dajc samo iskanjc ustreznic povsem nesmiselno, le najvcékratje ikod[jivo za-
radi ckskomuniciranja iz znanstvenega polja, ki pri nobeni znanosti ni nacionalno, in zaradi utvare,
dajc konccpt l\'aj bolj razumljiv, Cejeizrazenz »domaco« besedo. »Pocnotcnjc« tcrminologije naj-
veckrat streze tej iluziji in prakei¢no nikoli ne izhaja iz spoznavnih razlogov znanosti, zato pa izha-
ja iz drugih 1‘az]ogov, ki so sami potrcbni rigorozne analiti¢ne obravnave. To pa je glavna problema—
tika ¢lanka, ki sodi med obravnave zunaj institucijskega izobrazevanja. Izenacevanje izraza informal
(ki pomeni marsikaj, le priloznostno ne) zizrazom priloznostno (sccasional) odreka prvemu pravico do
obstoja, saj ga zreducira na naklju¢no in obstransko, medtem ko poskusam v ¢lanku pokazati, da gre
za nckaj povsem drugega: po mojih ugotovitvah, ki seveda niso andragoﬁke, ampak :m[ropoloﬁke,
je informalno v kulturnem, torej tudi izobrazevalnem, koneekstu temeljen proces, ki, poleg tega da
v njcm ni prav veliko nakljuéncg& priloinostncga ali obéasncga, dale¢ presega okvir kakrénega koli
urjenja za ncko (vselej za omejen ¢as) domnevno koristno pocetje ali za kakrine koli prostocasne,
obcasneali priloznostne dejavnosti. liuformalno izobrazevanje je namrec nujen del formiranja in delova-
nja posameznikove avtonomije in je prav tako rujna podlaga sleherne intelekinalne dejavnosti, cudiin v
enakimeri znanosti in umetnosti. Zgled za izrivanja infbrma]ega in njegovega nadomcééan}'a strivi-
alnim, kije blize priloznostnemu, so razli¢na »kreativna« izobrazevanja ali urjenja, ki udelezencem
vtepajovglave vzoree hipoteti¢no »dobrih preskusenih« praks. Drugace re¢eno, informalno (neza-
povedano, nenadzorovano od instanc, samoiniciativno) je priloznostno le toliko, kolikor so vse ¢lo-
veske dcjavnosti priloinostne, ni pa niti nakljuéno niti zunaj druzbenih procesov niti sporadiéno.]e
ena izmed konstitutivnih podlag civilizacije, katere del smo. Nadomescanje informalnega s »prak-
ticnimi« ali »koristnimi« spretnostmi alis »priloinostnimi« oz. »frivolnimi« pocetji pa to civili-
zacijo spodjeda. Informalno, ne pa priloznostno, pridobivanje znanj je nujna sestavina znanstvenc in
kulturne uscvarjalnosti, brez katere ni te ustvarjalnosti, ki je ni mogoce zapovedati, jo pa je mogoce
zatreti (in ponckod seje to povsem posrecilo) pravs pomo¢jo imperativnih poenotenj v resnici hete-
rogcnih stvari.
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veskih druzbah bodisi v obliki »razvoja osebnostix, komplcmentarnosti ali konku-
ren¢nosti med institucionaliziranim segmentom transmisijskih praks in hipotctiéno
nenadzorovanimi, spontanimi procesi pri formiranju individuov - vsclcj pripadnik—
ovve¢ druzbenih skupin hkrati - bodisi v obliki kulture in kuleurnih transmisij. In-
formalno zato ne pomeni neformalno, ampak nckaj, kar se informira, kar dobiva for-
mo. Forma pa je zmeraj prepoznavna le med informiranimi.
Kljuénc besede: informalno izobraicvanjc, cnkulturacija, socializacija, akuleuraci-
ja, asimilacija

Abstract
The main focus of this article is elaboration of the notion (and of the field ofobjects)
sinformal acquisition ofknowlcdgc« in various discourses dcahng with the trans-
mission ofsymbolic constitutions in human societies — cither in the form of»pcrso—
nality dcvclopmcnt«, complcmcntarity and compctitivcncss between the institutio-
nalized segment of transmission practises and hypothetically non-controlled, spon-
tancous processes in the formations of individuals — always simultancously members
of more than one social group —orin the form of culture and cultural transmissions.
The word »informal« therefore cannot mean »non-formal«, but somcthing else, na-
mc]y something that informs itself, somcthing that receives its form. However, the
form is always recognisablc between the informed ones only.
Kcy words: informal education, enculturation, socialization, acculturation, assimi-
lation

eme iz naslova se ne bom lotil iz izvedbenega ali »prakti¢nega«

zornega kota, in sicer zaradi dveh razlogov. Prvi je ta, da navzlic

nekajdesetletni izobraZevalni praksi to »pridobivanje znanj«
precej nediferencirana gmota, nekak$no skladid¢e vsega, ¢esar nadzo-
rovane in utilitarne izobrazevalne in vzgojne prakse ne zajemajo ali ne
morejo razvrstiti na lestvicah pojmov in vrednot, ki jih vsebujejo. To se-
veda ne pomeni, da o tem fenomenu ni znanstvene in strokovne litera-
ture, prav narobe, sumljivo veliko je je in zelo je nekoherentna. V tej lite-
raturi je mogode razbrati dve temeljni usmeritvi: pri prvi je informalno
izobrazevanje nekaksno odlagalis¢e, deponija, ki jo je treba pospraviti,
urediti, vsebino klasificirati na reciklazne in odpadne materiale in nato
tej ureditvi primerno ravnati z njimi. Za drugo je to izobraZevanje zato-
¢isle za tisto, kar je nealieniranega in spontanega ostalo v hipernormi-
rani in hiperinstitucionalizirani druzbi poznega kapitalizma. Bolj malo
pa se ta literatura ukvarja z znanstveno konceptualizacijo tega podro-
ja, natanéneje, z njegovo znanstveno konceptualizacijo se ukvarja lite-
ratura, ki se ne ukvarja s »pridobivanjem znanj« kot podroé¢jem regula-
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cije, osvajanja ali edifikacije, moraliziranja, komunitarizma ipd., ampak
kot druzbeno prakso transmisij in spoznavanja, glede na katero je »izo-
braZevanje« zgolj tisti izrez iz mnoZice druzbenega simbolnega prome-
ta, ki ga privilegirajo »vizije« tistih, ki jim taka delitev omogoc¢a, da so
v druzbeni distribuciji mest tam, kjer so. Na eni strani je ¢loveka seve-
da groza pred tem, da bi vso druzbeno globino zasedli kramarji in $pe-
kulanti, na drugi strani pa je tudi res, da lepe duse za prihodnost ¢love-
$tva niso veliko bolj blagodejne, saj ravno tako briSejo nekaj, kar druzbe
varuje pred anomijo, se pravi pred razblinjenjem in prestrukturiranjem
v totalitarno masinerijo: druzbene avtonomije, ki sankcionirajo hete-
rogenost druzbenega Zivljenja. »Informalno pridobivanje znanj« tako
nenadoma dobi povsem drugo tezo kakor floskule o »druzbi znanja«
ipd., $e tem bolj, ker rigorozna opredelitev tega objekta pokaze, da gre
za kontinuum, ki — kar zadeva temeljno drzo do objektov in splo$ne po-
goje za dejavnost, kakr$ni so pasionirano zanimanje, lo¢enost od intere-
sov trenutnih hegemonov, intimno zadovoljstvo in relativno velika rav-
nodusnost do recepcije kulturnega/druzbenega okolja — povezuje rico-
lage Z znanstvenim spoznavanjem in umetniskim ustvarjanjem.

Informalno in antropolosko

Koncepcija neformalnega pridobivanja znanja ali u¢enja, ki ni po-
dobno Solskemu ucenju, a je najmasivnejsi kolektivni in individualni
proces pri formiranju posameznikov, je navzlic nedvomni pomembnosti
nekako zastrta. To opaZzajo malone vsi ljudje, ki se s to temo tako ali dru-
gale soocajo. Ni je npr. mogoce lotiti od teme razvoja ¢loveskega bitja
od zgodnjega otrostva do starosti. Razumevanje fenomena naj bi omo-
godili dve konceptni mrezi, socialno- ali kulturnoantropoloska in kul-
turnopsiholoska. Obe mreZi vsebujeta pomembno predispozicijo za pri-
merjanje. Kljub temu je mogoce reéi, da je kulturnopsiholoska mreza
konceptov manj primerna za obravnavanje te materije, ker neogibno po-
splosuje na podlagi dvoumnega pojmovanja normalnosti oz. zamenjeva-
nja dveh vrst normalnosti (statistine in normativne), ki sta integralen
del deskriptivne in aplikativne psihologije (otroske, mladostniske, psi-
hologije drugih starostnih obdobij), ¢emur se je po mojem mnenju tre-
ba izogniti. A ¢etudi se odpovemo sodelovanju kulturne psihologije, se
ni treba odpovedati tudi obravnavanju psihi¢nih fenomenov. Za to ob-
stajajo konceptna orodja v okrilju same socialne oz. kulturne antropolo-
gije in zunaj nje, npr. v psihoanalizi, ki je bolj usmerjena k raziskovanju
kakor k shematizirani aplikaciji. Navsezadnje so informalno pridobiva-
nje znanj, samoizobraZevanje in samovzgoja tako reko¢ sinonimi za en-
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kulturacijo in socializacijo. Nana$ajo se na modalnosti procesov, ki jih ta
dva koncepta subsumirata, ne pa na neko sporadi¢no podobnost, ki sicer
zbudi nekaj radovednosti, a je v resnici nepomembna.

Povedano namre¢ pomeni, da je informalno pridobivanje znanja
epistemolosko in teoretsko nedopustno imeti za periferno dejavnost ob
glavnem toku intencionalnega izobraZevanja in vzgoje, zajetega v vidne
in pravno institucionalizirane ter od drzavnih ali religioznih oblasti im-
ponirane ideoloske aparate, saj je informalno izobraZevanje tista gmo-
ta druzbene formativne dejavnosti, na kateri ti aparati plavajo kot ne-
kaksen spuséaj. Tolik$na je tudi njihova vloga pri formiranju osebnosti.
Prav tako ni nobenega razloga za tako podcenjevalno zmanjSevanje ob-
sega in mo¢i informalnega pridobivanja znanj, saj gre za proces, ki se uvr-
§¢a v eksistenéne in samodejne dejavnosti druzbenega korpusa. Obstaja
tudi polje znanstvenega raziskovanja, znotraj katerega ga je, splo$no re-
¢eno, mogoée obravnavati in ki ima na Voljo svoje teoretske okvire, refle-
ksijo o metodah v zvezi z izbiro paradigem in mnozZico empiri¢nih po-
datkov, primernih za klasifikacijo in primerjavo. Vse to obstaja ne glede
na to, ali se imamo namen konsekventno lotiti informalnega izobraZeva-
nja ali pa ga bomo e naprej potiskali med periferna dogajanja ¢loveskega
zivljenja. Le povezava in primerjava teh druzbenih formativnih procesov
s procesi, ki potekajo v politi¢no vzpostavljenih izobrazevalnih institu-
cijah in jih te oblikujejo ter jim dolocajo cilje v interesu socialno najmanj
specifi¢ne, se pravi politi¢ne druzbene organizacije — ta sicer producira
videze svoje totalnosti, a je glede na celoto ¢loveskega individualnega in
druzbenega Zivljenja le forma, ki je v omejeni dozi v zahodnjaskih in $e
nekaterih druzbah neogibna, ¢eprav spremenljiva, v drugaénih druzbah
paje niali pa obstaja v razli¢nih drugih stanjih in aspektih — lahko omo-
godi pertinentno raziskovanje. Za ilustracijo postopka totalne kontrole
— za to namre¢ gre, za kontrolo za malone vsako ceno, ki jo mora placa-
ti kontrolirani, v skrajnem primeru tudi z iztrebitvijo — lahko navedemo
poskuse institucij ideoloskih aparatov in njihovih paradnih strok (dolo-
ene vrste psihologije, sociologije, pedagogike, ki so spremenjene v soci-
alne tehnike, s katerimi naj bi obvladovali Jjudi in druzbo), da bi nad-
zirali tudi tista podrodja Zivljenja, ki so bila tudi v zahodnjaskih druz-
bah e pred kratkim izvzeta iz kontrole. Od druzbenih simbolnih praks
predvsem umetnisko ustvarjanje, ki v normalnih dopus¢a le dolo¢en ob-
seg tehni¢nih znanj, ki so hkrati poseg institucij establishmenta (v glas-
bi, slikarstvu, literaturi itn.), ¢edalje bolj prehaja pod psiholoski in ideo-
loski nadzor prek te¢ajev za razli¢na standardizirana »kreativna« poce-
tja, od pisanja do plesanja. To je intervencija v podro¢je dejavnosti, kakr-
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$no so si zeleli vsi zatiralski rezimi v zgodovini, a so jo lahko doslej izve-
dli v zelo omejenem obsegu tudi tedaj, ko se je najbolj posrecila.
Cloveski razvoj je vse prej kakor zgolj bioloska ali zgolj psiholoska
kategorija in, kakor sem Ze omenil, traja vse Zivljenje. Vanj je kajpada
mogoce posedi, in to na ve¢ nadinov. Doslej je bila najpogostej$a oblika
takega poseganja akulturacija. Beseda je v slovenskem foneti¢nem zapi-
su hudo dvoumna, saj sta z isto besedo zapisana dva izraza, ki obstajata v
angle$¢ini in francos¢ini in sta tam foneti¢no identi¢na, v zapisu pa ni-
sta, in pomenita zelo razli¢ne re¢i: gre za aculturation in acculturation.
Prvi izraz oznaluje razmere, v katerih ljudje ne poznajo referenc skupi-
ne, ki ji pripadajo oz. s katero se identificirajo (nacije, regionalne druz-
be, starostnega razreda, poklica, kraja bivanja itn.). Ta izraz sodi v kon-
tekst preseljevanja, migracij in izginjanja kulture. Akulturacija v tem po-
menu sodi med glavne vzroke za $olski neuspeh in za neuspeh pri inte-
griranju v druge institucije in predvsem v druga druzbeno kulturna oko-
lja. Akulturacija v drugem pomenu, s katero prve ne smemo zamenjeva-
ti, pa pomeni kulturno adaptacijo. To akulturacijo je mogoce opisati kot
skupek fenomenov, ki so posledica trajnega neposrednega stika med ose-
bami z razli¢nimi kulturami in povzro¢ajo spremembe v prvotnem kul-
turnem modelu ene izmed kultur ali vseh kultur v stiku — enostranska
akulturacija je v resnici nemogo¢a, ker ni mogoce, da se v takem stiku
ne bi spremenila tudi druga kultura, le da se nekatere spreminjajo na pol
vede in po sili razmer, druge pa nevede in nezavedno (na primer kultura
kolonialnih gospodarjev). V nobenem primeru pa ni mogoce akultura-
cije v prvem ali v drugem pomenu imeti za asimilacijo: vpletene kulture
ostajajo navzlic akulturacijskim spremembam razlo¢ljive. Antropologija
ima opraviti tako z aculturation kakor z acculturation: obe sodita k pro-
cesom, ki oblikujejo mentaliteto in imaginarij posameznikov, le da prva
pomeni poraz v kulturnem konfliketu, ki je tem bolj destruktiven za po-
sameznika, ¢im bolj ireduktibilen je, saj se posameznik zaradi njega znaj-
de v svetu, ki ga ne prepoznava, s€ pravi, v njem nima identitete. Razme-
re, ki nastanejo zaradi prve akulturacije, seveda zahtevajo intervencijo
okolja, in sicer tako, ki bi omogo¢ila drugo akulturacijo. Ce je akultura-
cija $t. 1 nekaksna Zivljenjska slepa ulica, ki sili posameznika, da vztraja
pri ¢edalje bolj degradiranih kulturnih formah, obsega akulturacija st. 2

[ . v 2
celo pahlja¢o form in u¢inkov.
I
2 Rogcr Bastide npr. loéujc vsaj tri tipe akultumcijc 2, in sicer: spontano akulturacijo. kadar so kultu-
re vsvobodnem stiku; prisi]no akulturacijo, kijo organizim invsili ncka druzbena/kulcurna skupina
karpri kolonizaciji ali prisuzenjstvu; nacreovano, nadzirano akulturacijo. skatero naj binastalanova
(prolctarska, nacionalna) kultura (Bastide,1948; 1950; 1970). Antropologija akulturacijc $t.2 ponava-
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Transmisija in koherenca

Kakorkoli ze, procesi, ki ljudem omogocajo sozitje, se pravi konec
koncev eksistenco in intelektualno dejavnost, imajo veliko opraviti z ra-
zvojem osebnosti v druzbenem/kulturnem okolju, torej z akulturaci-
jo t. 2 in s procesi civiliziranja, ¢e lahko uporabimo Eliasov izraz, (Eli-
as, 1939; Duerr, 1998); veliko imajo opraviti s tem, kar imenujemo in-
formalno pridobivanje znanj. Zato je tem bolj pomembno, da kar se da
hitro in kar se da temeljito odpravimo vse dvoumnosti, kar jih more-
mo: enako kakor ne smemo zamenjevati aculturation in acculturation,
ne smemo niti me$ati nobene akulturacije z asimilacijo, éeprav je v dolo-
¢eni perspektivi mogoce asimilacijo imeti za skrajen primer akulturacije
§t. 2. Asimilacija namre¢ pomeni, da je zaradi dejavnosti skupin, ki so v
razmerju akulturacije, povsem izginila kultura tiste skupine, ki je asimi-
lirala in interiorizirala kulturo in naéin Zivljenja druge skupine, s katero
je v akulturacijskem stiku. Do popolne asimilacije ne pride nujno zgolj z
nasiljem mo¢nejse skupine, vselej pa zaradi njene ekonomske, politi¢ne,
organizacijske ali kulturne premo¢i v daljSem obdobju: tako je bila akul-
turacija evropskih Judov uspesna (¢e se je sploh dogajala kaka akultura-
cija, se je akulturacija $t. 1, se pravi odvzem ali degradacija ob¢e kultu-
re religiozne skupine judov in pripenjanje vse skupine na v kr§¢anskem
svetu diskreditirano religijo) oz. pravzaprav nepotrebna, saj so bili Jud-
je tako ali druga¢e komponenta evropskih kultur, odkar je sploh mogo-
¢e govoriti o evropskih kulturah’, z manipulacijo v 11. stoletju ustvarje-
ne kulturno-religiozne skupine — pa se tedanji latinski Cerkvi ni posre-
¢ilo asimilirati, se pravi, pokristjaniti zaradi razli¢nih vzrokov, med dru-
gim tudi zato, ker je latinsko kr§¢anstvo potrebovalo bliznjega in »pora-
Zenega« nasprotnika za ustvarjanje koherentnosti kr§¢anskega sveta in
za razkazovanje premo¢i (Delumeau, 1996; Delumeau, 1983; Poliakoff,
1988; Fabre-Vassas, 1994; Doubnov, 1994).

Pojma, ki je vsaj na videz blizu skrajnim oblikam akulturacije $t. 2
po tipologiji, ki sem jo navedel, se pravi asimilaciji, sta genocid in etno-
mmilacije, akuItLlracijo razvricav tritipe, in sicer: sinkretizacijo ali krizanje (kom-

binacij;l med prvotno in novo kulcuro), multikuleurnost (sobivnnjc ve¢ kuleur brez kombinimnja ali

krizanja) in naposled proti-akulturacijo (zametovanje in zavracanje nove kulture oz. vrnitev k prvo-
tni kulturi), od ¢esar sta multikulturnostin proti~;1kultumcij;1 nekaksni hipotcriéni idealni stanji, ki
vrealnostine obstajata »v ¢isti obliki«.

3 Pravzaprav ni ravno jasno, kaj je z evropsko kulcuro, saj sc je brzkone izoblikovala v fevdalnih ¢asih,
pO[ClT] kO SO krii&l‘skc VO]nC Oncn\(}goéllf cnotnost MCdi[Cl‘an{l, njcnél bolj Jll l]]'dnj []R\’idfznﬂ pO’
limorfnost paje postala pomcmbna selev drugi polovici 19. sto[ctja, ko so si sveze nastale (aliizum-
[jcnc 0z. izmi.%ljcnc, skracka »Premjcnc« ali »Prcbujcnc«> nacijc uniformno pripisovalc avtentic-
ne etno-nacionalne tradicije (cf. Rotar, 2007; Hobsbawm in Ranger, 1983; Anderson, 1991; Mosse,
1975; Thiesse, 1999).
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cid. Genocid fizi¢no odpravi nosilce druge kulture, jezika, religije, ide-
ologije in ne vodi v problematiko akulturacije pri akulturirani skupini,
ker je po izvrSeni operaciji ni ve¢, ampak v problematiko konstitucije ge-
nocidnih skupin, ki pa obsega tudi problematiko informalnega pridobi-
vanja znanj. Denimo, genocidna skupina sama sebe ne vidi kot tolpo mo-
rilcev, ampak kot izbrance, ki so za neko vecjo skupnost izvrsili sicer pre-
povedana, a odresilna in bogu ali narodu v3e¢na dejanja. Od tega, ali re-
feren¢na skupina to podobo sprejme ali jo zavrne, je odvisna njena pri-
hodnja konstitucija. Akulturacijski procesi (gre za modifikacijo kulture
referené¢ne skupine ali za njeno obrambo), ki vodijo v eno ali drugo smer,
v veliki meri potekajo kot informalno izobrazevanje prek govoric in ob-
cega mnenja.

Etnocid ni preprosto zgolj nedokon¢an genocid, ni namre¢ mogoce
redine, da je genocid »dokonéna resitev« za vse v njem udeleZene, ne, da
med njim in etnocidom ni ireduktibilne razlike: &e je etnocid Ze hudo-
delstvo, je druga¢ne vrste in kategorije kakor genocid. Etnocid je namre¢
sistemati¢no uni¢evanje kulture neke dolo¢ene etni¢ne ali podobne sku-
pine (najbrz bi bilo treba pojmovanje razsiriti $e na subkulture in manj-
$inske kulture, na primer na intelektualce, ki so pogosto objekt etnoci-
du podobnih, ¢e Ze ne enakih prizadevanj v »civiliziranem« in manj ci-
viliziranem svetu, ne glede na etni¢ne atribute). Termin je potemtakem
potreben preimenovanja in konceptne dopolnitve. Dokler pa tega ni, ga
bomo pa¢ uporabljali z vsemi pridrzki, a vedo¢, da je mogoce opredeli-
tve in temeljne opise aplicirati na vso serijo podobnih fenomenov. Naj-
pomembnejsa lastnost je ta, da se socialno dominantna (ki je le izjemo-
ma tudi najveéja) skupina odpove akulturaciji $t. 2, denimo zato, ker za-
njo nima potrebnega potenciala oz. kulturnega kapitala (a to je le eden
izmed moznih razlogov), kot pogoj za svojo dominacijo pa razume po-
polno podreditev druzbenega korpusa. Zato napade designirano skupi-
no s stigmatiziranjem in prek zunanjih emblemov ali znadilnosti, ki jih
lahko povzamemo z izrazom »Zivljenjski na¢in«, vendar se ne zadovolji
zgolj s tem, odpraviti ho¢e vso mentalno in eti¢no konstitucijo designira-
ne skupine. Etnocid je potemtakem namerno sprozena in programirana
dekulturacija, ki nima temeljnih lastnosti akulturacije $t. 2; ta namreé
zahteva izsiljeno ali prostovoljno privolitev akulturirancev, hkrati pa je
proces, v katerem se vsaka na svoj nadin spreminjajo vse udeleZene strani,
etnocid oz. napadi na druge druzbene skupine, pa se dogajajo zato, da bi
dominantna skupina homogenizirala populacijo skupine, v kateri je do-
minantna, sama pa se ne bi morala spremeniti, zlasti pa, da ne bi morala
deliti druzbene mo¢i na obmodju, kjer gospoduje.



110 . Neformalno ucenje? Kajje ro?

Se en antropoloski koncept je treba v zvezi z informalnim pridobiva-
njem znanja upoStevati: enkulturacijo. Enkulturacijo je kajpada treba
skrbno lo¢evati od inkulturacije, ki je pojem iz kr§¢anske, predvsem ka-
toliske doktrine in prakse misionarstva. V tem religioznem kontekstu
pomeni (v drugih, nereligioznih pa¢ ne pomeni ni¢) nacine prilagajanja
kri¢anskega Oznanila iz Evangelijev (ki sami niso ni¢ drugega kakor ez-
angelion oz. »dobra novica«), ki naj bi ga misijonarji razsirjali v nekrs-
¢anskih okoljih. Termin je postal znan v 18. stoletju s sporom o obred-
ju, ko so se katoliske oblasti posvetile liturgiji, ki so jo jezuiti uporablja-
li na Kitajskem. Inkulturacijo pravzaprav omenjam zgolj zato, da pojma,
ki sodi v teologijo, ne bi niti pomotoma zamenjali z antropoloskim ter-
minom enkulturacija, s katerim je Margaret Mead oznadevala druzbe-
ne procese formiranja posameznikov — ¢lanov neke druzbene skupine,
se pravi formativne postopke, s katerimi druzbene skupine prenasajo na
svojo progenituro od rojstva naprej kulturne obrazce, moralne norme in
vrednote (Mead, 1973), v njih pa absolutno prevladuje informalno pri-
dobivanje znanj. Enkulturacija kajpada ni odkritje Margaret Mead: M.
J. Herskovits je o njej pisal Ze v 40. letih 20. stoletja. Opredelil jo je kot
proces, s katerim posameznik vse Zivljenje asimilira tradicije svoje sku-
pine in se vede tako, kakor velevajo te tradicije (Herskovits, 1967; tudi
Washburn, 2008). Enkulturacija se sicer deloma ujema z vzgojo ¢lanov
skupine pred prehodom v odraslost, vendar se s tem prehodom ne kon-
¢a, ker sta institucionalizirana vzgoja in izobrazevanje, kadar obstajata,
le majhen del tega procesa. Tako skupina ¢loveka v obdobju pred odra-
slostjo opremi s temeljno obliko kulture, v kateri bo zivel. Predvsem ga
naudi ravnati z verbalnimi simboli, ki sestavljajo njegov jezik, obvlada-
ti oblike vedenja, ki v kulturi skupine veljajo za primerne, ga pripravi do
tega, da se sprijazni z Zivljenjskimi cilji, se prilagodi veljavnim instituci-
jam ipd. Pri vsem tem je posameznik po Herskovitsovem mnenju pov-
sem pasiven, nima besede in je bolj orodje kakor akter.

Podroéje druzbenih procesov in posameznikovih dejavnosti, ki se-
stavljajo fenomen, ki ga imenujemo informalno pridobivanje znanj, je
potemtakem zajeto v skupino med seboj povezanih antropoloskih kon-
cepcij, ki pojasnjujejo o¢itno najbolj masovno &lovesko dejavnost ter do-
gajanja in objekte znotraj nje, kar v grobem ustreza pojmu » &loveski ra-
zvoj«. Prav zato je disciplina, katere zastavek je primerjalno raziskova-
nje tega razvoja, ki se obi¢ajno imenuje »cross-cultural psychology« in
»psychologie interculturelle« in ki je Ze zdavnaj ugotovila, da » ¢loveski
razvoj« nien sam (Dasen, 1999), Ceprav je vsak vpet, a ne kot pasiven,
temve¢ kot sodolo¢ajo¢ dejavnik, v biolosko odra$¢anje posameznikov
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vseh kultur, pravzaprav po vsebini, ciljih in v veliki meri tudi po razi-
skovalnih postopkih del kulturne in socialne antropologije.* Raziskava
tega podrodja ¢loveskega Zivljenja ne mora biti psiholoska in psihologi-
ja ne mora biti normativna, da bi ta spoznanja lahko bila podlaga peda-
goske in politi¢ne refleksije, predvsem tiste, ki kot svoje aplikacije pred-
videva konstruktivno soocanje s kulturno raznolikostjo $olske popula—
cije in drugih populacij, v katere pooblas¢ena pedagoska stroka posega
v druzbah »civiliziranega sveta«, kar je mogoce dosedi z ustreznim iz-
obrazevanjem (ne paz dresiranjem in zastra§evanjem) uditeljev (Dasen
1988; Dasen, 1991; Dasen 1992; Dasen, 2000b).

Epistem¢ in druzbena praksa

Spoznavna podlaga, ki se oblikuje v znanstvenem polju dana3nje ne-
bioloske antropologije, omogoca spoznavno distanco tudi v pedagoski
doketrini, iz katere izhaja reguliranje tistega dela vzgoje in izobrazeva-
nja, ki ga izvaja ali vsaj nadzira moderna drzava v t. i. zahodnem svetu, in
vzpostavlja odnose do tistega dela druzbenega oblikovanja posamezni-
kov, ki je slej ko prej zunaj njenega dosega, in seveda v prakti¢ni pedago-
giki, ki iz te doktrine izhaja in se z njo potrjuje. Skratka, spoznavna pod-
laga, do katere je mogoce priti le z znanstvenim raziskovanjem in ki se
ne nanasa na ¢lovesko Zivljenje zgolj v eni kulturi ali v razli¢nih kultu-
rah iste vrste (ki so pravzaprav najveckrat ena, s politi¢nim in ideologki-
mi sredstvi segmentirana kultura), omogo¢a prepoznavanje kulturnega
in socialnega konteksta institucionaliziranih izobraZevalnih in vzgoj-
nih posegov (to predvsem pomeni, da raziskave, izpeljane npr. v central-
ni Afriki niso nikakr$na eksotika — pojmovanje eksotike je tako ali tako
zvezano z naravo, ravnjo in kakovostjo izobrazbe v neki skupnosti —, am-
pak so enako pomembne za pedagosko doktrino in prakso v Evropi ka-
kor raziskave, ki se posvec¢ajo populaciji v kakem evropskem poredju ali
zakotju, le da so koristne na drugacen nacin, denimo kot odrivalo, ki
omogoca pravilnej$e in inteligentnej$e umes$canje lokalnih tem in pro-
blematik (gl. Dasen, 2002a in druge ¢lanke v tej monografiji)).

Ce zdaj poskusimo malce bolj kontrastno prikazati razlo¢ke med
formalnim, informalnim in neformalnim izobraZevanjem oz. »pridobi-
vanjem znanja, lahko najprej ugotovimo, da se te tri oblike izobrazeva-
nja med seboj razlikujejo na empiri¢ni oz. deskriptivni ravni, kar pome-
ni, dajih je mogoce vsaj priblizno prepoznati po deskriptivnih znaéilno-
stih. To razlikovanje seveda ne pomeni, da gre za temeljno razli¢ne po-
E——

4 Za opredclicve glcj priro¢nike: Berry, Dasen, Sarawathi, 1997; Brill & Lehalle, 1988; Guerraoui &

Troadec, 2000; chall, Dasen, Berry, Poortinga, 1999; Troadec, 1999).
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stopke, ki so namenjeni heterogenim druzbenim praksam. Tako se izraz
»formalno izobrazevanje« nanasa na tisto, ¢emur v vsakdanjem govoru
navadno in spontano pravimo kar izobrazevanje: to je proces formiranja
praviloma odra3¢ajo¢ih (po merilih »naSega« okolja seveda) ¢lanov $i-
roke druzbene skupine, ki jo zastopata drzava in (véasih) religiozna or-
ganizacija. Okvir, v katerem se ta proces dogaja, je potemtakem uradno
ustanovljen in priznan, kar seveda v veliki meri ali — v skrajnih prime-
rih totalitarnih rezimov in religioznega fundamentalizma (Sc zlasti za-
radi te moznosti so zaskrbljujoca prizadevanja neoliberalnih ali neokon-
servativnih oblasti, da bi vdrle v podro¢je informalnega izobrazevanja)
— povsem odlo¢a o vsebini, ciljih, naravi in socialnem mestu formalne-
ga izobraZzevanja. S tem delom izobraZevanja se potemtakem ukvarja ti-
sti drzavni dispozitiv, ki mu pravimo $olski ali izobrazevalni sistem, v
skladu z zakoni, s katerimi je bil ustanovljen in je z njimi tudi reguliran.
V ta izobrazevalni dispozitiv sodijo med seboj (»vertikalno« in »hori-
zontalno«) povezane institucije, od vrtcev do institucij za visoko izobra-
zevanje, ki so tudi nadzorna mreza nad segmentom intelektualnega in
kulturnega zivljenja in naprava za uveljavljanje ali privilegiranje doloce-
nega dela druzbene kulturne ali simbolne dejavnosti. Te institucije niso
represivne le tedaj, kadar ustvarjajo zavarovana podrogja za prosto in-
formalno pridobivanje znanj na podro¢jih, ki jih »pokrivajo«, represiv-
ne in disfunkcionalne so tudi tedaj, kadar si prizadevajo nadzorovati in
usmerjati informalno pridobivanje znanj in prek njega kulturno Zivlje-
nje v celoti. Kakor sem ze omenil, pa uradni $olski ali izobrazevalni dis-
pozitiv drzave nikakor ne zajema vsega izobraZevanja, pravzaprav dobro
deluje le tedaj, kadar se lahko naveze na druge formativne procese, ki po-
tekajo v druzbi. Denimo, znanstveno izobrazevanje ni produktivno, ka-
dar izobrazujoce se zasipava z znanjem v definitivni obliki kanonizira-
nih spoznanj, ampak tedaj, kadar odpira problematike, ki so nato posto-
ri za informalno izobraievanje, ki ga je mogoce izenaciti z znanstvenim
delom v strogem pomenu besede — s produkcijo spoznanj. Znanstvenega
dela v strogem pomenu besede ni mogo&e naroditi, dirigirati, mu dolo¢a-
ti vnaprej$nje aplikativne cilje, predpisati zanj repertoarje tem in sezna-
me vpraanj, na katera mora odgovoriti, da bi bilo »druzbeno koristno«
za to ali ono druzbeno skupino s preseZzno moé¢jo v nasih druzbah; za
znanstvenike in za nas ni »druZbeno koristno« tisto, s ¢imer se lahko
okoristijo take skupine, ampak tisto, kar daje celoti druibenega korpusa
orodja, ki mu omogoc¢ajo avtonomno Zivljenje mimo imponiranih ovir
in zapor. Skratka: nobeno znanstveno odkritje (ne govorim o techni¢nih
izumih, aplikacijskih modelih ipd., ki se uvr§¢ajo v nek drug register) ni
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nastalo s kumuliranjem Solskega znanja in s samodejnim prera$¢anjem
$olskega izobrazevanja v znanstveno delo, torej z usmerjeno, selektivno
in kontrolirano enkulturacijo; nobeno znanstveno odkritje na nobenem
znanstvenem podro¢ju ni bilo naro¢eno in vnaprej vklju¢eno v ekonom-
ske in politi¢ne eksploatacije. Prav po tej avtonomiji navsezadnje pre-
poznamo znanstveno odkritje in ga lo¢imo od drugih vrst pridobivanja
znanj in manipuliranja z njimi.

Pri informalnem pridobivanju znanj potemtakem ne gre le za tisto
danes v uradniskih klasifikacijah mednarodnih organizacij in drzav pri-
ljubljeno obliko, ki informalno izobrazevanje omejuje na Zivljenjske iz-
kusnje in zivljenjske modrosti, ki nas doletijo ali do katerih se dokoplje-
mo spontano in brez refleksije: te klasifikacije je mogoce imeti za del ni¢-
kolikokrat ponovljenega projekta za kontrolo in zavzetje glavnine for-
mativnih procesov v druzbi. Prvo dejanje tega pohoda je praviloma de-
gradacija in omalovaZevanje nenadzorovanih in zato »nekoristnih« de-
javnosti in dogajanj, ki ga praviloma izvedejo dobrohotni in priljudni
ljudje, ki pa niso zmozni analize in refleksije. Tisti, ki menijo, da se in-
formalno pridobivanje znanj dogaja spontano in nevede, ko se v »kafi-
¢u« (kadar ni tuleée glasbe, ki onemogoéa elementarno sporazumeva-
nje) med debato s kolegi navadimo zagovarjati svoje mnenje o neki zade-
vi, sprejemati nove podatke od drugih oseb ter jih vkljuditi v debato in
v svoj diskurz in se navadimo vedenja med debato, sodelujejo pri snova-
nju in izvajanju pohoda nekompetentnih v druzbene prostore, ki tega ne
prenesejo brez poskodb slehernega posameznega ¢lana druzbe. Evocira-
ni prizor iz »kafi¢a« je nemara resnicen, ne more pa pretendirati na to,
da bi bil vse informalno izobraZzevanje ali vsaj temeljni model tega izo-
brazevanja, in niti na to, da bi bil njegov najpomembnejsi del. Nadalje-
vanje degradacije in omejevanje pa je zatiranje. Zal pa se s to zelo pere¢o
problematiko v pri¢ujo¢em besedilu ne moremo prav podrobno ukvar-
jati.

Formalno in informalno izobraZevanje sta pogosto predstavljena
kot pola socialne dejavnosti na podroé¢ju mentalnega formiranja popu-
lacije v drZavi ali na obmodéju neke religije. Med njima naj bi obstajale
modalnosti, ki v razli¢nih dozah zdruZujejo elemente enega in drugega
pola. To hipoteti¢no vmesno podroéje naj bi bilo neformalno izobraze-
vanje. Njegove najveckrat natete znacilnosti so tele: oblika tecaja, neob-
vezna udelezba, omejen cas, prostovoljnost in veéinoma plaéljivost, od-
sotnost ocen in naslovov, ki bi potrjevali pridobljeno znanje in imeli jav-
no veljavo. Pravzaprav gre za komplementarno formalno izobrazevanje,
ki ga drzava prepusca zasebnikom v zameno za kontrolo nad prostim ¢a-
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som populacije. To izobraZevanje sicer ni formalno uokvirjeno v predvi-
deno in s pozitivnimi predpisi dolo¢eno tori$¢e dejavnosti drzavnih ali
po drzavnih posnetih izobrazevalnih institucij, je pa ne glede na to nad-
zirano in omejeno z drzavnimi predpisi in instancami na razli¢nih rav-
neh. Sicer pa je to neformalno izobrazevanje Ze veliko let zgolj na videz
prostovoljno, drzavne institucije si sposojajo njegovo obliko za t. i. do-
polnilno ali specifikacijsko izobrazevanje, ki je danes — sicer ne po vsebi-
ni, pa¢ pa po udelezbi — pomemben element pri ohranjanju in, manj, raz-
vijanju karier spodnjega dela srednjih kadrov. Ima pa tendenco k temu,
da bi zajelo cele kategorije populacije in jih podvrglo permanentni peda-
goski kontroli, ki ustreza drzavi in korporacijam.

Enkulturacija in z njo zvezana socializacija sta del konstrukcije indi-
vidualnega psihizma in s tem osebnosti kot snopa znaéilnosti, ki iz bio-
loskega ¢loveka Ze ob rojstvu naredijo ¢lana druzbene skupine, ki ga kot
takega identificira prek razli¢nih interpelacijskih mehanizmov. V sle-
herni druzbi postane novorojenec najprej otrok, kar je ze druzbena in
zgodovinska kategorija, nato pa odrasel, in to je prav tisto, za kar poskr-
bita procesa enkulturacije in socializacije ali kulturne transmisije. Za ti-
sti del teh procesov, ki zadeva adolescente, obstaja v ve¢ini druzb neka-
ksen ¢asovni rezervat ali, kakor pravijo nekateri raziskovalci te materije,
razvojna nisa (Super in Harkness, 1997), ki razvijajocega se posameznika
navzlic nedoraslosti in neodgovornosti s posebnimi razmerji in postop-
ki vklju¢uje v sistem, v katerem se dogaja interakcija naslednjih sestavin:
a) fizi¢nih in druzbenih kontekstov, v katerih posameznikov razvoj po-
teka, b) vzgojnih praks in ¢) druzbenih reprezentacij, ki jih imajo odra-
sli 0 odra$¢anju (t. i. sorodstvene etnoteorije) oz. o tem, kaj sploh sta po-
sameznik in njegova vzgoja (Bril, Dasen, Sabatier, 1999; Dasen, 1988).

Pojem »razvojna niSa«, ki zveni precej neoliberalno in komercial-
no, v kontekstu tega raziskovanja seveda nima takega pomena, saj kot so-
ciokulturni rezervat pomeni, da se posameznika ni mogoc¢e lotiti, ne da
bi se hkrati lotili celote kulturnega konteksta, katerega del je in brez ka-
terega ne more obstajati, kakor to situacijo opisujejo nekateri raziskoval-
ci: posameznik in kultura drug drugega gradita. Ta trditev je blizu temu,
kar ugotavljajo raziskave iz ¢loveske oz. kulturne ekologije, ki so prav
tako kulturno in socialno antropoloske (Bronnferbrenner, 1989; Gardi-
ner, Mutter, Kosmitzki, 1997). Pravzaprav lahko razvojno nigo opigemo
kot odprt sistem, ki ga obdaja makro socialna sfera (Dasen, 2002; Berry
199s; Berry, Poortinga, Segall, Dasen, 1992), tako da koncepcija te nise
pravzaprav sodi na eko-kulturno podrogje.
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Proliferacija partikularnih teorij z univerzalnimi pretenzijami, ob kate-
re zadenemo, ko obravnavamo informalno izobrazevanje kot bistveno
druzbeno prakso, nas ne sme zbegati: te discipline se sucejo okrog pro-
blematike, ki je bila v antropologiji dokaj konstistentno zajeta in koncep-
tualizirana, v socialni psihologiji pa ne. Proliferacija aspektov, na katere
se vezejo posebne ve¢ ali manj ¢asa »moderne« teorije, je predvsem zna-
menje epistemicne negotovosti, ki pa ob upos$tevanju te inhibicije izgu-
bi precej naboja, e zlasti, ¢e se nam posreéi identificirati ob¢o problema-
tiko, katere aspekte obravnavajo, kakor da gre za znanstvene objekte, in
te aspekte postaviti or. vrniti v kontekst te problematike. V tem primeru
lahko prispevajo k znanstveni konceptualizaciji podro¢ja kulturno-soci-
alnih fenomenov, med katere sodijo ¢lovekov razvoj in njegove reprezen-
tacije v posami¢nih druzbenih okoljih. Pri razvojnih niSah gre za to, da
na velikem, pa vendarle omejenem obmo¢ju kulturnih procesov in praks
opazujemo ulinkovanje interakcije procesov (akulturacije $t. 2, enkul-
turacije, kulturne transmisije), ki jih je odkrila antropologija in ki same
zado$¢ajo za razlago tudi individualnih (»psiholoskih«) dogajanj. Psi-
hologija v tem diskurzivhem kontekstu v resnici nima vloge discipline
zase, ampak vlogo masila, ki je postavljeno na mesta, kjer $e ni bilo ela-
boriranih konceptov, zlasti koncepta druzbenih reprezentacij in koncep-
ta druzbenega imaginarija, oz. se $e ni vedelo zanje. Zato je kultura v teh
koncepcija $e zmerom nekaj osebam vnanjega, kar ni del njihove konsti-
tucije in je zato lahko ali instrument adaptacije (na ekoloski in sociopoli-
ti¢ni kontekst najveckrat) ali okolje ali skupek dejavnikov, ki vplivajo na
posameznike, ti pa nimajo rigorozne opredelitve in sodijo med fenome-
ne imaginarne realnosti (Loner in Adamopoulos, 1997).

Casovna razseznost obravnavanih predmetov, &e je ne razumemo
kot vektor ali kot teleoloski niz, ampak kot pluralnost ¢asov, ki jo vzpo-
stavljajo dominantni procesi v posameznih segmentih druzbenega zi-
vljenja (eden od teh ¢asov je tudi ¢as odras¢anja in osebnega razvoja),
vra¢a obravnavanim fenomenom relacijsko naravo, ki nastane s primer-
janjem med posami¢nimi primeri, med kulturnimi frakcijami, med kul-
turami, in hkrati omogo¢a primerjanje kot postopek spoznavanja. Filo-
logizacija raziskovalnih pristopov je potemtakem pomemben segment
druzbenega raziskovanja, saj omogoca pertinentna izhodi$¢a za natan¢-
nejse in kompleksnej$e spoznavanje. Tako je tudi s koncepcijami, zveza-
nimi z informalnim pridobivanjem znanja: izgubijo rigidnost in posta-
nejo spremenljive glede na kulturne in mentalitetne konstitucije druzbe-
nih skupin. Casovna konstitucija druzbenega (in posameznikovega) ziv-
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ljenja $e zdale¢ ni ustrezno preiskana, ¢etudi najdemo pri posameznih
avtorjih dovolj jasno zavest o njenem obstoju in o potrebnosti raziskave.

Solc, pristopi

Ena izmed pomembnih referenc je gotovo opus Jeana Piageta, ¢igar
glavna tema je kognitivni razvoj posameznika v povezavi s kulturo in
druzbenimi klasifikacijami etap posameznikovega fizi¢nega in psihi¢-
nega razvoja. Piagetove raziskave so bile podlaga marsi¢emu, kar avtorja
ne bi posebno radostilo (zlasti v psihologiji adolescentov), a tudi realne-
mu razvoju pojmovanj in raziskovalnih instrumentarijev, denimo pri P.
Dasenu (Dasen in Heron, 1981; Dasen, 1998), ki je prispel do dokaza in
prikaza univerzalnosti kognitivnih procesov v stadiju konkretnih opera-
cij in razlik v ritmih razvoja kognitivnih obmo¢ij, denimo ¢asa ali kvan-
tifikacij, v povezavi z njihovim ekokulturnim vrednotenjem, se pravi,
glede na vlogo, ki jo posamezna kognitivna obmo¢ja igrajo v dojemanju
sveta ter fizi¢nega in socialnega okolja ter pri nastajanju mentalnih in-
strumentov za soocanje s hipoteti¢no zunanjostjo osebe v teh okoljih in
z njenim mestom v respektivnih strukturah teh okolij. Posebej instruk-
tivne so raziskave kognitivnega obmo¢ja prostora v ¢loveskem razvoju v
neevropskih »tribalnih« kulturah (v Indiji, Nepalu), ki so to manj uti-
litarno koncepcijo pridobivanja znanj $e dodatno utemeljile. Psihokul-
turna koncepcija Whitinga (1977) iz 7o0. let 20. stoletja, katere podme-
na sta neodvisno od posameznika obstoje¢a naravni in zgodovinski kon-
tekst, ki vplivata na izobrazevalne in vzgojne prakse, ki so prav tako lo-
ena entiteta, je samo doZivela razvoj, ki je opustil slepi pozitivizem: kon-
teksti poslej niso nekaj, kar od zunaj u¢inkuje na samostojno potekajoce
prakse, temve¢ so integralni deli teh praks, ki so nastali z njihovim raz-
iskovanjem. Nikakor niso neka od praks neodvisne in dane realnosti,
ki »vpliva«. Trajnost psiholoskih znadilnosti pri odraslih je pravzaprav
mogoce pojasniti le s to strukturirano kontinuiteto med posameznikom
in okoljem (seveda so okolja razli¢na in pluralna in z njimi so razli¢ni in
pluralni tudi posamezniki, ki jih sestavljajo), ki jo kulturni psihologi, ka-
dar govorijo o odraslih, radi imenujejo druzbeni » projektivno-izrazni«
sistemi, gre pa za druzbene reprezentacije, kakor jih je rekoncipiral Serge
Moscovici pred veé kakor pol stoletja, in ki sodijo v kategorijo, ki ji kul-
turni antropologi in sociologi pravijo verovanja in imaginarij (npr. v zve-
zi z izvirom nekaterih bolezni). Moscovici je socialno psihologijo, s tem
da jo je spremenil iz stroke, ki je bila preveé zvezana s Solskim sistemom,
z dolo¢eno nereflektirano koncepcijo kulture in z doloéeno deskriptiv-
no koncepcijo osebnosti, ki je ignorirala nastanek in razvoj spoznanj in
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spoznavnih orodij na podroéju psihizmov, zlasti psihoanalizo, prakti¢-
no spremenil v vejo kulturne antropologije. Kakorkoli Ze, ideja, ki je sub-
vertirala psiholosko zaprtost v deskriptivnost in normativnost, je prisla
iz socialne/kulturne antropologije v obliki »cross-cultural« kategorij, ki
so zahtevale primerjave z drugimi kulcurnimi okolji, s ¢asom pa tudi z
zgodovinskimi kulturnimi situacijami.

Zlasti v Zdruzenih drzavah je nastala mreZa institucij, ki so opori-
§¢a posameznih disciplin in strok, ki kot nekak$ne nadomestne znano-
sti, katerih namen je omogo¢iti izogibanje dejanskim problematikam,
ustvarjajo parcialne konceptualizacije in za¢asne resitve problematik, ki
pa jih njihove institucije perenizirajo in e ve¢ — ponujajo jih svetu kot
imperativne modele, podprte z veliko denarja in ekskluzivizmom. O teh
institucijah tukaj ne bom govoril, njihovih seznamov pa ni tezko sesta-
viti na podlagi privilegiranih in »eksportnih« statusov v anglosaskem
druzboslovnem svetu.’

Tema kulturna transmisija, kamor sodijo vzgojne in izobrazevalne
problematike, je Ze od vsega zacetka antropoloska tema®, fokusirana pa
je na mehanizme kompleksne (ne le ckonomske) druzbene reprodukci-
je in ekspanzije (prek modelov politi¢ne organizacije, prek kognitivnih
modelov, prek kulturnih vzorcev ipd.), ki je najve¢krat posledica kolo-
nialne diseminacije oblasti ene drZave, zavojevanja, njene ekonomske in
vojaske hegemonije, kar vse je s ¢asom postalo predmet antropoloskih
raziskav, ki Ze dolgo ne igrajo ve¢ vloge legitimacijskih diskurzov obla-
sti, razen kajpada v skrajno zakotnih okoljih, kjer ne veljajo univerzal-
na spoznanja oz. kjer so druzbene in humanisti¢ne znanosti dopuséene,
kolikor niso znanosti, ampak modalitete apologetskega diskurza obla-
sti. Antropologi od F. Boasa do A -Van Gennepa, Lévi-Straussa in njunih
strukturalisti¢nih in poststrukturalisti¢nih naslednikov, ki so izhajali iz
sociokulturne organizacije velikih in majhnih, neindustrijskih in indu-

|

5 Nastel jih bom le nekaj po Dasenovem ¢lanku, h kateremu sem se v pri¢ujocem ¢lanku ze nekajkrat
zatckel (Dasen, 2002). Okrog posnmcznih raziskovalnih usmeritev so se izoblikovala raziskovalna
zdruzenja in publikacijske mreze, denimo Znsernational Association for Cross-Cultural Psychology, Socie-
1y for Cross-Cultural Research in frankofona Association pour la Recherche Interculturelle. N okvicu Ameri-
can Anthropological Association obstajata dve sckeiji oz. drusevi, ki se deloma ukvarjata s problemariko
informalncga in drugcga izobmicvanja, in sicer: S{/c‘zc’{y_/(}r Rfyc‘}}()/ugiz'ﬂ//[nf}})‘0/10/%)/, ki izdaja revi-
jo Ethos, in Council on Anthropology and Education, ki izdaja revijo Anthropology & Education Quarterly.
Todavslchernem zdruicnju so raziskovalci, ki se ukvar|;1|0 s cloveskim razvojemin informalnim iz-
obrazevanjem,vmanjsini, ¢epravse stevilo pocasi povecuje vsajv nekaterih asociacijah, denimo v So-
ciety for the Study of Behavioral Development (Dasen & Jahoda, 1986; Dasen & Mishra, in press).

6 Okrog za¢etka prejsnjega stoletja sta E. Durkheim in M. Mauss temo nacela brez impulza psihoa-
nalize ali behaviorizma, saj epistemicne implikacijc prveseniso bile znane zu naj ozkih psihiatriénih
krogov, drugcga pa se nibilo.
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strijskih druzb, so bili, z delno izjemo B. Malinowskega, med tvorci in
nosilci kulturnega relativizma, ¢eprav se niso vsi pristevali v »$olo kul-
tura in osebnost« (Clapier Valladon, 1976; Ermy, 1981, 1977 in 1981).
Kulturni relativisti so vse kulturne in socialne operacije v obravna-
vani druzbeni skupini izvajali iz okolja, pojmovanega kot formativna na-
prava, za izdelovanje bazi¢ne osebnosti in njenih neposrednih derivatoy,
za alibi pa sta jim rabila dokaj povr$no poznavanje psihoanalize, ki je
v ¢asu pariskih umetnostnih avantgard, zlasti surrealizma, postala mo-
dna »filozofija«, in behavioristi¢na psihologija, ki je svoj parackonomi-
sti¢ni model (model feedback, ki posnema trzno ali komercialno mani-
pulacijo) prikazovala kot najbolj temeljno teoretsko podlago vseh druz-
benih in humanisti¢nih znanosti — podobno kakor v posebno zakrknje-
nih psiholoskih in pedagoskih krogih Se zmeraj vsaj potihem velja Pavlo-
vov »izobrazevalni« model stimulus — odgovor, za podlago in izhodis¢e
psihologove in pedagogove intervencije (dresura in priu¢evanje). Kultur-
nim relativistom so se postavljali nasproti nadaljevalci klasi¢nih koncep-
cij v druzbenih znanostih in »psihologi razvoja«, od G. Stanleya Hilla
doJ. Piageta, ki so si prizadevali, da bi ¢loveski razvoj podredili bolj nje-
govi bioloski kakor pa kulturni in druzbeni plati, zaradi ¢esar so — na-
videz paradoksno — v nasprotju z relativisti laze priznavali kulturno ra-
znolikost, ¢e jo je le bilo mogoée pojasniti z bioloskim ciklom ¢loveskega
zivljenja. Kulturni relativisti so se zato polagoma premaknili v ozadje, v
ospredje pa so v anglosaskem svetu v letih med 1960 in 1980 (predvsem
na univerzah Yale in Harvard in predvsem na pobudo Johna in Beatri-
ce Whiting) stopile raziskovalne in interpretacijske smeri, ki so kot psi-
hokulturna orientacija sicer obdrzale nekak$no mehko obliko kulturne-
ga relativizma z bolj dodelanimi in sprva precej obetavnimi opazovalni-
mi postopki. Na Yalu so §li v smeri institucializacije in opreme nove sme-
ri najdlje: G. P. Murdock je tam ustanovil Human Relations Area Files
ali HRAF, kjer so sprva imeli zbirko etnografskih podatkov na mikro-
filmih, zdaj pa na CD-romu in na internetu. Ti podatki so razvr$¢eni na
priblizno 360 »kulturnih enot«, ki naj bi kar najbolje zastopale vso ra-
znolikost druzb na svetu (navedeno v Dasen 2002; gl. Barry, 1980; Se-
gall, 1989). Pri tej zbirki podatkov je seveda pomembno njihovo $tevilo,
vsaj enako pa tudi dejstvo, da so primerljivi, ker so grupirani v kategori-
je glede na v vseh druzbah vsaj v naéelu obstojece fenomene, ki so odgo-
vori posameznih druzb na potrebe, ki naj bi bile navzoce v vseh ¢love-
$kih druzbah. Hitre in pertinentne primerjave omogocajo pozitivisti¢-
no kvalificirane ugotovitve o »kulturnih prerekvizitih« in »cross-cultu-
ral categories«, ki so bili pred tem v veliki meri ali rezultat izredno zamu-
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dnih in kljub temu ne povsem zanesljivih raziskovanj ali predmet bolj ali
manyj inteligentnih spekulacij.

Dasen (2002) navaja kot zgled, zvezan z njegovimi in v pri¢ujo¢em
besedilu tudi mojimi preokupacijami, dejstvo, da morajo vse druzbe pre-
nagati vednosti z ene generacije na drugo, zaradi ¢esar je mogoce primer-
jati nadine, na katere urejajo to transmisijo. V ZDA imenujejo ta primer-
jalni postopek, ki zajema v nacelu vse ¢loveske sedanje in pretekle kultu-
re, holocultural ali hologeistic.

Ta postopek oz. ti postopki omogoc¢ajo statisti¢no preverjanje hipo-
tez npr. o razmerju med druzbeno zgradbo in socializacijskimi praksa-
mi, s ¢imer bi se naj dokopali do ob¢ih zakonov ¢loveskega obnasanja
(socializacijske prakse niso ravno najboljsi primer, odkar vemo, da lah-
ko druzbe s prakti¢no identi¢no druzbeno stratigrafijo izvajajo precej
razli¢ne socialiazacijske prakse zaradi podedovanih kulturnih modelov
ali zaradi trenutnega in zacasnega politi¢nega rezima, tako da zgolj sta-
tisti¢na slika ni dovolj — pot do neovrgljivih zakonov ¢loveskega obna-
$anja in druzbenega zivljenja prek statistike in v okrilju pozitivisti¢nega
razumevanja znanosti o ¢loveskih zadevah je $¢ hudo dolga) (cf. Barry,
Child in Bacon, 1959). Ce re¢emo »pozitivisti¢no«, pomeni, da je razi-
skovanje utemeljeno na podmenah, ki jih ni mogoce imeti za edine pra-
vilne in ne za edine mozne. Kritika teh »skozikulturnih« kategorij je
precej jasno pokazala meje zamisli, predvsem pa je v nasprotju z ugotovi-
tvijo relativisti¢nih antropologov, ki ni bila ovrzena: da je sleherna kul-
tura — problem ostaja predvsem ta, da imamo opraviti s preveliko fluk-
tuacijo kriterijev, ki naj bi pertinentno opisali kulturo kot antropoloski
predmet — sistem, ki ga je treba preucevati kot avtonomno entiteto, ne
pa kot bolj ali manj arbitraren snop cross-cultural znatilnosti v provizo-
ri¢énih kombinacijah. Stalnost in reprudiktibilnost kulturnih sistemov
sta namre¢ sami na sebi podro¢je — objekt antropoloskih raziskav, ki ga
ni mogode opustiti z zamahom pozitivisti¢ne ¢arodejne formule. Kljub
temu pa je hologeisti¢ni postopek koristen pomozni postopek v antro-
poloskih raziskavah, ki lahko, kakor sem Ze zapisal, olajsa in skraj$a po-
stopke pri formiranju raziskovalnih korpusov (s podatki npr. o nasilju,
adolescenci [Dasen, 1996; 1999; 2000]), vendar s to rezervo, da so podat-
ke pridobili etnologi, ki zaradi razli¢nih vzrokov niso bili vselej zmozni
natanéno opazovati za druzbene skupine delikatnih dogajanj, niti tistih
med enkulturacijo in socializacijo ne. Zadevo so institucije poskusile re-
$iti tako, da so na razli¢ne konce sveta poslale raziskovalce (antropolo-
ge, véasih tudi psihologe), ki naj bi tam opazovali isti pojav z identi¢nimi
metodami, kar naj bi prikazalo razlike. In jih tudi je, a $e zmeraj ni mo-
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goce potrditi, da so pertinentne. Ali kakor pravi Dasen (2002): podvigu,
ki ga pomenijo obseZne objave »§tudije o star$ih in otrocih v $estih kul-
turah« (Withing in Withing, 1975; Withing in Edwards, 1988), je mo-
goce oditati v prvi vrsti to, da so se raziskovalci, ker so nabrali preve¢ in-
formacij, ¢utili prisiljene izpeljati tako zgostitev podatkov, da so prika-
zovali banalnosti ali pretirana posplo$evanja. Na podoben nadin je ista
skupina raziskovalcev izvedla primerjalno Studijo adolescence, antropo-
logi so na podlagi terenskih raziskav napisali kup dobrih monografij oz.
case studies, primerjalna $tudija pa je ostala v senci teh objav in je bila
tudi dejansko manj pomembna. Nekako stranski produke, ki pa je vse
prej kakor nepomemben, teh Studij je premik t. i. vsakdanjega spoznava-
nja (everyday cognition) v obmodje raziskovanja ve¢ disciplin, ki je poka-
zal, da jeto obmoéje legitimno del interesa znanosti o izobraievanju v $i-
rokem pomenu, ki presega Solsko dojemanje izobraZevanja in je blizu in-
formalnemu izobraZevanju, samo izobraZevanje pa obsega skupek poja-
vov, zvezanih s kulturno transmisijo ne glede na to, kje se dogaja. Neka-
teri od pojavov presegajo transmisijo in kulturno druzbeno reprodukci-
jo in segajo v obmo¢je produkcije spoznanj, kamor formalno izobrazeva-
nje tradicionalne in moderne vrste nikoli ne poseze.

Status realnosti ali sklep

Prav tako je enacenje izobrazevanja in Solanja mo¢no restriktivno in
zmotno stali§¢e. Ljudje navsezadnje vedino zivljenja prezivimo zunaj Sol-
skega sistema in se ukvarjamo s stvarmi, ki imajo s tem sistemom komaj
kaksno zvezo. Zunaj $ole — poleg nje in po njej — se tudi z njeno pomodjo
ali oporo naué¢imo veéino stvari, ki se jih nau¢imo v zivljenju. Seveda pa
ne smemo pozabiti, da je informalno izobrazevanje skupek dejavnosti, ki
je veliko bolj heterogen in tudi razseznejsi od izobrazevanja v $olah, saj
navsezadnje sega od znanstvena spoznavanja do priuc¢evanja praks vsak-
danjega Zivljenja. V industrializiranih zahodnih druzbah, kjer so prak-
ti¢no vsi njihovi ¢lani preZiveli nekaj ¢asa v obvezni Soli, precej pa jih je
nadaljevalo Solanje na neobveznih, a do nastanka neoliberalnih rezimov
favoriziranih in subvencioniranih stopnjah, kar naj bi vodilo v zvi$eva-
nje meje obveznega 3olanja vse populacije, je informalno izobrazevanje
nekako zunaj druzbene samopodobe, tako zelo, da je o njem tezko zasta-
viti pertinentna vpra$anja in ga rekonstituirati kot kljub vsemu prevla-
dujo¢o domeno transmisije kulturnih vzorcev in podrogje intelektual-
nih prodorov in inovacij, ki jih druzbene institucije za nazaj rekuperira-
jo in sijih prilastijo, ¢etudi igrajo pri njihovem dogajanju bolj vlogo ovire
kakor krajev, kjer se ti procesi intencionalno in podprto dogajajo. Kakor
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sem Ze nakazal, se danes, v postmodernem obdobju, poskusajo instituci-
je trzne ekonomije vriniti v vse procese druzbene prolongacije in repro-
dukcije, kar povzro¢a medlenje kulturnega Zivljenja oz. njegovo trans-
formacijo v podivjane oblike socialnega darvinizma. Nastale so substi-
tutivne elite in nadomestni ustvarjalci, ki ustvarjajo po navodilih insti-
tucij trga; iste ali sorodne institucije e poskrbele za nadomestitev 2g0-
dovinskih mehanizmov druzbene recepcije kulturnih fenomenov z me-
hanizmi trga, ki pustosijo po vsem informalnem podro¢ju druzbenega
zivljenja in degradirajo, kakor degradirajo tudi javne izobrazevalne sis-
teme, ki naj bi posegali v tista kulturna obmo¢ja, kjer nikoli niso delo-
vali: osvajanje podrodja informalnega, ki je kontrola in zainteresirano
usmerjanje kulturnih in simbolnih transmisij, pravzaprav pacifikacija in
omrtvi¢enje tega »divjega« obmod¢ja, ki ga poskusajo izpeljati birokra-
cije, religiozne organizacije in korporacije z roko v roki, je dejansko ru-
$ilni poseg v to, kar imenujemo zahodna civilizacija (zadeva seveda tudi
vse druge civilizacije). Medkulturne primerjave so orodje pri identifika-
ciji tega obmo¢ja transmisijskih oz. kulturnih praks v tipu druzb, v kate-
rih Zivimo; lahko so seveda orodje z enakim namenom v vseh drugih ti-
pih druzb. To identifikacijo je sicer mogo¢&e zlorabiti, ni pa lukrativno.
Obmo¢je informalnega izobrazevanja je v nasprotju z vulgarno rabo
izraza za antropologe podro¢je »tradicionalnega izobrazevanja«. To
izobrazevanje, ki ga diskurzi banalnosti povezujejo z oblikami $olanja
pred serijo utilitarnih degradacij Solskega sistema, ki se v diskurzih ba-
nalnosti z diskurzom oblasti vred prikazujejo kot etape napredka, je v re-
snici aspekt procesov, s katerimi se konstituira druzba in ki so ovira za
od novih »elit« zaZeleno anomijo in homogenizacijo na podlagi total-
ne podrejenosti. Etnologi in antropologi so prispevali $tevilne opise teh
tradicionalnih ali endogenih izobrazevanj v neevropskih, zlasti afriskih
druzbah. Ta izobraZevanja imajo v ve¢ini teh druzb neovirano formativ-
no Vlogo: iz otrok delajo odrasle ¢lane skupnosti obeh spolov in v¢asih
tudi homoseksualce. O tem je napisanih veliko $tudij, ki jih ne bom na-
$teval, a jih ni tezko najti. Antropologi so tudi primerjali to tradicional-
no izobrazevanje s t. i. klasi¢nim zahodnjaskim poucevanjem, ki ga je v
obravnavane kulture prinesla kolonialna $ola in se je tam obdrzala kot
posebno obmoéje socialne promocije. Medtem ko je tradicionalno izo-
braZzevanje na voljo vsem, povsod in od vseh, se »klasi¢no« zahodnja-
$ko poucevanje dogaja na vnaprej dolo¢enem kraju v dolo¢enem ¢asu,
izvaja pa ga specializirano osebje. V druzbo vnasa razcep, ki ga povzro-
¢a elitizem kot konsekvenca druzbene promocije po zahodno. Tradicio-
nalno izobrazevanje je tudi tesno zvezano z okoljem in neposredno vpe-
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to v druzbene potrebe, ne vsebuje sestavil tekmovalnosti, saj vztraja pri
sodelovanju in solidarnosti, pri »duhu« skupnosti, pri takojsnji upora-
bi priu¢enih spretnosti in znanj, kar vse je v radikalnem nasprotju s pou-
kom v kolonialni Soli. Prav te lastnosti deloma pojasnjujejo politi¢no na-
silje in neodpornost solidarne in kooperativne druzbe do zahodnjaskih
oblik oblasti. Zahodnjaéko izobraievanje poudarja tisto, kar v krajih, od
koder je uvoZeno, velja za intelektualno (¢eprav je prav to najbolj zakr-
knjena oblika zahodnjaskega antiintelektualizma), vnemar pa pui¢a fi-
zi¢no in moralno vzgojo oz. je ta vzgoja nasprotje tega, kar producira
»tradicionalno« izobraZevanje in v koliziji s pri¢akovanji »tradicional-
ne« druzbe, ki ne diskreditira ro¢nega in kmeckega dela, ne goji blagov-
nih odnosov, ne namerava spremeniti sveta ipd. Tudi vloga starsev, staro-
stnih razredov in kultov v izobraievanju je drugaéna kakor v zahodnja—
$kem modelu institucionalnega izobrazevanja.

To zlo seveda ni vse, kar je prinesla kolonialna Sola, ¢eprav ni dvoma,
da je sprva bila odpor zbujajo¢ tujek v korpusu dejanj podrejanja koloni-
zirane druzbe; danes se ¢edalje bolj pogosto spreminja v orodje, ki lah-
ko — samo spremenjeno — omogo¢i preZivetje tradicionalnega izobraze-
vanja in tradicionalne druZzbe v bistvenih parametrih. Kako paje v zaho-
dnjagkih druzbah z informalnim izobrazevanjem?
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Figure antiintelektualizma s .,
posebnim ozirom na formalno in
neformalno pridobljena znanja
Figures of Anti-Intellectualism with
Special Regard to Formally and Non-
Formaﬂy Acquired Knowlcdge

Taja Krambcrgcr

Povzetek

Antiintelektualizem, mo¢no okrcpljen v okviru neoliberalne paradigmc (kot njen
intcgralni, strukturno nujni aspckt), nikakor ni nov fenomen; ze dolgo vemo, da s
svojimi bolj ali manj subtilnimi oz. globoko naturaliziranimi praksami sega na vsa
podroéja iivljcnja in jih neopazno,a odlo¢ilno zaznamuje S svojim impcrativom nor-
mirane vednosti in vZtrajanjem na spontanizmu nf«mz'f&megﬂ. Kljub vsemu pa ostaja-
jo njegove strukturne lastnosti in generi¢ne znacilnosti razmeroma slabo osvetljenc.
Od k[juénc §tudijc Richarda Hofstadtcrja (Anti-intellectualism in American Lg@, New
York, 1963), ki zarisujc razmcrjc med antiintelekcualizmom in dcmokracijo, in ka-
sncjéih besedil nekaterih raziskovalcev in raziskovalk (npr. Bourdicuja, Sapiro, Lin-
dcnbcrga, Duclerta, Balmanda), ki se fenomena dotikajo na razli¢ne nacine, se je za-
nimanje za njegove mehanizme in proccdure v zadnjih nckaj letih na mednarodni
ravni povcéa]o. V slovenskem druzbenem prostoru $e ni prodornih étudij, ki bi ga
izlus¢ile in prikazalc njegovo dclovanjc v partikularnem srcdnjccvropsko—provinci—
alnem in sociohistori¢nem kontekstu. V ¢lanku bom najprej predstavila okolis¢ine
rojstva modcrncga sintelektualca« v razmerju do »antiintelektualca<, potem po-
dala kratko zgodovino raziskav antiintelektualizma in nakazala Njegovo tesno zve-
z0 z neoliberalizmom, za konec pa prikazala, kako kriti¢na pcdagogika s poudar-
kom na refleksivnosti in z upostevanjem neformalno (zlasti informalno) pridoblje-
nih znanj, pa tudiz vztrajanjem privzajemni pogojenosti med prakso in teorijo ucin-
kovito spodjcda antiintelektualne proccdurc.

Kljuénc besede: izobraicvanjc, formalno, neformalno in informalno znanje, antiin-

telekeualizem, kriti¢na pedagogika
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Abstract

Antci-intellectualism, firmiy strcngthencd in the frames of neoliberal paradigm (as
its intcgral, structurally exigent aspect), is by no means a new phenomenon; it has
been known for quite a long time that anti-intellectualism with its more or less sub-
tle and deepiy naturalized practices reaches into all areas of life, imperceptibiy but
decisively designating them with its imperative of normative knowledge and with
its persistence on the spontancous un—thought. In spite of all that its structural qua-
lities and its generic characteristics remain reiativciy Wcakiy cxposcd. Since the ba-
sic study of Richard Hofstadter (Anti-intellectualism in American Life, New York,
1963), which designates the relationship between anti-intellectualism and democra-
cy, and at a later time the texts of some other researchers (such as Lindenberg, Bour-
dicu, Sapiro, Duclert, Balmand), which tackle the phenomenon in different ways, an
interest in anti-intellectual mechanisms and procedures has risen on the internatio-
nal level in recent years. However, in the Slovenian social space there are still no vi-
sible or penetrating studies on anti-intellectualism which would hull the phenome-
non and present its agency in the particu]ar Centra]-European and socio-historical
context. In the article, the birth circumstances of a modern »intellectual« in the re-
lationship with an »anti-intellectual« will firstly be presented, followed by a short
history of the research on anti-intellectualism and an indication of its narrow alli-
ance with neoliberalism. And finaiiy, it will be shown in what way critical pcdagogy
with its stress on reflexivity and with its consideration in non-formally and especially
in informaiiy acquired know]edge, but also with insistence on mutual conditioning
between praxis and theory, efficientiy undermines the anti-intellectual procedures.
Key words: education, formal, non-formal and informal knowledge, anti-intellectu-
alism, critical pedagogy

»Thestrain q[hiztz'-im‘e//m‘uﬂ/z'xm has been a constant thread wiﬂdiﬂg its way [/Jrough
our [Jﬁ/ifit‘ﬂ/ and cultural /g[e, nurtured b_)/ the f)z/;f notion that demm‘mg‘y means that
‘m)/ ignorance is just as good as your kﬂozu/c’dgf‘, <

»Pritisk antiintelektualizma je nenchna groinja, kise Vije skozi nase poiitié—
no in kulturno iivijcnjc, hrane¢ se zzmotnim pojmovanjcm, da demokraci-
ja pomeni ‘rnoja nevednost je enako dobra kakor tvoje znanje‘.«

Isaac Asimov. A Cult of Ignorance. V: Newsweek, 21. januar 1980, 19.

ratka misel Isaaca Asimova (1920-1992), ki uvaja pric¢ujodi ¢la-
nek, je vpeta v $irsi okvir postrazsvetljenske racionalisti¢ne mi-
sli, nanasajole se na kognitivno (spoznavno) pridobivanje znanj
in na drzavljanske razseZnosti izobrazevanja. V zadnjem desetletju so si
debate o0 metodah in uéinkih izobraZevanja v $ir§em druzbenem okviru
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znova izborile vidnej$e mesto v akademskih in strokovnih debatah, ver-
jetno tudi zavoljo pospesene neoliberalne deregulacije izobrazevalnih
sistemov, ki naglo opus¢a pedagoske, spoznavne in kriti¢no-epistemo-
loske pridobitve zadnjega stoletja in drvi v blageno nevednost. To pa je
ze davno tega u¢inkovito osmesil Ze Asimov predhodnik Voltaire v svoji
filozofski pripovedi o Kandidovih in Panglossovih prigodah.

Ker nisem ne specialistka za pedagogiko in ne posebej izurjena v
prebiranju poro¢il in besedil na podro¢ju formalnih, neformalnih in in-
formalnih uénih praks, ki bi moj ¢lanek postavile v dolo¢en referenéni
korpus, bo moj prispevek temu korpusu nujno lateralen in omejen na to,
kar lahko z zunanjim pogledom na tematiko nanizam kot zgodovinarka
oz. zgodovinska antropologinja.’ K mojim raziskavam zadnjih dveh de-
setletij sodijo tudi evropska zgodovina intelektualcev in univerz, trans-
ferji vednosti (od literarnega in znanstvenega prevajanja pa do prevoda
govoric iz ene v drugo), epistemi¢ne podlage druzbenih znanosti in hu-
manistike od razsvetljenstva dalje in strategije ter figure antiintelektua-
lizma kot strukturne sestavine koncepta province in provincializma.* To
se mi zdi potrebno mimogrede omeniti, saj bosta tako moja aksiologija
v nadaljevanju besedila, morda pa tudi kak nepotreben lapsus, ki izvira
iz zgolj elementarnega poznavanja tipologije in opredelitev izobraZeva-
nja odraslih, bolj jasna.

Pa se za zaletek vrnimo k praviru Asimovega razmisljanja — v raz-
svetljenstvo. V filozofski pripovedi o Kandidu je pravzaprav veliko mo-
mentov, ki so izredno zanimivi iz zornega kota pridobljenih znanj. Za
enega od njih bi lahko rekli, da govori neposredno o neformalno prido-
bljenib znanjib, ki nikakor ne izhajajo iz preproste blazene nevednosti,
ampak so skozi individualno Zivljenje preverjena in skozi izku$nje obo-
gatena spoznanja. To je odlomek, v katerem Kandid in Martin obisce-
ta beneskega plemica Pococuranteja, bajno bogatega moza, ki zivi sredi
okusno urejenih in razko$nih vrtov in ima obsezno knjiZnico. Pococu-
rante ima tudi o najve¢jih delih ¢loveskega duha zelo suhoparno in pov-

I

1 To - ta nckoliko nenavadna intcrdisciplinama in transgresivna narava zastavitev — je bil naposlcd
tudi namen projekea, ko smo ga Janez Kolenc Gregoric, Drago B. Rotar in jaz (in morebiti $¢ kdo)
scstavlj;lli zarazpisno prijavo.

2 Za iz¢rpnejsi preg]cd raziskav o (neformalnem) izobr;licvanju odraslih s pripadajoto literaturo g].
Fingcr in Asun, 2001; Mursak et al., 2006 in Kelava, 2012; za neoliberalni poseg v javno solstvo, za
zgodovino in uc¢inke neoliberalizma na vseh druzbenih poljil) gl. Laval, zoo;/zoos; Rotar 2007a;
Bourdicu in Wacquant, 2006; Kelava in Cadez, 2009; za socialno pravi¢nost in pomen lai¢ne sole
za dcmokmcijo gl. Kodclja, 2005 in 2006; O druzbeni scku]arizaci]'i vV 19. stolctju gl. Chadwick,
1975/1995; 0 krizi dcmokmci|c, mcsi]anskcm rcligiozncm fundamentalizmu in antiintelekrualizmu
vdesnicarskivladi G. Busha gl. Giroux, 2005.
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sem neidolatri¢no mnenje, resda najvedjim sem ter tja — o njegovi subtil-
nosti si pa¢ lahko vsak bralec in bralka mislita svoje — brez laskanja, kaj-
pada, priznava kaksno odliko. Na tem je brez dvoma, &e le bralec ni pre-
ve¢ ne¢imern in &e plemicéevih z duhovitostjo prezetih izjav ne jemlje kot
zakar vsevprek omalovazujode, precej osvobajajoega in emancipirajoce-
ga materiala. Medtem ko je Kandid spri¢o odgovorov povsem zbegan in
osupel, saj je sam produkt formalnega izobrazevanja in je zanj cona su-
verenega miSljenja tako reko¢ ubi leones, pa je za njegovega spremljeval-
ca Martina samostojen, resda nekoliko tog Pococurantev duh nalezljiv.
Pococurante, ki bi ga lahko imeli za predstavnika kriti¢no-refleksivnega
razsvetljenskega misljenja (v nasprotju z mnemoni¢no-sholasti¢nim, ki
se vnaprej brez sprajevanja sprijazni s predpisanim),’ takole odgovori na
Kandidovo vprasanje, kako njegova Ekscelenca razmislja o Vergilu, Ho-
racu in Ciceru:

»Strinjam s, je rekel Pococurante, da so druga, cetrtain sesta knjiga njego-

ve Encide odli¢ne; za tistega poboinjakarja Encja, silncga Kloanta, prijatclja

Aharta, malega Askanija, bcbavcga kralja Latina pa mislim, da ni na svetu ni

nic¢ bolj hladncga inzoprnega. Imam pazeraje Tassain tiste Ariostove zgod—

be, ob katerih stojc zaspié.

Dovolite, da vas vprasam, gospod, je rekel Kandid, Horaca pac radi vzame-

tevroke? — chaj pamctnih mislijc tam notri, je odgovoril Pococurante, ki

razgledanemu cloveku lahko pridejo prav, ker so zgoscene v nekaj energic-

nih verzov in se ¢loveku zlahka vtisnejo v spomin. Prav ni¢ pame ne zanima
njcgovo potovanjc v Brindisi, pa opisovanjc neokusnih vcécrij ali kro§njarski

prepiri med kaj vem katerim Pupilijem, za katcrcga pravi, daiz njcgovih be-

sed zaudarja gnoj, in $e nckom drugim, katcrcga besede naj bibile skisane. S

skrajnim odporom sem bral tiste okorne verze, naperjenc proti starkam in

¢arovnicam; in ne vem, kaj imaod tega, ko svojemu prijatclju Mecenu, ki ga

uvrs¢a med liri¢ne pesnike, govori, da s s svojim vzvisenim ¢elom dotika

zvezd. Tcpcc je, kdor misli, da mu mora biti pri slavnih avtorjih vse vied. Jaz

berem sam zase; ugaja mi samo tisto, karjc po moji meri.

Kandid, kije bil vzgojen, daoni¢emerni prcsojal po svojih mis[ih,jc bil krcp—

ko za¢uden nad tem, kar je slisal. Martinu pa s je Pococurantejevo razmi-

sljanje zdelo precej razumno. — Oh, poglej, Cicero, je rekel Kandid. Stavim,

dase tega vclikcga pisatclja ne morete in ne morete naveli¢arti. - Nikoli gane

berem, je odgovoril Benec¢an. Kaj me briga, ¢c je zagovarjal Rabirija in Klu-

cndja? Meni povsem zadoééajo vsi sodni procesi, v katerih sam razsojam;

njcgova filozofska dela bi se mizdela bolj sprcjcmljiva, ako semvidel, da dvo-
——

3 VC(E otem gl v raziskovalncm POI‘OéilLl Krambergcr, 2009.



FIGURE ANTIINTELEKTUALIZMA S POSEBNIM OZIROM NA
FORMALNO IN NEFORMALNO PRIDOBLJENA ZNANJA . 131

mi o vsem, sem priécl do sklcpa, da o tem re¢eh ne vem ni¢ manj od njegain

dane rabim nikogar, ki bi dajal potuho moji nevednosti.«*

Odlomek ni preprost, kakor tudi Pococurante ni preprost plemic,
$e manj aroganten ignorant. Prav narobe je res: iz njegovih odgovo-
rov je jasno, da je prebral in pretaknil domala vse, kar naj bi v »mon-
denem okolju« kaj veljalo, ni¢ ni pustil ob strani ali neprebrano, celo
tisto ne, ¢esar ni maral (navidez »obstranske« in »efemerne« detajle
lahko kadar koli prikli¢e v spomin). S tem da je mogoce v njegovih od-
govorih jasno zaznati racionalizacijo in agilno misel, njegova stalis¢a
(lahko bi rekli, da ima Pococurante sta/iséa in ne operira z obé¢imi ali
zasebnimi mnenji), dobijo intelektualno validnost, ki nikakor ni ena-
ka potro$nemu, kroZe¢emu in povsod navzo¢emu mnenju (in s tem
nemisljenemu pri delu). Kot taka se ta stali$¢a tudi ne ujamejo s splo-
$no razirjenim vrednostnim sistemom. Pococurante je razgledan, sa-
mosvoj in suveren mislec, nekaksen plemiéki avtodidakt je — s svojo la-
stno in jasno pozicijo izjavljanja, redno preskusano v zivljenjski praksi
(med drugim, kakor izvemo iz odlomka, tudi sodniski). Svoja stalis¢a
je — to je v Voltairovi naraciji implicitno — potemtakem oblikoval na
neformalen in singularen nacin skozi lastne izkusnje in razmisljanja,
pri ¢emer so mu bila izhodi$¢na formalna znanja in razmisljanja dru-
gih le v posvetovalno pomo¢, ne pa vnaprej odlo¢ilni vzorci za njegove
poglede in sklepe. Pococurantejev habitus, ¢ée odmislimo ironi¢ni pod-
ton njegovega imena’® (ki pa ga njegove izjave deloma spodbijajo), je do-
bra izhodi$¢na ilustracija namena, ki ga imam v tem ¢lanku, ta pa je
odstreti nekaj mehanizmov delovanja antiintelektualizma v razmerju
do neformalno, zlasti e informalno pridobljenih znan;j.® Da bi to lah-

|
4 Navedeno po prevodu Primoza Viteza v knjigi Voltaire, 2009: 106-107.
5 Nedvomno pa je njegova dobra situiranost tudi pomembna. Zagotovljena cksistenéna podlaga je

2agotovo eden od odlo¢ilnih prcdpogojcv Zaavtonomnostin suverenost prijavni uporabi neformal-
no pridob]jcnih znanj.

6 UNESCOVA definicija neformalnega in informalnega izobrazevanja zadeva tiste izobrazevalne
prakse, ki izlmjalo iz zunajﬁolskcga (ex/m».x‘m/mrf), tj, instituciona]ncga, iniz zunajdruiinskcga (/u”f/»
_fém///’a/c’) okolja, ceprav naj bi te pmksc kljub temu imele korektivno in kompcnzatoriéno funkcijo
v okrilju sinergije solskih in druzinskih znanj s temi drugimi znanjiiz zunaj.io[skcga in zunajdruiin—
skega okolja (gl. Pain, 2000: 258-259). Sicer je osnovna UNESCOVA tipologija izobrazevanja (od-
raslih) taka: 1. formalno izobrazevanje (ang). formal education: fr. éducation formelle: ic. educazione formale;
ncm.fbrme//f Bi//l’ung: sp. c'(/mm‘idn_fbwmz/) je institucionalno organizirana, rcgulimna in sistematizi-
rana oblika pridobivanja znanja, ki jo obiéajno vodijo prol‘ésiona]ci napodlagi partikularnih, Vnaprcj
izdelanih kurikulov in ki pri\'cdc do uradnih priznanj, akrcdimcil in certifikatov (diplom, spriécv;ll
ipd.): 2. 2eformalno izobrazevanje (angl. non-formal education: fr. éducation non formelle: ic. educazione non-
_—fh‘mﬂ/&'; nan7/07/_—/&7‘7}76//&Bi/{/l’zmg; ép,f{lm’m‘i{)’n ;/()_f()rniﬂ/) prclamljas »tradicionalisticnimi« izobra-
zevalnimi metodami ali se vsaj oddaljuje od 1‘igidnih modelov »tradicionalnih« solskih znanj, ce-
tudi- véasih znotraj kurikula, véasih pa zunaj njega — nadaljujc z claborimnjcm in prenosom znanj.
(Izraz »tradicionalno« se nanasa na solske praksc, kisoizsleiz 19. stolctja; torcj tune pnmcni istcga



132 . Neformalno ucenje? Kajje to?

ko storila, bom zalela z rojstvom modernega intelektualca in, v raz-
merju do njega, z izoblikovanjem antiinteletkualca, mimogrede pa na-
nizala tudi nekaj klju¢nih avtorjev in etap iz zgodovine antiintelektu-
alizma. V oporo mi bo postrazsvetljenska kriti¢na misel v svojih raz-
li¢nih manifestacijah, ki so pustile vidno sled v razli¢nih disciplinah
druzbenih znanosti.

Kristalizacija pojmovanja intelektualca

in antiintelektualca v novejsi evropski zgodovini

Odlo¢ilni in formativni dogodek, ki v sodobni evropski zgodovi-
ni dolo¢a pojmovanje intelektualca, je nedvomno afera Dreyfus (1894~

1906).” Znotraj njenega dogajanja se januarja 1898 na strani Alfreda

Dreyfusa (1859-1935), vojaskega ¢astnika judovskega porekla, po krivem

obtoZenega veleizdaje, javno angazira pisatelj Emile Zola (1840-1902),

tedaj na visku slave. Vstop ugledne osebnosti v dotlej malo znano in na

manjsi krog ljudi omejeno afero s ¢lankom »ObtoZujem ...!« (»]‘accuse

...!«)* v Clemenceaujevem &asniku LAurore popolnoma spremeni njen

potek in v vee registrih (¢etudi danes bolj ali manj pozabljenih) klju¢no

zaznamuje evropsko zgodovino.’

|
kakor v socialni antropologiji, kjcrv okviru »tradicionalnih« druzb izobrazevalna f-unkcija ni skon-
centrirana v enem aparacu.) Taksno izobrazevanje ne vodi do Sirse uradno priznanih nostrifikacij,
vendar pa gmdi in bogati posamcznikovc in posameznicine nadarjcnosti, spretnosti in vescine. Pra-
kse neformalnega in informalnega izobrazevanja so najveckrat bolj angazirane kakor pri formalne-
mu izobmicvanju, saj so odloc¢ilno povezane s p()samcznikovimi, posamcznitinimi in skupinskimi
interesi in nanje ne pritiska insticucionalna obligacija; 3. neformalno izobrazevanje (angl. informal edu-
cation; fr. éducation informelle; ic. educazione informale; nem. informelle Bildung: $p. educacion informal) pa
je izobrazevanie, ki ubira povsem neinstitucionalne potiin je blize samoraziskovanju — aveodidakei-
ki, uécnju brez utitclja in p()uécvanja, blize jc bojcm zaohranitev r;lvnovcsja s pomoéjo identitetnih
in drzavljanskih proceduripd. Sem sodijo zivljenjske sicuacije, akcije, prakse, dozivetja, uspchi, pora-
ziin drugc neuradne izobrazevalne stratcgi]c (branja, ()glcdi umetniskih del, debate, p()lcmikc, kon-
flikei ipd.), ki so velikokrat povsem nenacrene in ki scrukeurirajo, socializirajo, povezujejo ljudi, jim
vsiljujcjo rcﬂcksijo, tako da imajo ti obcutek, da zivijo in se udclciujcjo zivih dogajanj v scdanjm(i.
Gl. Pain, 2000: 258-259; cf. Locwen, 2011; Mursak ctal., 2006; Kelava, 2012. Za pionirsko in referenc-
no studijo o neformalnih aspekeih izobrazevanja velja UNESCOVO porocilo E. Fauru z naslovom
UNESCO-Report: Learning to be: The World of Education Today and Tomorrow. Pariz: UNESCO, 1972.
\% njem avtor med drugim ug()tavlja, da je70% clovekovih znanj pridobljcnih neformalno oz. infor-
malno - zunajinsticucionalno. Pa s¢ to veljale za druzbe zahodnjaskega tipa v 20. stoletju.

7 Intelekrualce in njih()va pojmovanja ante litteram (prcd 19. stolcrjcm) puscam ob strani. O tem gl. Le
Goft, 1998: Charle, 1990: Winock, 1997; Kramberger, 2009.

8 Vslovenskem prevodu DragaB. Rotarjain uredniskem aparatu Taje Krambcrgcrjc bilo to besedilo
objav[jeno vreviji Monitor ZSA, 2004, V1/1-2,4—20.

9 Vstop Zolaj:l vaferoima izjemno daljnoscinc poslcdicc; vvrsti druzbenih polj (literarno, intelektu-
alno, vojail(o, pravno, mcdijsko, raziskovalno idr.) zaradi sociopoli[ic’nih locitevin mobilizacij ljudi
naeniali drugi strani pridc do tcmcljitih 1‘cstruktumci} Gl. Kmmbcrgcr, 2008s pripadajoéo liceratu-
ro.
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Ker se Zola, javna osebnost z veliko mobilizacijsko mo¢jo, odlo¢no po-
stavi na stran dreyfmarjev,'o toje Zagovornikov Dreyfusove nedolZnosti,
republikanskih vrednot in lai¢ne pravne drzave, se antidreyfiusarska de-
snica, zagovornica avtokratskih oblik vladavine, religije in vojaske hege-
monije, na podlagi tribalnih in rasisti¢tnih podmen, saj v Dreyfusu ves
Cas afere v pretezni meri vidi le vnaprej (po naravi) krivega juda (antise-
mitizem), splasi in sprva reagira kot strnjena konservativna sila, ki se so-
oc¢az »nevarnim« novim gibanjem: ustanovi vrsto desnicarskih ¢asopi-
sov in listov, v svojih medijskih objavah nastopi s sme$enjem, prezirom,
denunciacijo in okrepljenimi antisemitskimi sestavinami (antisemitske
karikature, plakati, pamfleti, polemike, peticije itn.). Ko vztrajna drey-
fusarska mobilizacija obrodi prve sadove, se antidreyfusarji ¢utijo pri-
siljene prevzeti postopke, ki so jih najprej uporabljali dreyfusarji, in jih
uporabiti zoper nasprotnike.”

Iz tega izhaja, da je pojmovanje tako »intelektualca« kakor »anti-
intelektualca« tesno zvezano z vzvratnim delovanjem francoske desni-
ce v sociopoliti¢nem boju zoper dreyfisarje.” Reakcija intelektualne de-
snice in ultra desnice zoper Zolaja kot intelektualca (novega, drugaéne-
ga, kriti¢nega, z veliko mobilizacijsko mo¢jo pro causa delujocega dans la
cité — v drzavljanskem prostoru, kakor bi rekli Francozi) postancjo z vso
njeno argumentacijo, njenimi diskurzivnimi in medijskimi strategijami
ter takti¢nimi potezami v nadaljevanju paradigmatska shema antiinte-
lektualizma. Antidreyfusar Maurice Barres (1862~1923) namreé v élan-
ku zoper Zolaja 1. februarja 1898, tj. priblizno dva tedna po objavi ¢lan-
ka ObtoZujem ...!, prvi¢ uporabi termin »intelektualec« kot zmerljivko,
Zola in njegovi zagovorniki pa termin bistro obrnejo in ga uporabijo kot

pozitivno oznatbo, s ¢imer so v trenutku opredelili niz svojih nasprotni-

|

10 Instemvkolektivno zavest priklid‘c in okrcpi referenco Voltairovcga angaimajavafcri Calasiz ¢asa
razsvetljenstva (1761/1762). Gl. Kramberger, 2008: 23 v op. 9.

1 Mimeti¢na sestavina desnice, ki neprestano posnema oz. prevzema (seveda le formalno) takriko le-
vice, je medafero izredno lepo razvidna: najprej dreyfusarji ustanovijo Ligue des droits de'homme
(Ligo za ¢lovekove pravicc), antidrcyfusarji jim sled joz Liguc de la Patrie francaise (Liga francoske
oc¢etnjave/domovine), dreyfusarji so po Zolajevem nastopu na veliko zgrazanje ancidreyfusarjev za-
okrozilive¢ peticijin na siroko zbirali podpisc v prid pisarclju, tegascje udclezilo precej vidnih aka-
demikov in kuleurnih ustvarjalcev Francije. Ko je desnica dojela, da zgrazanje ne zadostuje in da je
podpisovnnjc peticij uspesen nacin mobilizimnja Ijudi, je enako ravnal tudi antidrcyfus;lrski tabor.
Gl. Kramberger, 2008 s pripadajoco literaturo.

12 Natanc¢neje povcdano‘ antiintelekeualizem se je izkazal za socialno plumlcn fenomen, prijcl scjev
vsaj dvehrazlienih oko]jih: prvojc an[idrcyf‘usarska, nacionalisti¢na desnica (skm}'na dcsnica), katere
socialna sestavaje drobna burioazij;l innizja birokracija‘ drugo okoljc paje revolucionarnasindikali-
sti¢na levica (skrajna levica), ki je—vsaj do vstopa socialista Jeana Jauresa v afero na strani drcyl‘hsar—
jev — bila mo¢no prezetaz antisemitskimi prcdsodki (judjc kot kapitalisti in izkoris¢evalci revnih).
Gl. Balmand, 1997: 32.
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kov kot antiintelektualce (antidreyfusarje). Tako se zgodi obrat, ki je da-
nes na ravni obce vednosti pozabljen, ki pa strukturno pomeni, da so dis-
kurzivne in argumentacijske procedure dreyfusarjev v veliki meri iden-
ti¢ne s tistimi, ki jih imenujemo intelektualne, medtem ko so antidrey-
fusarske diskurzivne strategije in argumentacijske procedure sinonim za
francoski in v glavnem nereflektirano tudi za (evropski) antiintelektu-
alizem (Charle, 1990; 1996: 308—312; prim. Johnston, 1974, Winock,
1997).” Kolikor pa so intelektualci skozi proces demokratizacije in se-
kularizacije v 19. stoletju (Chadwick, 1975/1995), kakor nas opominja
Pascal Balmand (1992), s svojo druzbeno funkcijo zapolnili mesto, ki je
bilo prej rezervirano za duhovnike (gl. tudi Sapiro, 2003), je razumljivo,
daso se v aferi Dreyfus, ki je kulminacija vseh teh dogajanj in druzbenih
restrukturacij, nasprotniki krhkega republikanskega ravnovesja sponta-
no dvignili in reaktivirali stare predsodke, da bi se sistemati¢no spopadli
s simbolnim in imaginarnim kolesjem te nove zgradbe. Da bi razumeli,
zakaj so bile sestavine antiintelektualne recepture (intelektualca) v ¢asu,
ko so se intelektualci konstituirali kot specifi¢na frakeija druzbenega te-
lesa, Ze razdelane v svoji totalnosti, moramo preuditi pogoje, ki so v prvi
vrsti omogodili pojav intelektualcev. V zvezi s tem nas Pascal Balmand
(1992: 35—36) opominja, da se antiintelektualizem ne bi mogel razviti,
¢e kulturna politika francoske tretje republike intelektualcem ne bi pri-
pisala simbolno odlo¢ilne funkcije varuhov univerzalnih vrednot in jih
povzdignila v opornike civilnodruzbene legitimnosti.™*
——

13 Kakor navaja Charle (1996: 336-337), je navezava antiintelekeualizma na antisemitizem intenzivno
prisotnaze vdelu konservativncga ncmﬁkcga zgodovinarjaTreitschkcja, Po Charlovem mnenjusov
njegovem diskurzu ze sredi 19. stolctja prisotni mechanizmi in bistvene teme, ki jih kasncjc nnjdcmo
v ozadju vrednostnega sistema antiintelektualizma (antisemitizma). Ko antisemitizem v Avstriji z
Zupanom Karlom Lucgcrjcm (ki je bil izvoljcn kar osemkrat zaporcd: na poloinju med 1897-1910),
ob¢udovalcem francoskega antisemita Drumonta (ki je leta 1889 ustanovil Antisemitsko ligo Fran-
cijc), postane lcgalizirann (Vcéinska) idcologija, lahko to obenem vidimo tudi kot nevidno, a gotovo
in najsirso norma]izacijo antiintelekeualizma. Gl. tudi Balmand (1991), ki omenja sprijetost antiin-
telekrualizmain antisemitizma, prvegapa oprcdc[ju]c kot »tip diskurzaaliideoloske drze, ki odkri-
to manifestira g]oba]no sovraznost do intelekrualcev kot Speciﬁ(znih al\'terjcv po]itiénega iivljenja«
(ibid.: 32).

14 Tezavnoinambivalentno v[ogo intelekcualcav anciji véasuaferein ponjej dobro povzema Péguy
-produkt republikanske meritokracije, kise je z vsem svojim zagonom pognal vafero na scrani zago-
vornikov Drcyf‘um in ki gaje paradokscn sociohistori¢ni itinerarij scasoma privcdcl do nalradika]—
nejsega antiintelekcualizma. Ce je Barres zasnoval prototip antiintelekeualca, paje njegovemu mo-
delusledilo vee inkarnacij razli¢nih prof‘ilov: npr. DrieulaRochelle prcdstav]jaantiin[c]cktua[izcm
tcsnobncga odkl:mjan]a samega scbe in 1'cﬂcksijc in je s svojim zglcdom popo[nc ideologke razpo-
[oiljivosti (konfbrmnosti) vplival na stevilne naslednike; chuy in Bernanos predstavljam antiinte-
lektualizem katoliskih integralistov, bolj ¢ustvenih kakor racionalnih; Céline predstavlja antiinte-
lekeualizem obupanca in mizantropa;]acqucs Perret, marcel Ayméin Rogcr Nimier prcdstavl]alo
antiintelekrualizem desnega anarhizma itn. (Balmand, 1992: 37). Pascal Balmand (ibid.) vidi dolo-
¢eno stabilnost in kontinuiteto v cvo]uciji ﬁ'ancoskcga antiintelekeualizma od afere Dreyﬁls pa do
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Ne da bi ponavljala analizo antiintelektualnih diskurzivnih prijemov
Bruneti¢ra, Barresa, Maurrasa, Drumonta in drugih vodilnih antise-
mitov in antidreyfusarjev, izpeljano drugje (Kramberger, 2008), na tem
mestu v obliki tabele (gl. preglednico 3) povzemam le nekaj klju¢nih
znadilnosti:

Prcglcdnica 3: Znacilne figurc antiintelektualizma v ¢asu afere Drcyfus.

- negativna percepcija termina »intelektualec«
- fiziéno—antropoloika deskripcija, sorodna opisom judov v antisemitskem diskurzu (éibkost, mr-
savost, bledoli¢nostipd.), »intelektualec« je krajkristalizacije nevrednotin vseh dekadentnih in pa-
togenih fermentacij, pogosto je zanj uporabljen medikalizacijski diskurz (patologizacija intelekru-
alcakot »bolnega«ali »nezdravega« clementa druzbe)
- sociopolitiéna kategorizacija): nevzdrznostin zavracanje mednarodnosti (intelektualec kot izda-
jalece nacije), bojazen pred prodornostjo in emancipatori¢no dimenzijo vednosti (intelektualec kot
demagog, zapcljcvalcc ljudi na »napacno pot)
- antagonisticen juridicni (razsojevalni) diskurz, uporabljen za degradacijo novosti (mi/oni, nas/
vas, ¢rno/beloitn.)
- termin »intelektualec«< vpetivomrezje negativnih konotacij drugih terminov (npr.izdaja, laz, ne-
red, dcgeneracija, patologija, bolezen, pornograﬁja, aristokratskaVzviﬁcnost), intelektualcem pa od-
vzetisleherno legitimnost govora

- esencialisti¢ni diskurz vkorcninjcnosti, organskcga in fiksncga pripisa kraju, naturalizacijc, truizmi

. prcpovcd intervencije v druzbeno stvarnost v scdanjosti (strogo loécvanjc kabinetne znanosti in do-
mnevno nevrednega intelektualnega angazmaja v realnosti): ohranjanje rezimskega statusa quo (dru-
ga plat tcgajc vzposta\fitcv »casovne distance« kot pozitivncga orodja, ki oncmogoéa in blokira takoj—
$njo intervencijo v druzbeno realnost)

. odpor do >>stcrilncga« abstrakmcga miéljcnja (zaniécvanjc Studija objcktov, kisonevidniin ncotiplji—
vi), blokiranje, onemogoc¢anje moznosti za gojenje koncentriranega in zbranega misljenja, pozornega
in budncga duha, kivodido spoznanj innovih idcj

- neposredno invektivna ali pa metafori¢na in eruditsko dekorirana psevdoargumentacija namesto
analiti¢ne kriti¢ne rcﬂeksije (znacilna figura prekinitve dialoga ali polcmike jeargumentum ad perso-
nam, ki spodnese in premesti debato z argumentirane ravni na teren osebnega obrekovanija)

: prcokupacija s formo (etikero) in spodobnostjo oz. moraliziranjem (t] z nevsebinskimi aspekti izja-
vljanja oz. izjavljenega), gre za diskurz cenzur, blokad in aporij (zaprea diskurzivna strukcura)

- povzdigovanje spontanosti, instinkta in sovraznost do razuma, racionalizacije, »hladnega analiti¢ne-
ga« govora (prek tega skusa antiintelektualec konstruirati domnevno »vzvisenostintelektualeev nad
ljudmiin domnevno superiornost religije nad znanostjo)

. diskusijc, polcmikc in govor brez spoznavne (kognitivnc) dimcnzijc (odbijanjc c[aborirancga in di-
ferenciranega govora v prid kratkih in preprostih povedi, ki jih razume »zdrav razum<«, mnemonic¢no-
-sholasti¢na vcrovanjska struktura, kine dopuﬁéa kriti¢ne rcﬂcksijc)

.|
zadnjc tretjine 20. stolctja. Kljuém' clement te kontinuitete je njegova spojenost s skrajnimi uporni-
skimi gibanji, ki ne priznavajo parlamentarizma in demokraticnih procesov in ki visceralno naspro-
tujejo individualizmu.
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- rasisti¢no-nacionalisticno-ksenofobi kategorialni aparat (nestrpnost do tujccv, drugega in drugaé—

nega)

Javna polemika Stevilnih dreyfusarjev z antidreyfusarskim literar-
nim zgodovinarjem Ferdinandom Bruneti¢rom (1849-1906)" je kraj
klju¢nih antiintelektualnih diskurzivnih in postopkovnih strategij in
kot taka kraj memorije (lieu de mémoire) antiintelektualizma v evrop-
skem kontekstu, saj so afero spremljali in se do nje opredeljevali domala
vsi vidnejdi evropski mediji (obstaja pa tudi obsezni korespondenéni ar-
hiv klju¢nih figur afere Dreyfus, v katerem je vrsta pisem iz drugih dr-
zav) — in s tem prispevali k univerzalizaciji te izvirno francoske lo¢itve
duhov.” Ker antiintelektualizem eo ipso nima nobene pozitivne lastno-
sti ali opredelitve, je moral izdelati sovraznika, odiozno podobo »inte-
lektualca«, ki naj bi bil sebi¢en, prenapet, $ibek in nespodoben. Vincent
Duclert v njem opazi tudi bistveno protislovje, ki je v tem, da se antiinte-
lektualci nenehno trudijo, da bi intelektualno utemeljili doktrino, ki od-
slavlja mo¢ inteligence (1997: 75).

Sociopoliti¢no rojstvo novega pojmovanja intelektualca, tj. osebe la-
i¢nega in kriti¢nega habitusa, angazirane v javni sferi za republikanske
vrline, bi se &isto lahko — na kar opozarja Christophe Charle (1996: 310
311) — sprevrglo v pejorativno druzbeno reprezentacijo, ¢e bi ne bilo po-
liti¢no institucionalnega zaledja (predvsem na institucionalni ravni Lige
za ¢lovekove pravice in nekaj ¢asnikov levice), ki je energi¢no ohranja-
lo njeno zivahno in pozitivno podobo. Se zlasti pomembno vlogo v tem
procesu pozitivne transmisije pomena pa imajo ljudske univerze, ki so

|

15 Odmevna figura francoske desnice in kuleure od leta 1895, ko je konvertiral v katolisko vero. Bil je
urednik revije Revue des deux mondes. Srdit nasprotnik Emila Zolaja in drugih intelektualcev, se po-
scbej Emila Durkheima in Gabricla Monoda. Ve¢ o njcgovih antiintelekualnih diskurzivnih prije-
mih, kijih je leta 1898 razgrnil v drobni knjizici z naslovom Aprés le procés, réponse a quelques »intellectu-
els<, patudivsvojih stevilnih polemikah, gl. v Krambcrgcr, 2008.

16 Sevedaso ucinki teh polemik segli tudi do Slovenije, ¢etudi stevilni znanstveniki in znanstvenice v
Sloveniji radi zanikajo vplive, ki jih ne poznajo ali prepoznajo (zlasti francoske v primerjavi z nem-
skimi in avscrijskimi): dejstvo, da se je slovensko »intelektualno« okolje v 20. stoletju odlocilo za
Brunctir¢ovo verzijo dojemanja realnosti (Bruncti¢re postanc klju¢na referenca primerjalne knji-
zevnosti v slovenskem kontekstu, zavrnitev Zolaja kot »pornografa« in odlo¢na za¢etna zavrnicev
dreyfusarja Durkheima kot nepomembnega sociologa v Sloveniji sta vpeti prav v ta okvir itn.), seve-
dabrez SirSega razumevanja in konteksta, prica o tem, daje desna mentalitetna opcija tedaj prcvla—
dovalainv temeljih dikeirala imaginarno delovanje druzbe. Zarto bi seveda bilo pravilneje, ¢e bislo-
vensko okolje, dokler teh tokov in procedur temeljico ne reflekrira (znotraj vsake discipline posebe;),
imenovali s pravim imenom - izhodis¢no antiintelektualno (ta vpliv je jasen tudi kasneje - v ¢asu
ustanovitve ljubljanske univerze).
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se v Franciji zalele ustanavljati prav v tem ¢asu, in sicer zaradi razlogov,
tesno povezanih z afero: izobraziti ljudi do te mere, jim dati orodja za
misljenje druzbenih situacij, da vedo, kako reagirati, ko se situacija za-
ostri, obenem pa jih sootiti z nujnostjo sprotne refleksije v zvezi z nji-
hovo realno drzavljansko funkcijo in z aberacijami formalnega Solske-
ga sistema (Charle, 1996: 275-281, 309—352; Kramberger, 2008). Prav v
¢asu afere Dreyfus se torej pri $tevilnih francoskih intelektualcih v so-
dobnem evropskem kontekstu soo¢amo s pomembnim doumetjem pe-
dagoske nezadostnosti v uradnih izobrazevalnih institucijah in $ibkosti
formal(izira)nih znanj, ki jim manjka klju¢na komponenta didakti¢ne-
ga dela: spodbuditi in podpreti pri u¢encih in u¢enkah kriti¢no oz. spo-
Znavno reﬂeksijo preteklosti in sedanjosti. Stem se (v Franciji tedaj Z ve-
¢inskim konsenzom intelektualcev) odprejo vrata za dodatna neformal-
no in informalno pridobljena znanja.”” Francoske ljudske univerze so po-
slej dopuscale neformalna debatna sre¢anja med najmo¢nej$imi franco-
skimi intelektualci in univerzitetniki tedanjega ¢asa (npr. Durkheim je
rad predaval na njih) in ljudmi, ki so jih aktualna druzbena dogajanja in
njihovo razumevanje zanimala. Kakor pravi Charle (1996: 311) se je boj
za demokratizacijo izobraZevanja in za ta specifi¢no izborjeni in izobli-
kovani intelektualni kraj memorije levice na ljudskih univerzah nadalje-
val vse do 60. let — in se pravzaprav (zoper neoliberalizacijo $olstva) na-
daljuje $e danes.

Angleska samostalniska raba pojma intelektualec (intellectual) je
morebiti, kakor ugotavlja Charle (1996: 312-326), zgodnejsa od franco-
ske, vendar pa v nasprotju s francosko orientacijo kljub $tevilnim kon-
vergencam otoskega in kontinentalnega dogajanja ta beseda v angleskem
kontekstu nikdar ni imela ireduktibilne politi¢ne in idiosinkrati¢ne dis-
pozicije za zgolj sekularne tradicije in tudi ne spektakularne politi¢ne
mobilizacijske razseznosti, ki bi jo plasirala v mnozi¢ni obtok. Tako se
konec 19. stoletja v angleskem kontekstu, v katerem je potekalo izobra-
zevanje razmeroma ozkega sloja (gentry) v eksistenéno udobnem gentle-
manskem duhu, ni tako radikalno spremenilo razmerje med intelektu-
alci in politi¢no oblastjo kakor v Franciji zaradi afere Dreyfus. Legiti-
mnost in Zivljenje intelektualcev v Angliji konec 19. in na zaéetku 20.
stoletja ostajata pretezno nespodbitni kategoriji vse do nastopa fazbian-
ske avantgarde (Fabian Society), ki je postavila temelje in nakazala spre-
membe v politi¢ni percepciji intelektualnega polja v Angliji (Hobs-
bawm, 1964). Fabianska drus¢ina, ki so ji pripadali Sidney Webb, G. B.

I
17 Vec o tem Mercier, 1986.
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Shaw, H. G. Wells, Beatrice Potter et al., se je rekrutirala iz drobne bur-
zoazije, zaradi ¢esar so bili v ¢asu Solanja kljub briljantnosti obsojeni na
manj pomembne institucije, saj so bile najvisje (gnezdo intelektualne
aristokracije) zanje finan¢no nedostopne. Njihov boj izhaja iz te social-
ne bariere, ki jim je onemogo¢ala vertikalno mobilnost, obenem pa jih
je vodila tudi po poti $tevilnih neformalno pridobljenih znanj. Vendar
pa je v Angliji razvoj tega boja potekal nekoliko drugade; zaradi $tevil-
nih novih revij in medjijev so se tu intelektualcem ponujala mesta, ki so
kljub vsemu omogoc¢ala relativno dobro napredovanje in kasneje tudi so-
lidne pozicije za plasiranje reformnih zahtev. Zaradi tega okvira dosto-
pnih moznosti za socialno permeabilnost so angleski intelektualci blize
reformisti¢nemu kakor revolucionarnemu idealu.

V Spaniji je bil razvoj intelektualcev kot politi¢ne sile na koncu 19.
stoletja soroden tistemu v Franciji, kar je nedvomno tudi u¢inek sosed-
stva, kulturnih menjav in pripadnosti latinski ter evropski katoliski sku-
pnosti. Cetudi je bila okoli leta 1900 situacija v Spaniji tezavna (nepisme-
nih je bilo 63,7 %, deZela pa pretezno ruralna; Charle, 1996: 328), so si in-
telektualci v mestih zelo prizadevali stopiti v stik z ljudstvom. Dejstvo pa
je bilo, da so bili druzbeni pogoji za to precej slabsi kakor v Franciji (veli-
ka ovira je bila Ze sama nepismenost populacije, druga pa mo¢na konser-
vativna liga katolikov, ki je obvladovala intelektualno vzgojo visjih slo-
jev in ljudstva). Zaradi moc¢ne centralizacije in konservativne zaprtosti
zaraziskave, ki niso bile posvecene, pravi Christophe Charle (1996: 329),
$panske univerze niso bile opori$¢a za intelektualne aktivnosti. Prav za-
radi tega je intelektualni boj s konca 19. stoletja v Spaniji povzel obliko
izobrazevanja ljudstva v duhu razsvetljenstva zoper cerkveno druzbeno
hegemonijo, za razsiritev sfere javnih svoboséin ter za intelektualno od-
piranje v druge deZele in proti drzavnemu in vojaskemu primezu (ibid.).
V ¢&asu nacionalne krize (po porazu z ZDA 1898) sc je vzpostavil ugo-
den politi¢ni okvir za reformisti¢ni projekt v smeri modernizacije Spani-
je (tedaj se tudi pojavi generacija 98), znotraj katerega so $panski intelek-
tualci okrepili nekaj pomembnih $panskih institucij (Azhénée, zalozni-
$ke hiSe, kakr3na je Espafia moderna, pa revije Germinal, Revista blan-
ca itn.) in jih opremili za propulzivho mednarodno kulturno menjavo.
Angazirani $panski intelektualci niso imeli zadrzkov pri kriti¢nih obja-
vah svojih pogledov v dnevnem ¢asopisju, ki je veljalo za tribuno - fo-
rum (tako sta Leopoldo Alas in Miguel de Unamuno objavila prek 2500
¢asopisnih prispevkov). Za razliko od Francije, kjer je intelektualna mo-
bilizacija v Casu afere Dreyfus potekala predvsern v pariéki regiji, pa so
se v Spaniji kot kraji inovacije in pomembnih druzbenih premikov izka-
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zale obrobne pokrajine (zlasti Baskija in Katalonija) in manjsi kraji (Bil-
bao, Altamira, Oviedo, Aramburu et al.).” Spopad $panskih intelektual-
cev — ne le na podrodju izobrazevanja, ampak tudi socialnih bojev na po-
dro¢ju varovanja pravic zoper avtoritarne rezime v javni sferi — z organ-
skimi intelektualci katoliske cerkve je v nadaljevanju dobil podobno za-
ostreno obliko kakor v Franciji. Sicer pa je v Spaniji istoéasno s francosko
afero Dreyfus potckala afera Montjuich (Montjuich je hrib pri Barcelo-
ni s trdnjavo, spremenjeno v zloglasno je¢o), ki je napredne $panske inte-
lektualce in sile zdruZila in angaZirala proti druzbeni izolaciji in torturi
anarhistov, ki jo je izvajala policija.” Ko so leta 1909 v Barceloni na smrt
obsodili in usmrtili Francisca Ferrera Guardio (1859-1909), pionirja li-
bertarne racionalisti¢ne pedagogike, se je zacela delitev duhov, ki je se-
gla izredno globoko, saj so prelomi odrazali tudi pretekle nereflektirane
reprezentacije zgodovine, ki so terjale kriti¢no prevrednotenje iluzornih
predstav in religioznih dogem (Charle, 1996: 332—333; Anderson, 2009).

Nemski intelektualci se na zacetku 20. stoletja francoskega pojma
intelektualec — zaradi $tevilnih in zapletenih razlogov, ki so dinamizi-
rali rivalstvo med frankofonim in germanofonim svetom — niso oprije-
li, omejen je ostal le na zapise o aferi Dreyfus. »Avtohtoni« pojem in-
teligence (Intelligenz) je v nem$kem prostoru ostal prioritetni kraj opre-
delitve agensov s kulturnim kapitalom in nacionalnemu zna&aju ustre-
zno Bildung. Zanimivo je, da je v Nemdiji negativna konotacija pojma
»intelektualec«, kakrina sicer (v Franciji) izvirno sodi v desni, tj. anti-
intelektualno-antidreyfusarski register, postala orodje odmevnih nem-
$kih frankofobih besedil, intelektualec pa domnevni sovraznik nemske
kulture (Kultur).” Ta konotacija se za¢ne spreminjati v pozitivno Sele po
padcu imperija (novembra 1918 z abdikacijo Viljema II), okrepi pa se v
obdobju med vojnama in z weimarsko avantgardo. Christophe Charle
——

18 Ncizkljuécvaln()sr v prispcvkih maanih krajcv k naprcdnim izobrazevalnim tokovom jev Spaniji
brzkone izjemna: tako je npr. v okviru novega ministrstva za izobrazevanje Altamira postala sedez
dirckrorataza osnovno izobmicvanjc Zavso Spanij o.

19 Vec¢ortejaferi Anderson, 2009.

20 Zarazlikoodfrancoske L'/V[/[‘Z;ll'{‘/[’ (civilisation)seveda. Gl Le Rider, 1994. Razlikovanje med nemskim
in francoskim pojmovanjem intelekrualcev je glob]jc in izlm]a iz k[juénih razlik med Lumiéres in
Aufklirung. Znotraj zadnjega vidijo $tevilni raziskovalci razsvetljenseva (1. Berlin, W. Barrete, P.
Venturi idr.) mocan tok [)7”0[[7”/11.[1/Fl//€?l.f[1r'/l (({@Wmufk/ﬂrw}g}, ki se upira radikalni in eksisten¢no
dosledni (v pmksi udcjanjani) francoski mzsvctljcnski paradigmi zlastiv treh smerch: proti razumu
(francoskemu racionalizmu), proti (francoskemu) univerzalizmuin proti (francoskemu) empirizmu
(ncposrcdni intervencijiv realnost). Takonservativen protirazsvctljcmki ok, kis scboj nosi tcmcl[nc
zastavke antiintelekrualizma, se v nemskem prostoruv 19. stolctju okrcpi in prcvlada terje pod]aga
za Historizem nemske nacionalno-politiénc zgodovimkc cpisteme. O tem sem obsirno pisalavknjigi
Hz'.f/m'z'(zgmﬁkd a’ivwgmw, gl, Kmmbcrgcr, 2007:73-104in 204-257; v.: Rotar, 2007¢: 192-196.
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(1996: 334—336) meni, da je tak$na odlo¢itev izhajala iz nem$ke nomina-
listi¢ne podlage, ki je (bila) nekompatibilna s sociokulturno perspektivo,
mo¢no prav v preseganju zgolj denotativnih diskurzivnih formacij, da bi
se dokopala do kompleksnejsih zastavkov in razmerij med druzbenimi
in simbolnimi strukturami. Seveda pa dodaja, da so v ¢asu afere Dreyfus
in nekoliko kasneje v nemskem prostoru obstajale iniciative (zlasti med
socialno demokracijo okoli Kautskyja), podobne intelektualnim, ki so
imele teoretski namen oblikovati mobilizatori¢no skupino kot druzbe-
no silo (npr. angazma bralskega ob¢instva okoli cenzure satiri¢ne revi-
je Simplicissimus, ki reviji, ki ji grozi ukinitev, mo¢no dvigne naklado).”
Popolnoma nasprotno $panski izkusnji pa je angaziranje nemskih znan-
stvenikov v javni sferi; afera Arons (1899-1900) je lepa ilustracija nem-
$ke arogance in netaktnosti oblasti v razmerju do mladega nadarjenega
fizika, ki se je hotel habilitirati kot zasebni docent (Privatdozent), pa mu
je oblast (visoki funkcionarji), ko je z velikim zgrazanjem opazila, da se
je Leo Arons javno postavil na stran socialne demokracije, prepretila iz-
volitev (Charle, 1996: 338—339).

Odsotnost intelektualnega sredis¢a v italijanskem prostoru in raz-
meroma §ibek sloj opismenjene populacije (nepismenih naj bi bilo leta
1900 e okoli 56,3 %, Charle, 1996: 346) razkriva S¢ hujie slabosti, kakor
veljajo za Spanijo ali Rusijo v tistem ¢asu. Tako se zgodi, da je sredii¢e
zivljenja italijanskih »intelektualcev« na koncu 19. in v prvih desetlet-
jih 20. stoletja zunaj italianofone deZele, in sicer v Parizu. Tja se je zate-
kla vetina italijanske avantgarde (Marinetti je futuristi¢ni manifest fe-
bruarja 1909 objavil na naslovnici Figara), Prav zaradi te dolge kontinu-
itete, pravi Charle (ibid.), imajo italijanski pisatelji $e danes privilegiran
polozaj. Za razliko od izobéencev iz srednjeevropskih dezel, a duhovno
v blizini romanskih, se italijanski profesorji svobodneje udelezujejo poli-
ti¢nih debat; dober primer za italijanske univerzitetnike in raziskovalce
znadilne akumulacije politi¢nih funkcij je eden najbolj odmevnih itali-
janskih intelektualcev s konca 19. stoletja Giosu¢ Carducci (1835-1907).
V Italiji obstaja $e ena znadilnost, in sicer na eni strani povezava univer-
zitetnikov z radikalno levico (primer Enrica Ferrija, Cesareja Lombro-
sa, Artura Labriole, Vilfreda Pareta idr.), kar je povsem nepredstavljivo v
Nemdiji in Avstriji, vendar pa povsem mogoce v Franciji, na drugi stra-
ni pa zveza organskih intelektualcev, kakor bi jim rekel Gramsci, s kato-
lisko cerkvijo (Charle, 1996: 346-351).

———

21 In dodaja,daje odsotnostmoénein\'p]ivncanarhietiéncsilcv(moralno togiin drzavno intervencio-
nisti¢ni) Ncm(‘iji prispcvala k temu, dajc bil politiéni boj med razli¢nimi sterankamiintelektualno in
verbalno manj izbrusen, manj radikalen in prcdvscm krajii.
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Avstrijski model »inteligenta« (o intelektualcih iz podobnih razlogov

kakor v nem$kem prostoru ne moremo govoriti)** — v veliki meri gre v

skladu z doslej zapisanim za antiintelektualca-antisemita® (S za korak

mo¢neje profiliranega kakor v nemskem prostoru, saj je verovanjska —
katoliska — komponenta v teh krajih rigidnejsa) — je v tem ¢asu nekoliko
poseben in velja za ves srednjeevropski prostor, poln nomadskih in bolj
ali manj kultiviranih eksistenc, ki druga na drugo vplivajo bezno, krizno
in transnacionalno, a ne zdrzijo dolgo v nobenem okolju tega prostora.
Ne Dunaj kot velemesto, ki je ustvarilo minimalne pogoje za zametek
briljantne in mo¢ne dunajske avantgarde (z intelektualno potenco), a jo
kmalu zatem tudi (antiintelektualno-antisemitsko) zadusilo, njene no-
silce pa izkljudilo, ne manj$a kulturna sredis¢a kot za¢asna pribezalis¢a
cksilantov, nikakor pa ne tudi ustvarjalno navdihujodi kraji, niso zmo-
gla ustvariti zadostnih intelektualnib in pluralnih pogojev, v katerih bi
se inovativne in na spoznanjih utemeljene ideje zares lahko razvijale, ko-
municirale med seboj ter trajno zazivele in se prijele med ljudmi.** Tako-
le opisuje Dunaj raziskovalec dunajske avantgarde in moderne (moder-
nizma) William R. Everdell:
»/../ Dunaj ni bil nikdar takéne vrsce mesto, ki bi glcdalo v prihodnost. A\
1890-ih letih je bil prcstolnica vecine karoliskih dezel vzhodno od Spanijc,
kjcr sc je cesar enkrat letno na dan Corpus Christi (svctcga resnjega telesa)
pojavil inpes vodil procesijo drugih stanov — slede¢ih mu v redu po druzbe-
nem poloiaju — do katedrale. Bil jc prcstolnica cesarstva kmetov, kjcr stav
nekaterih provincah en odstotek ali dva odstotka populacijc imela v lasti tri-
intrideset odstotkov zcmljc. Bil je mesto val¢kovin stepene smetane (v dia-
lektu imenovane ‘schlock™), kjcr so se Metternicha se vedno radi spominja-

——

22 Avstrijski mentalni in imaginarni prostor je treba razumeti kot stopnjevano nemsko orientacijo,
sc pravi postavljcn sc korak ali dva proti desnici oz. ultra desnici (mo¢na rckamlizacija je ustvarila
pogoje za rigidnejso in imperativnejso verovanjsko paradigmo, ki je pregnala in ¢ preganja domala
vsak zamerek inovativne ali kriti¢ne misli).

23 Paradoksno se zaradi te spojenosti in inverzije razkrije, da so edina druzbena skupina (in tu ne me-
rim na etni¢no katcgorij())‘ ki ustreza dcf-im’ciji intelekeualcev, na Dunaju (in's tem v 51"cdnjccv1"0p~
skem prostoru) prawapravjudjc sami. V chigovcm opisuiz V&mﬁﬂ/@d svela je cmancipa«:ijsko»in»
telekrualna funkcija]ud()v na Dunaju ob koncu stolctja zelo pomcmbna: »Judjc 50 scsta\'ljali pravo
javnost; polnili so gledalis¢a, koncertne dvorane, kupovali knjige, slike, si ogledovali razstave, bili so
povsod s svojim mobilnim invtradicijo m;mj vpctim mzumcvanjcm, prom()torji in zagovomikivsch
novosti« (cf. po Charle, 1996: 276-277: sicer gl. Zweig, 1958). O superpoziciji in spojenosti intelektu-
alcevin judov kot ob¢em diskurzivnem toposu pri antiintelekeualcih-antisemitih (npr. pri Dricu La
Rochelluali Célinu - zadnji celo izumi intelektnalea talmudista, kar dobro povzemaimaginarno blizi-
no f:(n[azcln ()bch f‘cnomcn()v) gl Balnland, 1997..

24 O razevetu in socialnem umoru dunajske avancgarde gl. Schorske, 1981; Pollak, 1984 in Everdell,
1997

25 Shg
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li, saj je po Napoleonu obrnil smer ure nazaj. Ko je baron Franz von Uchati-

us izumil projekror slik v 1850-ih letih, ga je uporabljal za ucenje balistike in

ga prodal lokalnemu odrskemu ¢arovniku. Kojc Sicgfricd Marcus leta 1875

pcljal SVOj prvi avtomobil po dunajskih ulicah, ni prejcl niti enega narod¢ila.

Ko so Dunajéani, prvinasvetu, leta 1880 ustanovili organiziran aviaticni in-

stitut, ni tega opazil nih¢e; ko je, dvajset lec kasnejc, Wilhelm Kress skugal

poleteti z letalom na bencinski pogon - dve leti pred Kicry Hawk - je padel

in bil pozabljelm Nekoliko kasncje je bila na dunajski univerzi zavrnjena di-

sertacija Hermanna Obertha o vesoljskih raketah. Kar pa zadeva dunajske-

ga ccsarja Franca ]oicfa, jc ta ostal skcptiécn do tclcgrafa, telefona, tipkal-

nih strojev, elekeri¢ne razsvctljave in dvigal pozno v 1890-ta leta. Ni se vo-

zil z avtomobilom, dokler ga ni - v njegovem Sestdesetem letu viadanja -

angleski Edvard VI leta 1908 potisnil vanj. V zgodnjem obdobju njegove-

ga vladanja so bile prcpovcdanc celo zeleznice, saj bilahko privcdlc do revo-

lucije, njegova héi, princesa Stcphanie, sije morala sama plaéati gradnjo ko-

palnice v njcgovi palaéi. Za Avstrijo se situacija ni prav dosti sprcmcnila, od-
karjc Napolcon dedku Franca Jozefa odvzel naziv Svctcga rimskcga cesarja

—dedku, ki gajeto spodbodlo, dajc svoje kraljcstvo imenoval ‘od ¢rvovraz-

jedena hisa; vzemi ven en del, pa se lahko zgodi, dabo se bo vse drugo sesu-

lo.« (1997: 13-14)

Cetudi se po vsem tem zdi, da je to nemogo¢ kraj za ustvarjalne
in mislece ljudi, se je vseeno zgodilo prav to: Dunaj se je za kratek hip
ustvarjalno razcvetel. Toda, nadaljuje Everdell:

>>Dunaj ni bil nikdar sedez izvirnosti. Drug za drugim SO Vsi dunajski mo-

dernisti zasli v tezave; od Sigmunda Freuda in Ludwiga Boltzmanna pa do

Arnolda Schoenberga, Arthurja Schnitzlerja, Adolfa Loosa, Oskarja Ko-

koschke, Erwina Schrédingcrja in Luclwiga Wittgcnstcina. Naposlcd SO Vsi

odsli. Kakor je povzcl eden od njih: Ta Dunaj ima — kot dopolnilo drugih
pomcmbnih lastnosti - izjemen talent, da svoje najbo[j nadal‘jcnc ljudi dajev

ni¢ alijih ponizujc.« (1997: 14)

Na eni strani torej bije v o¢i nadarjenost dunajskih in srednjeevrop-
skih posameznic in posameznikov z intelektualno in spoznavno kapa-
citeto, na drugi pa popolna, docela birokratska nezainteresiranost obla-
sti v razmerju do njihovega obstoja in do njihovih dosezkov. Generaci-
ja »intelektualcev« Jung Wien nima druzbenega prostora, znotraj kate-
rega bi zarisala svoje kraje; nima opori$¢ za druzbeni boj, razen notra-
njih (v sebi), zato svoja oporii¢a zgradi v samozadostnem registru esteti-
ke in nasproti (in proti) politi¢no-drzavljanski udelezbi v javnem prosto-
ru. Tudi zato je definicija intelektualcev v avstrijskem prostoru najbolj
oddaljena od demokrati¢nega in v javni sferi vitalno udelezenega kriti¢-
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nega intelektualca v Franciji ali gpaniji — in najblize definiciji antiinte-
lektualca-antisemita (pravzaprav je paradigma tega drugega).

Everdell jasno prikaze, kako so na Dunaju na zacetku 20. stoletja
$e vedno preganjali razsvetljenstvo, povzdigovali pa pozitivizem in sci-
entizem, kako so usli celo imigranti in kako se je tu »kultura devetnaj-
stega stoletja nenehno vmesavala v Zivljenje ljudi z nerazumevanjem idej
2.0. stoletja. Modernizem se je tu nenehno boril za rojstvo, toda da bi ra-
zumeli, kaj modernizem ni bil, da bi razumeli, kaj je nadomestil in pro-
ti ¢emu se je boril, je treba preiskati Dunaj.« (ibid.) Zadnje, lahko bi re-
kli, velja tudi za dunajske intelektualce in intelektualno: da bi razume-
li, kaj vse v srednjeevropskem prostoru intelektualec ni, je treba pregle-
dati dunajski vplivni prostor in razumeti, kaj se je postavilo na njegovo
mesto. Tu je namre¢ domicil partikularnega antiintelektualnega (obe-
nem, kar smo Ze navedli, antisemitskega in antimodernisti¢nega) mo-
dela, ki se je pod skupnim zezlom Habsburzanov prijel v veéini srednje-
evropskih krajev.

Dunajska kulturna matrica, kakor jo opredeljuje Everdell, je bila do
take mere naturalizirana, da je postala najpomembnejsi del identitete
Ijudstev oz. narodov, ki so kot nacionalne drzave ali deli teh drzav od po-
kojne dvojne monarhije podedovali ve¢ino redundantne ideoloske pr-
tljage, od bidermajerskega okusa pa do klerikalizma in $e kaj — z izjemo
Cetke in v veliko man;j$i meri Trsta, brez dejanske udelezbe v evropskem
kulturnem in intelektualnem Zivljenju. Matrica je ostala kriterij resni¢-
nosti v kulturi (saj je bilo ve¢ kriterijev le na ravni utvar, ne pa tudi na
ravni druzbene stvarnosti, te utvare so danes dodatno zavarovane ob je-
zikovnih mejah $e drzavnimi mejami) malone v vsakem oziru revne pro-
geniture.

V provincah, v katerih so govorili nenemske in nemadzarske jezi-
ke, je bilo pod cerkvenim nadzorom sprozeno vzpostavljanje jezikovnih
skupnosti, kar naj bi blokiralo kroZenje informacij o dogajanju po sve-
tu in s tem kontaminacijo z revolucionarnimi ideologijami, ¢esar pri je-
zikovno homogeni populaciji ne bi bilo mogoée doseti (o tem procesu
gl. Rotar, 2004a; 2005/2006; 2007b). Zamisel o »narodu«, konfinira-
nem v kmecki stan, katere najvidnejsi zastopnik na Kranjskem in v dru-
gih deloma slovensko govoreéih okoljih je bil Anton Martin Slomsek, je
avtenti¢en produkt Kopitarjeve, se pravi skupne Metternichove in pa-
peske politike tistega ¢asa (gl. Rotar, 2005/2006). Slo je za vzpostavlja-
nje kulturne, socialne in politi¢ne neprepustnosti jezikovnih skupin. Po-
sledice te politike razdiranja teritorialnih druzb lahko razvrstimo v §ti-
ri skupine, in sicer:
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nastanek mentalitetne meje med mediteranskimi in notranjimi po-
krajinami, k ¢emur je gotovo svoj delez prispevala dokon¢na elimi-
nacija Beneske republike kot suverene politi¢ne entitete, vendar to
ne spremeni narave in ciljev regionalne politike. Skupina dezel (del
Tirolske, Sedmograsko, Koroska, Kranjska) je v drugi polovici 19.
stoletja postala obmodje ekonomske, kulturne, politi¢ne in urbane
stagnacij € Vv cesarstvu, pribliino polovica tega obmoéja pa obj ekt za-
krinkanih ali komajda nakazanih ozemeljskih pretenzij Slovencev
(bolj narodnobudnih kulturnikov kakor politikov, ki so jih kultur-
niki v glavnem nadomeséali vse 19. stoletje);

nastanek se ene mentalitetne in malone civilizacijske meje med »no-
tranjimi< (staroavstrijskimi) obmolji stagnacije in obmodji vsaj eko-
nomskega izjemnega razvoja in deloma tudi politi¢no ideoloskega in
kulturnega vzpona (predvsem trzaska, graska, dunajska, praska re-
gija), ki ni vodil v meh¢anje hierarhij, odpiranje in demokratizacijo
ne na ravni mentalitet in imaginarijev in ne na ravni druzbene in ad-
ministrativne organizacije;

potlalitev in nadomestitev razsvetljenskega (drzavljanskega) dispozi-
tiva, natanéneje projekta druzbe (izobrazevanje ljudstva s pomoé¢-
jo drzavnega in deZelnega sistema izobraZevalnih enot, izbolj$evan-
je ekonomije, uvajanje vertikalne promocije za progresivno vse veé-
ji del prebivalstva, jezikovna in verska svoboda in enakopravnost),
ki so ga razvijali in udejanjali razsvetljenci (Kumerdej, Linhart,
Edling, Kuralt, Zois etc.; o tem gl. Kramberger, 2007; Rotar, 2007b)
z rodovno nacionalisti¢nim (formiranje Slovencev kot kmeckega na-
roda/ljudstva; kulturno-jezikovni razkroj ve¢jezi¢nih dezel in nasta-
nek sovraznosti med jezikovno-nacionalnimi skupinami); in spre-
memba vsebine politi¢nih pojmov (ljudstvo, svoboda, individual-
nost, podloznistvo, drzavljanstvo ipd.) iz razsvetljenskega in eman-
cipatori¢nega projekta v konstelacijo podrejenosti, represije in nad-
zora, ki jo je izvedla skupina piscev in konjunkturnih manipulantoy,
ki jih zaradi intelektualne mediokritetnosti (temeljev antiintelektu-
alizma) in lokalnosti lahko ozna¢imo le za mra¢njake (Jarnik, Ma-
jar, Koseski, Bleiweis, Kopitar, Cigler etc.);

sprememba koncepcije kulture, funkcionalnosti in namembnosti iz-
obrazbe iz usmerjanja in razvijanja ljndskibh aspiracij v razsvetljen-
stou*® v totalen model druzbenega Zivljenja, kar se zgodi s predmaré-
nim prolongiranjem provincializma z vsemi zna&ilnostmi oz. s po-

26

Za pcdagoﬁkc metode 1';129vctljcnstva gl. Kramhcrgcr, 2007: 86105, 116—126 in 149—-154.
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vzdigovanjem provincializma v obdobju, ki se je zacelo v 20. letih 19.

stoletja in se $e ni konéalo.

Ce sta neokonservativna revolucija in neoliberalizem posthumna
produkta antiintelektualizma obeh nekdanjih prestolnic monarhi-
je (»oletax obojega sta navsezadnje Dunaj¢an Hayek in Budimpe$¢an
Friedman, numeri¢na razmerja med proveniencami obiskovalcev inav-
guracijskega neoliberalnega kraja Mont-Pélerina pa to koloriranost potr-
jujejo), je brzkone neznosno zlahka uspe$na neoliberalna in neokonser-
vativna osvojitev dezel Srednje Evrope v resnici, ¢e Ze ne monarhi¢na, pa
zagotovo antiintelektualno-obskurantisti¢na rekonkvista, vredna pred-
mar¢nega modela in njegovega nadaljevanja v drugi polovici 19. stoletja.

Morebiti zdaj nekoliko bolje razumemo, da nas, kakor sem zapisala
nekje drugje (gl. Kramberger, 2008: 53), intelektualna zgodovina nench-
no opominja, da so se intelektualci konec 19. in na zac¢etku 20. stoletja v
razli¢nih evropskih in neevropskih kontekstih vzpostavili v razmerju do
partikularne drugbene resnice inv kritiéni uporabi tega razmerja. Antiin-
telektualizem je v tem, da je to razmerje na vse mogoce nacine spodbijal
in zanikal, intelektualce pa prav s tem prisilil, da so ga zavestno vzeli nase
in ga re$evali iz brezna pozabe. Antiintelektualizem je torej prisilil inte-
lektualce in intelektualke — in to prisilo $e vedno izvaja — k pomembne-
mu delovanju in nalogi, da sistemati¢no in kontinuirano nasprotujejo
(ali pa bi morali nasprotovati, ¢e naj bi bili intelektualci) sovra§tvom in
izklju¢evanjem v vseh oblikah. Obramba demokracije, razuma, odrin-
jenih ljudi — priseljencev, Judov, Zensk, homoseksualcev — ipd. intelek-
tualca vzpostavljajo in ga opredeljujejo, prav tako kakor manko teh an-
gazmajev opredeljuje antiintelektualca, pa &e se ta tega zaveda ali ne. Kje
smo s tem v slovenskem prostoru, je bolj ali manj jasno.

Poglavje iz ameriske zgodovine preucevanja

antiintelektualizma

Zgodovina antiintelektualizma je neprimerno zahtevnejsi projekt
kakor preprosta linearna opisna zgodovina institucij ali pa kronolosko
nizanje druzbenih dogodkov in gibanj.*” Zgrajena je iz zapletene dia-
lektike razmerij med posamezniki in druzbenimi skupinami, ki ni eno-
znacna in ne antagonosti¢na, iz navezav in prekinitev v pomenu med iz-
re¢enim, prekritim, nadome$¢enim in zamol¢anim, med verbalnim in

performativnim-udejanjenim (tudi zamol¢anim, na pol povedanim, ko-

I

27 Temu ustreznaje tudi Poplava knjig ointelekrualcih in intelektualizmu, teze pajenajti karkoliizvir-
negao konceptni armaturiali socio-histori¢ni genezi antiintelckrualizma.
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diranim, opu$¢enim itn.). To sociozgodovino je treba $ele narediti vi-
dno, jo izpuliti in relacijskih raziskav in razgrniti.28

Sestavljajo jo nihanja (ne gre zgolj za zvezna ali vzajemna razmer-
ja intelekta, dejanj in spoznanj), premestitve, zamolki referenc in spo-
znanj, §tevilne individualne in kolektivne ovire, ki onemogo¢ajo spozna-
nja ipd.; je skratka polna pomenljivih diskontinuitet, ki na prvi pogled
niso vselej razumljive in katerih globlji smisel je treba Sele izkopati iz pre-
teklih druzbenih konfiguracij in kontekstov. V nekem smislu gre po-
temtakem za epistemi¢no zgodovino 4 / ‘invers, za zgodovino preuceva-
nja epistemi¢nih ovir in njihovih procedur (cenzur, blokad, prepretitev
uveljavljanja spoznanj in vrednot, uti$anj avtorjev in avtoric ipd.) ter so-
cialnih motivov, torej v oZjem smislu za sociozgodovino oz. zgodovin-
sko antropologijo uporov-odporov zoper (nova) intelektualna spoznanja
in mehanizme ter njihove druzbene afirmacije. Po mnenju Maxa Webra
lahko zaletke antiintelektualizma sledimo vse do evangelijev, prek Pier-
ra Damiena in Luthra do danasnjih dni, in sicer v me$anju nezaupanja
do diskurzivnega in delujoéega razuma in bdenja nad tistimi napredni-
mi pisarji, ki naj bi znotraj in zunaj cerkve gresili z »intelektualnim« na-
puhom (cf. Weber po Lindenberg, 1997: 7).

Vendar pa antiintelektualizem, kakor smo v prvem delu ¢lanka ze
prikazaliv zvezis statusom intelektualcev v nekaterih evropskih dezelah
na zacetku 20. stoletja, nima enakega statusa znotraj dezel, v katerih je
priborjeni (ne le meritokratsko delegirani) ugled intelektualcev dejstvo,
kakor v dezelah, kjer ni tako. Ce je francoski model antiintelektualizma
oprt na mnenjske tokove z obrobja, ki jih spodbujajo ekstremisti desni-
ce in tudi levice, paje ameriski (zdruzenodrzavski), kakor gaje analiziral
Richard Hofstadter™, fenomen per se: tesno je prepleten s samim jedrom
ameriSkega politi¢nega konsenza.

——

28  lzraz sociozgodovina, ki pomeni nckaj drugcga kakor socialna zgodovina - nenchno reﬂcktiranjc
druzbenih razseznostiv raziskovalnih in dcmonstmci|skih postopkih - je utcmchil Gérard Noiriel.
Gl. Noiriel, 2006.

29  Richard Hofstadter (1916-1970), ameriski (zdruzenodrzavski) zgodovinar in (javni) intelekeualec,
sinjudovskcga emigrantain nemske pmtcstantkc. \Y% éasuﬁtudija f‘i]ozof‘ijc in zgodovinc (pod men-
torstvom Juliusa W. Pracca na Univerzi v Buffalu) je postal radikalnejsi in konsckvenenejsi mislec
druzbenih dogajanj (sre¢anje s Heglom in Marxom). Dokroriral je na Columbia University s temo
analize socialncga darvinizma. chaj Casaje bil ¢lan komunisti¢ne stranke, iz katere paje ob razsir-
jajoci se vednosti o strahotah montiranih moskovskih procesov in ob Stalinovem paktu s Hitler-
jem (1939) izstopil, razocaran tudi zaradi »antiintelekeualizma« v komunisti¢nih vrstah. Odvrnil se
je od polltikc in se tcmcljito posvetil §tudiju Bearda, Webra, Mannheima, Adorna in drugih avtor-
jev. Po dru gisvetovnivojni je postal profcsor ameriske zgodovinc na Columbiiin - $¢ vedno vpetv
sredinsko levo cpistcmiéno in polititno oricntacijo - napisa] VISto knjig, kiso postalc klasika (pripa—
dal jeti »konsenzualnim zgodovinarlcm«). Njcgova stilisti¢no izostrena dela kriti¢no opazujcjo
in analiti¢no prciskujejo razli¢ne aspcktc ameriske druzbe (diskurz, stile pripovedi, populizcm, po-
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Richard Hofstadter, ki svojemu interdisciplinarno zastavljenem pionir-
skemu delu na podroéju obravnavane teme dotlej razpr$enih impresio-
nisti¢nih mnenj o tem, kaj je in iz ¢esa je antiintelektualizem (v kon-
tekstu ZDA), z naslovom Anti-Intellectualism in American Life (New
York: Alfred A. Knopf, 1963), pravi »osebna knjiga« prejkone »impul-
zivnega znadaja« (seveda pa njegovo delo ta retori¢ni topos skromnosti
v ve¢ smerch presega), se tematike loteva skozi 4 kontekste: religiozne-
ga, politi¢nega, eckonomskega in izobrazevalnega (gl. sliko 7). Ti konte-
ksti so zanj perpleksni in ireduktibilni, med seboj se razlikujejo v samih
temeljih; potemtakem imamo — po Hofstadterju — opraviti s $tirimi di-
skurzi, s $tirimi diskurzivnimi strategijami, ki jih ni mogoce zvesti dru-
go na drugo, posledica ¢esar je, da homogenizirana zgodovina na njiho-
vi podlagi ni mogo¢a (razen s hibridizacijo in nekoherentno integraci-
jo). Za razliko od antiintelektualnih manifestacij pa so tu — v navede-
nih $tirih sferah — tudi druzbeno sicer bistveno manj operativne, a ko-
gnitivno neprimerno bolj potentne intelektualne operacije, ki potekajo
v vseh $tirih registrih (religioznem, politi¢nem, ekonomskem in izobra-
zevalnem), ki pa ostajajo manj opazne, saj so nepopulisti¢ne in omejene
na tisto ozko plast ljudi, ki niso vodljivi in se ne podrejajo antiintelektu-
alnim figuram, torej a priori ne sprejemajo argumenta avtoritete.

Ce se antiintelektualizem pri R. Hofstadterju pojavlja v razli¢nih
pojavnih oblikah — med njimi je znacilna njegova veéja razvidnost ob
druzbenih polemikah in konfliktih, kar smo omenjali tudi kot spozna-
nje Pascala Balmanda (1992) v zvezi s francoskim antiintelektualizmom,
se pravi ob idejnih bojih,’® a tudi v politi¢no-ideolosko motiviranih in-
tervencijah — in znotraj razli¢nih druzbenih razredov, lahko iz tega raz-
beremo, da pre¢i druzbeno tkivo kot nevidna ali (vsaj do Hofstadterje-
vih $tudij) neopazna strukturna sestavina ameriske mentalitete.

Bolj kakor v svoji monografiji, kjer je zastavljenih vrsta dilem in oér-
tanih ve¢ perspektiv za prepoznavanje in konceptualizacijo antiintelek-
tualizma (in provincializma), pa je avtor na vprasanje, kaj zanj antiinte-
lektualizem dejansko je, odgovoril v ¢lanku z naslovom »The Paranoid

Style in American Politics«, ki ga je objavil v Harper's Magazine novem-

I
liti¢ne strategije, iracionalne druzbene sile ipd.), za katero meni, d;ljc bolj >>dcmokracija sokrivde«
kakor »dcmokracija bratstva« (Césari, 1988: 29, 31). Danes velja za ikoniénega zgodovinarja po]itib
nc kulture in pionirskega raziskovalcave¢ podrocijameriskega zivljenja. Gl. Stour Baker, 1985; Césa-
ri, 1988; Brown, 2006.

30  Pritemseantiintelekrualizem nemalokratkaze kot usedlina idcj, kisez mnogoterimi pocnosm\'ljc»
nimi prilastltvami scasoma razrcdc’ijo vob¢amesta, ki— prav zaradi ob¢e raziirjcnosti, ne pa zaradi
vsebinske relevance ali konsistence ~ postancjo ucinkovita kot dcmagosko sredstvo za nepogojno
pobijanje n;lsprotnika.
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Slika 7: Figurc antiintelektualizma (po Hofstadter, 1963 in 1965; Balmand, 1992;
Kramberger, 2003 in 2007).
bra 1964, naslednje leto pa je iz$la istoimenska zbirka esejev (gl. Hofstad-
ter, 1965), ki problematiko nadalje preiskuje in elaborira. V teh besedilih
prikaze stilne rabe paranoi¢nih nadinov izrazanja, ki jih ima za znadil-
ne antiintelektualne strategije, saj nadvse u¢inkovito in dolgotrajno blo-
kirajo misljenje ljudi in jih obenem prestrasijo, da si ne upajo niti misli-
ti niti javno spregovoriti.”” Avtor rabe politi¢nih retori¢nih figur, katerih
politi¢ni cilj je zastradevanje ljudi, poveze s politi¢no psihologijo druz-
be in s koncepti, sposojenimi iz socialne psihologije, psihoanalize, lite-
rarne kritike in antropologije.’* Tako prikaze, kako je antiintelektuali-
zem preniknil v vse pore ameriske druzbe in postal neopazen del nacio-
nalne izku3nje.

Ce so se evropske univerze in druge izobrazevalne ustanove, kakor
jih vidi Hofstadter (1963), razvile s pomo¢&jo nenchne skrbi za svojo av-
tonomijo in iz notranje druzbene potrebe (kar je bilo mogoée zato, ker

so bile ustanovljene zaradi potrebe, da bi organizacijsko povezali Ze ob-

I

31 Veco poli[iki strahu in njenem mcdijskcm razpecevanju v knjigi sociologa Davida L. Althcidcrja,
2006.

32 Ekscesen primerrabe paranoi¢ne (antiincelekrualne) retorike je makartizem v so-ih letih 20 scoletjav
ZDA ko se jc v politiéncm diskurzu in v diskurzu nekaterih medijcv pojavila tendenca, da bi to, kar
je bilo dotlcj razmeroma neskod ljivo zdravorazumarsko karanjc intelekra, postalo bolj sistematizi-
rano orozje z zlohotnimi nameni, upcrjcno zoper intelekrualce in intelekeualke ter njihova dogna—
nja. O nadzorovanju intelektualcey, zlasti antropologov, s strani FBI v obdobju hladne vojne gl. Pri-
ce,2004; 0 kriznem opajanju Hol:stadtcrjas spoznanjiiz razli¢nih discip]in g]. Howe in Finn 1974.
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stoje¢ in razmeroma razvit sloj intelektualcev), pa so se ameriske univer-
ze in izobraZevalne institucije razvile iz zunanjih zahtev druZbe, zaradi
Cesar naj bi bile bistveno Sibkejse in dolgo ¢asa tudi materialno labilne
(cf. po Césari, 1988: 38). Univerzitetne administracije so si — tako Hof
stadter — znotraj te Sibke zastavitve pridobile veliko mo¢ in s tem prispe-
vale k atmosferi puritanizma in utilitarizma, ki je intelektualne preoku-
pacije potisnila v defenzivo in v ozadje (ibid.). Tako ameriski antiinte-
lektualizem po Hofstadterju izvira iz te partikularne situacije, v kateri
zadeve potekajo pod pritiskom vsebine rekla zime is money, zaradi Cesar
v ospredje nenchno prihajajo oportunisti in prilagodljivezi, kriti¢ni in-
telektualci — in taksni bi morali biti vsi, saj je condition sine qua non in-
telektualnega in znanstvenega dela v zmoznosti razdreti kopreno obdce-
ga mnenja — pa so sprejeti slabo (ibid.). Zaradi teh pritiskov, ki jih ve¢ina
mladih Jjudi ne zdrzi, meni Hofstadter (1953), je naizobrazevalnih insti-
tucijah najbolj razsirjen konformisti¢ni habitus, ki je hkrati simptom in
nosilec antiintelektualizma.

Hofstadter na analiti¢en naéin, ki je povzet v avtorjevem kompleks-
nem pogledu na druzbo, ne da bi ga skusal skr¢iti z uporabo tehnik ali
metod za izmero njenih izoliranih segmentov, pokaze, da je antiintelek-
tualizem zapletena tema, ki je ni mogode ujeti v preprost obrazec ali for-
mulo, saj se zlahka ne ukloni definiranju; njena znamenja i$¢e v komple-
ksu zgodovinskih razmerij, v raznoterosti drz, obnasanj, idej in vsakda-
njih praks, pri ¢emer nakaze, da je skupna antiintelektualna nit vseh na-
$tetih »nezadovoljstvo in sumni¢avost do Zivljenja razuma in do tistih
ljudi, ki to Zivljenje reprezentirajo, in dispozicija, zaradi katere se neneh-
no zmanj$uje pomen tega Zivljenja« (1963: 7; tudi 24—s1 — II. poglavije,
ki govori o »nepopularnosti intelekta«). Avtor tudi posebej poudarja,
da znotraj horizonta intelektualizma, ki spo$tuje intelektualne konven-
cije in argumentacijsko koherentnost, ni in ne more biti antiintelektual-
nih besedil, polemik, kritik ali procedur; te so zmerom poseg od zunaj,
izvirajo iz okolja nepertinenc in iz razlogov, ki intelektualni problemati-
ki niso blizu (velikokrat gre za anahronizme ali reificirane zamisli, tudi
ekspertize ima za misljenjske ovire). V tem smislu je antiintelektualizem
lahko tudi stranski produkt nevsebinskih, nespoznavnih ali kagnih dru-
gih namenov kritika.

Kakor smo videli pri francoskem in ameri$kem modelu antiintelek-
tualizma, obstaja pri obeh dolo¢en nabor mehanizmov in konstant, ki
regulirajo njegovo spontano delovanje in u¢inkovanje v druzbenem kon-
tekstu. Te mehanizme bi bilo mogoce primerjati in soocati z razli¢ni-
mi konteksti (v prostoru in ¢asu), a vendar to na tem mestu ni mogoce.
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Kot inherentna (nereflektirana) podlaga intelektualnih ustanov in siste-
mov je antiintelektualizem multiformen in prilagodljiv sistem, ki ni vse-
lej opazen in neposredno razviden — na vsakdanji ravni so njegove pro-
cedure celo obi¢ajna in razmeroma neopazna praksa —, tak$en postane le
v kriznih razmerah.

Zdaj, ko smo si ogledali nekatere kontekste in figure antiintelektua-
lizma, poskusimo s pomo¢jo Pascala Balmanda (1992: 40—42) sistemati-
zirati nekaj aspektov antiintelektualizma, ki so konstante antiintelektu-
alnega modus loguend; in modus agendi:

Intelektualci so oddaljeni, odtujeni od konkretne realnosti, vsakdange-
ga Zivljenja in akcije. Gre kajpak za druzbeno reprezentacijo v antiinte-
lektualnih diskurzih in govoricah, katere namen je sproducirati videz,
meglo oz. nepresojni ckran, saj je tisto, Eesar se antiintelektualci najbolj
bojijo, prav vitalna zmozZnost intelektualcev, da intervenirajo v konkre-
tno realnost (Emile Zola je dober primer; Salman Rushdie prav tako), se
pravi njihova sposobnost delovanja in aktiviranja v vsakdanjem, ¢love-
$kem svetu. Zaradi te »nevarnosti«, ki ima potencialno mo¢ spodnesti
obstoje¢i rezim, je treba intelektualce prikazati kot jalove, sterilne in ak-
tivnosti nezmozne druzbene agense, ki Zivijo v iluzornem svetu abstrak-
tnih znamenj in nimajo pojma o resnici oz. resni¢nosti.

Intelektualci se zatekajo k utopiji, plebkim racionalizmom in lagnim
univerzalizmom. S to druzbeno reprezentacijo antiintelektualci ustvar-
jajo druzbeno reprezentacijo dvomljivega in sumljivega kozmopolitizma,
ki naj bi imel tendenco razvodeneti nacionalno identiteto. Tak$ne repre-
zentacije imajo namen vreci senco in negativno konotacijo na mednaro-
dne dosezke in spoznanja, ki bi se utegnila razhajati z vernakularno res-
ni¢nostjo ali sproziti kriti¢na razmisljanja o njej in njeni domadijski sa-
mozadostnosti. Kriti¢na perspektiva bi namre¢ utegnila »izkorenitni-
ti« ljudi iz njihovih samoumevnih polozajev kot pripadnikov nacije.

Neodgovorni intelektualci s svojo aroganco in kastno vzvisenostjo pre-
zirajo mnoZice, Cetudi se v resnici delajo, da jih vodijo. Zaradi mobiliza-
cijske mo¢i je treba — in to antiintelektualci nagonsko vedo — pretrgati
stik med intelektualcem in njegovim kolektivnim oz. socialnim zaled-
jem. To je mogode narediti tako, da ga, antiintelektualni strategiji ustre-
zno, razglasis za nelegitimnega, nekompetentnega vodjo, za zapeljivea in
slabega »pastirja/pastorja«, ki naj bi lahkoverno mnozico vodil v pre-
pad/propad, pri ¢emer pa naj sam v svoji domnevni burzoazni zleknje-
nosti ne bi ni¢ tvegal. Vloga antiintelektualnih druzbenih reprezentacij
je v tem primeru ta, da ljudi preplasijo in zmedejo njihove kriterije, da ti
ne znajo ve¢ razloditi intelektualca od $armantnega Sarlatana. Ko je to
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dosezeno, si ljudje ne upajo ve¢ pridruziti skupini, saj so dezorientirani
in dezinformirani, s tem pa je intelektualna mobilizacijska sila po pri¢a-
kovanjih (antiintelektualcev) okrnjena ali izni¢ena.

Intelektualci niso samo druzbeno nekoristni in nepotrebni paraziti,
ampak tudi skodljivi. Diskurz in procedure neoliberalizma odli¢no iz-
kori$¢ajo to antiintelektualno sestavino ob¢ega mnenja, saj se nanjo lah-
ko oprejo pri zapiranju javnih ol in ukinjanju financiranja javnih sluzb s
strani drZzave. Sicer ta reprezentacija, ki se opira na zoorasisti¢no primer-
javo, s svojo precizno retoriko obuja zelo temen antisemitski register iz
evropske zgodovine 20. stoletja. In prav tu se zopet razkriva imaginarna
oz. fantazmagori¢na zlitost antiintelektualizma in antisemitizma.

Po vsem povedanem se zdi, da je fenomen antiintelektualizma v so-
dobnih druzbah mo¢no prisoten in subtilno vtkan v vse druzbene slo-
je in sfere, z novo neoliberalno ideologijo pa $e dodatno spodbujen. Ne-
nehno latentno prisoten je tudi v $tevilnih slojih intelektualnega sveta
in obi¢ajno privre na plan, ko se druzbene razmere zaostrijo, saj si ob ta-
ksnih priloznostih laze najde politi¢ni izraz in socialno afirmacijo. Me-
hanizmi diabolizacije in stigmatizacije intelektualcev in — v manj$em
obsegu, a zgolj zato, ker jih je v javni sferi manj, a zato bolj agresivno in
ultimativno — intelektualk so integralni del znanih procesov (univerzi-
tetnih in podobnih ¢istk, individualnih ali skupinskih pregonov inte-
lektualcev ali raziskovalnih ekip, novinarjev, ki so naceli neljube teme
itn.). Z ohranjanjem antiintelektualizma bodisi na latentni ali na viru-
lentni ravni napreduje in se krepi u¢inkovanje ideologije ve¢ne nespre-
menljivosti in nenehne devalvacije ideje kulture vprid ideje o pozitivni
vrednosti narave, spontanosti, intuicije, se pravi ideologije, o kateri do-
bro vemo, da ne vodi v svet demokrati¢nih vrednot in pravic ¢loveka in
drzavljana (Balmand, 1992: 42).

Spoznavanjc in spoznavni procesi v formalnem

in neformalnem izobrazevanju

Izobrazevalni sistem ni osamljen, druzbeno izoliran sistem, ampak
ena od strukturnih sestavin druzbene realnosti. Kot tak sprejema (véa-
sih tudi zavra¢a)” druzbene tokove okolja, v katerem je, in je obenem
tudi vzrok in u¢inek mehanizmov strukturiranja druzbe, v katero je po-
stavljen. Prav tako je tudi izobraZevanje zapletena, obsezna in odprta ka-

tegorija, ni je mogoce zamejiti ali reducirati na ozko podro¢je uradnega

|

33 Zavrnitve in suverene odlo¢itve izobrazevalnih ustanov v razmerju do oblasti, kadar |1h te zmorejo
izpeljati, povcéujejo njihovo avtonomnost v druzbenem prostoru.
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izobrazevanja in dokon¢anja Sol (pridobitve papirjev, tj. diplom, certifi-
katov, potrdil ipd.). Individualno in socialno ga, zlasti tedaj, ko sega ¢ez
okvire uradno priznanih, formaliziranih institucij, poganja veliko bolj
temeljno prizadevanje ljudi, da bi svoje mesto in delovanje v svetu razu-
meli, da bi svoje izku$nje in spoznanja na tak ali druga¢en nacin imple-
mentirali v prakso, a tudi, da bi jih na ¢im bolj u¢inkovit naéin prene-
sli na svoje bliinje. Izobraievanje torej obsega skupek razli¢nih fenome-
nov kulturne transmisije, od katerih se jih le nekaj odvija v uradnem $ol-
skem okolju.

Transformativna razseznostjo izobraievanja je prav v poseganju v
realnost. Ta razseznost je obenem spoznavnega in politicnega reda (se-
veda ne v smislu strankarskega opredeljevanja, ampak v pomenu Je po/i-
tique — &uta za skupnost in skupinske dosezke)**, skoznjo pa se prek ne-
formalno, $e zlasti informalno pridobljenih znanj in ve$éin, ki se vpisu-
jejo v drzavljanske habituse, odpira prostor za individualno (a tudi sku-
pinsko) ustvarjalnost, medtem ko ostaja znotraj formalnih izobraZzeval-
nih praks, katerih osnovni namen je reprodukcija Ze znanega, tj. institu-
cionaliziranega znanja, ta prostor ozje zamejen ali pridrzan — &e sploh -
le za nekaj izbrancev in izbrank.

Cetudi — na ravni splosnih reprezentacij — formalno izobrazevanje
velja za najpomembnejie, je vendarle tudi jasno, da visoko vrednotenje
formalnega izobrazevanja in izobrazevalnih mo¢i (potencialov) nujno
izhaja iz totalnosti vseh preteklih in sedanjih druzbenih in socio-histo-
ri¢nih razmerij v dolo¢eni skupnosti. Razmerij, ki jih skupnost kot taka
vzpostavlja s seboj, s svojo preteklostjo in sedanjostjo, s svojimi ¢lanica-
mi in ¢lani, z njihovim delom in prizadevanji, s praksami, spoznanji, z
invencijami, potemtakem s skupnimi arhivi vsega navedenega in s tisti-
mi razmerji, ki jih posamezni ¢lani in ¢lanice vzpostavljajo med seboj v
interakcijah, in $e s spoznanji in z dognaniji, ki so jih ¢lani in ¢lanice sku-
pnosti dosegli v preteklosti in jih dosegajo v sedanjosti. V tem smislu je
teza neformalnega (predvsem informalnega) izobrazevanja povsem ena-

kovredna in komplementarna tezi formalnega izobrazevanja, saj brez

I

34 Razlikovanjc med [10///7}60 (//1 pa///qute) in /)o///ifnim (/e po/i//qm) je zelo pomcmbno in de]ujc kot
5proiilc4‘ dria\'l]amkcga dclo\'anja, Medtem ko je pa/zlikd skupck spretnosti, ki so potrcbnc za
dobro funkcioniranjc politic‘ncga sistema, v katcrcga se Vpisujcjo, in tudi projekt, k;ltcrcga namen
je povezan s skupkom driavlj;lnskcga, druzbe in izvajanja druzbene pogodbc, scpo//’tlﬁm) nanasa na
snop socialnih strukeur, konccptov in m‘ganizacijskih nacel iivljcnja v driavljanski sferi in drzavi.
Greza dcjanski tcmclj vl;ldajo(‘cga sistema, oblasti in mo¢i, kiiz njega izhajajo. Politi¢no v najsirsem
pomenu je ¢ut za skupnost‘ jc dcjanska infrastrukeura nasih druzb (m pa nikakor ne bi smela biti
zgolj politika Vozjem pomenu; kadarni tako,jc to ;1nomali|a politiéncga polja), pricemer nacionalna
drzavaza zdaj sevedno osmja garantza njcn obsmj in dc]ovanjc. Cf. Balibar, 1001/1007.
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drugega ni elementarne podlage znanj, brez prvega pa v druzbi ni niti
razvoja oz. nadaljnje elaboracije spoznanj niti druzbene dinamike, ki je
potrebna za spremembe (Van de Velde, 2004: 84-89). Zdi se, da niin ne
more biti poenostavljenih opredelitev koncepta neformalno pridoblje-
nih znanj, saj bi to eo ipso pomenilo, da steriliziramo njegove mnogotere
izku3nje in poti. Tako se zdi varneje izhajati iz Siroke platforme pedago-
skih in didakti¢nih izkuSenj, ki merijo na neformal(izira)nost.

Ce imamo spoznanja, skupaj z mentalnimi orodji, koncepti in dru-
gimi instrumenti, ki omogo¢ajo in spodbujajo misel, za dinamié¢ne (in
ne stati¢ne) elemente,” ki znotraj izobraZevalnega procesa in njegovih
interakeij, $e bolj pa v okviru neformalnega pridobivanja znanj, kjer je
okvir delovanja manj rigiden oz. bolj spro$¢en, ljudem nudijo opornice
za misljenje, potem nam je jasno tudi, da spoznanja ne morejo biti sama v
sebi dovriena dejstva, sicer bi izgubila svojo klju¢no, inherentno dialek-
ti¢no sestavino, ki je tako reko¢ podlaga in prvi pogoj za samo spoznava-
nje. Kakor pravi Paulo Freire (1978: 63), proces spoznavanja izvira iz per-
manentne refleksije praks, ki ljudi integrirajo v realnost. Nacin delova-
nja, kjer so izkusnje ljudi, njihove prakse in spoznanja sama del refleksije,
problematizacije, racionalizacije in preiskovanja, krepi interpretativne in
ustvarjalne potenciale ljudi, ljudem pa omogo¢a, da teoreti¢ne resitve, ki
nastajajo na podlagi prakti¢nih problemov, dvignejo na zahtevnejso ra-
ven. V tako zastavljenem modelu ne more biti prostora za enosmerno pe-
dagogiko predavanj iz uvoda v to in to, prav tako ne branj zahtevnih te-
kstov zgolj z namenom, da bi jih brali — preprosto povedano: ni prostora
za infiltracijo antiintelektualizma, saj je ta spremljevalec neZivljenjskih
strategij in dogmati¢nih akomodacij. Tu sama znanja, ki so nastala na
podlagi racionalizacije ljudskih praks, klju¢nih dogodkov, izmenjave iz-
kusenj itn., nenadoma pridobijo svojo spoznavno razseznost.

Tematizacija lastne miéljenjske pozicije sprozi v ¢loveku proces de-
naturalizacije in kritike spontanisti¢nih kriterijev, ki so morebiti Se pred
kratkim vodili njegovo misel. Gre za to, da se zave svojega mesta izjavlja-
nja oz. da to mesto uzre in reflektira, kar povzroéi preskok iz doksolo-
$kega »prezvekovanja prezvedenega« v spoznavni proces, ki nima kon-
ca in ki zaradi odmika od prej$nje konstelacije za¢enja prepoznavati an-
tiintelektualne ovire, v katere je bil njegov um $e trenutek prej vklenjen.
Tega procesa (pravzaprav gre za informalno pridobivanje znanj in spo-

znanj) praviloma ni mogoée vkljuéiti v u¢ne naérte Solskega izobrazeva-
I
35 Kolikor niso stati¢ni, se tudilaze izognejo antiintelekeualnim pastem, ki vznikajo praviz druzbene

Stasis.
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nja — ti ga kvedjemu ovirajo —, sodi pa med procese in razmerja, v kate-
re se ¢lovek zaplete zaradi svoje prisebnosti, kadar je priseben in upora-
blja svoj inteleke.

Neformalna pridobivanja znanj, ki potekajo zunaj ute¢enih konfi-
guracij, vrednostnih hierarhijj in institucionaliziranih okolij, so v tem
oziru korektivi normativnih oz. formalno pridobljenih znanj, ki ne pre-
stanejo dobro preizkusov realnosti. Skozi procese neformalnega pridobi-
vanja znanj prihaja do novih spoznavnih pridobitev, ki (S¢) niso, a bodo
brzkone intergirane v formalizirane sisteme. Podobno kakor ljudsko iz-
obrazevanje (deloma se z njimi tudi prekrivajo) so tudi neformalno pri-
dobljena znanja de facto politi¢ni in drzavljanski odgovor na socialne ne-
enakosti in disrupcije — na druzbeno diskriminacijo, segregacijo, na cko-
nomsko ali kako drugo izkori$¢anje, na kulturno odvisnost in politi¢-
no dominacijo, na monopolizacijo vednosti in intelektualnih procesov.
Z njihovo pomo¢jo, saj ponujajo vrsto izvirnih metodoloskih referenc in
napotkov za druzbene prakse, ki pri ljudeh spodbujajo kognitivno, plu-
ralno in dinami¢no uporabo znanj, se ljudje emancipirajo isto¢asno na
osebni in kolektivni ravni, prek ¢esar postanejo sami zmozni identifici-
rati in analizirati razloge, vzroke in posledice tistih druzbenih fenome-
nov, ki so privedli do manifestacij neenakosti in drugih anomalij v druz-
beni, ekonomski in politi¢ni konstituciji.

Transformacije izobrazevanja, antiintelektualizem,

necoliberalizem in sodobni svet

V radikalni transformaciji izobrazevanja, ki jo je predpostavil Paulo
Freire (1967/1969; 1968/1970), za njim pa naprej diverzificirala in ela-
borirala vrsta drugih uéenjakov in u¢enjakinj (Giroux, 1992; McLaren,
2001 in 2010; Corol, 2004; Brown in Strega, eds., 2005 etc.; intervju s

Petrom McLarenom gl. v Sardo¢ in McLaren, 2001), se proces spozna-

I

36 Za tu](aj razgrnjen poglcdjc najvecja (cpistcmiéna in hevristi¢na) vrednost - po]cg sevedavrste dru-
gih maanih pmktiénih inovacij - Freirove zapuscine pravv premestitvi cclotncga fokusa (cpistcmié-
nega horizonta) iz cnostranskcga mcmd010§k6ga monizma, ki spodbu]a hierarhi¢ne odnose in so-
[ipsistiénc reditve, v pluralcn metodoloski relacionizem in procesnost dogajan] ter spoznavanj (dva
od Freirovih pogosto n;wajanih citatov merita prav na to 1‘clacijsko, mrezno pomcnsko strukturo:
»Nihce nikog:u‘ ne udi, nih¢e se ne uci sam; ljud[c se ucijo med 5cb0j s pomocjo sveta« in »Loce-
na od praksc sc teorija spremeni v preprost verbalizem. Loc¢ena od teorije praksa ni drugcga kakor
slep akeivizem«. (Freire, 1970; cf. po Torres Novoa, 1978: 85.) Revolucija je v spremenjenih razmer-
jih (gl. tudisliko 8).1z njcgovih zastavkovin njegove pmkscologi)’c je popolnonmjasno, kar med dru-
gimi avtorji zahteva, denimo, tudi Pierre Bourdicu, da je pogoj za vstop v rclacijski nacin miSljcnja
naenistrani zmoznost agensovza kriti¢no 1‘cﬂcksi]’o, na drugi pa prclom s substancialisti¢nim naci-
nom misljcnja (zdravorazumarskimi binarizmi, ukval’janjc § stvarmi in stanji, namesto z razmerji in
procesi itn.). Gl. Bourdieu 2004; Bourdicuin \Wacquant, 2006: §7-63; cf. Krambcrgcr in Rotar, 2006.
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vanja zaéne v neposredni realnosti — v vsakdanjih praksah ljudi, ki sko-
zi procesno refleksijo posameznic in posameznikov ter skupin postane-
jo opore za historizacijo osebnih izkuSenj in razumevanje zgodovinskih
dogajanj. V tako zastavljenem dispozitivu se toga imobilnost antiinte-
lektualizma, ki zahteva sklenjen in selektiven nabor znanj in ki meni,
da lahko preve¢ znanja ljudem $kodi oz. da je dezinteresirano (nekoristo-
ljubno) izobrazevanje in razmisljanje potrata, postopoma — seveda skozi
kontinuirane diskusije, akcije in refleksije akcij, ki vpletenim pomagajo
odstraniti miljenjske ovire — umakne konsistentni intelektualni argu-
mentaciji. Zaradi odlo¢ilne prepletenosti (in ne lo¢enosti) prakse in te-
orije, pri ¢emer teorija nujno izhaja $ele iz refleksije prakse, po Freiru te-
orija sama zase ne more obstajati,” prav tako je tudi ume§éanje zgolj te-
orije kot nekak$nega prerekvizita ali atributa posebej posvecenih in ab-
strakcije zmoznih intelektualcev povsem jalovo in v bistvu antiintelek-
tualno pocetje par excellence, saj »teoretskega konteksta ne more biti, ¢e
ta ne izhaja iz dialekti¢ne spojenosti s konkretnim kontekstom, /.../ na-
mre¢, Sele znotraj konkretnega konteksta smo lahko subjekti in objek-
ti relacijske dialektike z realnostjo« (Freire po Torres Novoa, 1978: 8s).
Loic Wacquant (2006: 175-182), ki meni, da je najbolj plodno tisto mi-
$ljenje, ki se umes¢a na sotodje dveh velikih tradicij, epistemoloske in
druzbenokriti¢ne, na soroden naéin kakor Freire nazorno prikaze, kako
druzba, ki je prisebna, za svoj obstoj nujno potrebuje neprestan, aktiven
in radikalen natin preverjanja uveljavljenih oblik kolektivnega znanja
in aktualnosti. Wacquant taksno Zivo kriti¢no misljenje, ki nenchno in
sproti razkriva slabo premisljene (bolje: nemisljene) o¢itnosti in razgri-
nja obstranske druzbene mozZnosti, ki so bile odrinjene, opuséene ipd.,
imenuje topilo za dokso (doksa kot ob&ost, mnenje, predsodek).

Neoliberalna deregulacija druzbenega in ekonomskega zivljenja, ki
jo v evropskem kontekstu z vse vegjo agresivnostjo obé¢utimo v zadnjem
desetletju, je po ve¢inskem mnenju svoj »osvajalni« pohod po svetu za-
&ela ze v 70. letih v dezelah Juzne Amerike (bolj verjetno je, da se je pro-
ces zalel Ze prej — z zasedbo Irana in Gvatemale s strani ZdruZenih dr-
zav —, 1953 in 1954).”* Med »ustvarjalne« procedure deregulacije sodi-
ta unicenje drzave blaginje (pod krinko »umika drzave« iz vsega mogo-
——

37 »Praksain teorija s¢ intimno prcplctata. Ni mogoce razmeti ene brez drugc. Obe druga na drugo
vplivata inse vzajemno dolo¢ata. Nasa dcjanja pogojujejo nasa spoznanja in isto¢asno nasa spozna-
nja pogojujejo nasa dcjnnja.« (Freire po Torres Novoa, 1978: 52-53)

38  Sumarni prcgled in analizo prcobrazb in reprezentacij dogodkov v drugi polovici 20. stolctja v
cvropskcm kontekstu sta na podlagi raziskave mcdljcv izdelala lgor Z. Zagar in Primoz Krasovec
(Zagar in Krasovec, 2011).
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ega) in vzpostavitev diktature »prostega trga« tako reko¢ v vseh druz-
benih sferah. Vzporedno s tem se kot novi zivljenjski stili pojavljajo (oz.
vra¢ajo) socialni darvinizem (ki namesto argumentirane konfrontacije
uveljavlja »uspeh« v karieri in bogatenju), obéa kompetitivnost (name-
sto kolegialne solidarnosti), vsiljevanje trznih kriterijev in komercialnih
meril, ki s kvantifikacijo in redukcijo dela na ceno nadomes¢ajo vsebine
in lastnosti, vsem druzbenim poljem (namesto ohranjanja specifik, per-
tinenc in avtonomij posami¢nega druzbenega ali disciplinskega polja)
in prekarnost v delovnih razmerjih in brezposelnost (negotovost, brez
kompenzacijske infrastrukture, zaradi ¢esar se ljudje v tezkem eksistené-
nem poloZaju spreminjajo v »rezervno armado kapitala«). Problem de-
finicije besed in poimenovanj, ki jim neoliberalizem kot mo¢na ideolo-
gija sprevrata pomene (mimogrede, redefiniranje slovarja je ena prvih
strukturnih znaéilnosti, ki oznanjajo totalitarizem), ostaja; tako je de-
nimo »svobodax, ki ji — kakor ponazarja Zdenko Kodelja (2005: 320-
321) — neoliberalizem daje prednost pred socialno enakostjo, pravzaprav
svoboda (za fadizem) pescice uzurpatorjev, ki izvaja svobodi ljudstva di-
ametralno nasprotna dejanja (cf. Giroux, 2005).

Polona Kelava in Maja Cade? v ¢lanku z naslovom lzobrazevanje,
neoliberalizem in reprodukcija druzbenibh razmerij (2009), ki prikazuje
uc¢inke neoliberalizma v izobraZevanju, lepo prikaZeta najprej razliko-
vanje med liberalisti¢nimi in neoliberalisti¢nimi mehanizmi in prica-
kovanji v razmerju do Solskih oblasti, nato pa opozorita na deformira-
nje odnosov med zaposlovanjem in izobraZevanjem ter na povecevanje
socialnih razlik kot posledic vdora neoliberalizma v slovenski druzbe-
ni prostor.”

Antiintelektualizem kot oblika in orodje reprodukcije oligarhi¢ne
dikeature je enak kakor dominantna oblika kulturnega in izobrazen-
skega Zivljenja v zgodnjem 19. stoletju v okviru habsburske monarhije
(predmaréno obdobje), le da imamo zdaj v srednje- in vzhodnoevrop-

skem prostoru opraviti s »samostojnimi nacijami«, se pravi s provinca-

L

39  Avtorici to ilustrirata tudi skozi statisti¢ne podatkc, dostopnc za Slovcnijo, Za primerjavo: v Fran-
ciji je revija Les Inmckuptibles (fcbruar 2004, 429) objavila peticijo >»Apel Zoper vojno intc]igcnci«
(»Appcl contre la gucrred l’imclligcncc«), ki opozarjanamnozi¢ni n;lpad s strani antiintelekcualne
vlade (Ra(ﬁrinova vlada prcdscdnika Cl)iraca) na vse izobrazevalne sck[or]c, na politiko obuboza-
nja in negotovosti, uperjeno proti vsem, kar ni ncposrcdno upombno in prodajljivo, 1)odpisulo joje
ve¢ kakor 80.000 Ijudi. Letazoozje francoska vladazamrznila javnaraziskovalna sredstvain spreme-
nila 550 pozicij mladih raziskovalcev za nedoloc¢en ¢as v prckumc pogodbc. To jev Franciji sproiilo
intelekrualni bcg mozganov (prcdvscm vZDA). Marca 2004 sta dve tregjini od 5000 raziskovalcev,
\'odij indtitucijin laboratorijcv, kisovladi zagrozih z odstopom, ¢enebo ukrcpala korckeno in uma-
knila svojih destrukeivnih ukrcpov, to tudi res storili.
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mi nekdanjih metropol, ki so izgubile njihovo merilo realnosti in inte-
lektualne kapacitete, ne da bi si kdaj izdelale svoje merilo ali se odprle za
univerzalnosti. Stalinisti¢ne ali njim sorodne diktature v regiji v resnici
niso bile tak tujek, kakor se poskusa prikazati, saj so le stopile na mesto
fasisti¢nih, novi rezimi pa jih v svojih manirah vladanja zvesto kopirajo,
obenem pa, kakor one, svoje vladanje razglasajo za »resni¢no demokra-
cijo«. Novost je le ta, da je nekaj bolj kakor v brezboZnih ¢asih v ospredju
RKC, ki se vra¢a v vlogo, ki so ji jo vzele enako regresivne in moralkarske
ideoloske komisije. Izobrazevalni sistemi so se znasli v stanju pred izzva-
nim razkrojem zaradi ravnodusnosti novih elit do kakr$ne koli vsebine
(zato so te elite idealne zaveznice vseh regresivnih ideoloskih konfigu-
racij, od rasizmov, fundamentalizmov do militarizmov »novega reda«
ipd., ki jih imajo za primerna orodja za pacifikacijo prebivalstva, za od-
stranjevanje intelektualnih nevarnosti in intelektualcev, za vzpostavlja-
nje »idejne« homogenosti, kar jim omogoca redistribucijo druzbenih
bogastev v svoj prid, seveda, kadar niso kar same vse nasteto in jim ni tre-
ba deliti oblasti in plena).

Nosilci druzbene moti se v neoliberalnem dispozitivu umikajo iz iz-
obrazevalnega sistema kot javne sluzbe in ideoloskega aparata, ker niso
zainteresirani za nikakr$no izobraZevanje populacije razen za urjenje v
izvajanju cenenih del in pokor§¢ini. Kolikor pa je posamezne okruske
nekdanjih izobraZevalnih sistemov mogode lukrativno izkori$¢ati, pa jih
je treba privatizirati oz. vzeti iz pristojnosti javnih oblasti. Za najbolj ru-
dimentarno splo$no izobraZevanje (opismenjevanje kakor v Slomskovih
Casih) ostajajo zainteresirane le ¢ mra¢njaske ideoloske formacije, ker
jim tak$na pismenost olaj$uje indoktrinacijo najsirsih slojev prebival-
stva. Vloga neformalnega izobrazevanja bi se v kateri drugi vrsti druz-
be nemudoma povecala, postala bi klju¢na linija demokrati¢ne genealo-
gije znanj, skoznjo bi se prenasala demokrati¢na in svobodnjaska izro¢i-
la, saj bi druzba tako poskusala ohraniti svojo identiteto. Nenavadnost
Srednje Evrope pa je ta, da so oligarhicna diktatura, podrejenost popula-
cije, vdanost v usodo, ki je posledica skoraj dvestoletne deindividualiza-
cije (depersonalizacije), in vrsta drZavljanskih odsotnosti — od drzavljan-
skega habitusa do intelektualne avtonomije — sestavine socialne identi-
tete srednjeevropskih populacij, $e posebej pa slovenske. Ce bi se nefor-
malno izobrazevanje v teh razmerah klub vsemu aktiviralo, tako se zdi
logi¢no iz zgodovinske perspektive, ne bi imelo na voljo nobene emanci-
patori¢ne vsebine.
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Neoliberalizem ima vsekakor veliko skupnega z antiintelektualizmom,
ki je starej$a oblika popolne druzbene arbitrarnosti, pragmati¢nosti in
udobnosti. Kakor antiintelektualizma tudi neoliberalizma ne zanima
elaboriranje znanj oz. vednosti, e manj njuna kognitivna dimenzija, pa¢
pa le izhodi$¢ni vloZek in konéni dobi¢ek ubrane strategije. Kakor anti-
intelektualizem bi tudi neoliberalizem rad druzbam in skupnostim pod-
taknil svojo doktrino kot set nerazlo¢ljivih in naturaliziranih vrednot,
kakr$ne u¢inkujejo in delujejo na verovanjski ravni, ki naj bi vrh tega bile
$e neizogibne, obligatorne in nevprasljive. Prav tako kakor antiintelek-
tualizem Zzeli tudi neoliberalizem z majhnim vlozkom in energijo (zgolj
z na hitro pridobljenimi kompetencami in aplikacijo brez temeljnih raz-
iskav in dolgoletnih $tudij) iztrziti ¢im vedji dobi¢ek. Podobno velja za
neoliberalno premestitev javnih dobrin v zasebno sfero (in transfigura-
cijo javnih financ v privatno lastnino), ki seveda spominja na antiinte-
lektualno antijavno tendenco k oblikovanju zaprtih krogov oz. klik in
delitev sredstev zgolj preverjenim brez javnih pojasnil in argumentaci-
je, ki je precej starej$a od neoliberalizma (neoliberalizem te stare nejav-
ne strategije preprosto prevzame, legitimira in legalizira). In $e bi lahko
nastevali, pa za zdaj recimo le, da je srednjeevropski prostor, v katerem je
kroni¢ni oz. endemi¢ni antiintelektualizem zelo moé¢na mentalna para-
digma, odli¢en teren za uspesno invazijo neoliberalizma in za razkroj Ze
tako malo koherentne druZbe, saj se strukturno izredno dobro ujemata
(cf. Kramberger, 2003).

Med antiintelektualne procedure, ki v mo¢no antiintelektualnem
prostoru — srednjeevropski prostor je zaradi socio-politi¢nih in zgodo-
vinskih specifik pretezno prav tak — nemalokrat povzemajo videze ali
vulgarne reprezentacije intelektualnih procedur, sodi tudi ustvarja-
nje videza socialne dinamike tam, kjer zaradi strukturnih aporij, cen-
zur in ponotranjenih ter naturaliziranih samocenzur, implicitnih v vr-
sti utecenih praks v izobrazevalnem in druzbenem sistemu, te dinami-
ke ni. Na njenem mestu vlada mehani¢na — sebi identi¢na in samodej-
na — transmisija konformizma, ki naj bi prek privilegirane osebne pozi-
cije posameznika ali posameznice zagotavljal »primernim« osebam za-
sedbo najvi§jih pozicij v druzbi (s ¢imer se zakrije delovanje interesnih
skupin in klik), s ¢imer naj bi bila naturalizirana in dosezena prilago-

ditev populacije na druzbeno neenakost.** Naturalizacija konformisti¢-

|

40 Obeknijigi, ki sva jih napisala Drago B. Rotar in jaz (Kramberger in Rotar, 2010 in 2011), si skozi $tu-
dijc primerov prctcklih in scdanjih dogalan] priz;ldcvata prodrcti vjcdro in mamfcsmcijc tegaantiin-
tz’/z'ktlm/mgﬂ in m)m/f&c’mgzz, ki dclujcm kot mo¢na cpistcmoloska oviraza misljcnjc, terju pripchati v
vidno po]jc, kjcr bi ju bilo mogoéc reflektiraci.
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nega habitusa in prenosa ustvarja lazno, povriinsko dinamiko osebnih
spopadov in obra¢unavanj, ki prikrivajo precej bolj sistemati¢ne in dalj-
noseznejse okultne politi¢ne prakse. Antiintelektualizem seveda ni nev-
tralna ali obstranska stvar, je tisto grobo in nasilno jedro konformizma
tako reko¢ v sleherni zastavitvi in projektu, ki preZi v zasedi in na izved-
bo projekta uéinkuje z dvojno cenzuro: na eni strani blokira misljenje
in refleksijo, na drugi pa zaustavlja akcijo (prevedbo spoznanj v prakso),
zato ga je mogoce izlud¢iti in postopno odstraniti iz varnega domicilale z
vztrajanjem pri kriti¢no-refleksivnem misljenju in s sprotno racionaliza-
cijo praks, dejanj in izjav posameznic, posameznikov in skupin (gl. Ro-
tar, 2004b in 2004c¢).

Slika 8: Antiintelektualni in kriti¢no-refleksivni (intelekcualni) dispozitiv skozi
razmerje utitclj —ucenec (po: Freire 1969 in 1970; Bourdieu 1970, 1984, 1989, 2002;
Ranciere, 2005; Kramberger, 2009).

g )
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Na zgornjem delu slike 8 je v polju (s pikéasto podlago) prikazan dispo-
zitiv »tradicionalnega«* mnemoni¢no-sholasti¢nega (ex-cathedra) po-
ulevanja oz. pridobivanja znanj (cf. Kramberger, 2007 in 2009), v ka-
terega dispozitivu je razmerje med uéiteljem in u¢encem hierarhi¢no in
togo, te togosti, ki mladim pretezno ne more odpirati svetov in jih uspo-
sobiti za miSljenje, ga razbremeni $ele Sola, ki dopusca odnose enako-
pravnosti in uéensko objektivacijo uditeljske avtoritete. Seveda je funkci-
ja, pripisana uéitelju v polju »tradicionalne« pedagogike, spektakelska
ter relativna in ne ustreza povsem denominacijam, ki jih uéitelju (na sli-
ki 8) pripisujemo. »Tradicionalni« ucitelj je v znanje posvelen, aktiven
in kvalificiran le v razmerju do svojih u¢encev, v razmerju do nadrejenih
instanc pa je sam v vlogi objekta/ucenca.

Razmerje med subjektom in objektom oz. utiteljem in uéencem, ki
ga vzpostavljajo kriti¢na teorija s Habermasom (198s) na &elu, pa raz-
licne oblike pedagogik odpora, za¢ensi z revolucionarno pedagogiko,
je novo in revolucionarno samo na sebi: enostransko delovanje se od-
pre tudi za povratni vpliv u¢enca na uéitelja, prek esar je vzpostavljen
enakopraven dialog, ki subjektivira in modificira oba udelezena in 3ele
vzpostavlja pogoje in odpira moznost za spoznavni proces.* Pierre Bour-
dicu (2002 in 2004) je tak$nemu delovanju rekel objektivacija objektiva-
cije, kije potrebna, da si pridemo najasno z dvojnim delovanjem predme-
tne konstrukcije (druzbena znanost je druzbena konstrukcija druzbene
konstrukcije). S tem se razkrije, da konstrukcija raziskovalnega predme-
ta ni kaka nevprasljiva danost ali Ze kar vnaprej objektivno dejstvo, am-
pak podrogje boja za interpretacijo. Utitelj oz. raziskovalec je sam del
sveta in je kot tak ujet v svet, ki ga skusa objektivirati. Zaradi te ujeto-
sti sam na predmet prenasa tiste intelektualne premise, tokove in prisi-
le, katerih del je - to pa ni brez druzbenih u¢inkov (gl. Bourideu, 2004:
135—168). Zato je potrebna objektivacija objektivacije.

Stevilna dela in $tudije navajajo bogato gradivo o znanjih, pridoblje-
nih zunaj uradnih izobrazevalnih ustanov (gl. Brown in Strega, eds.,
2005 s pripadajolo literaturo). Matthias Finger in Jose Manuel Asun
(2001), ki v zapleteni sofistikaciji in vse vegjih in vse bolj togih prisilah
uradnega izobrazevalnega sistema vidita neprivla¢nost za ljudi, ki jih ta-
——

41 lzraz »tradicionalna« je nezadosten — v razseznosti Hobsbawmovih in Rangerjevih spoznanj o in-
venciji tradicije (Hobsbawm in Ranger, eds., 1997), a v ob¢i rabi. Za nckaj definicij »tradicionalne-
ga« izobrazevanja gl. Dasen, 2000: 113-114. V svojem ¢lanku z njim merim predvsem na izobraze-
valne metode, ki so nastale v 19. stolctju v okviru nacionalnih drzav in kot take ve¢inoma slcdijo
sorodnemu vzorcu, kjerkoli ze.

42 Glcj citat Habermasa (1985: 106) o mcdscbojncm \'pli\'anju subjckt;l in ochkta v ¢lanku Kolenc
Gregoric¢in Kmmbcrgcr v pricujoci monograf‘i)’i.
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ksen dispozitiv odvraca od Zelje po znanju in obiskovanju ustanov, v pre-
tres jemljeta Illichove pedagoske ideje neformalnih (in informalnih) iz-
obrazevalnih poti, po katerih je ucenje nasprotno solanju, veselje naspro-
tno manipulaciji in odgovornost nasprotna nadzorovanju.

Neformalni epilo

Ezra Pound v enem od svojih lucidnih esejev (pravzaprav gre za krat-
ko besedilce z naslovom DrZava/The State, napisano leta 1927; gl. Pound,
1973: 214—215), polnih analiti¢nih vpogledov v naravo stvari in institu-
cij, govori o prehodnibh, trajnejsih in permanentnih dobrinah oz. dosez-
kih druzbe, pri ¢emer opozarja, da »ekonomisti« radi posiljajo v obtok
$kart, ki sodi med prehodne dobrine, z oznako permanence, saj med ka-
tegorijami ne znajo (ali no¢ejo) vzpostaviti razlike. Med prve (prehodne
dobrine-dosezke) uvrica svezo zelenjavo, razko$ne stvari, bedno zgraje-
ne hise, lazno umetnost, psevdoknjige in bojne ladje, k drugim (trajnejse
dobrine-dosezke) pristeva dobro zgrajene stavbe, ceste, javna dela, kana-
le, inteligentne pogozditve. V zadnji kategoriji, med permanentnimi do-
brinami-dosezki, so znanstvena odkritja, umetniska dela in klasiki. Za-
dnje je po Poundovem mnenju v svoji lastni kategoriji zato, ker »so vse-
lej v uporabi in nikdar potroseni« oz., v bolj obéem Zargonu, »so troe-
ni, a nikdar potroseni« (Pound, 1973: 215). To pa je mogoce le, ¢e gre za
spoznavno odprte znanstvene in umetniske govorice brez antiintelektu-
alnih figur in aporij, ki so zmerom odraz ¢asovnih (efemernih) determi-
nant ali ideoloskih primesi, podtaknjenih znanstveni in umetniski go-
vorici.

Umetniska in znanstvena spoznanja, katerih izvor tudi Drago B.
Rotar odlotilno postavlja v informalne izobrazevalne prakse,* so inteli-
gibilne druzbene dobrine. Kot take so, zapi$e Maurizio Lazzarato (2002:
150), neprilastljive, nezamenljive in neporabljive; per definitinem so par-
tageable, namenjene skupni uporabi, diskusiji, deljenju, udelezbi, huma-
nizaciji razvojnega procesa ob sodelovanju ljudi, ki sooblikujejo ta pro-
ces. Torej so namenjene ljudem, ¢etudi ti tega morda ne vedo; vrednoti-
ti jih je mogoce le v njihovi mrezni pomenski in epistemi¢ni strukeuri,
nikakor ne v neckvivalentnem odnosu do drugih dveh kategorij, do pre-
hodnih ali trajnejsih dobrin. Ne gre za trzne dobrine, ki se jih je mogoce
dotakniti, si jih prilastiti, jih unovéiti na trgu, menjati ali potrositi. Kdor
koli zeli ta dva registra, spoznavnega (intelektualnega) in trznega (anti-
intelektualna primes), ki sta popolnoma vsaksebi in ne izhajata iz iste pa-
——

43 GIC] njegov prispcvck v pricujoci monograf‘iji.
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radigme, zamenjati ali spremes$ati, je prekinil pertinenco misljenja, storil
je antiintelektualno dejanje.

Vsaka imperativna (totalitarna) ideologija, ki zeli obvladovati vsa
druzbena in intelektualna razmerja v prostoru, ki ga obvladuje, in dolo-
¢ati naravo druzbenih vezi vseh skupin in dobrin v okolju, je torej v svo-
jem poseganju v miSljenja in diskurze ljudi inherentno antiintelektual-
na. Tako tudi neoliberalizem, ki je — poleg marsi¢esa drugega, ne po-

sebno prijetnega — predvsem ofenziva antiintelektualizma par excellen-
44 45
ce.
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profesionalne odli¢nosti v

neformalnem izobrazevanju

The Significance of a Teacher’s

Professional Excellence in Non-

Formal Education

Petra Javrh

Povzetek
Soo¢amoses prodorom noveganacina prenasanja informacij praktiéno vvsch porah
zivljenja. S svojo nenadoma skoraj nepogresljivo prisotnostjo novi mediji u¢inkujejo
na svojevrstt:n, lahko tudi mo¢no odtujcn, odnos do realnosti tako mladih kot tudi
odraslih generacij. Priznati pa jc treba, da napredna izobrazevalna tehnologija prina-
sasvezino, saj z odgovorno in prcmiéijeno rabo lahko obogati, pospeéi in pocnostavi
uc¢ne, informativne, animacijske in drugc napore uciteljev in izboljsa dosezke ucen-
cev. Nastaja pa problcm: ali so uéitciji s podroéja ncformaincga izobraicvanja kos
tekmi z multimedijskimi sporocili, njihovim u¢inkom, ki so pri u¢encih vse bolj opa-
zni, a hkrati tudi mnogokrat premalo raziskani. In na drugi strani: ali ni ponekod \%
ospredju $e vedno neartikulirano prepricanje, da bi morali kot izobrazevalci vztrajati
pri klasi¢nih pristopih inse ¢im boij izmikati tem uc¢inkom. Gre za vrsto $e ne dovoij
raziskanih vprasanj, kaj te dileme pomenijo za kakovost didakti¢ne izvedbe na ravni
uéitelj —ucencc. Ta odprta vprasanja povzrocajo vrsto nciagodnosti predvsem ucite-
liem. Ze vsaj zaradi teh dilem je potrebno na novo premislici temelje in etiko profesi-
onainega dciovanja ter prizadcvanj na tem podroéju ncforma]ncga uécnja, o ¢emer
bomo spregovorili v prispevku. Utitelji se predvsem pri izobrazevanju ranljivih cilj-
nih skupin ne morejo ve¢ zanasati zgolj na prcdhodne izku§njc, ¢etudi je teh veliko
in so ze vrsto let delali na tem podro¢ju. Zaradi aktualnih druzbenih sprememb se
potrcbc udelezencev vse pogostcjc korenito sprcminjajo, praviioma pa nenchno ni-
hajo. Slednje terja od uciteljev — in tudi izobrazevalnih ustanov, ki neformalne pro-
grame izvajajo — premislck oindividualni in institucionalni profcsionalni odli¢nosti.
Klju¢ne besede: profcsionaina odli¢nost, profcsionalni razvoj ucitelja, kariera, izo-

braicvanjc odraslih, ranijivi odrasli
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Abstract

In contemporary socicty we are faced with new ways of information transfer practi-
cally inall spheres of life. New media, with their sudden nearly indispensable presen-
ce, influence the atticude ofyoungcr and older gcncrations towards rcality in their
own spccific way, sometimes even in an alienated way. However, it needs to be ad-
mitted that the advanced educational technology brings freshness, because it can, if
used in a responsible and deliberate way, enrich, enhance and simplify tcaching and
informative, motivational and other endeavours of teachers. It can also improve aca-
demic resules of students. However, the following prob]cm arises: are teachers in
the field of non-formal education well-equipped for the race with multimedia com-
munications and their effects, which students notice more and more, are thcy well-
cquippcd for encounters with the topic, which is underresearched? And also: is it
not that some educators remain convinced that thcy should stick to classical appro-
aches and avoid multimedia effects as much as possiblc? Thus we encounter many
notadequately researched questions on what these dilemmas mean for the quality of
the didactic implcmcntation on the teacher-studentlevel. These open questions cau-
se alot of discomfort to teachers. Due to these dilemmas it is important to revise the
basis and cthics of professional performance and endeavours in the field of non-for-
mal learning and this is the theme of the presentarticle. Namely, teachers of vulnera-
ble groups cannot rc]y mcrcly on their previous experience, dcspitc the fact that thcy
have many such experiences and many of them have taught members of vulnerable
groups for years. Due to the current societal changcs, the needs of‘participants are
changing drastically and quickly, and all the time. The lacter calls for teachers — and
educational institutions, which imp]cment non-formal programmes — to rethink in-
dividual and institutional profcssional excellence.

Key words: profcssional excellence, profcssional dcvclopmcnt of teachers, a career,
adult education, vulnerable adults

odobni u¢itelj mora imeti vrsto kompetenc, ki jih v preteklosti ta

poklic ni poznal; ve¢je novosti, ki jih nakazujejo razli¢ni nabori

(cf. Skupna evropska naela za kompetence in kvalifikacije uite-
ljev ..., 2006), so na primer globalna razseznost, vloga posameznika kot
drzavljana Evropske unije, pozitiven odnos do kulturne in narodnostne
raznolikosti, mobilnost, eti¢na drza v druzbi informacij in pri upora-
bi znanja, obvladovanje izobrazevalno-komunikacijske tehnologije in
poznavanje ter zmoznost uporabe $tevilnih novih omrezij informacij.
Koncept globalnega izobrazevanja, ki je osredoto¢eno na krepitev civil-
ne druzbe, v svoji srzi zeli prispevati k razvoju kriti¢nega misljenja in iz-
zivati stereotipe ter voditi k zmanj$evanju diskriminacije (cf. Smernice
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za globalno izobraZevanje 2009). Vse to so znanja, ki predpostavljajo ka-
kovost izobrazevalnega sistema in zahtevajo odli¢nost izobrazevalnega
kadra, torej utiteljev. Te ideje zahtevajo tako od uéitelja kot od izobra-
zevalnega sistema precej$nje spremembe ne le v vsebinah, ampak tudi v
spretnostih, predvsem pa v ravnanju in u¢iteljevi drzi do dela in okolja.

Posebej bomo v nadaljevanju sledili vprasanju: kdaj in kako se uci-
telj odlo¢a, da bo delo na podroéju izobrazevanja odraslih opravljal ka-
kovostno ter pri tem sledil kriterijem profesionalne odli¢nosti. V uvodu
pa najprej opredelimo nase razumevanje osnovnih pojmov.

Poklicna profesionalizacija: je vseZivljenjski proces, ki se zalenja s
poklicnim usposabljanjem in krozno nadaljuje skozi izkustveno uéenje
v teku poklicne poti posameznika. Ta proces ni izoliran, zaznamovati ga
morajo sodelovanje in kooperativno uéenje, pomoc¢ sodelavcev, pa tudi
spostovanje lastnega dela in njegova ustrezna predstavitev. Poklicni ra-
zvoj je celovit proces rasti, ki povezuje osebno, socialno in poklicno ra-
ven. (cf. Mursak et al., 2011: 13—14)

Profesionalna odli¢nost: besedo odli¢nost Slovar slovenskega knji-
znega jezika razlozi kot lastnost, znadilnost odli¢nega. Se bolj povedna
pa je dopolnilna razlaga z besedo dika, ki se nanasa na ponos, ¢ast, celo
okras. S tem lahko bolje nakazemo globino izraza profesionalna odli¢-
nost, ki ga ne razumemo kot sinonim za kakovost. Slovar besedo kako-
vost pojasnjuje s »kar opredeljuje kaj glede na pozitivne lastnosti, glede
na veliko mero pozitivnih lastnosti«. Odli¢nost je torej presezek, potr-
ditev v izjemnosti in kakovosti.

Profesionalni razvoj uéitelja: so vse tiste aktivnosti, ki razvijajo po-
sameznikove profesionalne spretnosti, znanja, strokovnost in druge zna-
¢ilnosti uditelja. To so v najsirSem smislu zaéetno izobrazevanje, uvajalni
programi, nenchno strokovno usposabljanje v delovnem okolju, ob vsem
tem pa $e neposredna praksa, ki jo je posameznik ustrezno reflektiral.
(cf. Mursak et al., 2011: 9—10)

Utitelj: izraz uditelj v tem prispevku uporabljamo v generi¢nem smi-
slu; zajema najsirSo skupino strokovnih delavcev, ki se ukvarjajo tako z
vzgojo in izobrazevanjem mladine in otrok kot tudi odraslih.

V zaostrenih razmerah po podatkih raziskav (Javrh 2008; tudi v:
Li¢en et al., 2011) »prezivijo« utitelji, ki delajo kakovostno, pri svojem
delu uzivajo, imajo odli¢en »stik« z udeleZenci izobrazevanja, skratka
tisti, ki so uspeli razviti profesionalno odli¢nost. Analize obstojece po-
nudbe usposabljanj uditeljev na osnovi Kataloga programov nadaljnje-
ga izobrazevanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobraZevanju, ki ga
objavlja ministrstvo za $olstvo in §port (2004—2008), in na osnovi baze
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Pregled izobrazevalne ponudbe Andragoskega centra Slovenije v letih
2005—2009 pokazejo, da so izvajalci usposabljanj za uitelje postopno ra-
zvoj kariere, profesionalni razvoj in tudi razvoj kadrov morda videli kot
element profesionalne odli¢nosti, niso pa odli¢nosti posvecali celovite
pozornosti. Glede na razpisane in izvedene programe iz Kataloga v letih
2004—2008 lahko sklepamo, da se je moZnost usposabljanja za posame-
zne vidike profesionalne odli¢nosti obéutno povecala. Vendar to $e ne
pomeni, da so se uéitelji celostno seznanjali s vlogo in pomenom trajne
skrbi za razvoj profesionalne odli¢nosti.

V Solskem letu 2005/2006 je na primer prislo do poskusa sistemati¢-
nejse skrbi za profesionalni razvoj. Zanimivo je, da je bila udelezba udite-
ljev v teh programih najvigja (cf. Katalog programov nadaljnjega izobra-
ievanja in usposabljanja strokovnih delavcev v Vzgoji in izobraievanju),
uspesnost programskega sklopa pa kaze tudi na vsebine, ki so o¢itno po-
membne in zanimive za strokovne delavce v vzgoji in izobrazevanju, ne
glede na smer njihove izobrazbe. V $olskem letu 2007/2008 je bila zabe-
lezena visoka udelezba uditeljev na tematskih konferencah (4696 udele-
zencev), kjer je bilo nekaj tem namenjenih kariernemu razvoju, povezane
pa so bile predvsem z vzpostavljanjem medsebojnih odnosov in samopo-
dobo. Umanjkal je celostni pogled in ovrednotenje profesionalne odli¢-
nosti v okviru celotnega posameznikovega Zivljenja, kar bi uditelji mora-
li poznati in tudi udejanjati, $e zlasti ¢e delujejo na podro¢jih neformal-
nega izobrazevanja.

Kaj vpliva na poklicno odlocitev ucitelja

Izhodi$¢e, na podlagi katerega posameznik vrednoti svoje izku$nje
in gradi svojo poklicno podobo, je odloéitev za poklic, ki jo v veliki meri
dolo¢a »vnaprejinja identiteta«, kot jo imenuje MurSak (Mursak et al.,
2011): »Poklicna odloéitev, ali bolje re¢eno, odlotitev posameznika, da
se usmeri v delo ucitelja, je prva fazav razvoju poklicne identitete.«

Gre za proces poistovetenja z bodo¢im poklicem, ki poteka med $tu-
dijem ali sistemati¢no pripravo na njegovo opravljanje. Ta vnaprejsnja
identiteta je po Mur$akovem mnenju izjemno pomembna potem, ko se
zadne »resni¢en« proces oblikovanja poklicne identitete v realnem de-
lovnem okolju. Praksa kaze, da se za delo uéitelja odloéajo posamezniki
z zelo razli¢nimi motivi in razli¢no stopnjo zrelosti poklicne odloditve.

Tudi pod pojmom uditelj se zdruzujejo v resnici precej raznolike
skupine z razli¢nih strokovnih podrodij. Tekom zivljenja uditelji lahko
menjujejo in vstopajo v zelo razli¢ne vloge. Biti uéitelj na podroéju, za
katerega se je posameznik izobrazeval v formalnem sistemu, je za mar-
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sikoga samo prehodna faza v zbirki razli¢nih del, ki jih kot uéitelj opra-
vlja. Glede na delovni polozaj so to tako uéitelji v formalnem sistemu iz-
obrazevanja, na primer osnovnosolski, srednje$olski ali visokogolski uci-
telji, lahko pa so uditelji v neformalnem izobrazevanju, postanejo sveto-
valni in vodstveni delavci, organizatorji izobrazevanj in strokovni delav-
ci na drugih mestih v celotnem sistemu izobrazevanja.

V tem smislu postaja poklic utitelja bolj zahteven in odgovoren, ne-
razumevanje ali napa¢na interpretacija spremenjenih vlog lahko neugo-
dno uéinkuyje tudi na to, kako utitelji sami soustvarjajo svojo poklicno
podobo. Kot vse bolj pomembna se kaze potreba, da se pri uditeljih razvi-
jejo celovite kompetence, ki zajemajo tudi delo z odraslimi, saj se poklic
uditelja ne veze ve¢ samo na delo z mladimi in otroci, vse bolj se preple-
ta z delom, ki sega na podro¢je izobrazevanja odraslih. Zastarelo razu-
mevanje pojma uditelja in njegove vloge skoduje poloZaju in moZnostim,
ki jih u¢itelji imajo za svoje delo. To neustrezno razumevanje vloge udite-
lja lahko namre¢ pripomore k zmanj$anju ugleda in vnaprej$njemu oma-
lovazevanju uditeljskega poklica, Se zlasti, ¢e ne znamo ustrezno umesti-
ti vloge tega poklica v celotnem podrodju vzgojno-izobrazevalnega dela
(cf. Mursak et al., 2011).

Izgorevanje uditeljev zaradi velikih pri¢akovanj, pritiskov in vedno
novih zahtev je premalo raziskano podrogje in premalo upos$tevano pri
nadrtovanju potrebnih sprememb in izbolj$av.

S-model razvoja kariere slovenskih utiteljev (Javrh, 2008) je poka-
zal, da nekako po desetih do osemnajstih letih dela uéitelji ze porocajo o
izgorevanju in opaznih posledicah tega procesa. Delijo pa se v dve skupi-
ni: uéitelje, ki se postopno povsem iztrosijo in kmalu ob¢utijo intenziv-
nej$e negativne posledice, nazadnje jih zajame nemog, kar je najbolj ne-
zaZzelen razvoj poklicne poti, in skupino, ki kljub izgorevanju vedno zno-
va uspe pridobiti in vzpostaviti zdravo ravnotezje.

Kot kaze S-model, izgorevajo oboji, lo¢ijo pa se glede na kon¢ni izid
(ibid.). V fazi izpreganja, ki zajema uditelje z ve¢ kot tridesetimi leti de-
lovnih izku$enj, je pri slovenskih uditeljih posledice izgorevanja mogo-
¢e spremljati pri vseh, a najbolj ocitno pri zagrenjenih uditeljih. Vedina
utiteljev ima v tej fazi Ze veliko teZav zaradi samega fizioloskega pesanja.
Prav zagrenjeni uditelji, ki so povsem izgoreli, pa porabijo veliko svojega
prostega asa, da se usposobijo za delo, saj jim zmanjkuje mo¢i za osnov-
ne naloge. Ker so popolnoma izérpani, nekateri zanemarjajo druzinske
obveznosti na ra¢un tega, da zmorejo delo v sluzbi.
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Kdo dela na podro¢ju izobrazevanja odraslih

Novejsi naérti razvoja sistema izobraZevanja zacenjajo osnovnosol-
ske in srednjesolske ucitelje dojemati kot strokovnjake, ki bodo tudi izo-
brazevanje odraslih izvajali kot eno od podrodij svojega profesionalnega
dela. Vprasanje je, ali postaja to podro¢je na tak nacin bolj dodatek, ho-
norarno delo in priloznost za premo3¢anje hudih ¢asov ali nova karier-
na priloznost in resno strokovno sre¢evanje s koherentnim podro¢jem,
ki zahteva nekaj povsem specifi¢nih znanj in pristopov.

Avtorice porotila Prikaz dosezkov in razvojnih izzivov... (2008) o sta-
nju na podrodju neformalnega usposabljanja za podroéje dela z odrasli-
mi med drugim opozarjajo, da bi veljalo sistemati¢no raziskati podro¢je
razvoja kariere in odgovoriti na vprasanja, kot so: kdo so osebe, ki dela-
jo v izobraievanju odraslih; kako se zaposlujejo na tem podroéju; katere
kompetence in kvalifikacije, ki so pricakovane ali zahtevane za opravlja-
nje dela, imajo ali pa jim jih primanjkuje; katere so njihove specifi¢ne vlo-
ge in naloge, ki jih opravljajo; kaksen je njihov zaposlitveni status; kako je
organiziran njihov profesionalni razvoj in kako privla¢en je njihov poklic.

Dobrih ss % udelezencev temeljnega andragoskega izobrazevanja,
ki ga izvaja specializiran zavod, Andragoski center Slovenije, prihaja iz
ljudskih univerz ter razli¢nih zasebnih in drugih izobrazevalnih orga-
nizacij, 20 % iz srednjih in osnovnih Sol, 25 % pa predstavljajo udelezen-
ci iz drustev, javnih zavodov, knjiZnic, javne uprave, institutov, zavodov
za zaposlovanje, fakultet, vigjih Sol (Prikaz dosezkov in razvojnih izzi-
vov..., 2008: 17-23). Kot kaZejo podatki, je uditeljev, ki pretezno deluje-
jo na podro¢ju izobrazevanja otrok in mladine in delno na podro¢ju iz-
obrazevanja odraslih, v teh programih petina. Andragoski center s pro-
grami temeljnega andragos$kega usposabljanja najbolj doseze direktor-
je ljudskih univerz in drugih izobrazevalnih organizacij ter strokovne
sodelavce (vodje izobraZevanja odraslih ali vodje programskih podrodij
itn.), uditelji iz srednjih in osnovnih 3ol pa so $e vedno v manjsini. Posta-
vlja se vprasanje, kje vsi ostali uéitelji pridobijo aktualna strokovna zna-
nja s podrodja dela z odraslimi in kako ta znanja prenasajo v svojo vsako-
dnevno prakso, ko se sre¢ujejo na primer s starsi in priloznostno morajo
opraviti tudi delo, ki sega na podro¢je izobrazZevanja odraslih.

Glede na spolno strukturo udelezencev podatki pokazejo, da so se
programov temeljnega andragoskega usposabljanja (ibid.) ve¢inoma ude-
lezevale Zenske iz razli¢nih javnih in zasebnih izobrazevalnih organiza-
cij, ki so delovale na razli¢nih delovnih mestih ali polozajih. Najve¢ ude-
leZencev je bilo v starostni skupini od 35 do so let. Po stopnji izobrazbe
jih je imela ve¢ kot polovica dokoné¢ano VII. stopnjo (visoko ali univer-
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zitetno izobrazbo), druge viSjo ali srednjo, dobrih 10 odstotkov pa magi-
sterij. Zaradi dolZine programov in visokega lastnega denarnega prispev-
ka so se v specializirane programe usposabljanja praviloma vpisovali le
udelezenci iz zasebnih izobraZevalnih organizacij, manj pa udeleZenci iz
drugih vrst izobrazevalnih organizacij.

Za nadaljnji razvoj ustrezne izobraZzevalne dejavnosti v izobrazeva-
nju odraslih je klju¢no, ali bo v prihodnje ve¢ pozornosti namenjene pri-
pravi programov andragoskega usposabljanja, so opozorile avtorice po-
rotila v sklepu. Z njimi naj bi bolj kot doslej dosegli vse uditelje, ki na
razli¢nih ravneh formalnega kot tudi neformalnega sistema izobrazeva-
nja bolj ali manj pogosto delajo z odraslimi. Ocenile so, da bi bilo smi-
selno omogoditi oblikovanje osebnih map u¢nih dosezkov izobrazeval-
cev odraslih, ki bi posameznikom strokovnjakom omogoéale oblikova-
nje, shranjevanje in vrednotenje njihovega strokovnega izpopolnjevanja.
Tako zasnovana baza podatkov bi omogo¢ala tudi natanénej$e spremlja-
nje razli¢nih interesnih skupin in profilov utiteljev ter njihovih potreb,
vezanih tudi na razvoj osebne poklicne poti.

To je vsekakor povezano z novimi potrebami po znanjih o razvoju
kariere in s tem posredno tudi profesionalne odli¢nosti. Analiza foku-
snih skupin na temo Razvoj novih pristopov pri izpopolnjevanju andra-
goskih delavcev (Zalec in Dordevié, 2009) je pokazala, da so med nujni-
mi kompetencami izobraZevalca odraslih Ze danes tudi take, ki zahteva-
jo dobro poznavanje splo$nih zakonitosti s tega podro¢ja.

Kot ugotavljata Zalec in DPordevi¢ (ibid.) ponudba na tem podrodju
sploh ni zadostna, niti ni celovita, saj v Sloveniji sistemati¢no ni razvi-
ta svetovalna dejavnost za karierno rast izobrazevalcev odraslih. Prema-
lo je programov splo$nega andragoskega usposabljanja, ki bi razli¢nim
strokovnjakom v procesu razvoja na tem podrodju izbrane profesionalne
poti omogo¢ili, da si pridobijo ustrezno znanje in kompetence ter pred-
vsem ozavestijo in nac¢rtno vodijo to svojo poklicno pot. To sta avrorici
ponazorili z naslednjo izjavo enega od udelezencev: »Kar je pomembno,
pa je razvoj sistemati¢nega izobrazevanja andragogov, nekega temeljne-
ga modela, ki bi se nadgrajeval. V mislih imam izobrazevanje, ustrezno
za nekoga, ki bi se na novo zaposlil v izobrazevanju odraslih in bi si lah-
ko tako pridobil temeljna znanja, ta pa bi kasneje nadgrajeval.« (Zalec
in Dordevi¢, 2009: 42)

Pomen trdne poklicne identitete
Nekateri avtorji kot osrednjo to¢ko poklicnega razvoja pojmujejo
razvoj identitete oziroma poklicne identitete. G. J. Knowles povzema
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Woodsa, ki je pri uéiteljih v celotnem kariernem ciklu razlikoval dva ni-
vojaidentitete, t. i. makro in mikro jaz. Makro jaz oblikujejo: pripadnost
socialnemu razredu, religiozne izkusnje, socialna, politi¢na in ekonom-
ska klima okolja. Mikro jaz je povezan z zgodnjimi otroskimi izkus$nja-
mi, domom, starsi, vplivi literature in umetnosti, uéitelji in vzgojitelji iz
otro$tva ter bliznjimi v odraslem obdobju Zivljenja (cf. Woods v Know-
les, 1992: 103—104).

J. Mursak, ki se je pri nas prvi teoreti¢no §ir$e ukvarjal s tem podro-
jem, o tej temi zapiSe: »Razvoj poklicne identitete se za¢ne Ze v ¢asu iz-
obraievanja, priprave na poklic, Ceprav je njen resnicni razvoj vezan na
samo opravljanje poklicnega dela in je najve¢ odvisen od referenéne sku-
pine, v kateri deluje posameznik pri svojem poklicnem delu« (Mursak,
2002: 81).

D. Hozjan obsirneje predstavi socialne, psihi¢ne in ekonomske de-
javnike, ki vplivajo na oblikovanje poklicne identitete (cf. Hozjan, 2006:
156) in se med seboj mo¢no prepletajo, ne glede na to, ali so to neposre-
dniali t. i. posredni dejavniki. »Vidimo lahko, da je poklicna identiteta
tesno povezana na eni stranis posameznikom in na drugi stranis skupi—
no, ki poseduje skupne izkusnje, vrednote, norme itd.« (Hozjan, 2006:
156) Ker pa so aktualne spremembe na podroéju dela vplivale tudi na ne-
ko¢ dokaj ustaljene in predvidljive procese oblikovanja poklicne podobe,
posebej poudarja:

>>V]<1juéenost posameznika v proces ob[ikovanja poklicne identitete je $e po-

sebej pomembna za oblikovanjc sodobne pok]icne identitete. Taje dozivela

stevilne spremcmbc, Nanjo vplivajo prcdvsem procesi globalizacije,vdor raz-
licnih informaci]skih medijev iniz tega izhajajoée povezanosti sveta. /.../ Po-

klicna identiteta nives ¢as konstantna, ampakjo je potrebno razumeti kot di-

namicen proces. Oblikovanjc, ohranjzmjc in spreminjanje poklicnc identite-

teje vedno pogojeno z naravo odnosov, kijo ob]ikujcjo.« (Hozjan, 2006: 158)

Avtorji monografije Poklicni razvoj uliteljev, ki je nastala na osnovi
temeljite analize razli¢nih skupin uditeljev in bodo¢ih utiteljev, so med
drugim zapisali trditev, da je »trdna poklicna identiteta temelj ucitelje-
vega poklicnega razvoja« (Mursak et al., 2011). Navajajo dve osnovni
obdobji v oblikovanju poklicne identitete: obdobje t. i. anticipatorne ali
vnaprej$nje poklicne socializacije, ki poteka v ¢asu priprave na delo uéi-
telja, za katerega »je znadilno, da poleg vodene priprave in naértnega ra-
zvoja kompetence za delo uditelja ves ¢as poteka tudi nenaértovano in
nevodeno oblikovanje poklicne podobe skozi identifikacijo z u¢itelji, ki
so vodili ali ki vodijo vzgojno izobraZevalni proces, v katerega so bodo¢i
uéitelji vkljuceni Ze od vstopa v vrtec naprej«; obdobje, ko posameznik
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dejansko pri¢ne delati, seveda najprej kot pripravnik, nato kot relativno
samostojen izvajalec pedagoske dejavnosti in kasneje ekspert na svojem
podrodju (cf. Murak et al., 2011).V drugem obdobju bi lahko zamejili tri
faze (Zouggar v Murak et al., 2011 ali Zouggar, 2007).

Fazo vstopa v poklicno kulturo, ki jo predstavlja prvo sreéanje s po-
klicnim delom in srecanje z realno referen¢no skupino, pogoji, vredno-
tami ni normami, ki v njej vladajo. Sledi faza umestitve in soo¢enja z raz-
korakom med idealnimi podobami in stvarnostjo. To je faza, kjer je uéi-
telj, za razliko od drugih poklicev, $e posebej soocen tudi s uéenci, ki
mu, poleg referenéne skupine, ki je znadilna za vse poklice, dajejo povra-
tne informacije o sebi in svoji vlogi. Ta pogled je pogosto tudi v naspro-
tju s pogledom drugih sodelavcev, star$ev in SirSega socialnega okolja,
kar povzroca $e dodatne napetosti in neskladja, ki jih mora uditelj ustre-
zno presedi ali razresiti, da si ustvari relativno stabilno poklicno identi-
teto. »Konca konverzija kot tretja faza pomeni uditeljevo ponotranje-
nje pravil, norm, vzorcev obnasanja, natinov delovanja in pedagoske ko-
munikacije. Ta faza je v za¢etnem obdobju $e toliko bolj pomembna, ker
se ustvari kot model ravnanja, samorazumevanja, samoreprezentacije.«
(Mursak et al., 2o011: 131)

Poklicna socializacija naj pripravlja, usmerja

in potrjuje v profesionalni odli¢nosti

Studije (Mursak, 1999; v. Mursak, 2009; Zelena knjiga o izobrazeva-
nju uéiteljev v Evropi, 2001; Marenti¢ PoZarnik et al., 2005; Javrh; 2006
itd.) kazejo, da je med temeljnimi dejavniki, ki pomembno vplivajo na
profesionalnost uditeljev, tudi naéin, kako poteka oblikovanje poklicne
identitete oziroma kako je potekala njihova poklicna socializacija. Razis-
kave kazejo, da poteka poklicne socializacije — v nasprotju s tem, kar je
bilo prepri¢anje $e do nedavnega — ne moremo omejiti le na obdobje pri-
prave na poklic in prvih nekaj let dela. Poteka v vsakem od klju¢nih kari-
ernih obdobij, saj je to tocka, ko uéitelj prehaja v novo stopnjo zahtevno-
sti profesionalne vloge (na primer iz vajenca v samostojnega eksperta). Le
ustrezna poklicna socializacija, ki vklju¢uje razli¢ne dimenzije odgovo-
rov na aktualne spremembe v druzbi in pri delu, je tista, ki lahko u¢itelja
vzdolZ njegove poklicne poti pripravlja, potrjuje in usmerja v ustrezno
smer profesionalne odli¢nosti.

Za zagotavljanje take kakovosti naj bi s sistemskega vidika poskrbe-
le razli¢ne oblike usposabljanja’ strokovnih delavcev, kot predvideva za-
——

1 Izraz usposabl]anjc uéitcljcv vnajsirsem smislu obscgaélroko pod rocje, ki vkljuéujc formalne, nefor-
malneinc.i. priloinostnc oblike ucenja.
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konodaja. Vrste izobrazevanj, ki so slovenskim uditeljem na voljo, sega-
jo od usposabljanja, pripravnistva, specializacije, preusposabljanja (cf. Je-
lenc, 1991) do priucevanja, uvajanja, prekvalifikacije in celo poklicne re-
habilitacije (cf. Jereb, 1998). Tako strokovno usposabljanje naj bi kar naj-
bolje odgovorilo na potrebe vsezivljenjskega uéenja na profesionalnem
podrodju.

Tudi dokument Skupna evropska nacela za kompetence in kvalifi-
kacije u¢iteljev (2006), ki naj bi prinesel novo kakovost v skrb za u¢ite-
ljevo vzdrzno izobrazevanje v evropskem okviru, jasno zagovarja nace-
lo vsezivljenjskosti:

»Vsciivljcnjsko ucenje uéitcljcv je lahko formalno ali neformalno. Vklju»

cuje izobraievanjc, usposab[janje, prekvalifikacijc, posodab]janjc znanja v

solah ter javnih in zasebnih zavodih. Usposabljanjc lahko potcka na vsch

podroéjih, ki vplivajo na proces ucenja posamcznika, kakor je poznavanje
prcdmcta in poucevanja, pcdagogika, psihologija, organizacijski pristopi, te-

orijein praksc.« (ibid.: 3)

Dokument pa prinaa $e eno zanimivo razlago, da bi namre¢ mora-
li uditelje tudi spodbujati »k dejavnemu sodelovanju v poklicnem razvo-
ju, kar lahko vklju¢uje, da prezivijo dolo¢ena ¢asovna obdobja izven iz-
obrazevalnega sektorja, in to bi moralo biti priznano in nagrajeno v nji-
hovih lastnih sistemih« (ibid.: 2—3). Tu se kaZe, da bi bilo lahko podro-
¢je usposabljanja uéiteljev odprto in dinami¢no podrodje z mo¢nim ra-
zvojnim nabojem.

Ze Zelena knjiga o izobrazevanju uéiteljev v Evropi (2001: 15) je loci-
la $tiri podrodja »kontinuiranega profesionalnega razvoja uditeljev« kot
znatilna za prostor EU: zadetno izobrazevanje uditeljev, uvajanje v delo,
stalno strokovno izpopolnjevanje ter nadaljevalno izobrazevanje (najpo-
gosteje v smislu formalnega izobraZevanja, npr. izobraZevanje za ravna-
telje).”

Slovenski utitelj je vklju¢en v ve¢ faz profesionalnega razvoja. Med
oblikami tretje faze’, kot jih navaja Zgaga, je Se posebej zanimivo stal-
——

2 Delitevnanadaljevalno (posodabljanje, dopolnjevanje za¢etnega znanjaizformalnegaizobrazevanja)
in dodatno izpopolnjevanje (nova diploma, nova smer formalne izobrazbe) opisujejo nekateri drugi
dokumenti, npr: In-sevice training of teachers in the European Union and the EFTA/EEA
Countries, Euridyce, Brusseles 1995: 7-8.

3 Zgaga(1997: 55-56) navaja: Zaécmoizobmicvanic (dodiplomskivisokos’olski Studij); Uvajalno uspo-
sabljanjc (pravilomajc to obdobjc pripravniitva); nadaljnjc izobm‘zcvanjc in usposab]janjc $amostoj-
nega strokovncga delavea, kilahko obscga razli¢ne nacine: a) pridobitcv ustrezne univerzitetne sto-
pnjc izobrazbc, b) spccializacijo, magistcrij, dokrtorat, dodatne kvalif‘ikacijc, c) izpopolnjcvan]c na
pcdagoﬁkcm aliizbranem prcdmcmcm podroé]u, d) drugc oblike (So[a zamentorje, $olazaravnate-

[jc).
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no strokovno izpopolnjevanje, kot izobraZevanje odraslih, ki je v svo-
jem izhodi$¢u namenjeno »obnavljanju, razvijanju in krepitvi strokov-
nih kompetenc«, s tem pa posledi¢no profesionalni odli¢nosti uditelja.
(Zgaga, 1997: 55-56). 5

V $tudiji iz leta 2004 so avtorice Marenti¢ Pozarnik, Kalin, Steh in
Valenti¢ Zuljan (2005) ugotavljale, kako se je v prvem obdobju po ku-
rikularni prenovi spremenilo dojemanje lastne vloge osnovnosolskih in
gimnazijskih uliteljev, predvsem v Zelji, da bi odgovorile na vprasanje,
ali se je novo pojmovanje razvijalo v smeri vecje strokovne avtonomije
in profesionalne odgovornosti in kaj so bile ovire pri uveljavljanju tega.
Vpra$anje avtonomije odpira tudi temo o mod¢i in legitimnosti uditelje-
vega vplivanja na odlo¢itve, pomembne za njegovo poklicno delovanje.

Kot se kaZe iz rezultatov te $tudije, predmetna izobrazba ni tista, ki
uéitelju zagotavlja visjo stopnjo pojmovanja avtonomije, nasprotno: to je
profesionalna oziroma pedagoska izobrazba, pridobljena bodisi v dodi-
plomskem izobrazevanju ali v okviru usposabljanja. Profesionalna izo-
brazba ima najmo¢nejsi vpliv pri razrednih uditeljih, kar je ravno naspro-
tno od prevladujodega mnenja predmetnih strokovnjakov, ¢e§ da nimajo
svojega specifi¢nega podrodja ekspertnega znanja.

V stalis¢ih vedine uéiteljev na vseh stopnjah pouéevanja o tem, kaj
avtonomija uéitelja sploh je, so avtorice evalvacije pogresale prvine »raz-
Sirjenega« ali »kolegialnega« profesionalizma oziroma »krepke« kon-
cepcije avtonomije. Uéitelji so v svojih opredelitvah redko omenjali, da
strokovna avtonomija vsebuje tudi tesnej$e sodelovanje s kolegi ter mo-
znost vplivanja na pogoje svojega dela in $irse na Solsko politiko.

Po oceni avtoric je glede na dobljene rezultate med uditelji prevlado-
valo oZje pojmovanje avtonomije, ki se omejuje v glavnem na delovanje
v u¢ilnici ob upostevanju vnaprej danih pogojev (Marenti¢ Pozarnik et
al., 2005). Na vpra$anje, kako pojmujejo utiteljevo vlogo, je veé¢ina udi-
teljev (64 %) v tej Studiji omenjala vlogo »vodnika«: vloga uditelja je v
vodenju, usmerjanju in svetovanju ucencev oziroma koordiniranju in
usmerjanju pouka. Pri tem so nekateri uéitelji dajali zelo kratke odgo-
vore v smislu »uitelj je vodnik, mentor, koordinator pouka« in podob-
no, tako da gre po mnenju avtoric pri tovrstnih odgovorih verjetno bolj
za verbalno sprejemanje te vloge kot za njeno uresni¢evanje. So pa to vlo-
go pomembno pogosteje navajali razredni kot predmetni in gimnazijski
uditelji. Razmeroma pogosto (27 %) so navajali tudi vlogo utitelja kot
vzgojitelja. Tudi pri tej kategoriji so bili odgovori nekaterih uéiteljev zelo
enostavni, opozarjajo avtorice, drugi pa zelo kompleksni, tako da se za
tem lahko skrivajo najrazli¢ne;jsi koncepti.
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Studija potrjuje domnevo, da je oblikovanje poklicne podobe komple-
ksna naloga, ki jo je tezko dose¢i, kar potrjuje tudi Evalvacija programov
izobrazevanja in usposabljanja strokovnih delavcev v Sloveniji, izvede-
nih v letih 2004/05 (2006) (Cenci¢, 2006). Evalvacija je bila naértova-
na tako, da bi preverili dolgoro¢ne uéinke nadaljnjega izobraZevanja in
usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju z vidika ude-
leZencev izobrazevanja in ravnateljev za vso drzavo.*

Rezultati so pokazali, da 48 % udelezencev pridobljeno znanje »sre-
dnje« uporablja pri svojem delu. Kritike uéiteljev iz te Studije so letele
na dejstvo, da preveckrat predavajo isti predavatelji v ve¢ razli¢nih pro-
gramih, da je bilo preve¢ poudarka na teoriji, na uporabi metod dela, ki
premalo aktivirajo udelezence. Uéitelji so kriti¢ni, saj se udelezujejo tudi
programov izven sistema. Menili so, da so ti programi celo bolj kvalite-
tni, ker so bolj prakti¢no naravnani, bolj strnjeni, a veliko dra%ji in zato
pogosto nedostopni.

Koliksen del poklicne podobe ucitelja je odli¢nost

Poklicna podoba je tesno povezana s celotno samopodobo posame-
znika, &eprav je potrebno razlikovati med razli¢nimi na videz zelo po-
dobnimi procesi. »Lo¢iti moramo uditeljevo zivljenjsko spremembo od
poklicnega/profesionalnega razvoja« (Buchmann, 1993: 15). Poklicni
razvoj se zacne ze pred odloéitvijo za poklic, intenzivno pa poteka od
vstopa v delo pa vse do upokojitve (cf. Schein, 1978). Biti ucitelj pome-
ni, izoblikovati si poklicno podobo, podobo idealnega uéitelja, kiv pra-
ksi deluje kot vodilo, imperativ delovanja. Lahko se Vpraéamo: Kdo ali
kaj najbolj oblikuje to podobo?

Poklicni razvoj in s tem tudi razvoj poklicne podobe te¢e v okvi-
ru kompleksnosti kontekstualnih dejavnikov, ki Vplivajo na uéitelja. Po-
klicna podoba se bo vsekakor sooblikovala tudi pod pritiskom posame-
znikovega osebnega razvoja ter razvoja druzinskega cikla (po Scheinu),
pa tudi pod vplivom pretekle Zivljenjske zgodovine.

Pri razvoju posameznikove poklicne podobe pa ne gre samo za vpra-
$anja o profesionalni izvedbi u¢nega procesa. Tudi cenjenost posamezne-
ga Studija v druzbi ima svoj vpliv na njeno oblikovanje. Javno mnenje
o dolo¢enem poklicu se dokaj natan¢no odraza v eckonomskem poloza-
ju pripadnikov tega poklica. Sachs (2000: 84) na primer opozarja, da so
v ZDA na lestvici cenjenosti akademskih $tudijev pedagoske fakultete

I
4 Pridobili so 2338 Vpraéalnikov strokovnih delaveevin 714vpra§alnikov mvnatcl]cv. Studijo je zasno-
vala Komisi]a za cv;llv;lcijo sistema in programov pri l’rogramskcm svetuza nadaljnjc izobmicvanjc

in usposab]janjc strokovnih delaveevy vzgojiin izobraicvanju.
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najnizje rangirane. Ugotavlja, da to neposredno vpliva na oblikovanje
poklicne podobe utitelja. Ni presenetljivo, da po mnenju mnogih razi-
skovalcev u¢iteljski poklic sodi med manj cenjene intelektualne poklice.
Teoretiki Ze dalj ¢asa opozarjajo na stopnjevanje »proletarizacije« udi-
teljskega poklica v druzbeni stratifikaciji, ki ni odvisno le od ozjih poli-
ti¢nih interesov (cf. Goodson, 1992; Hargreaves, 1993; Klette, 2000; La-
baree, 2000). Opozarjajo, da gre za globlji druzbeni proces ob prelomu
tiso¢letja in pomembne spremembe v druzbah, v kar novejSe razprave
sploh ne dvomijo ve¢ (cf. Hozjan, 2006). To pa odpira novo resno vpra-
$anje: ali se v takih okoli¢inah lahko oblikuje trdna, pozitivna poklic-
na podoba, za katero je z vidika posameznika — kot meni Konrad — po-
membno tudi, ali je »izbrana kariera cenjena« (cf. Konrad, 1996).}

Trditev G. J. Knowlesa, »da univerzitetne/ §tudijske izkuénje niso
moéna komponenta poklicne podobe u¢iteljev«,® (Knowles, 1992: 126)
izpodbijajo novejsa razmisljanja Hauga (Hauge, 2000: 167). Avtor na-
vaja vrsto novejsih raziskav, ki so potrdile bolj optimisti¢ne zakljuc¢ke,
in sicer da »imajo dobro oblikovani programi izobrazevanja za uditelje
opazen vpliv na Studente in njihova prepric¢anja glede pouéevanja in vlo-
ge uditelja«.”

Hargreaves je opredelil $tiri obdobja v razvoju uditeljeve profesio-
nalnosti (povzeto po Marenti¢ Pozarnik et al., 2005): predprofesionalno
obdobje, avtonomni profesionalizem, kolegialni profesionalizem, post-
profesionalno obdobje.

Predprofesionalno obdobje (gre za pojmovanja v prvi polovici prej-
$njega stoletja) — znadilno je, da je »biti uéitelj zahtevno, vendar ne tez-
ko«; ucitelj naj z razlago predela predpisano snov in pri tem vzdrzuje po-

zornost in disciplino u¢encev; v glavnem gre za ponavljanje metodi¢nih

I

5 Tudi pri nas opozarjajo na f-cminizacijo ud‘itcljskcga p()klica in vpliv tega na cenjenost poklica. \%
sol. letu 1996/1997 je bilo na visoki stopnji med diplomanti visokosolskih studijev, ki izobrazujejo
ucitelje, 63 % zensk (Cernosa, 2001: 72).

6 Nekartere starcjse studije navajajo na zakljucke, da ima formalna predpriprava studencov in priprav-
nikov relativno majhcn \'p[i\' na njihova kasncha prepricanjain prakso. To naj bi tudi potr|cvalo po-
menin vlogo osebne zgodovine oziroma predhodnih izkustevv socia]izaciji, ki se v bistvu za¢ne ze
prcd formalnim usposabljanjcm (ct. Knowles 1992: 100). Crow (v Knowles, 1992: 106) v svoji Stu-
diji ugotavlja, da imajo zaceeniki/pripravniki ob vstopu v delo naslednja prepri¢anja: »da ne bodo
ucili povprecno, poskrbcli bodo za zclo pozitivno u¢no okoljc, uprli se bodo obstojcécmu stanju,
bodo idealni uéitc]ji, njihovi razredi nikakor ne bodo povprecnix. To pravzaprav odseva vpliv g[av—
nih »komponcnt« biogmﬁjc, kotjih navede Knowles: a) izkuSnjc iz otrostva, b) uéitclji vzorniki, ¢)
izkuinje s pouécvanjem, d) pomembne in vp]ivne osebe terpomembne zgodnje izkuénjc (ibid.: 1 16).

7 Podatke, ki podpira]o Haugcovo 1‘;12m1$lj;mjc, v nasih razmerah pridobi tudi Intihar (1998), ki jeiz-
vedlaraziskavo navzorcu74})x‘ipr;1vnikov (cf‘. Incihar, 1998). Uéitclji,vk[juécnivvzorcc,so obiskovali
skrbno na¢rrovane seminarje za pripravnikc vokviru Zavoda za solstvo in pokazal s¢je precejjasen
vpliv tega uspoeabljanja na njihov vstop v kariero.
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vzorcev, ki jih je uditelj dozivljal kot u¢enec. Avtonomni profesionalizem
— izobraZevanje uditeljev postane del univerzitetnega $tudija, razvijajo se
eksperimentalne in alternativne Sole ter »v uence usmerjen« pouk, ki
spodbuja razcvet aktivnih metod. Govoriti se zaéne o »profesionalni av-
tonomiji«. [zobrazevanje in izpopolnjevanje sta fokusirana v posamezne
uditelje, ¢eprav se ti velikokrat pocutijo izolirani in premalo samozave-
stni. Kolegialni profesionalizem se povezuje z nara$éajoco kompleksno-
stjo uliteljevega dela, zato predpostavlja »sodelovalno kulturo« med
uditelji. Veé je povezovanja s kolegi pri uveljavljanju novih metod, ki po-
stajajo vedno bolj raznolike, $ole pa postajajo »uéele se skupnosti«. Ce-
prav je uditelj avtonomen, to ne pomeni, da je osamljen. T. i. postprofesi-
onalno obdobje se je po mnenju Hargreavesa razvilo v zadnjem desetletju
predvsem pod vplivom globalizacije — vse ve¢ je tekmovalnosti, vpliva
trznih zakonitosti, zahtev po mednarodni primerljivosti znanja. Vse ve¢
je zahtev po predpisanih kurikulih, natanéno opredeljenih standardih
znanja, zunanjem preverjanju in sistemih napredovanj uditeljev po to¢-
kah, kar po mnenju Hargreavesa ogroza tako avtonomni kot kolegialni
profesionalizem. (cf. Hargreaves 2000, v: Marenti¢ Pozarnik et al., 2005)

Slovenske studije o profesionalnem razvoju uciteljev

V nadaljevanju se sklicujemo na empiri¢ne kvalitativne in kvantita-
tivne podatke iz ve¢ raziskav, ki so potekale v letih 2004—2010 (cf. Javrh,
2008; Javrh, 2010; Javrh et al., 2010; Mursak et al., 2011).

Ko uditelji sami opisujejo svojo lastno pot ali profesionalni razvoj
svojih kolegov, omenjajo ve¢ med seboj razli¢nih tipov uditeljev (Javrh,
2008). Z njihovimi besedami jih lahko opisemo kot: utitelj »od roj-
stvax, uditelj »rutiner«, »talec poklicax, »zmerno ambiciozen« udi-
telj, »uditelj, ki hode vel«, ter »zelo ambiciozen« uditelj. Nekateri udi-
telji Ze od otro$tva vedo, da bodo delali v tem poklicu. Otepajo se druge-
ga dela, nikoli si niso predstavljali, da bi delali kaj drugega, ¢eprav ima-
jo moznosti in ponudbe tudi drugje. Kljub zahtevnosti poklica ohrani-
jo svezino, vitalnost do poznih let. Rutiner oz. povpreéen uditelj vstopa
v poucevanje kot »idealist«, zelo se napreza, da doseze vse potrebne ve-
§¢ine, potem pa je v njegovi karieri za zunanje opazovalce »naenkrat ko-
nec« njegove prizadevnosti. Za¢ne pocivati in delo opravljati rutinsko.
Pogosto so to razocarani uditelji. Zmerno ambiciozni uditelj se rad izo-
brazuje — postopno napreduje, véasih tudi na mesto ravnatelja. Starejsi
uéitelji »obstojijo«.

Obstajajo pa tudi »talci poklica«. To so posamezni uéitelji, ki v re-
snici hrepenijo po delu izven $olstva, niso pa ve¢ konkurenéni na trgu
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dela in nimajo ve¢ moznosti ali mo¢i, da bi poklic zamenjali. Iz poglo-
bljenih intervjujev z uéitelji veje podatek, da uéitelj po desetih letih dela
prakti¢no ni konkurenéen na trgu dela in nima veliko moznosti, da bi
dobil primerljivo zaposlitev v drugih poklicih (cf. Javrh, 2008). Mlajsi
ucitelji so praviloma aktivnej$i in hoéejo ve¢. Obcutijo splo$ne spremem-
be, hocejo jih upostevati in se nanje ¢im bolje pripraviti oziroma odzvati.
S tem, da e Studirajo in pridobivajo visjo stopnjo formalne izobrazbe, si
odpirajo rezervne poti. Posebnost med njimi so nekateri cenjeni in kako-
vostni uditelji, ki so jih (njihovi kolegi v zbornici) predlagali in izvolili za
ravnatelje —po mnenju informatorjev so ve¢inoma »iz dobrih uditeljev
postali slabi ravnatelji«. Zanimivo pa je, da nekateri uéiteljski kolektivi
napredovanja na mesto ravnatelja sploh ne vidijo kot povecanje ugleda.

Zelo angazirani uditelji, ki imajo ambicije in tudi navzven tega ne
skrivajo, prehitro dosezejo »plato«. Karieristi so v o¢eh kolegov tisti
ucitelji, ki stremijo za drugimi cilji — predvsem jih zanimajo finance,
mo¢ in polozaj —, ne pa, da bi se posvetili poucevanju kot takemu. Po
oceni uditeljev je slednjih primerov v resnici malo.

Nasploh so uéitelji, ne glede na to, da morda v praksi precej odsto-
pajo od ielenega, v svojih predstavah o idealnem uéitelju priéakovano
radikalni. Ko natanéneje pogledamo, kako uditelji opisujejo svoje po-
klicne vzornike, je jasno, da so njihova merila in zahteve visoke (cf. Ja-
vrh, 2007). V teh karakteristikah je mogoée prepoznati precej elementov
odli¢nosti: vitalnost, kot posledico zdravega, a dinami¢nega naéina Zi-
vljenja, odprtost k drugim ljudem in socialne ves¢ine, »biti uéitelj« kot
nadin Zivljenja, visoke eti¢ne vrednote, vseZivljenjsko ucenje, sodeloval-
nost, integralnost itd.

V sekundarni raziskavi (cf. Javrh, 2007) smo analizirali,® koliko so
v podobo idealnega uditelja vklju¢ene zmoznosti. Za izhodiS¢e primer-
jave smo vzeli Skupna evropska naéela za kompetence in kvalifikacije
uditeljev (2006) kot dokument, ki predstavlja zaletni konsenz razli¢nih
praks, pogledov in tradicij Evrope, zdruzenih v tri velike sklope zmo-
znosti, ki jih naj obvlada sodobni uéitelj. Ti sklopi so: zmoznost dela-
ti z drugimi; zmoznost delati z znanjem, tehnologijo in informacijami,
zmoznost delati z druzbo in v druzbi. Najve¢ja praznina je bila ob pri-
merjavi opazna prav pri dimenziji zmoZnost delati z druzbo in v druzbi.

V podobi dobrega utitelja, kolega, ki ga je vredno posnemati, v od-
govorih nasih informatorjev iz leta 2005 $e ni bilo zaslediti naslednjih

karakteristik: razumevanje globalne odgovornosti in vloge drzavljanov
——

8 Analiza izj;w 2007, Kvalitativna raziskava l)iogmf‘ij u&itc]jcv‘ podatki zajcti 2005, interno gradivo.
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EU, spos$tovanje razli¢nih kultur, mobilnost in mednarodno sodelova-
nje, vprasanje eti¢ne razseznosti druzbe znanja, ravnotezje med sposto-
vanjem raznolikosti kultur uéencev ter skupnimi vrednotami sloven-
ske kulture, razumevanje dejavnikov socialne kohezije in izkljuéeva-
nja. Te dimenzije klju¢nih kompetenc pomembno zaznamujejo profesi-
onalno odgovornost sodobnega utitelja in v novo lu¢ postavljajo nekate-
re dimenzije razvoja njegove profesionalne odli¢nosti. Kadar prihaja do
usklajenosti razli¢nih dimenzij, nastajajo precej$nje razlike v kakovosti.

V raziskavi (Javrh, 2006) se je jasno odrazila potreba po prenovi
usposabljanj, ki bi u¢iteljem omogo¢ila razvoj ali utrditev manjkajoéih
zmoznosti. U¢itelji niso toliko pogresali novih vsebin, bolj so si Zeleli
prenove v pristopih, upo$tevanju razlik med izku$enimi uéitelji in za-
¢etniki, torej pripoznavanja, da obstajajo povsem legitimne razlike med
njihovimi potrebami glede na obdobje razvoja poklicne poti in kakovost
razvoja kariere. Ce bi uditeljem pred upokojitvijo omogo¢ili ve¢ dela in
usposabljanja novinceyv, ki v poklic $ele vstopajo, bi morda na ta nadin
lahko prepre¢ili marsikatero tezavo v profesionalni odli¢nosti mladih
utiteljev. Seniorska vloga bi starej$e uditelje motivirala, da bi mnoga svo-
ja znanja sistematizirali in artikulirali, kar bi jim prineslo novo zadovolj-
stvo, saj bi ob¢utili, da so $e vedno pomemben ¢&len strokovne skupnosti.

Huberman (1993) se je ukvarjal z vpraganjem o spremembah strokov-
nega usposabljanja, ki bi pripomogle k najbolj$emu moznemu scenariju
izpolnjujole kariere uditelja. Predlagal je »obrtniski model«, ki v sodob-
nem jeziku pomeni prenovljeno strukturo usposabljanja do te mere, da bi
uditelja motiviralo k trajnemu akcijskemu raziskovanju ob strokovni pod-
pori znotraj in zunaj $ole. Huberman je v bistvu predstavil potrebo po
profesionalnem razvoju, ki potrebuje uravnotezeno strokovno podporo v
vseh obdobjih kariere, tudi v obdobju zrele kariere. In prav usposabljanje
wditeljev vidi kot tisto, ki utitelju daje moZnost, da bo novo pridobljeno
znanje preizkusal v razredu na originalen, neformalen nadin. Toda sistem
strokovnega usposabljanja sam na sebi nezainteresiranih uéiteljev ne more
motivirati, kvedjemu poglablja odpor do vsega, v kar so prisiljeni — je eden
od Hubermanovih zaklju¢kov. Ugotavlja, da za te uitelje model »drob-
nega preizkuanja v razredu«, kot imenuje to akeijsko raziskovanje, ni pri-
meren. Take uditelje je najprej treba iztrgati iz izolacije, za kar so potrebni
sistemati¢ni strokovni napori (Huberman, 1993: 139).

Slovenski uéitelji so menili, da bi bilo potrebno najprej zagotoviti,
da bi zagrenjeni uditelji v udelezbi v strokovnih programih usposabljanja
videli $e kak drug smisel kot le nabiranje to¢k (Javrh, 2006). Tu ima po-
membno vlogo ravnatelj kot pedagoski vodja, pa tudi vzdusje (klima) v
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kolektivu. Nekateri seminarji bi morali biti drugaéni, posebej prilagoje-
ni zrelim uéiteljem.

Najbolj prizadeto pa so se ulitelji odzvali na nizek strokovni in pro-
fesionalni standard, ki so si ga postavili nekateri predavatelji in izvajalci
programov usposabljanja. Za uditelje je bila v teh primerih mo¢no vpra-
§ljiva profesionalnost in odgovornost tistih, ki so take programe odobri-
li oziroma izbrali kot primerne za strokovna usposabljanja. Prizadeti so
bili ob spoznanju, da so nekateri organizatorji »na tihem menili, da so
programi usposabljanj dober zasluzek«. Predvsem so to opazali pri izo-
braievanjih, ki so jih za kolektiv po svoji presoji izbirali tisti ravnatelji,
ki so se odlo¢ili za »varéevanje«. Utitelji so bili najve¢krat prikrito ne-
zadovoljni, saj u¢inkov ravnateljevih tovrstnih potez po njihovem mne-
nju nihé&e zares ne preverja in ne meri. To brez dvoma zmanj$uje motiva-
cijo za udelezbo v strokovnem usposabljanju in s tem zniZuje moznosti
za profesionalno odli¢nost.

Vzgoja in izobraZevanje v smeri vzdrznosti postaja ena klju¢nih mo-
dernih vsebin pedagoskega procesa, ki ne vklju¢uje samo odnosa med
¢lovekom in naravo, temved tudi odnose med ljudmi. Gre za celostni ra-
zvoj vsakega, ki je v izobraZevalne procese vkljucen, za oblikovanje pozi-
tivnih, a hkrati kriti¢nih pogledov nase, na druge, na u¢enje, na svet oko-
li sebe in na svoje mesto v njem. Analize razumevanja slovenskih uéite-
ljev (Dermol-Hvala et al., 2008; Jamsek in Javrh, 2010) so pokazale, da
je bilo aktualno razumevanje utiteljev v formalnem izobrazevanju otrok
in mladine o teh procesih $e pred kratkim v razkoraku z deklarativnimi
cilji. Vloga u¢itelja, kot pomembnega utrjevalca nacionalne samobitno-
sti, je s tem pokazala razpoke v sodobni poklicni identiteti uditelja, ko se
vzpostavlja temeljno vprasanje, kaj nacionalna samobitnost danes $e po-
meni. To ima seveda dodatne implikacije za temeljit razmislek o novi
uditeljevi vlogi ter njegovem poslanstvu — skratka, tudi o njegovi profe-
sionalni odli¢nosti. Nasteto predstavlja nove vidike profesionalnega raz-
voja, ki morajo biti uravnotezeno umeséeni v koncept razvoja poklicne
poti tako z vidika posameznika kot sistema.

V $tudiji razvoja kariere slovenskih uéiteljev (Javrh, 2006) se je po-
kazalo, da utitelji, ki svojo kariero razvijajo na harmonié¢ni strani S-mo-
dela, nimajo tezav z vklju¢evanjem v izobrazevanje. Iz usposabljanja tako
lahko ¢rpajo pozitivne uéinke, kar jih $e bolj utrjuje v smeri razvoja pro-
fesionalne odli¢nosti. Posebej zanimiv je odnos do izobrazevanja pri po-
sameznikih, ki moé¢no izrazajo lastnosti kriti¢no-odgovornega uéitelja.
Kaze se, da je zanje izobraievanje lahko trden motivator za razvoj in na-
predovanje v kakovosti razvoja, ki vodi k profesionalni odli¢nosti.
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Je pa tudi vrsta okolis¢in, ki prav skozi strokovna usposabljanja uditelja
lahko utrjujejo v negativni smeri kariernega razvoja: ¢e je prisiljen v ude-
lezbo, to le $e stopnjuje njegovo nezadovoljstvo, izolacijo in obcutek, da
je »talec poklica«, da druge izbire nima. Ce usposabljanja niso prilago-
jena potrebam uditeljev, uéitelja udelezba na takih izobrazevanjih izér-
pava, s seminarjev pa se vraéa »bolan«. Izobrazevanje in usposabljanje,
ki spregleduje, da so med udelezenci tudi zagrenjeni uditelji, spregledu-
je svoje temeljno poslanstvo in prosvetliteljsko vlogo — utitelju pomaga-
ti, da bi uvidel svoje dejansko stanje, in mu ponuditi novo profesional-
no vizijo. Zmotno bi bilo pri¢akovati, da izobrazevanje samo na sebi lah-
ko preokrene tok kariere. Podatki kaZejo (cf. Javrh, 2008), da mora pri
razvoju kariere, ¢e naj bi se razvijala v zaZeleni smeri, delovati ve¢ dejav-
nikov: primerno ravnateljevo »motivacijsko« vodenje, vzpodbudno de-
lovno okolje, izobraZevanje, ki uposteva zakonitosti razvoja kariere udi-
teljev ter uliteljeva osebna zavezanost profesionalni drzi in etiki.

Izkus$nje o potrebni profesionalni odli¢nosti

s podroc¢ja dela z ranljivimi skupinami

Pregledna zbirka najnovejsih domadih teoretskih in raziskovalnih
prispevkov Obrazi pismenosti (2011) je razkrila ve¢ pogledov strokov-
njakov in raziskovalcev podro¢ja dela z ranljivimi skupinami, ki kaZejo,
kako hitro in nepredvidljivo se tudi empiri¢no podprte Studije in teore-
ti¢na spoznanja dopolnjujejo in posledi¢no spreminjajo. Oboje nespor-
no od utiteljev, ki Zelijo razviti profesionalno odli¢nost, terja nova zna-
nja in nove ve$é¢ine (Javrh, 2011). Natejmo le nekaj kompleksnejsih pro-
blemov, povezanih z ranljivimi skupinami odraslih.

Pomanjkljiva razvitost temeljnih zmoznosti dolo¢enim skupinam
prebivalstva onemogo¢a izrabo priloznosti za kori¢enje teh sistemov,
ki naj bi bili v naéelu demokrati¢no urejeni (Ivanéié et al., 2008; Ivan-
¢i¢ in Javrh, 2005; Mozina et al., 2009). Rev$¢ina mo¢no omejuje mo-
znosti pridobitve dolodene stopnje izobrazbe, stopnja izobrazbe pa so-
dolo¢a zmoznosti oziroma kompetence predvsem pri pripadnikih ran-
ljivih skupin, saj imajo praviloma klju¢ne zmoznosti bistveno manj raz-
vite. Zato revi¢ina ni omejena le na revne drzave Evropske unije, poja-
vlja se v vseh okoljih Evrope in se skriva za navideznim izobiljem. Iz-
obrazbeni dosezki posameznikov jasno korelirajo z vkljué¢enostjo ozi-
roma izklju¢enostjo na razli¢nih podrogjih druzbe. Vpliv se kaze na
primer v zmoznostih izrabe posameznikovih pravic na podro¢jih za-
poslovanja, zdravja, stanovanjskem podroé¢ju in drugih (Vreder in Ja-
vrh, 2009).
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Opozorila najnovejsih evropskih primerjalnih analiz (cf. raziskava In-
cluded; ve¢ glej v Vreéer in Javrh, 2009) ponovno potrjujejo precej nepri-
jetno povezanost med izklju¢enostjo iz druzbe ter izklju¢enostjo iz izo-
brazevanja. Avtorji poro¢ila poudarjajo, da: niZja stopnja izobrazbe za
posameznika pomeni bistveno veéje tveganje, da se uvrsti med ranljive
skupine prebivalstva; obstaja ocitna povezava med izkljuéenostjo iz iz-
obrazevanja in brezposelnostjo; analiza na evropski ravni nakazuje, da
ljudje z nizjo stopnjo izobrazbe politiko oziroma aktivno participacijo v
druzbi dojemajo kot manj pomemben vidik Zivljenja (le priblizno s % ti-
stih Evropejcev, ki imajo samo osnovnosolsko stopnjo izobrazbe, jo oce-
njuje kot pomembno); se je potrebno sootiti s skrbjo, da zaostrene gospo-
darske razmere lahko resno zaostrijo odnos veéinskih skupin do razli¢-
nih, manjsin in predvsem ranljivih skupin prebivalstva (kar se ze kaze v
nekaterih delih Evrope) (Vreder in Javrh, 2009).

Ti sklepi nakazujejo, zakaj je delo z ranljivimi skupinami v sodobnih
druzbah nujnost. Vloga utitelja je tu seveda odlo¢ilna, $e posebej pa nje-
gova profesionalna drZa, torej njegova profesionalna odli¢nost tudi v si-
tuacijah, ko se sre¢uje z obrobnimi in izklju¢enimi.

Podrobna analiza dosedanjega dela slovenskih strokovnjakov na po-
droéju razvoja in izvajanja programov izobrazevanja, posebej oblikova-
nih za ranljive skupine odraslih, je potrdila, da se je skozi dvajsetleten
kontinuiran razvoj postopno razvil izviren slovenski model profesional-
ne odli¢nosti v skrbi za to podro¢je (cf. Javrh, 2011: 8). Govorimo lah-
ko o slovenskem pristopu ali na¢inu opolnomocenja skozi razvoj temelj-
nih zmoznosti, ki se opira na kriti¢no andragogiko, hkrati pa se nasla-
nja na specifi¢no domaco tradicijo in izhaja iz rezultatov raziskave o pis-
menosti iz leta 1998. Upravi¢eno lahko govorimo o slovenskem razume-
vanju odli¢nosti, ki kombinira razli¢na spoznanja kriti¢nih andragogov,
npr. P. Freira, L. Illicha, tudi C. Griffina in med sodobniki R. Flecha ter
drugih, hkrati pa se opira na specifi¢no lokalno tradicijo (cf. Javrh, 2o011:
241).

Ker gre za izjemno ob¢utljiv segment druzbenega telesa, se na na-
cionalni ravni Ze vsa ta leta izvaja sistemsko naértovana podpora, ki je
tako finané¢ne kot strokovno razvojne narave (cf. Mozina v Javrh, 2011).
Utitelj nikoli ne bi smel pozabiti, da so ti programi oblikovani in finan-
cirani s strani drzave zaradi strateskih razlogov, ne glede na to, ali jih iz-
vaja v okviru javnih ali zasebnih izobrazevalnih zavodov. Namenjeni so
najbolj ranljivemu segmentu druzbe: mladim, ki so zgodaj opustili $ola-
nje in se znasli na robu druzbe, odraslim s pomanjkljivo izobrazbo (ne-
dokoné¢ano osnovno ali poklicno $olo), ljudem s podezelja, ki bi za do-
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stojno prezivetje potrebovali dohodek od kake dopolnilne dejavnosti,
pa jim za ta korak manjka znanja in poguma, starejsim, ki zaradi nizje
izobrazbe na delovnem mestu niso imeli stika s sodobno komunikacij-
sko tehnologijo in jim manjka temeljno znanje ali pa so na tem podro-
&u popolnoma zastali. In $e ve¢: eden od programov je na primer izrec-
no namenjen najmanj izobrazenim delavcem v podjetjih, ki jim je mar
za razvoj vseh svojih zaposlenih, drugi ljudem, ki bi Zeleli dokonéati ne-
dokon¢ano $olanje (na primer osnovno ali poklicno $olo). Oblikovan je
tudi poseben program, ki ga obiskujejo starsi s svojimi otroki, ki imajo
tezave pri u¢enju, ki so jih povzrodili primanjkljaji v pismenosti in stra-
tegijah ucenja ali sploh dojemanja vloge uéenja v Soli. Prav tako pa ob-
staja program za odrasle ljudi s posebnimi potrebami, ki je namenjen iz-
bolj$evanju njihove osebne kondicije za kakovostno prezivljanje vsakda-
na (cf. Javrh 2011).

Javna sredstva za izvedbe teh programov so posebej zagotovljena,
zato ni vseeno ali so dejanski udeleZenci programov resni¢no tudi ustre-
zni pripadniki ranljivih skupin, ki jih programi Zelijo doseci. Dolo¢ila
pogojev za vstop v te programe so sicer precej ohlapna, a to naj uditeljev
ne bi odvezovalo njihovega truda in eti¢ne odgovornosti, da pridobijo
ustrezne udelezence. Dosedanja praksa je pokazala, da je zelo pomemb-
no, da je v posamezni skupini, kjer se program izvaja, ve¢ina udelezenih
dejansko iz ustrezne ciljne skupine. Ustrezna ciljna skupina, po kateri je
program ukrojen, ustvarja pogoje tudi za uditelja, da vsebine lahko izve-
de in doseze zadrtane cilje.

Rezultati dosedanjih izvedb programov potrjujejo izreden pomen
in u¢inke na¢rtne skrbi za doseganje spodbudne izobrazevalne izku-
$nje udelezenih, izbolj$evanje samopodobe in razvoj Zivljenjske vizije
manj izobraZenih odraslih, ki so se v program vkljudili. Analiza pa je
pokazala, da so najve¢je spremembe potrebne prav v programih temelj-
nega usposabljanja uditeljev, ki delajo z ranljivimi skupinami. Podat-
ki iz prakse so namre¢ pokazali, da uéitelji potrebujejo veéjo usposo-
bljenost za nenchno preverjanje potreb ciljne skupine oziroma nago-
vorjenih udelezencev programov. S tem je povezana kakovost izvedbe
programa — uditelj s svojim razumevanjem potreb udeleZenih je njen
temeljni nosilec. Potrebe udeleZencev se korenito spreminjajo, zato se
uéitelji pri delu z ranljivimi ciljnimi skupinami ne morejo veé zanasa-
ti zgolj na predhodne izkusnje, ¢etudi je teh veliko in so Ze vrsto let
delali na tem podro¢ju. Tudi se ne morejo zana$ati na temeljno zna-
nje, ki so ga pridobili tekom usposabljanja. Primerjalni empiri¢ni po-
datki (cf. Radovan v Javrh, 2011; pa tudi Mohor¢i¢ Spolar et al., 2011)
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v Evropi pa tudi pri nas kaZejo, da so eden resnih problemov pri ani-
miranju ranljivih poprej$nje individualne negativne izku$nje v izobra-
zevanju. Prav te mo¢no utrjujejo prepri¢anje posameznikov, da »ude-
nje ni zame in jaz nisem za uéenje«. TeZave se pojavijo takoj, ko udite-
lji skusajo te odrasle navdusiti, da bi se udelezili posebnih izobrazeval-
nih programov, kjer naj bi pridobili druga¢ne, pozitivne izobrazevalne
izku$nje in spremenili svoja prepri¢anja o tem, kaj jim ta dejavnost lah-
ko ponudi. Ce utitelji pri tem delu niso razvili profesionalne odli¢no-
sti, bodo tezko zares uspesni.

Podatki Evalvacije 2009—2010 kaZejo, na kaj morajo po izkusnjah
njihovih predhodnikov v prihodnje najbolj paziti vsi uditelji, ki Zelijo do-
segati profesionalno odli¢nost pri delu z ranljivimi odraslimi (Mozina et
al., 2010a; MoZina et al., 2010b; Mozina et al., 2010¢):

Nowve poti do najbolj ranljivib odraslih

Pravi rezultati dobrega uéiteljevega dela se bodo v konéni fazi poka-
zali v zanimanju njegovih u¢encev za nadaljevanje ucenja skozi organi-
zirane oblike. Za doseganje tega u¢inka pa morajo uditelji najprej poseb-
no pozornost nameniti dostopu do primernih udelezencev, kar je kriti¢-
nega pomena, ¢e Zelijo v svoje delo vklju¢evati odrasle iz ranljivih sku-
pin. Zelo natan¢no morajo premisliti, po katerih »kanalih« bodo $iri-
li informacije o izobrazevalnem programu, ki ga Zelijo izvesti, in kako
bodo klju¢ne udelezence tudi pridobili za to, da bodo kasneje v progra-
mu sodelovali.

O precejs$njih tezavah so v evalvaciji porodali tisti uéitelji, ki so zato,
da bi sploh lahko dosegli minimalno $tevilo udelezencev, v program
vklju¢evalivse, ki jih je program zanimal. Posledi¢no so se pojavljale raz-
li¢ne tezave glede vsebin, razlik in interesov, ki so obstajali znotraj skupi-
ne, in tudi druge nesinhronosti. Programi sami pa so se pokazali kot za-
nimivi in predvsem u¢inkoviti tudi za bolj izobrazene udeleZence, npr.
za gimnazijsko ali vi§je izobraZene.

Zavezanost podrolju dela z ranljivimi odraslimi

Evalvacija je prinesla $e eno spoznanje: predpogoj za doseganje re-
sni¢nih u¢inkov programov je doseganje ve¢jega Stevila odraslih, to pa
je mogoce le ob dolgoro¢ni zavezanosti uditeljev in naértovalcev politik
razvoju tega podrodja tako na nacionalni kot lokalnih ravneh. Pokazalo
se je namred, da je v praksi dostopnost programov najbolj ranljivim od-
raslim eden resnejsih problemov. Ne le, da so bili razli¢ni »kanali infor-
miranja« doslej premalo izkoriS¢eni, problem predstavljajo tudi bolj ali
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manj skrite ovire, ki odraslim najpogosteje prepre¢ujejo vkljuéitev (cf.
Radovan v Javrh, 2011).

Nujno je spodbujanje udelezenih k politiéni akciji

Utiteljeva druzbena vloga, kot jo vidi izobrazevanje odraslih, prese-
ga zgolj izobrazevanje (Cf. Gmez, Puigvert, Flecha, 2011). Povezanaje z
aktivno politi¢no drZzo, h kateri utitelj odrasle spodbuja. Vendar je brez
osebne aktivne drZe to za u¢itelja izredno zmuzljivo in tvegano vsebin-
sko podroéje. Spodbujanje udelezenih k politi¢ni akciji je mogoce le ob
hkratnem opolnomoéenju ranljivih skupin odraslih. Tu je politi¢na ak-
cija misljena kot prevzemanje mo¢i odlo¢anja o svoji lastni usodi in uso-
di somisljenikov, kar hkrati pomeni tudi prevzemanje odgovornosti za
svoj polozaj.

Kot primer bi lahko navedli osve$¢anje o pomenu aktivne partici-
pacije posameznika na volitvah. Za ranljive skupine velja znacilnost, da
se jim podro¢je politi¢nega Zivljenja zdi odtujeno, nanj nimajo dejanske-
ga vpliva, po njihovem prepri¢anju pa se mu zato tudi ni vredno posve-
¢ati. Utitelj stoji pred velikim izzivom: kako odraslim ué¢inkovito pri-
kazati pomen aktivne udelezbe na podro¢jih odlo¢anja o vitalnih druz-
benih vpra$anjih. Tega prakti¢no ne more zares doseéi, e je sam poli-
ti¢no indifirenten oziroma nima izoblikovanega aktivnega odnosa do
tega podro¢ja. Opisano pa zahteva ve¢ od podleganja trenutnim politi¢-
nim trendom, zahteva poznavanje globljih vzrokov za aktualne procese,
osebno opredelitev in pripravljenost delovati skladno s tem. Taka vloga
pa vsekakor zahteva razmislek tudi o smislu uéiteljevega dela, skratka, o
njegovem poslanstvu in profesionalni odli¢nosti.
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Ustvarjanje novih priloznosti za .,
ucenje — priznavanje neformalno in
priloznostno pridobljenih poklicnih
in strokovnih znanj

Creating New Learning Opportunities —
Recognition of Non-Formal and [nformal
Learning and Professional Knowledge and

Skills

Helena Znidari¢ in Barbara Kuncic¢ Krapci

Povzetek

Danasnje moznosti in priloznosti za u¢enje so ncomejene, brczmcjnc in takojﬁnjc.
Ucenje lahko potcka v razli¢nih okoljih in na razli¢ne nac¢ine (formalno, neformal-
no, priloinostno). Kadarje smisc]no,je potrebno prcdhodno pridobljcno znanjc pri—
znati, na primer ob vstopu v izobraievanjc: ali na trg dela. Vrcdnotcnjc in priznava-
nje neformalno in priloznostno pridobljencga znanja in izkusenj je eden od kljue-
nih ukrepov, ki podpirajo uresni¢evanje konccpta in strategije vsciivljcnjskcga uce-
nja, saj OMogoca, da se vrednoti in prizna znanje posameznika ne glede na iivljcnj—
sko obdobjc in u¢no okoljc, v katerem gajc usvojil. Priznavanjc neformalno in pri]o-
2Nn0stno pridobljcnih znanj je tudi eden od pomcmbnih clementov Cvropskc strate-
gije (Evropa....,2010) za ustvarjanje novih delovnih mest in spodbujanje gospodarske
rasti. Zato Evropska komisija poziva svojc ¢lanice, davzpostavijo nacionalne sisteme
in priznavajo znanja in spretnosti, pridob]jenc zunaj Formalncga sistema izobrazeva-
nja. Vv prispcvku se osredoto¢amo na to, kako uspcﬁni smov Slovcm'ji pri uresniceva-
nju cvropskih priporoéi] prcdvscm na podroéju priznavanja neformalno in priloino-
stno pridobljcnih pok]icnih in strokovnih znanj.

Kljuénc besede: priznavanje rezultatov ncforma]ncga in priloinostnega uécnja, po-
klicnain strokovna znanja, formalno izobraicvanje, nacionalne poklicnc kvalifikaci-
je. zagotavljanjc kakovosti priznavanja

Abstract

The present-day lcaming opportunities are limitless, borderless and instantancous.
Individuals can learn in various environments, using different paths (formal, non-
formal, informal). Whenever applicable, prior non-formal and informal [carning
should be rccognized, when entering formal education or the labour market, for
cxample. Validation and recognition of prior non-formal and informal learning and



198 B Ncformalno ucenje? Kajje ro?

experiences is also one of the key measures supporting the implementation of the
lifelong learning concept and strategies, since it enables validation and recognition
of the individual’s kilowledge regardless of the period of life and the learning envi-
ronment in which it was acquired. Rccognition ofprior non-formal and informal le-
arning is also one ofimportant clements of the Europcan Strategy for creating new
jobs and stimulating economic growtli. Therefore, the European Commission urges
the member states to establish national systems and recognise knowledge and skills
acquired outside formal education. The focus of this article is on how successtul Slo-
venia is when it comes to implcmcnting the EU recommendations in the field of re-
cognition of prior non-formal and informal professional learning.

Key words: recognition of non-formal and informal learning outcomes, professional
knowledge, formal education, national vocational qualifieations, quality assurance

in recognition
e

Namen priznavanja

uveljavljanjem koncepta vsezivljenjskega ucenja se v druzbi poja-

vljajo vse bolj raznolike in individualno specifi¢ne poti u¢enja, ki

jih mora izobrazevalni sistem smiselno umestiti v pot pridobiva-
nja formalnih kvalifikacij. Priznavanje neformalnega in priloZnostnega
ucenja lahko predstavlja odkritje ogromnega vira skritih znanj in spre-
tnosti, ki jih posedujejo posamezniki, ter veliko ekonomsko in socialno
korist tako posameznikom kot druzbi in drzavi. Sistem priznavanja ne-
formalnega in priloznostnega u¢enja, ki se razvije v posamezni drzavi, je
odvisen od prvotnega namena, ki ga zeli drzava doseéi.

Spremembe paradigmatskih izhodi$¢ v izobrazevalni politiki
Evropske unije (EU), ki so se izrazile pred dobrimi tridesetimi leti, in-
tenzivneje smo jim pric¢a v zadnjih desetih letih, temeljijo na ekonom-
skih spremembah in ciljih. V smernicah EU je zelo opazna izrazita
usmerjenost k ekonomskim interesom. V skladu s tem naj bi bilo razvi-
janje in poudarjanje vloge neformalnega in priloZnostnega u¢enja odgo-
vor na spopadanje z vse ve¢jo konkurenco na trgu v ¢asu hitrega tehno-
loskega razvoja in globalizacije. Moznosti za pridobivanje neformalne-
ga in priloZnostnega znanja so izredno velike, vsebine je mogoce prila-
gajati potrebam trga dela.

V praksi pa se pojavlja problem izjemno raznolikih pristopov ter
najpogosteje nezadostnega priznavanja neformalno in priloznostno pri-
dobljenega znanja s strani drzave in delodajalcev. Ravno slednje je spod-
budilo snovalce politik EU k vzpostavljanju podlag za poenotenje sis-
tema priznavanja in potrjevanja rezultatov u¢enja. Tako smo bili v letu
2004 pri¢a sprejemu skupnih nalel vrednotenja in priznavanja nefor-
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malnega in priloZnostnega u¢enja v okviru Evropske komisije (Com-
mon European principles for validation of non-formal and informal
learning, 2004). (Svetina, 2011: 2)

V priporo¢ilih Sveta o priznavanju neformalnega in priloznostnega
ulenja (september 2012) je Evropska komisija zapisala, da je v ¢asu stara-
nja prebivalstva in manj$anja $tevila delovne sile priznavanje neformal-
nega in priloZnostnega uenja priloznost za Evropo, da omogo¢i izbolj-
$ati zaposlitvene moznosti tistim, ki so trenutno v najslabsem poloZaju
na trgu dela, ter omogo¢i boljse priloznosti za u¢enje za vse. S tem se lah-
ko bolje bori proti nezaposlenosti, dviga produktivnost in konkuren¢-
nost gospodarstva. Se posebej za mlade, iskalce prve zaposlitve, ki nima-
jo veliko poklicnih izkusenj, je priznavanje znanja, spretnosti in kompe-
teng, ki so jih pridobili v razli¢nih kontekstih, priloZnost, da te izku$nje
dobijo vrednost tudi na trgu dela.

Z vidika posameznika je priznavanje neformalnega in priloznostne-
ga ucenja koristno, saj mu izbolj$a moznosti za zaposlitev, za dvig place,
karierne spremembe, olaj$a mu prenos v eni drzavi pridobljenih znanj in
kompetenc v drugo. Daje drugo moznost tistim, ki so prezgodaj izpadli
iz procesa Solanja, izbolj$a moZnosti za vstop v formalno izobrazevanje,
dviga motivacijo in samozavest posamezniku.

Razmisljanja o vrednotenju in priznavanju neformalno in priloZno-
stno pridobljenih znanj so v Sloveniji prisotna ze vec kot desetletje. Bela
knjiga iz leta 1995 je uvedla priznavanje samo v sistemu zaposlovanja z
uvedbo certifikatnega sistema (Zakon o nacionalnih poklicnih kvali-
fikacijah (NPK), 2000), strateski dokumenti na podro¢ju izobrazeva-
nja, ki so nastali v zadnjem obdobju (Resolucija o nacionalnem progra-
mu izobraZevanja odraslih (ReNPIO) do 2010; Strategija vsezivljenjsko-
sti uécnja v Sloveniji, 2007; Bela knjiga, 201 I), pa postavljajo SirSe teme-
lje za vrednotenje in priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja
v formalnem izobrazevanju. Novejsa slovenska izobrazevalna zakonoda-
ja (Zakon o poklicnem in strokovnem izobraZzevanju, Zakon o vigjeSol-
skem izobrazevanju) pa do dolo¢ene mere sledi usmeritvam evropskih
dokumentov na tem podroéju (Kunéi¢, 2012: 4).

Sistemsko se je priznavanje neformalnega in priloinostnega ucenjav
Sloveniji prvi¢ uredilo z Zakonom o nacionalnih poklicnih kvalifikaci-
jah leta 2000, in sicer se je sledilo predvsem potrebam trga dela in zapo-
slovanja. Ivan¢i¢ (1995) je ob nastajanju strokovnih podlag v zaéetku 9o-
ih let prej$njega stoletja glavne razloge za uvedbo t. i. certifikatnega sis-
tema videla v prehodu Slovenije v trzno gospodarstvo, ko so se na trgu
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dela zgodile spremembe predvsem zaradi neustrezno usposobljene de-
lovne sile.

Ivandicevaje leta 1995 zapisala: »Nara$¢anje brezposelnosti je spod-
budilo hudo tekmovalnost med iskalci zaposlitve. Na voljo je tudi vse
manj delovnih mest za ljudi, ki so brez formalnih kvalifikacij ali pa nji-
hove kvalifikacije ne ustrezajo spremenjenim zahtevam dela. Tako dobi-
vajo ukrepi izobraZevanja, usposabljanja in prekvalifikacij vse pomemb-
nej$e mesto med ukrepi za povecanje zaposljivosti in za ohranjanje de-
lovnih mest.« Hkrati $e dodaja, da je v tak$nih razmerah na trgu dela
potrebno med ukrepe pospesevanja, pridobivanja in izboljSevanja kva-
lifikacij odraslih vpeljevati mehanizme, ki bodo zagotovili, da se bodo
na trgu dela znanje, spretnosti in poklicne kompetence, ki se pridobivajo
zunaj formalnega izobrazevanja, obravnavali enakovredno znanju, pri-
dobljenem s formalnim izobrazevanjem. (Ivan¢i¢, 199s: 8)

Sistem nacionalnih poklicnih kvalifikacij se je torej razvijal kot od-
govor na potrebe trga dela, ki je potreboval hitrej$e odzivanje izobraze-
valnega sistema na problem strukturnega neskladja, ki se je pojavil med
brezposelnimi. Poleg tega je znacilnost nasega trga dela, da se kot doka-
zilo o strokovni izobrazbi za opravljanje poklica priznavata diploma ter
javno veljavno potrdilo o strokovnem izpopolnjevanju in usposabljanju;
preostalo znanje in spretnosti, ki jih ni mogoée dokazati z diplomo ali z
javno veljavnim potrdilom, pa se na trgu dela upostevajo zgolj kot inter-
na kvalifikacija. (Ivanéi¢, 1995: 56)

»Tako so brez ustrezne ekonomske in socialne vrednosti znanje in spretno-

sti, pridobljcnc v formalnih programih, ki jih udelezenci niso koncali s pri-

dobitvijo ustrezne listine, in tudi znanje, spretnosti in poklicne kompetcn~

ce, pridobljcnc v neformalnem izobraicvanju in po drugih potch (delovne

izkuénjc, samoizobraicvanjc, ) Zaposlcni, kiiz kakrsnih koli razlogov niso

dobili listine o formalni izobrazbi, nimajo moznosti za razvoj poklicnc kari-
ere.Se vec, mogoéc je celo, dajih bodo na delovnih mestih nadomestili dru-

gi, kiso pridobili zahtevano javno Vcljavno listino. Polcg tega imajo brczpo~

selni brez spriécvala 0 Vsaj sckundarnem izobraicvanju ZNatno manj moz-

nosti za zaposlitcv. Ob visoki brezposclnosti so moznosti teh, ki so brez di-

plom, $e toliko manjgc, saj dclodajalci zvi§ujcj o zahtevano raven izobrazbe in

tudi zahteve glcde dodamega znanja in spretnosti, ki se dokazujcjo Z javno

Vcljavnimi potrdili.« (Ivanci¢, 1995: 56)

Sistem nacionalnih poklicnih kvalifikacij je nekaj resitev ponudil,
saj je omogo¢il formaliziranje znanj, spretnosti in poklicnih kompetenc,
pridobljenih v neformalnem izobraZevanju in po drugih poteh preko
postopkov priznavanja in preverjanja teh znanj in spretnosti. Pomemb-
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no za trg dela pa je, da se postopek zakljuci v obliki javno veljavne listine,
certifikata o nacionalni poklicni kvalifikaciji.

Se vedno pa, kljub resitvam, ki jih je ponudil sistem nacionalnih po-
klicnih kvalifikacij, ostaja odprto vprasanje, kako omogo¢iti priznava-
nje neformalnega in priloznostnega ucenja za pridobitev formalne izo-
brazbe.

Hozjan (2010: 10) meni, da se v slovenskem izobrazevalnem pro-
storu sreujemo s pomanjkljivostmi Ppri uvajanju procesov Vrednotenja
in priznavanja rezultatov neformalnega in prilozZnostnega uéenja, pred-
vsem zaradi zgodovinske navezanosti razvijanja kompetenc na formalni
sistem izobraZevanja. Je pa priznavanje rezultatov neformalnega ucenja
v Sloveniji vklju¢eno v vse ravni izobraZzevalnega sistema. Namen prizna-
vanja neformalnega in priloZnostnega u¢enja v izobrazevalnem sistemu
pani povsod enak in se pomembno razlikuje glede na razli¢ne stopnje iz-
obrazevanja (Hozjan, 2010: 105).

V Sloveniji sta se uveljavili predvsem dve zakonsko urejeni poti ozi-
roma dva temeljna namena priznavanja neformalno pridobljenega zna-
nja, in sicer za nadaljnje vkljuéevanje v formalno izobrazevanje (nadalje-
vanje prekinjenega izobrazevanja ali nadaljevanje na visji stopnji, spre-
memba smeri izobraZevanja idr.) in za priznavanje poklicne usposoblje-
nosti (sistem nacionalnih poklicnih kvalifikacij ) na trgu dela. Redke-
je pa se priznava na Zeljo posameznika z namenom, da si na pregleden
nadin pridobi vpogled v to, katera znanja, spretnosti in kompetence Ze
poseduje. Dokumentirano in ovrednoteno znanje v tem primeru lah-
ko predstavlja celovito informacijo razli¢nim zainteresiranim uporab-
nikom (samemu posamezniku, delodajalcem, izobrazevalni ustanovi...).
(Znidari&, 2012: 5)

Ne glede na razli¢ne namene priznavanja predhodno pridobljene-
ga znanja pa je temeljni cilj vseh, da se da priznanje temu, kar posame-
znik Ze ve in je zmoZen narediti, pri ¢emer ni pomembno, ali je bilo to
znanje dosezeno formalno, neformalno ali priloznostno. S tem se lahko
skrajsa ¢as, potreben za pridobitev dolo¢ene izobrazbe ali kvalifikacije,
kar je zagotovo tudi motivacijski dejavnik za vklju¢evanje v nadaljnje ali
dodatno izobrazevanje in usposabljanje. Ce posameznik izkaze obvla-
dovanje dolo¢enega znanja in spretnosti, je to treba izkoristiti kot pri-
loznost za kakovostno pridobivanje novega znanja in spretnosti. Ne gre
samo za pridobivanje novih splo$nih, strokovnih in prakti¢nih znanj,
temve? tudi za pridobivanje klju¢nih kompetenc, ki so temelj za avto-
nomno delovanje posameznika v sodobnem svetu in ki podpirajo nace-
lo vsezivljenjskega uenja.
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Dve moznosti izvedbe priznavanja rezultatov

neformalnega in priloznostnega uc¢enja

V postopku priznavanja neformalno pridobljenega znanja se z vre-
dnotenjem rezultatov uéenja ugotavlja primerljivost kandidatovega ne-
formalno pridobljenega znanja, spretnosti in kompetenc z vnaprej dolo-
¢enimi standardi. V Sloveniji imamo, gledano z zornega kota sistemskih
moznosti za izvajanje priznavanja, dve vrsti javno veljavnih standardov,
ki so podlaga za izvedbo priznavanja: poklicne, ki sledijo logiki zaposlo-
vanja (kaj in kako mora nekdo znati narediti), in izobraZevalne, ki teme-
ljjjo na logiki izobrazevalnega sistema (kaj se mora posameznik nauditi,
kako se bo nauéil in kako bo vsebina in kakovost uéenja ovrednotena).

Pri priznavanju poklicnih in strokovnih znanj ima poklicni stan-
dard povezovalno vlogo med formalnim in neformalnim sistemom.
Uporaba istega standarda v enem in drugem sistemu priznavanja zagota-
vlja doslednost in primerljivost u¢nih izidov, pridobljenih v dveh razli¢-
nih pristopih vrednotenja in priznavanja znanja.

Za potrebe trga dela imamo ze omenjeni formaliziran sistem nacio-
nalnih poklicnih kvalifikacij, kjer so standardi, s katerimi se pridobljena
znanja in izku$nje primerjajo, dolo¢eni na nacionalni ravni v obliki po-
klicnih standardov ter katalogov standardov strokovnih znanj in spre-
tnosti. Postopki priznavanja neformalno pridobljenih znanj, ki se izva-
jajo v podjetjih, pa so odvisni od organizacije, ki jih izvaja, in od name-
na priznavanja.

Dejstvu, da se posamezniki u¢imo na razli¢ne nadine, se je prilago-
dil tudi formalni sistem izobrazevanja v Sloveniji, ki posamezniku omo-
goda priznavanje znanja, spretnosti in kompetenc, pridobljenih z drugi-
mi u¢nimi oblikami. Na sistemski ravni se je ob vpisu v programe sre-
dnjega poklicnega in strokovnega ter vi$jega strokovnega izobrazevanja
uvedla moznost priznavanja predhodno formalno in neformalno prido-
bljenega znanja. Priznavanje neformalnega znanja temelji na njegovi pri-
merjavi s standardi posameznih programskih enot izobrazevalnega pro-
grama.

Postopek ugotavljanja, preverjanja, potrjevanja in priznavanja nefor-
malno pridobljenega znanja in spretnosti je enak za vse kandidate, ne
glede na namen priznavanja. Izpeljati ga je potrebno po predvidenih ko-
rakih (informiranje, svetovanje, dokumentiranje, vrednotenje in prizna-
vanje) na pregleden in kakovosten naéin, da se zagotovi primerljivost po-
stopkov in da se spodbuja zaupanje v rezultate postopka. Informiranje
o sistemu in postopkih priznavanja neformalnega znanja je klju¢no pri
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zagotavljanju dostopnosti priznavanja neformalnega znanja. Zato mora
biti informiranje celovito (sistemsko) in ne samo na ravni institucije, ki
postopek izvaja. Posamezniku je potrebno zagotoviti ustrezno pomoc
usposobljenega strokovnega delavca, ki ga spremlja, usmerja in mu sve-
tuje, kako izpolnjevati zahteve postopka, saj je pomoc¢ svetovalca veliko-
krat klju¢na pri doseganju cilja, zaradi katerega se je kandidat odlo¢il za
priznavanje. Vrednotenje predhodno pridobljenega neformalnega zna-
nja mora temeljiti na primerjavi obstoje¢ih u¢nih rezultatov s predpisa-
nimi standardi, kar se lahko izpelje na podlagi potrjevanja predlozenih
potrdil ali preverjanja. Potrjene uéne izide se posamezniku prizna in jih
lahko uveljavlja pri zaposlovanju, napredovanju ali nadaljnjem izobra-
Zevanju.

Priznavanje rezultatov neformalnega in priloznostnega

ulenja v sistemu nacionalnih poklicnib kvalifikacij

Vloga priznavanja neformalnega in priloznostnega u¢enja v sistemu
nacionalnih poklicnih kvalifikacij se bistveno razlikuje od vloge v izo-
brazevalnem sistemu. Ker temelji sistem nacionalnih poklicnih kvali-
fikacij na priznavanju in potrjevanju rezultatov neformalnega in prilo-
znostnega ucenja, je njegov temeljni namen upostevanje vseh tistih kom-
petenc posameznika, ki jih je le-ta pridobil zunaj Solskega prostora, ter
priznanje njihove ekonomske in socialne vrednosti. Slednje naj bi posa-
mezniku omogocalo pridobivanje dokazil o poklicnih kvalifikacijah v
certifikatnem sistemu, in sicer dokazil, ki so prenosljiva v razli¢na de-
lovna okolja. S tem naj bi bila omogo¢ena veé¢ja mobilnost delaveev med
sektorji in podjetji, v nacionalnem in mednarodnem prostoru. Hkrati
pa naj bi bila na ta na¢in omogoéena vedja funkcionalna prilagodljivost
zaposlenih in napredovanje na isti stopnji izobrazbe.

Nacionalno poklicno kvalifikacijo lahko pridobijo odrasli, ki so
skozi Zivljenje pridobili razli¢ne poklicne kompetence, ki niso priznane
in ovrednotene — tisti, ki so dopolnili 18 let ali izjemoma manj, ki jim je
potekel status vajenca ali dijaka in imajo ustrezne delovne izkusnje ali si
zelijo napredovati na poklicni poti, ne da bi za to morali pridobiti tudi
vi$jo raven poklicne izobrazbe oziroma konéati formalni izobrazevalni
program.

V okviru sistema pridobivanja nacionalnih poklicnih kvalifikacij je
bil razvit postopek, ki v vkljucuje $tiri faze priznavanja neformalno in
priloznostno pridobljenega znanja (Znidari¢, 2012: 9), in sicer: identi-
ficiranje posameznikovih znanj in spretnosti preko informiranja in sve-
tovanja, ki ga izvajajo za to posebej usposobljeni svetovalci, dokumenti-



204 . Neformalno ucenje? Kajje to?

ranje posameznikovih znanj in spretnosti z zbiranjem dokazil v osebni
zbirni mapi, vrednotenje teh dokazil ter po potrebi preverjanje manjka-
jo¢ih znanj, kar izvaja tri¢lanska komisija, in na koncu priznavanje znanj
in spretnosti z izdajo certifikata o nacionalni poklicni kvalifikaciji.

Postopki in orodja, ki so se razvila v sistemu nacionalnih poklicnih
kvalifikacij, vklju¢no z na¢inom usposabljanja kadrov, ki delujejo v siste-
mu ter posedujejo osebno zbirno mapo, se uspe$no prenasajo tudi v sis-
tem priznavanja neformalno in priloZnostno pridobljenih znanj v for-
malnem izobraZevalnem sistemu.

Priznavanje rezultatov neformalnega in prilognostnega
ulenja v sistemu poklicnega, strokovnega in visjesolskega
strokovnegﬂ izobraéevﬂnjd

V srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju je podroéje pri-
znavanja neformalnega znanja urejeno z Zakonom o poklicnem in stro-
kovnem izobrazevanju (UL 79/2006, 27. 7. 2006), ki opredeljuje mo-
znost vrednotenja in priznavanja tako za dijake kot za odrasle udelezen-
ce poklicnega ali strokovnega. Podrobneje je postopek priznavanja ne-
formalno in priloZnostno pridobljenega znanja dolo¢al Pravilnik o oce-
njevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobrazevanju iz
2007 (Ur.l. RS, $t. 78/2007), ki pa ga je leta 2010 nadomestil Pravilnik
o ocenjevanju znanja v srednjih $olah (Ur.l RS, $t. 60/2010), v katerega
podrogje priznavanja predhodnega znanja ni vklju¢eno. Tako je nadrto-
vanje in izvajanje postopka priznavanja predhodno pridobljenega zna-
nja v pretezni meri prepusceno izvajalcem postopka in njihovi strokov-
ni usposobljenosti.

V vi§jem strokovnem izobrazevanju urejata priznavanje neformalno
pridobljenega znanja Zakon o v visjeSolskem strokovnem izobrazevanju
(Uradni list RS, §t. 86/2004) in Pravilnik o priznavanju predhodno pri-
dobljenega znanja v vi§jem strokovnem izobrazevanju (Uradni list RS,
§t. 20/2.010). Poleg tega so bile pripravljene Skupne smernice in standardi
v postopkih priznavanja predhodno pridobljenega znanja v visjem stro-
kovnem izobrazevanju (juljj 2010), ki zelo natanéno opredeljujejo posto-
pek in merila ugotavljanja, preverjanja, vrednotenja in priznavanja pred-
hodno pridobljenega znanja, ki so ga $tudenti visjih strokovnih 3ol pri-
dobili s formalnim ali z neformalnim izobrazevanjem oziroma usposa-
bljanjem.

V izobrazevalnem sistemu je priznavanje rezultatov neformalnega
ucenja v sluzbi priznavanja posameznih delov javno veljavnega izobraze-
valnega programa. Slednje je primarno namenjeno hitrej$emu napredo-
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vanju v okviru $olskega sistema in zmanj3evanju u¢nih obveznosti. Tako
priznavanje se lahko odvija na dva na¢ina: s priznavanjem rezultatov ne-
formalnega udenja pred vstopom v doloéen izobrazevalni program in v
asu izvajanja izobraZzevalnega procesa.

Ugotavljanje, preverjanje in potrjevanje predhodno pridobljenega
znanja v izobraZevanju poteka po vnaprej dolo¢enih, standardiziranih
postopkih, ki jih opredeli izvajalska institucija (na primer, $ola) v skladu
z zakonom in navodili. Dolo¢i tudi ustrezne strokovnjake, ki sodelujejo
in odlo¢ajo v posameznih fazah postopka.

Priznavanje ncformalncga znanja temclji na njegovi primerjavi s
standardi posameznih programskih enot. Predhodno pridobljeno ne-
formalno znanje se ovrednoti tako, da se ga primerja in umesc¢a glede
na standarde znanja posameznega strokovnega modula, splo§noizobra-
zevalnega predmeta, vsebinskega sklopa, prakti¢nega usposabljanja z de-
lom, interesnih dejavnostih). Izvajalci se pri tem v najvedji meri opirajo
na kataloge znanja, v izobrazevanju dijakov in odraslih tudi na izvedbe-
ni kurikul $ole.

Prepoznavnost sistema priznavanja ncformalnega

in priloznostnega znanja v Slgvcniji

Iz dosedanjih nacionalnih analiz (Slander et al., 2007) izhaja, da je
kljub vsem zakonskim podlagam sistem vrednotenja in priznavanja ne-
formalnega in priloznostnega uéenja $e vedno v svoji zgodniji fazi. Kot
glavne ovire pri uveljavljanju nelolskega kvalifikacijskega sistema so
bile identificirane premajhna vidnost in podcenjenost, Sibka integraci-
ja s formalnim izobrazevanjem, slaba povezanost s sistemom pla¢, Sibka
vklju¢enost socialnih partnerjev, strah pred razvrednotenjem formalne-
ga izobrazevanja (OECD, 2007).

Opravljene analize so tudi pokazale, da ni razvitih ustreznih stro-
kovnih podlag in podpornih mehanizmov niti ni pripravljenosti social-
nih partnerjev za zagotavljanje prenosljivosti kvalifikacij, pridobljenih
v postopkih preverjanja in potrjevanja. Priznavanje se bolj uveljavlja pri
programih, ki ne dajejo stopnje formalne izobrazbe (jezikovno izobraze-
vanje, ra¢unalnisko izobraZevanje, mojstrski in delovodski izpiti v zbor-
ni¢nem sistemu), v sistemu pridobivanja formalne izobrazbe pa kljub za-
konskim predpisom le pocasi prihaja do razvoja orodij in vzpostavlja-
nja procesov, ki bi to omogocali. Odprto ostaja tudi vpradanje transpa-
rentnosti kvalifikacij, pridobljenih izven tradicionalnih izobrazevalnih
okolij. Slovenija $e ni dokon¢ala razvoja svojega kvalifikacijskega ogrod-
ja, ki bi to zagotavljalo.
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Sistem nacionalnih poklicnih kvalifikacij je ponudil dobre resitve in
primere dobrih praks, ki delujejo tudi v drugih okoljih, sam po sebi pa ni
dosegel optimalnega u¢inka. Tako Bela knjiga (2011) kot raziskave, ki so
jihizvedli Center RS za poklicno izobrazevanje (2008), Andragoski cen-
ter Slovenije (2010) ter OECD (2007), kazejo,na to, da ima sistem poten-
ciale, ki pa niso bili izkori$¢eni v zadostni meri.

V Beli knjigi (2011) so kot glavni dejavniki, ki v Sloveniji ovirajo po-
vezovanje neformalnega in formalnega izobrazevanja preko vrednotenja
in priznavanja rezultatov neformalnega in priloznostnega u¢enja, med
drugim navedeni: visoka stopnja nezaupanja ve¢ine klju¢nih akterjev;
bojazen, da bo priznavanje kvalifikacij, pridobljenih v drugih okoljih,
razvrednotilo $olsko okolje kot izobrazevalno okolje; ni definiranih na-
¢inov izmenjave informacij in prenosa znanja med sodelujo¢imi insti-
tucijami; odsotnost nacionalnega dialoga, ki bi lahko razresil vprasanje
umestitve procesov vrednotenja in priznavanja v odnosu do formalnega
izobrazevanja; nedore¢en odnos klju¢nih akterjev do tega podrodja in
vprasanje strokovne podpore in koordinacije razvoja.

Dejstvo je, da se priznavanje neformalnega znanja v formalnem izo-
braZzevanju, kot prepoznavna moznost in pravica kandidatov, v Sloveni-
ji uveljavlja pocasi.

Rezultati v letu 2010 opravljene evalvacije priznavanja neformalne-
ga znanja v izobrazevalnih organizacijah, ki izobraZujejo dijake in odra-
sle v programih srednjega poklicnega in strokovnega izobraZevanja, so
pokazali,

»da postopki priznavanja neformalno pridobljencga znanja res $e niso zelo

§tcviléni,jih pa sole in nekoliko manj udelezenciv izobraicvanju poznajo in

uporabljajo; se poscbcj \% izobraicvanju odraslih in viéjcm strokovnem izo-
braicvanju. Izvajalci SO izpostavili, da bi ureditev na nacionalni ravni olajéa»

la izvajanje postopkov. Na tana¢in bilahko zagotovili vedjo prcglcdnost po-

stopkov kot tudi vedje zaupanje v samo priznavanje neformalno pridobljc»

nega znanja«. (Znidari¢, 2010: 113)

Od leta 2008 do danes so tekli razli¢ni projekti na ravni strokovnih
ingtitucij (Center RS za poklicno izobrazevanje, Andragoski center Slo-
venije ...) ter poklicnih in strokovnih 3ol, ki so prispevali k razvoju siste-
ma priznavanja neformalno pridobljenih poklicnih in strokovnih znanj
v Sloveniji. Nastala so razli¢na strokovna gradiva, namenjena uporab-
nikom in izvajalcem sistema, ter strokovne podlage, podprte z medna-
rodnimi primeri, namenjene ministrstvom, ki bodo pripravljala pravne
podlage za razvoj celovitega sistema. Predvsem pa je bil vzpostavljen di-
alog med razli¢nimi institucijami (Solami, drugimi izvajalci postopkov,
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predstavniki delodajalcev, strokovnimi in§titucijami ter ministrstvi) in
posamezniki. Spodbujena je bila izmenjava mnenj in prvi poskusi pri-
znavanj rezultatov neformalnega in priloznostnega uéenja na Solah, ki
do sedaj s tem niso imele pozitivnih izkusenj (Kunti¢, 2012).

V letu 2008 so konzorciji poklicnih in srednjih strokovnih $ol
(MUNUS II, KONZORCI] BIOTEHNISKIH SOL SLOVENIJE
in UNISVET) v svoje projekte, sofinancirane s strani Evropskega soci-
alnega sklada, vkljudili aktivnost »Priznavanje neformalnih znanj« in
oblikovali delovne skupine, ki so v koordinaciji s Centrom RS za poklic-
no izobraZzevanje iskale konkretne resitve pri implementaciji sistema pri-
znavanja neformalno pridobljenega znanja, saj gre za podrogje, na ka-
terem tudi druge drZave $e nimajo razvitih vseh strokovnih resitev. Po-
dobne aktivnosti so se odvijale tudi na podro¢ju vijega strokovnega iz-
obrazevanja (projekt IMPLETUM) in na podroéju izobrazevanja odra-
slih (projekt UNIP).

V okviru vseh navedenih projektov, ki so Zajemali tako redne kot
izredne oblike izobraZevanja (dijake, $tudente in odrasle), je bila teznja
oblikovati natan¢nej$a merila za priznavanje neformalno pridobljenega
znanja, razviti orodja in modele vrednotenja ter priznavanja neformal-
no pridobljenega znanja, oblikovati dokumentacijo za formalno izpelja-
vo postopka ter usposobiti izvajalce postopkov. Za kvalitetno izpeljavo
postopka in ustrezen kon¢ni rezultat je namre¢ izrednega pomena tudi
ustrezna usposobljenost izvajalcev postopka vrednotenja neformalno in
priloZnostno pridobljenega znanja.

Bozi¢ Horvat (2012: 143) pravi, da je delovna skupina v projektu
Munus 2 v aktivnosti Priznavanje neformalnih znanj (PNZ) pri pripravi
modela priznavanja neformalno pridobljenega znanja zelela razviti orod-
ja, s katerimi bi $ola na sistemati¢en in pregleden nadin posamezniku
priznala neformalno pridobljena znanja in spretnosti.

»Nastaljc model priznavanja, ki posamczniku omogoéavrcdnotcnjc in pri»

znavanje tistih neformalno pridobljcnih kompctcnc, kiso primcrljivc S prcd»

pisanimi v javno Vcljavnih izobrazevalnih programih. Vzporcdno z razvija-
njem modela smo odgovorili na $tevilna vprasanja o procesu priznavanja,
dokumcntaciji v postopku ino zagotavljanju kakovosti postopka, vendar pa

nekatere dileme 0stajajo nerazresenc. « (Bozi¢ Horvar, 2012: 143)

V aktivnosti priznavanje neformalnih znanj v okviru projekta
UNISVET so nastala priporo¢ila za kandidate ter svetovalce in ocenje-
valce v postopku, ki vsakemu od njih dajejo potrebne klju¢ne informaci-
je in usmeritve. Za potrebe poenotenja izpeljave in spremljave postopka
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preverjanja in potrjevanja neformalno pridobljenega znanja je bila izde-
lana potrebna dokumentacija in priporo¢ila za priznavanje neformalno
pridobljenega znanja (Konzorcij biotehniskih $ol Slovenije).

Nekoliko manj pozornosti je bilo v okviru projektov namenjene
standardom in temu, kako vplivajo na konéni rezultat procesa vredno-
tenja. Razlog je verjetno tudi v tem, da standardi za posamezne strokov-
ne module oziroma predmete v izobraZevalnih programih niso dolo¢e-
ni na nacionalni ravni, temve¢ se pripravljajo na ravni $ol, kar zagotovo
zmanj$uje primerljivost in kredibilnost rezultatov priznavanja ter s tem
tudi zaupanje v sam postopek.

Rezultati projektov kaZejo, da so bili naértovani cilji v veliki meri
dosezeni. Upamo si trditi, da je bil s pomo¢jo izpeljanih aktivnosti ven-
darle narejen velik premik v prepoznavnosti samega sistema in da so pro-
jekti spodbudili priznavanje neformalno pridobljenih poklicnih in stro-
kovnih znanj.

Zakljucek

Za uresnititev cilja in namena priznavanja neformalnega in prilo-
Znostnega znanja je potrebno posameznikom, ki se vklju¢ujejo v izobra-
zevanje ali ga Zelijo nadaljevati, zagotoviti priznavanje znanj, spretnosti
in kompetenc, pridobljenih zunaj Solskega prostora oziroma po nefor-
malni poti, prav tako posameznikom, ki Zelijo hitrejSo prekvalifikaci-
jo, zamenjavo delovnega mesta oziroma napredovanje na delovnem me-
stu. V obeh primerih je seveda treba to izpeljati po postopku, s katerim
je mogoce nedvoumno ugotoviti, da posameznik pri tem dosega stan-
darde, ki jih dolo¢a izobrazevalni program, nacionalna poklicna kvali-
fikacija, delodajalec ali gospodarski sektor. Poudarek je torej na vredno-
tenju znanja in doseganju postavljenih standardov, ne pa na vrednotenju
poti do znanja.

Evropske smernice za vrednotenje neformalnega in formalnega uce-
nja (Cedefop, 2009) poudarjajo, da je predpogoj za uspesno in u¢inkovi-
to delovanje sistema priznavanja neformalno pridobljenih znanj pravna
ureditev na nacionalni ravni. Predvsem pa mora priznavanje postati »se-
stavni del kvalifikacijskega sistema: politi¢no, pravno, administrativno
in finan¢no« (Cedefop, 2009: 21). Zato bi bilo na nacionalni ravni smi-
selno poenotiti razli¢ne metodologije za priznavanje, s ¢emer bi lahko
zagotovili vedjo kakovost in preglednost sistema in posledi¢no povecali
zaupanje v rezultate postopka.
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Formal and Informal Leaming in
Slovenia — Research Results
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Povzetek

Vv zadnjem obdobju postaja na izobrazevalnem podroéju priznavanjc uécnja, ki ni
potckalo vsistemu formalncga izobraicvanja, vedno pomembncjﬁa tema. [zzivi, s ka-
terimi se s00Cajo izobrazevalne institucije pri priznavanju zelo raznolikosti znanja
pa zahtevajo sistemsko urcjanje postopkov vrednotenja in potrjevanja. V prispevku
bomo prikazali, dasamo sprejetje enakovrednosti znanja, ki je pridob]jcno zunaj sol-
skega sistema ni dovolj, saj jc potrcbno polcg zakonodajc razviti tudi postopke inin-
strumente, s katerimi se bo to znanjc vrednotilo in potrjcvalo. Ta problcm jc se po-
sebcj perecv formalnem izobraievanju, kjcrjc potrcbno tistemu posamezniku, ki si
jc znanje, spretnosti in kompctcncc pridobil zunaj éolskega prostora, le-te priznati,
umanjkajo pa postopki, skaterimi bi bilo mogoéc nedvoumno ugotoviti, ali posame-
znik dosega standarde, ki jih dolo¢a kurikul posameznega predmcta. Na vcéplast-
nost problematike priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja opozarja-
jo tudi étudijc, s katerimi so evalvirali implcmcntacijo zakonskih dolo¢b v prakso.
Ugotovili so, da se kljub ustreznim zakonskim pod]agam priznavanje neformalno
ali izkustveno pridobljcncga znanja e vedno ne uvcljavlja v taki meri, kot bi si zeleli,
bolj pa s uveljavlja v izobrazevanju odraslih kot v »mladinskem« (formalnem) izo-
brazevanju. V prispevku tudi predstavljamo rezultate projekea »Vsezivljenjsko u¢en-
je 2010 (LLL20o10)<, ki zadcvajo vprasanja, povezanas to tematiko.

Kljuénc besede: vsciiv]jenjsko ucenje, izobrazevalni programi za odrasle formalno
izobraicvanjc, neformalno izobrazevanje, priloznostno ucenje, izkustveno ucenje,
priznavanje, Vrcdnotenjc

Abstract

In recent years, validation oﬂcarning outside the frame of formal education is gain—
ing onimportancein the field of education. Cha]lcngcs that educational institutions
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face when recognizing complcx knowledgc from various fields require a systema-
tic rcgulation of‘proccdures involving assessment and validation. As is evident from
the literature review and research results, a great deal has been done in the lcgislati-
ve field, but educational institutions need more guidancc on proccdures for evalua-
ting non-formal and informal learning, This problem is particularly challenging in
formal education, where individual’s prcviously gained knowlcdgc, skills and com-
petences should be rccogniscd, but institutions lack proccdurcs by means of which
they could unambiguously determine whether the individual in question meets cur-
riculum standards. Studies used in the evaluation of the implementation of legislari-
ve provisions in practice also point to the complexity of the problem concerning re-
cognition of non-formal and informal learning, They show thatin spite of an adequa-
te lcgal basis, non-formally or inf()rmally gaincd knowlcdgc has still not gaincd the
recognition it deserves.
Kcy words: lifelong learning, formal education, non-formal education, informal le-
arning, cxpcricntial lcarning, accreditation, validation

zadnjem obdobju postaja na izobrazevalnem podroé&ju prizna-

vanje ucenja, ki ni potekalo v sistemu formalnega izobrazeva-

nja, vedno pomembnej$a tema. Izzivi, s katerimi se soocajo iz-
obrazevalne institucije pri priznavanju zelo raznolikega znanja pa zah-
tevajo sistemsko urejanje postopkov vrednotenja in potrjevanja. V pri-
spevku Zelimo na kratko predstaviti to pomembno problematiko in jo
osvetliti z nekaterimi empiri¢nimi rezultati, ki smo jih pridobili v razi-
skavi »VseZivljenjsko u¢enje 2010 — Prispevek izobraZevalnega sistema
na poti v evropsko druzbo vsezivljenjskega u¢enja« (Lifelong Learning
2010 — Towards a Lifelong Learning Society in Europe: The Contribu-
tion of the Education System; v nadaljevanju LLL2o10), ki je potekala v
sklopu 6. okvirnega programa Evropske unije.

Ideja o priznavanju prej pridobljenega znanja v izobraZevanju odras-
lih ni nova. Ze klasi¢ni andragoski avtorji so tovrstnemu uéenju pripiso-
vali velik pomen in poudarjali potrebo po njegovem upostevanju pri na-
¢reovanju in izvedbi izobrazevalnih programov za odrasle (e. g. Knowles,
1980). Dokumenti, ki so nastajali v tem &asu, so zasledovali cilje, ki jih bi
lahko oznatili za bolj humanisti¢ne, na primer UNESCOVO porotilo
»Learning to be — The world of education today and tomorrow« iz leta
1972 poudarja vlogo neformalnega ucenja pri odpravi socialne neenako-
sti, neenakih moznosti v izobrazevanju in vedji demokratizaciji druzbe
(Faure et al., 1972). Fordham (1993, po: Hozjan, 2010) ugotavlja, da so
bile glavne teme v diskusiji o pomenu neformalnega uéenja v 7o. letih
osredotodene predvsem na potrebe prikraj$anih skupin, skrb za poseb-
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ne kategorije oseb, jasno opredeljene namene ucenja in proznost v orga-
nizaciji in metodah. Priznavanje uéenja, ki je potekalo izven formalnega
sistema, ima lahko torej izrazito inkluzivno vlogo, saj omogoc¢a deprivi-
legiranim odraslim, ki so bili v tem sistemu (sistemu izobrazevanja) ne-
uspesni oz. jim sistem ni bil dostopen, da ovrednotijo in verificirajo svo-
je znanje.

Razvoj priznavanja neformalnega in priloZnostnega

ucenja v Evropski uniji in Sloveniji

V zadnjih desetletjih je pobudo za priznavanje neformalnega in pri-
loznostnega (izkustvenega) ucenja prevzela Evropska unija. V evrop-
skih dokumentih je priznavanje in potrjevanje prej pridobljenega znanja
omenjeno kot eden od klju¢nih pogojev za uspe$nost razvoja vsezivljenj-
skega ucenja — vendar z bolj eckonomskim prizvokom. S priznavanjem
znanja, pridobljenega z neformalnim in priloznostnim udenjem, naj bi
vsezivljenjsko ucenje pripomoglo k pribliZevanju u¢enja potrebam druz-
be znanja. Ta pa je tesno povezana tudi z doseganjem lizbonskih ciljev,
po katerih naj bi EU do leta 2010 /in naprej, op. a./ postala »najbolj kon-
kuren¢na in dinami¢na, na znanju temelje¢a ckonomija na svetu, spo-
sobna trajne ekonomske rasti, z ve¢ in bolj$imi delovnimi mesti ter vedjo
socialno kohezivnostjo« (Lizbonska strategija, 2000).

Tudi Memorandum Evropske unije o vseZivljenjskem u¢enju (2000)
poudarja, daje eden klju¢nih pogojev za uc¢inkovit razvoj sistema vse-
zivljenjskega ulenja vrednotenje znanja s ciljem »/.../ pomembno iz-
bolj$ati izobraZevalne poti, s katerimi razumemo, ocenjujemo udelezbo
in dosezke v neformalnem in priloZznostnem uéenju« (Memorandum
Evropske unije o vsezivljenjskem ucenju, 2000: 15). Evropska komisija
prav tako omenja priznavanje neformalno ali priloznostno pridobljene-
ga znanja kot enega od pomembnejsih podrodij izobrazevanja, s katerim
se uresni¢uje eno od temeljnih nacel vsezivljenjskega u¢enja — enako-
vrednost znanja, ne glede na na¢in, kako je bilo pridobljeno (Commissi-
on of the European Communities, 2004)."

V evropske trende se je seveda aktivno vkljudila tudi Slovenija. V pu-
blikaciji »Inventar o validaciji neformalnega u¢enja« (Hawley, Otero in
Duchemin, 2010) so drzave Evropske unije (skupaj z nekaterimi pridru-

zenimi drzavami) razvrstili v $tiri kategorije, glede na razvitost sistema

|

1 Dober prcg]cd Evropskih dokumentov lahko najdcmo v publikacijah, kisov zadnjem casuizsle na
to temo: Hozjan, 2010; Ivanci¢ cral., 2007; Kelava, 2012; Svetinain Dobnikar, 2010; Vukovic, Znida-
ri¢, Kuncic¢in Sibanc, 2008.
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priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja: tiste z visoko, sre-
dnje visoko, srednje nizko in nizko ravnjo razvitosti.

Preglednica 4: Drzave EU glede na razvitost sistema priznavanja neformalnegain

priloinosmcqa ucenja.
s

Finska, Francija, Ni- Danska, Nem¢ija, Ro- | Avstrija, Bclgija. Ce- Bolgarija, Hrvaska, Ci-

zozemska, Norveska, munija, Spanija, Sved- ska, F_stonija, lslandija, per, Gréija, Madzar-

l’ol'tugalska ska, Velika Bricanija Iralija, Irska, Licchten- | ska, Lacvija, Malea,
stein, Litva, Luksem- Poljska‘ Turéija

burg, Slovaska, Slo-

venija

Vir: Hawley, Otero in Duchemin (2010: 8)

Kot vidimo v preglednici 4, se Slovenija nahaja v skupini drzav s sre-
dnje nizko razvitim sistemom priznavanja neformalnega in priloZno-
stnega u¢enja. Med najbolj razvite drzave pa sodijo Finska, Francija, Ni-
zozemska, Norveska in Portugalska.

Za (formalni) zaetek priznavanja vseh oblik u¢enja v Sloveni-
ji bi lahko S$teli sprejetje Zakona o nacionalnih poklicnih kvalifikaci-
jah (2007), v katerem so opredeljeni pogoji in postopki preverjanja in
potrjevanja neformalno pridobljenih znanj. Tudi Zakon o izobrazeva-
nju odraslih (ZIO) priznava pomen neformalno pridobljenega znanja,
saj dopus¢a moznost, da se javno veljavno izobrazbo pridobi tudi z ugo-
tavljanjem in potrjevanjem znanja z izpiti ali na podlagi javnih listin (Za-
kon o izobrazevanju odraslih, 2006, 8. ¢len). V formalnem Solskem siste-
mu so se moznosti priznavanja neformalnega u¢enja odprle predvsem v
izobrazevalnih programih, ki so bliZje trgu dela. Te moznosti opredelju-
jejo Zakon o poklicnem in strokovnem izobraZevanju, Zakon o vi$jem
strokovnem izobrazevanju (2004) in Zakon o visokem $olstvu (2006).

Samo sprejetje enakovrednosti znanja, ki je pridobljeno zunaj Sol-
skega sistema, pa seveda ni dovolj. Poleg zakonodaje je potrebno urediti
oz. razviti postopke in instrumente, s katerimi se bo to znanje vrednoti-
lo in potrjevalo. Kot poudarjajo v poro¢ilu Centra za poklicno izobraze-
vanje (Vukovi¢ et al., 2008), pomeni priznavanje neformalnega in prilo-
znostnega u¢enja v formalnem izobraZevanju, da:

- je potrebno tistemu posamezniku, ki si je znanje, spretnosti in kom-
petence pridobil zunaj $olskega prostora, le-te priznati, seveda po
postopku, s katerim je mogoce nedvoumno ugotoviti, da posame-

znik dosega standarde, ki jih kurikul dolo¢a kot podlago za nadgra-
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jevanje znanja ali kot standard pri posameznem predmetu ali njego-

vem delu;

— je obvladovanje dolo¢enega znanja in spretnosti, ki bi jih bilo sicer
potrebno $ele pridobiti, pri takem posamezniku treba izkoristiti kot
priloznost za kakovostno pridobivanje novega znanja in spretnostis
ne samo pri pridobivanju novih splo$nih, strokovnoteoreti¢nih in
prakti¢nih znanj, pa¢ pa Se posebej za pridobivanje tistih klju¢nih
kompetenc, ki so temelj za avtonomno delovanje posameznika v so-
dobnem svetu in podpirajo nacelo vsezivljenjskega u¢enja;

— je v izobrazevalnem procesu pomembno vrednotenje znanja, do-
seganje postavljenih standardov znanja, ne pa vrednotenje poti do
znanja z elementi, ki dolo¢ajo formalno izobrazevanje (obseg izobra-
Zevanja v urah, ¢as izobraZevanja ...);

= je potrebno opredeliti na¢ine in ravni upostevanja znanja, spretno-
sti in kompetenc, pridobljenih s predhodnim formalnim, neformal-
nim in priloZnostnim u¢enjem. (ibid.: 15-16)

Na veéplastnost problematike priznavanja neformalnega in prilo-
znostnega ulenja opozarjajo tudi druge Studije, v katerih so evalvira-
li implementacijo zakonskih dolo¢b v prakso. Ugotovili so, da se kljub
ustreznim zakonskim podlagam priznavanje neformalno ali prilozno-
stno pridobljenega znanja $e vedno ne uveljavlja v taki meri, kot bi si Ze-
leli (Hozjan, 20105 Ivanti¢ et al., 2007; Svetina in Vili¢ Klenovsek, 2011;
Znidari¢, Kunti¢, Makovec in Bauman, 2010), bolj pa se uveljavlja v iz-
obrazevanju odraslih kot v »mladinskem« (formalnem) izobrazevanju.

V analizi postopkov vrednotenja predhodnega uéenja na podrodju
izobrazevanja odraslih so ugotovili, da se v vsakem omrezju oziroma or-
ganizaciji, ki so jo Vkljuéili v analizo, razvija ali izpeljuje specifi¢en vidik
ugotavljanja, vrednotenja ali priznavanja. Ta je obi¢ajno pogojena z na-
meni teh postopkov, vsebin in ciljnih skupin, ki so jim le-ti namenjeni
(Svetina in Vili¢ Klenovsek, 2011):

— v srednjibh solah je poudarck na vrednotenju in priznavanju formal-
no pridobljenega znanja pri mladini in odraslih, v manjsi meri pa do
sedaj tudi na vrednotenju in priznavanju neformalno pridobljenega
znanja tako pri mladini kot odraslih;

- vizobragevalnih organizacijah za odrasle in v svetovalnib srediscih za
izobrazevanje odraslib neformalno in priloznostno pridobljeno zna-
nje ugotavljajo s pomodjo priprave izobrazevalnih biografij, sveto-
vanja pri izbiri ustreznega izobraievalnega programa, u¢ni pomoci
ipd. Postopki ugotavljanja, vrednotenja in priznavanja pridejo v po-
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$tev v razli¢nih situacijah, npr. pri pridobitvi dolo¢enih potrdil, iz-

pitov oz. certifikatov (za tuje jezike, ECDL certifikat idr.), pri vklju-

¢itviv postopek NPK, pri vkljuditvi v srednjeSolske programe za od-
rasle idr.;

—  vsistemu nacionalnib poklicnih kvalifikacij so postopki ugotavljanja,
vrednotenja in priznavanja klju¢ni del sistema NPK, saj posameznik
prav preko teh postopkov in priprave portfolija lahko v celoti ali de-
loma izkaze, da na osnovi formalno ali neformalno pridobljenega
znanja in izkuSenj obvlada opredeljene standarde znanj na ravni do-
lo¢ene NPK;

= vdejavnosti Zavoda RS za zaposlovanje je del rednega izvajanja sto-
ritev za trg dela za brezposelne osebe in iskalce zaposlitve tudi pre-
poznavanje formalno in neformalno pridobljenih znanj za dolo¢a-
nje zaposlitvenih ciljev, pripravo zaposlitvenih naértov, posredova-
nje ustrezne zaposlitve ter vklju¢evanje v ustrezne ukrepe za poveca-
nje zaposljivosti (Svetina in Vili¢ Klenoviek, 2011: 31).

V nadaljevanju bomo obstoje¢im evalvacijam s tega podro¢ja do-
dali $e ugotovitve dveh raziskav, ki sta bili opravljeni v okviru projekta
»Vsezivljenjsko ucenje 2010 — Prispevek izobraZevalnega sistema na poti
v evropsko druzbo vsezivljenjskega uéenja« (Lifelong Learning 2010 —
Towards a Lifelong Learning Society in Europe: The Contribution of
the Education System; v nadaljevanju LLL20o10). Prva raziskava, v kate-
ri smo proudevali znadilnosti in izku$nje udelezencev v formalnem izo-
brazevanju odraslih, je bila kvantitativna (Radovan, Mohor¢i¢ Spolar in
Ivandi¢, 2008), druga pa kvalitativna (Mohor¢i¢ Spolar, Ivan¢i¢ in Ra-
dovan, 2010).

Rezultati empiri¢ne raziskave

Izsledki, ki jih predstavljamo v nadaljevanju prispevka, izhajajo iz
dveh raziskav, ki smo ju opravili v sklopu evropskega projekta LLL20o10,
ki je potekal v sklopu 6. okvirnega programa Evropske unije. Prva razi-
skava, v kateri smo prouéevali znatilnosti in izkusnje udelezencev v for-
malnem izobraZevanju odraslih, je bila kvantitativna (ankete z udelezen-
ci), druga pa kvalitativna (intervjuji s predstavniki institucij, ki izvajajo
izobrazevalne programe za odrasle, in predstavniki ministrstev).

Rezultati kvantitativne raziskave

Ciljna populacija so bili odrasli ,vpisani v programe formalnega iz-
obraZzevanja na vseh ravneh izobrazevanja. V raziskavo so bili, kot odra-
sli, zajeti udeleZenci, kot jih opredeljuje 1. ¢len Zakona o izobrazevanju
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odraslih (ZIO) — »Izobrazevanje odraslib /.../ obsega izobraZevanie, iz-
popolnjevanje, usposablianje in ucenje oseb, ki so izpolnile osnovnosolsko
obveznost in si Zelijo pridobiti, posodobiti, razsiriti in poglobiti znanje, pa
pri tem izobraZevanju nimajo statusa ucenca, dijaka ali studenta« (210,
1996). Redno vpisani u¢enci, dijaki ali $tudenti so bili iz raziskave izlo-
¢eni. V anketiranje je bilo zajetih 1.290 udelezencey, priblizno po 250 z
vsake izobrazbene ravni (podatki so bili pozneje uteZeni). Anketiranje je
potekalo med 1. marcem in 30. junijem 2007.

V zvezi s priznavanjem prej$njega u¢enja posameznika ali posame-
znice smo anketirance vprasali: » Ste bili opro$¢eni opravljanja katerega
predmeta/dela programa in na podlagi ¢esa?« Mozni odgovori so bili:
— Napodlagi spri¢evala/diplome/potrdila o opravljenih obveznosti.

- Na podlagi prej$njega znanja brez formalnih dokazil.
- Na podlagi zivljenjskih izku3en;.
- Na podlagi delovnih izkusen;.
I)rcglcdnicn S Oprostitcv opravljanja prcdmctov/ cla programa glcdc naznanje,

pridobljcno po drugih Potch.

Na podlagi spricevala/diplome/potrdila 386 56,4 68,2
Na podlagi prejsnjega znanja brez formalnih dokazil 35 5.1 6,2
Na podlagi zivljenjskih izkusenj 39 5.6 638
Na podlagi delovnih izkusenj 225 32,9 39,8
Skupaj 684 100,0 121,0

Opomba: Oseba je lahko oznacila vee odgovorov.

Iz preglednice s je razvidno, da so anketiranci v povpreéju svoje zna-
nje uveljavljali na ve¢ kot en nadin (1,2). Ve¢ina anketirancev (68 %) je
bila opro$¢ena delov izobrazevalnega programa predvsem, kadar so svo-
je znanje dokazali s formalnimi dokazili, npr. s spri¢evalom ali diplo-
mo. Skoraj pol manjsi delez pa so priznali udelezencem z ustreznimi de-
lovnimi izku$njami. Iz pogovorov, ki smo jih opravili s predstavniki iz-
obrazevalnih institucij (predstavljeni so v nadaljevanju), lahko razbere-
mo, da gre v tem primeru ve¢inoma za ra¢unalniska znanja. Najredkeje
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paso v izobrazevalnih institucija priznavali znanje, ki je bilo pridobljeno
na podlagi Zivljenjskih izkusenj, oz. znanje, za katerega udelezenci niso
imeli uradnih potrdil. Delez priznanega priloznostnega oz. izkustvene-
ga ulenja pa je zanemarljiv. V obeh primerih je imelo to moZnost le do-
brih 6 % anketirancev.

Iz raziskovalnega porotila projekta (Radovan, Mohor¢i¢ Spolar in
Ivanti¢, 2008) lahko $e razberemo, da se je najve¢ udelezencev, ki so do-
kazali svoje znanje, pridobljeno na podlagi Zivljenjskih izkusenj, izobra-
Zevalo na osnovnoSolski ravni. Tisti, ki so porocali, da jim je bilo prej$nje
znanje, za katerega niso imeli formalnih dokazil, upo$tevano pri nekate-
rih predmetih ali delih programov, pa so bili v ve¢inoma vklju¢eni v sre-
dnjesolske programe. Delovne izku$nje so bile, v povpredju, priznane 18
% udelezencem, najve¢ v terciarnem izobrazevanju.

V naslednji tabeli prikazujemo priznavanje prej pridobljenega zna-
nja glede na vrsto institucije, v katero so bili vkljuéeni anketiranci (pre-

glednica 6).

I)rcglcdnica 6: Oprostitcv opravljanja prcdmctov/dcln programa glcdc navrsto in-
C
stitucije (v %).

Na podlagi spri¢evala/diplo- 78,1 40,0 70,0 363 71,4
me/potrdila

Na podlagi prejsnjega znanja 5.8 2.9 IR 3,2 95

brez formalnih dokazil

Na podlagi iivljcnjskih izkuﬁcnj 6,2 4.7 6,2 5,6 4.8
Na podlagi delovnih izkusenj 10,0 52,4 12,6 54.8 143
Skupaj 100 100 100 100 100

Opomba: N=684. Odstotki so izracunani glede na stevilo odgovorov »Dax.

Rezultati kazejo, da med institucijami prihaja do razlik predvsem
med zasebnimi $olami, ki izvajajo programe na sckundarni stopnji in
vi$jimi strokovnimi Solami (prav tako v zasebni lasti), ter ostalimi, »jav-
nimi« institucijami: ljudskimi univerzami, srednjimi Solami in fakul-
tetami.

Zasebne $ole (srednje in visje) v veliko ve¢ji meri priznavajo delovne
izkusnje v svojih programih kot javne izobraZevalne institucije. Po dru-
gi strani pa je delez priznanih formalnih listin (spri¢evalo, diploma,...)
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$e enkrat vedji v drzavnih Solah. DeleZi priznanega znanja, ki ni forma-
lizirano oz. je pridobljeno na podlagi Zivljenjskih izkugenj, je zanemar-
ljiv. Ob tem naj spomnimo, da teh rezultatov ne moremo posplosevati,
saj vzorec v tej raziskavi ni bil reprezentativen.

Ne glede na to, da institucije in udelezenci poro¢ajo o ugotavljanju
in priznavanju znanja, je videti, da so postopki priznavanja za udeleZence
dokaj zahtevni. Izku$nje udeleZencev, ki so razvidne iz raziskave »Ude-
lezba zaposlenih iz malih in srednje velikih podjetij v formalnem izobra-
zevanju« (Ivanci¢, Miréeva in Mohor¢i¢ Spolar, 2008), kaZejo, da posa-
meznik le stezka formalizira prej pridobljeno znanje, tudi ¢e ima doka-
zila iz formalnega izobraZevanja, in sicer iz drugega izobrazevalnega po-
dro¢ja.

Tudi evalvacija, ki so jo opravili na Centru za poklicno izobrazeva-
nje (Znidari¢ et al., 2010), je pokazala, da je kljub ustrezni zakonski ure-
ditvi postopkov in metod potrjevanja neformalnega znanja med vsemi
izobrazevalnimi organizacijami, ki so odgovarjale na vprasanja o obse-
gu priznavanja neformalno pridobljenega znanja, kar dve tretjini takih,
ki priznavanja $e niso izvajale. Najpogosteje navedeni razlog za neizva-
janje je pomanjkanje interesa s strani dijakov, Studentov oziroma odra-
slih udelezencev izobrazevanja (ibid.: 46). Ceprav anketiranci navajajo,
da udelezence seznanjajo s temi postopki, je najbrz ugotovljena »nezain-
teresiranost« kljub vsemu predvsem posledica pomanjkljive informira-
nosti udelezencev o moznostih, ki jim zakonsko pripadajo.

Poleg neinformiranosti, ki je gotovo velika ovira udejanjanju pra-
kse priznavanja neformalno pridobljenega znanja, velja omeniti tudi iz-
razeno potrebo po jasnejsih navodilih oziroma usmeritvah s strani zako-
nodajalca. Kot $e porocajo v evalvacijskem poro¢ilu, so se razlike glede
$tevila izvedenih postopkov priznavanja neformalnega znanja pokazale
predvsem po posameznih oblikah izobrazevanja. Najve¢ so jih izpeljali
v okviru vi$jega strokovnega izobrazevanja (ve¢inoma pri odraslih), naj-

manj pri dijakih (ibid.: 45).

Rezultati kvalitativne raziskave

Na koncu si oglejmo $e ugotovitve, ki izhajajo iz intervjujev, opra-
vljenih v okviru petega podprojekta LLL2o10, v katerega so bili vkljuce-
ni predstavniki organizacij, ki izvajajo formalno in neformalno izobra-
zevanje odraslih (Mohor¢i¢ Spolar, Ivan¢i¢ in Radovan, 2010). Opravlje-
nih je bilo sedemnajst intervjujev, ki so zajeli predstavnike ljudskih uni-
verz, srednjih $ol, vi§jega in visokega strokovnega ter univerzitetnega iz-
obrazevanja. Kot posebno ciljno skupino smo obravnavali tudi zaporni-
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ke in zapornice — tako sta bila med intervjuvanci tudi odgovorna ose-
ba in ustrezen strokovnjak s podrodja resocializacije zapornikov iz ene-
ga od slovenskih zaporov. Intervjuji so potekali od marca do maja 2009.

Intervjuvanka iz visje strokovne $ole je vzvezis priznavanjem nefor-
malnega uéenja poudarila predvsem pomen dokazljivosti znanja, prido-
bljenega na neformalni ali priloZnostni na¢in. V $oli najraje priznajo ti-
sto, kar je »dokazljivo s papirjem« in certificirano s strani institucije —
bodisi fakultete ali Sole. Pri priznavanju neformalnega uéenja so precej
bolj zadrzani, saj ni na razpolago nobenih standardiziranih certifikatov:

»/.../ ne moremo priznavati nckcga certifikara, katcrcga podlage mine po-

znamo /.../« (Eo2-Raz: 3: 107-08).

Delajo tudi izjeme, predvsem kar zadeva delovno prakso in znanja
ter spretnosti, ki so posledica bogatih delovnih izkusen;:

»/Nekdo je racunalnicar, /.../ nima formalne izobrazbe, je tehnik, dela z ra-

¢unalnikom in zna ve¢ kot pa marsikateri nas, a ne, in on gre samo na testin

potem predavatelj re¢e OK, obvladas’, /.../ .nc rabis iti na izpit, ti priznam iz-

pit‘, neka osnova mora biti, /.../ on se mora dokazati, /.../« (Eo2-Ra2: 4: 130

32).

Za odraslega, ali pa za rednega §tudenta, &e je bil zaposlen, lahko pre-
davatelj vlozi pro$njo na fakultetni odbor, da jih oprosti posameznih iz-
pitov. Student mora odboru predloziti dokaze in dokumentacijo o zna-
nju, ki ga je dosegel v drugem izobraZevalnem programu (Solsko sprice-
valo, poro¢ilo ali podobno). Odbor pregleda in oceni predlozeno doku-
mentacijo in odlodi, ali se §tudenta popolnoma ali delno oprosti od opra-
vljanja izpita.

Intervjuvanka, ki je zaposlena na fakulteti, je poudarila, da ve, da
imajo v skladu z bolonjskim procesom $tudenti moZznost priznavanja ne-
formalnega uéenja, vendar zaenkrat fakulteta s tem $e nima izkusenj. V
asu intervjuvanja /pomlad 2009, op. a./ so priznavali le znanje, prido-
bljeno v formalnem izobrazevanju, tj. izobrazbeno stopnjo in/ali izpite,
ki so jih $tudenti opravili na drugih fakultetah ali v drugih programih.
VisokoSolski utitelji morajo prouditi vsebino programa, njegovo dolzi-
no in se potem odlo¢iti, ali le-to popolnoma ali le delno priznajo. Po nje-
nem mnenju trenutna situacija ne omogoc¢a priznavanja kakrsnega koli
drugega znanja. Pogresali so predvsem opredeljene kriterije, ki bi omo-
gocali sistemati¢no in sistemsko priznavanje prej pridobljenega znanja.

Intervjuvanka iz (zasebne) visje strokovne $ole je povedala, da so na
$oli sami razvili postopek, s katerim ocenjujejo predhodno uéenje svojih
$tudentov. Na podlagi tega postopka so mnogi §tudenti opro$ceni sode-
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lovanja pri nekaterih delih $tudijskega programa. Priznavanje predho-
dnega udenja, ki ga je mogoce dokazati s formalnimi potrdili, ima na Soli
ze dolgo prakso, medtem ko so z vrednotenjem neformalnega u¢enja Sele
zaceli. Za celoten postopek je zadolzena §tudijska komisija, v kateri so-
delyjeta tudi predmetni uéitelj in ravnatelj/ica.

»/P/ri neformalno pridobljenem znanju je tako, da jaz kot ravnatcljica /.../

pomagam osebi, /.../ s ¢im lahko dokazujc to znanje, kaj vse rabi — ker mar-

sikdojc v iiv]jcnju kaj poéel, pase nitine zaveda, ne zavedamo se, s ¢im in na
kaksen nac¢in smossi znanje pridobili. Npr, kar nakonkretnem primeru: nek-

do ze 15 let dela na mestu programer in zdaj bi rad imel priznan izpit iz pro-

gramiranja. In sc usedemo in pogovorimo, v katerem jcziku se programira,

pa potrdilo dclodajalca, in v takem primeru potem vedno vkljuéimo $e pre-

davatclja prcdmcta in prcdavatclj potem tudi's pomocjo razgovora ali prcko

kaksnega krajsega izdelka ugotovi predznanje« (Er7-Ri: 4: 28-36).

Na problematiko potrjevanja neformalno ali priloznostno prido-
bljenega znanja so opozorili tudi na tej $oli. V intervjuju je ravnateljica
opozorila na problem pomanjkanja ustreznih orodij za ocenjevanje zna-
nja in spretnosti, ki jih ni mogo¢e dokazati z nobenimi dokazili. Pri tem
je seveda mislila na priznavanje delovnih izkusenj in priloZnostnega oz.
izkustveno pridobljenega znanja.

Zadnja je organizacija, ki izvaja tudi neformalno izobrazevanje od-
raslih. S problemi priznavanja predhodnega uéenja se ukvarjajo tudi v
tej instituciji. Intervjuvanka je menila, da bi se dalo na tem podroéju vee
narediti, kot je bilo narejenega doslej. To pa bi zahtevalo — tako je meni-
la intervjuvanka — ve¢ sodelovanja med institucijami, ki izvajajo nefor-
malno izobraZevanje, pa tudi ve¢jo osredoto¢enost na izboljsave v last-
ni ustanovi. V tej smeri so tudi v instituciji, ki jo vodi, napravili korak
naprej in oblikovali ter zaleli izdajati (lastna) potrdila, ki kazejo vsebi-
no programa in ocene, ki jih je udelezenec dobil. Na ta nadin lahko in-
stitucija formalnega izobrazevanja takoj prepozna znanje udelezenca, ne
da bi se bilo k temu treba ve¢krat vradati in udelezenca, da zadevo uredi.
Poleg tega pa v okviru svetovalne dejavnosti seznanjajo udeleZence s to
moznostjo. Zavod je izdal tudi knjiZico, v kateri so informacije, kaj sto-
riti za priznanje predhodnega uéenja. Intervjuvanka meni, da so institu-
cije, ki izvajajo izobraZevanje odraslih, v tem oziru nekoliko v prednosti
pred drugimi izobrazevalnimi institucijami:

»/.../ mogoéc pasmo izobrazevalci odraslih malo bolj tleksibilni gledc tega,

ker smo bili teh stvari navajeni iz prakse tudi nekatere izkusnje in sevari pri-

znavat ze prej /.../« (A38-Ra:7: 19-23)
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Izobrazevalne institucije, katerih primarna dejavnost je izobrazevanje
odraslih, obi¢ajno namenjajo ve¢ pozornosti ugotavljanju potreb udele-
zZenca, prilaganju izvedbe programov ipd.

Glavne ovire vzpostavljanju sistem priznavanja predhodnega znanja
so, po mnenju intervjuvanke, odsotnost dokazil, s katerimi bi se dalo vi-
deti, kaj se je oseba nautila v neformalnem izobrazevanju, in izvajalci, ki
ne izdajajo dokazil ali pa izdajajo taksne, iz katerih pridobljenega znanja
ni mogode razbrati. To bi se dalo preseti s tem, da bi institucije izdaja—
le potrdila o znanju, ki ga je oseba pridobila, hkrati pa bi to moralo biti
podprto z nekim ogrodjem, ki bi sistemati¢no opredelilo, katera znanja
in na kaksen naéin se jih priznava. Na ta naéin bi prislo do poenotenja
potrdil in vrednotenja ter potrjevanja znanja med razli¢nimi institucija-
mi, ki izvajajo izobrazevalne programe za odrasle.

Zakljucki

V uvodu smo poudarili, da $olska (in tudi delovna) zakonodaja pod-
pira in spodbuja priznavanje neformalno pridobljenega znanja, vendar
so razli¢ne $tudije in evalvacije pokazale, da sistem v praksi ni v celoti za-
zivel. Podatki kaZejo, da ne glede na to, na kateri izobraZevalni ravni de-
luje institucija ali na katerem podro&ju (formalno, neformalno), temelji
priznavanje predhodnega ucenja predvsem na ,trdih podatkih — na ti-
stem, kar je dokazljivo s »papirjem« in potrjeno s strani neke druge izo-
brazevalne institucije, npr. $ole ali fakultete —, s tem pa se izkljucuje vse
drugo udenje, ki ni bilo pridobljeno v nekem organiziranem okolju. To je
med drugim posledica tudi prevelike razpr$enosti normativne ureditve
ter metodoloske nedodelanosti instrumentov za vrednotenje.

Udelezenci raziskave LLL20o10 so vsi po vrsti poudarjali, da je glav-
na ovira priznavanju predhodnega neformalnega in priloZnostnega uce-
nja pomanjkljiva transparentnost in standardizacija postopkov potrjeva-
nja prej pridobljenega znanja in spretnosti. Kljub nekaterim pozitivnim
primerom v naSem okolju (npr. NPK, jezikovni in ra¢unalniski certifi-
kati ipd.), bi morala za izbolj$anje certificiranja neformalnega znanja ob-
stajati neka nacionalna priporo¢ila ali medinstitucionalni dogovori, ka-
k$na naj bi bila dokazila o pridobljenem znanju in spretnostih v nefor-
malnih programih.

Velik problem pa je tudi informiranost udelezencev. V mnogih pri-
merih se le-ti niti ne zavedajo moznosti, ki jih imajo, da bi jim bilo nji-
hovo predhodno uéenje priznano. Dejavnost izobrazevalnih institucij bi
morala biti usmerjena tudiv to, da odrasle seznanijo s to moznostjo. Ne-
katere izobraZevalne institucije to Ze po¢no, druge pa nekoliko manj. Si-
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gurno pa bi pove¢ano povprasevanje po priznavanju predhodnega zna-
nja dodatno spodbudilo potrebo po reevanju vprasanj na tem podrodju.

Mogoée bi kot zadnjo oviro omenili predstave o tem, kaj je ucenje
ter kako in kje se (tudi) razvijajo znanje in spretnosti. Vsi akterji na po-
droéju izobraZevanja bi morali sprejeti, da lahko znanje pridobivamo v
razli¢nih okoljih, od teh je formalno ($olsko) okolje le eno od njih. Ob
tem se lahko dotaknemo tudi $irega problema priznavanja predhodno
pridobljenega znanja, ki Ze presega $olsko podro¢je in zadeva tudi delo-
dajalce, ki $e vedno izbirajo delavce predvsem na temelju potrdil in di-
plom, ki jih izdajajo $ole. Bi bilo smiselno v prihodnosti postopke pri-
znavanja predhodno pridobljenega neformalnega izobraZevanja ali pri-
loznostnega u¢enja uvajati tudi v ta okolja?
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Neformalno pridobljeno znanje in .,
njegovo priznavanje v predpisih in
priporocilih

Non-Formal Knowledge and Its
Recognition in Regulations and
Recommendations

Polona Kelava

Povzetek
»Domet« ncformalnega znanja je zelo sirok in njegov spcktcr bodo Vs3j delno po-
skusali pokriti drugi deli te monografije. V tem prispevku pa se bomo omgjili na tes-
no povezanost neformalnega znanja S poklicnim in scrokovnim izobraicvanjem, ki
jo je pri govoru o neformalnem znanju tezko spreg]cdati. Omcjili se bomo - e ozje
—napriznavanje neformalno pridobljcncga znanja, ki pase skoraj izk]juéno uporablja
v poklicnem in strokovnem izobrazevanju oz. za potrebe dela.
Podro(:jc priznavanja neformalno pridob]jcncga znanja se pri nas razvija; deloma ga
naslavljajo nacionalne poklicne kvalifikacije (Slovenia, 2010; NPK, 2011; CPI, 2007),
vendar ponuja tudi mnogo SirSe moznosti (Analiza ..., 2010; Kelava, 2012). Zaradi
tega bomo pripravili prcglcd, kako je to podro¢je urejeno oz. predvideno v predpisih
in priporoéilih tako Slovcnijc kot Evropskc unijc. Ugotav]jali bomo, kje SO priloino—
sti za razsiritev priznavanja neformalno pridobljencga znanja onkraj zgolj interesov
dclodajalccv (v nasprotju z interesi in koristmi, ki jih od tega utegne imeti posame-
znik) (Bourdicu, 1998/20064), ter s tem skusali najti poti, kjer bi lahko morebiti tudi
priznavanje neformalno pridob]jcncga znanja vsaj nekoliko izgubilo sVOj neoliberali-
sticni (Chomsky, 1999/2005; Laval, 2003/2005; MacPhail, 2008) »ton«.
Kljuénc besede: neformalno znanje, priznavanje neformalno pridobljencga znanja,
poklicno in strokovno izobrazevanje, izobrazevanje odraslih, neoliberalizem

Abstract
The “rangc” of non-formal and informal knowlcdge is very broad and its spectrum
will be at least partial]y covered in other parts of this monograph. In this paper, the
focus will be on the close connection between non-formal learning in vocational

education and training, which is impossible to ignore when non-formal knowlcdgc
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is concerned. In this paper, the debate will be limited even more narrowly, to the re-
cognition of non-formally gained knowledge, which is almost exclusively used in vo-
cational education and training and/or for meeting work requirements.

The area of recognition of non-formal lcarning in Slovenia is dcvc]oping. Ieis par-
tially addressed by the national qualiﬁcation system (Ireland, 2010; NPK, 2011,
CPI, 2007), it does, however, offers much wider possibilitics (Analysis ..., 2010; Ke-
lava, 2012). For this reason, an overview will be prcpared of how this area is rcgula—
ted and/or anticipatcd in rcgulations, law and recommendations of both Slovenia
and the European Union. The opportunitics of widening the recognition of non-for-
mal lcarning bcyond mere interests ofcmploycrs (as opposcd to the interests and be-
nefits thcy may have for an individual) will be invcstigatcd (Bourdieu, 1998/2006a),
whereby an attempt will be made to find a way for the recognition of non-formal
knowledge to lose some of its neoliberal undertone. (Chomsky, 1999/200s; Laval,
2003/2005; MacPhail, 2008).

Key words: non-formal knowledge, recognition of non-formal lcarning, vocational

education and training, adult education, neoliberalism

ri¢ujo¢a mnografija se pretezno ukvarja z neformalnim znanjem,

od tega se nekateri prispevki dotikajo priznavanja neformalno pri-

dobljenega znanja. Tudi ta prispevek je tak$en. Posvetili se bomo
podroéju priznavanja neformalno pridobljenega znanja, ki je pretezno
vezano na podrodje poklicnega in strokovnega izobrazevanja, le-to pa je
tesneje kot druga podrodja izobrazevanja povezano s sfero dela. Zara-
di tega poklicnega in strokovnega izobrazevanja ne moremo obravnava-
ti strogo lo¢eno od gospodarstva in vplivov oz. interesov kapitala. Kljub
temu pa gre za del izobrazevalnega sistema in tu velja posebna pozor-
nost vplivu neoliberalizma na njegove mehanizme.

V prispevku nas bo zato zanimalo, s kak§nimi nameni se uvajajo
orodja za priznavanje neformalno pridobljenega znanja (na primer na-
cionalne poklicne kvalifikacije in druga), kako in v kolik3ni meri dejan-
sko vplivajo na posameznika in njegov polozaj v izobraZevanju ter v sfe-
ri dela.

Iz navedenega razloga bomo pogledali, kako je urejeno priznavanje
neformalno pridobljenega znanja v Sloveniji, ter kateri dokumenti ure-
jajo to podrogje. Povzeli bomo, kako so urejenost priznavanja neformal-
no pridobljenega znanja v Sloveniji ocenile nekatere analize, in nazadnje
ugotavljali, kje in kaksna je pri sistemu priznavanja neformalno prido-
bljenega znanja nevarnost, da ne sluzi ve¢ namenu, za katerega je bilo
vzpostavljeno.
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Priznavanje neformalno pridobljenega znanja

Z izrazom »priznavanje neformalno pridobljenega znanja« bomo
v tem prispevku imeli v mislih vedno priznavanje tako rezultatov nefor-
malnega kot priloZnostnega ulenja, zato bomo na tem mestu nanizali
nekatere izbrane definicije obojega.

Neformalno izobrazevanje/uéenje

»oznaéujc uécnjc, ki jc sestavni del nacrene dcjavnosti, vendar niizrecno do-

lo¢eno kot uécnjc ali izobraicvanjc (v pomenu dcfiniranja u¢nih ciljcv, casa

ucenja ali podporc pri uécnju). Neformalno izobraicvanjc je z ucencevega
vidika na¢reno. Rezultari ncformalnega ucenjase lahko ovrcdnotijo invodi-

jo v potrjevanje (ccrtifikacijo). Neformalno ucenje véasih oznacujemo kot

polstrukturirano u¢enje«. (Vegjezieni ..., 2o11; vir: Cedefop, 2004). Prim.:

Tissot, 2004: 112, Tcrminology .., 2008: 133, Jelenc, 1991: 46, Mursak, 2002

71-72, ter Mursak, 2012: 66.

PriloZnostno udenje najdemo v literaturi pod najrazli¢nej$imi poj-
mi: informalno, aformalno, priloznostno, naklju¢no izobrazevanje.
Omejili se bomo na priloznostno ucenje, ki se pojavlja najpogosteje. Pri-
loznostno/informalno uéenje je »uéenje, s katerim se sre¢ujemo vsak
dan na delovnem mestu, v druzinskem krogu ali prostem ¢asu. Ne izva-
ja se organizirano ali strukturirano (glede na ué¢ne cilje, ¢as ali podporo
pri ucenju). Z uéencevega vidika poteka ve¢inoma nenaértno. Prilozno-
stno ucenje se praviloma ne konéa s certificiranjem, lahko pa se vredno-
ti in priznava v procesu priznavanja prej pridobljenega znanja. Pogosto
se oznacuje tudi kot u¢enje z izkugnjami ali naklju¢no uéenje.« (Vedje-
ziéni ..., 2011; vir: Cedefop, 2004; prim.:]elenc, 1991: 55 in Jelenc, 2008:
13—14, ter Mursak, 2002: 72; Mursak, 2012: 89)

»Priznavanje neformalno pridobljenega znanja« pa je del kvalifika-
cijskega sistema, postopka torej, ko pri posamezniku obstoje¢e kompe-
tence uradno »potrdimo«, torej preverimo in certificiramo, s ¢imer po-
sameznik pridobi kvalifikacijo za opravljanje dolo¢enega dela.

Kvalifikacijski sistem so

»Vse dcjavnosti, kise nanaﬁajo na priznavanjc rezultatov uécnja, in drugi me-

hanizmi, ki povezujejo izobraicvanjc in usposabljanjc s trgom dela in civil-

no druzbo. Te dcjavnosti zajemajo:

- opredelitcv politikc na podroéju kva]if-ikacij, nacrtovanje in izvajanje izo-

brazevanja in usposabljanja, institucionalne dogovore, financiranje in zago-

tavljanja kakovosti;

- occnjcvanjc, Vrcdnotcnjc in ccrtificiranjc) rezultatov uécnja/ uc¢nih dosez-

kov.« (Vegjezieni..., 2011; vir: Evropskakomisija, 2002; prim. Mursak, 2012: 55).
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Kaj torej potrjujemo oz. priznavamo v sistemu priznavanja neformalno
pridobljenega znanja?

Rezultati u¢enja/u¢ni dosezki so

»nabor znanja, spretnosti in/ali zmoznosti oziroma kompctenc, ki jih je po-

sameznik pridobil in/ali jih je sposobcn izkazari po dokonéanju formalne-

ga, ncformalnega ali priloinostnega uéenja/izobraievanja«. (Vcéjeziéni

2011; Vir: Ccdcfop, 2004)

Kot komentar preberemo, da lahko rezultati u¢enja/u¢ni dosezki iz-
virajo iz katerega koli na¢ina uéenja/izobrazevanja (formalnega, nefor-
malnega ali priloznostnega) (prim. Tissot, 2004: 100, Terminology ...,
2008: 120). Vrednotenje rezultatov u¢enja/u¢nih dosezkov je

>>p0trditcv kompctcntncga telesa, da so bili rezultati uc'cnja/uéni dosezki

(znanjc, spretnosti in/ali kompctcnce), ki jih je doscgcl posamcznik v for-

malnem ali neformalnem izobraievanju ali priloinostnem ucenju, ocenje-

nivskladuz vnaprej dolo¢enimi kritcriji in ustrezajo zahtevam standardov
vrcdnotcnja. Vrednotenje sc pravi]oma kon¢ass certificiranjem.« (Vcéjczié~

ni .., 2011; vir: Cedefops cf. Tissot, 2004: 157 in Terminology ..., 2008: 199)

Priznavanje neformalno in priloznostno pridobljenega znanja (mi
bomo uporabljali skraj$an naziv »priznavanje neformalno pridobljenega
znanja) pa oznaluje

»procese in postopkc, ki posamcznikom omogocajo, da valorizirajo ze pri-

dobljcno znanje in ga uvcljavljajo pri nadaljnjcm izobraicvanju ali zaposlo»

vanju. Izvajalci izobraicvanja pri tem upostevajo, da se posamczniki uci-

jo na razli¢ne nacine, in priznajo znanjc, sprctnosti in kompctcncc, prido-

bljenc zunaj formalncga izobraicvanja, bodisi na delovhem mestu, na te¢a-

jih, usposabljanjih alivvsakodnevnem iivljcnju,« (Muréak, 2012: 90—91; Vir:

ZPSI, Pravilnik o ocenjevanju)

Govorimo torej o ozjem segmentu, kot je neformalno znanje v ce-
loti. Govorimo zgolj o njegovem priznavanju, kadar se vrsi in kadar je

sploh potrebno.

Priznavanje neformalno pridobljenega

znanja v Sloveniji

V Sloveniji se uveljavlja priznavanje neformalno pridobljenega zna-
nja ze nekaj let. Preden pogledamo, katere poti pri priznavanju nam pri-
porocajo dokumenti, zakoni, priporo¢ila ipd., bomo pregledali nadine,
ki jih imamo za priznavanje neformalno pridobljenega znanja pri nas na
voljo. Ker ze v uvodu napovedujemo tudi pozornost na neoliberalisti¢ne
poteze pri priznavanju neformalno pridobljenega znanja, bomo na neka-
tere vidike le-tega opozarjali Ze sproti.
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Nacionalne poklicne kvalifikacije (NPK)

in poklicni standardi

Najbolj »o¢iten« nacin priznanja neformalnega znanja posamezni-
ka v Sloveniji so nacionalne poklicne kvalifikacije — NPK. Sistem vodi
Center Republike Slovenije za poklicno izobrazevanje, pod njegovim
okriljem se tudi razvija in $iri. Na trgu delovne sile so znotraj nacional-
nega certifikatnega sistema nacionalnih poklicnih kvalifikacij razvite
posebne kvalifikacije za odrasle, kiso v pristojnosti Ministrstva za delo,
druzino, socialne zadeve in enake moznosti.

Oderasli si lahko pridobijo formalno kvalifikacijo za poklice, ki niso
vklju¢eni v formalne programe izobrazevanja. Pridobljene NPK najbol-
je sluzijo potrebam podjetij in trga dela, saj poklicne standarde za NPK
predlagajo socialni partnerji, glede na potrebe na podro¢ju dela in na
razvojne plane deleznikov. (Slovenia, 2010: 60) Potrebno je poudariti, da
je z NPK mogo¢e pridobiti tudi kvalifikacijo, ki predstavlja del formal-
nega programa izobraievanja.

Zakon o NPK je vpeljal certifikatni sistem; gre za mreZo institucij
in teles, ki omogo¢a posameznikom, da formalno potrdijo (NPK) znan-
je in kompetence, ki so jih pridobili z izku$njami ali neformalnim izo-
brazevanjem in priloznostnim u¢enjem. Zakon dolo¢a pogoje in postop-
ke presojanja in dodeljevanja NPK. Presoja poteka glede na nacionalno
sprejete standarde znanja in zahteve po spretnostih za opravljanje dolo-
¢enega poklica ali njegovega dela. Kljub temu pa NPK ne omogo¢a pri-
dobitve zaklju¢nega spri¢evala formalnega izobrazevalnega programa.
(Slovenia, 2010: 72)

Stevilo pridobljenih NPK v certifikatnem sistemu se je z 4.258 v letu
2005 povzpelo na 15.357 v letu 2009, in sicer najve¢ na podroéju trans-
porta, varnosti in osebnih storitev. (Slovenia, 2010: 63)

Center RS za poklicno izobrazevanje je v sistemu NPK osrednja in-
stitucija, zadolzena, da na nacionalni ravni in v sodelovanju s socialnimi
partnerji pripravlja strokovne podlage in vodi ustrezne postopke pri pri-
pravi katalogov standardov strokovnih znanj in spretnosti za NPK, ki
so podlaga za postopke preverjanja in potrjevanja neformalnega znanja,
spretnosti in kompetenc. (NPK, 2011a)

Na spletnem mestu, ki Zdruiuje vse bistvene informacije o NPK in
vseh postopkih, ki so z njimi povezani, ter je namenjeno tako posamez-
nikom kot podjetjem, pa pod pomenljivim naslovom »NPK odpira vra-
ta« zasledimo naslednje:
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»Kandidat z nacionalno pokhcno kvalifikacijo ima ve¢ moznosti, da najde

zaposlitcv ali naprcduje v pok[icuA Prednosti pridob[jenc nacionalne pok]ic—

ne kvalifikacije so:

- omogoca se dokaj hitro in enostavno pridobivanjc javno vcljavnih listin za

opravljanjc poklica;

- 0MOZOCa s¢ 1azvoj poklicnc kariere in osebni razvoj, saj s¢ priznajo rezulta-

tiucenjain izku§cnj, ki jih pridobivamo skozivse iivljenjc;

- kandidat laijc prchaja iz enega podjetja ali dejavnosti % drugo, $aj je nacio-

nalna poklicna kvalifikacijajavno Veljavna listina;

- kandidatc jenatrgu dela konkurcnéncjéi, takov Slovcniji kotvdrzavah EU;

- kandidart lahko naprcdujc v poklicni karieri tudi na isti stopnji izobrazbe,

saj lahko pridobi javno vcljavno listino za opravljanjc doloécncga poklica na

visji ravni zahtevnosti del;

-kandidat pridobi osnovo za morebitno nagrajevanje s strani podjctja;

- omogocata sc ve¢ja socialna vklju¢enost in motivacija za nadaljnje izobra-

zevanje;

- poveca se moznost za zaposlitcv pri iskalcih zaposlitvc in neaktivnih ose-

bah.« (NPKb, 2011)

Poklicni standardi, ki smo jih omenili zgoraj, so podlaga tako za
NPK kot za izobraZevalne programe v poklicnem in strokovnem izo-
braZevanju, s tem da se nujno ne prekrivajo. To pomeni, da vsi obstoje-
¢i poklicni standardi niso del formalnih programov ter da prav tako iz
vseh poklicnih standardov, ki so osnova za formalne programe, ni mo-
gole opravljati nacionalne poklicne kvalifikacije, hkrati pa obstajajo
NPK, katerih vsebina ni del nobenega izmed obstoje¢ih formalnih pro-
gramov.

»Pri pripravi poklicnih standardov v Slovcniji upostevamo tudi temclj~

ne cvropskc dokumente (skupnc cvropskc ciljc v sistemih izobraicvanja

in usposabljanja v Evropi do leta 2010, Kobenhavnsko dcklaracijo in Maa-

stricheski »komunike«). Za podroéjc priprave poklicnih standardov je po-

memben zlasti Maastricheski »komunike«, ki izpostavlja cilj vzpostavitve
transparentnosti, kakovosti in medscbojnega zaupanja za laijo postavitev
pravnega cvropskcga trga delovne sile. Nacelo transparentnosti uposteva-

mo kot tcmcljno nacelo pri razvoju poklicnih standardov, ki so podlaga za

pripravo tako izobrazevalnih programov kot tudi katalogov za pridobitcv

nacionalne poklicnc kvalifikacijc v sistemu ccrtiﬁciranja.

Poklicni standard je torgj povezovalni ¢len poklicncga izobraicvanja in sis-

tema certificiranja nacionalnih poklicnih kvalifikacij. To pomeni, da gradi-

mo enotni sistem nacionalnih poklicnih kvaliﬁkacij.« (Marenti¢, 2007: 17)
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Tinovi kompetenéni programi pa se nalrtujejo po novem kurikularnem
konceptu in pomenijo uvajanje modularno grajenih in kreditno ovre-
dnotenih programov z ve¢jim deleZem izbirnosti. »S tem se odzivamo
na potrebo povec¢anju proznosti in odzivnosti poklicnega in strokovnega
izobrazevanja. Hkrati vedno bolj ve¢amo moznosti odraslih za pridobi-
vanje nacionalnih poklicnih kvalifikacij (certifikatni sistem) in izobra-
zevanje po delih.« (Pevec Grm, Skubic Ermenc, 2007: 20) V novih pre-
novljenih programih je pomembno, da je obseg ¢asa, ki ga vsak dijak pre-
zivi pri delodajalcu, povecan, glede na prej$njo, »3olsko« obliko poklic-
nega in strokovnega izobrazevanja.

Tako pri novih, kompetenéno zasnovanih programih kot pri NPK,
ki so osnovane na poklicnih standardih, je novo to, da se tu kompeten-
ce zdruZujejo v module.

»Module smo oprcdelili kot programskc enote v izobrazevalnih progra-

mih niijcga in srcdnjega poklicnega ter srcdnjcga strokovnega izobrazeva-

nja. Modul je zaokrozena enota ciljcv in vsebin, ki povezujcjo strokovnote-

oreticno, prakti(:no in sploéno znanje. Posamezni moduli (ali ve¢ modulov)

0mogocajo pridobitev nacionalne poklicnc kvalifikacijc na podlagi poklic—

nih standardov, ki so podlaga izobrazevalnemu programuinv skladuss pred—

pisi, ki to urejajo.« (Pevec Grm, Skubic Ermenc, 2007: 22)

NPK so torej sistemati¢no organiziran, razvijajo¢ se sistem za po-
trjevanje neformalno pridobljenega znanja, ki se je v Sloveniji relativ-
no dobro prijel. Hkrati je med njimi in formalnim sistemom poklicne-
ga in strokovnega izobrazevanja kar najtesnejsa povezava preko poklic-
nih standardov, kljub temu, da se z njimi v celoti vsebinsko ne prekrivajo.

NPK v praksi kazejo dolo¢ene pomanjkljivosti: preozko kompe-
tenéno naravnanost, premalo zahtevanih vsebin splo$noizobrazevalne
narave, neupoSstevanje v pla¢nem sistemu in nevklju¢enost v kolektivne
pogodbe, relativno majhni deleZi pridobljenih NPK in izrazito le z do-
lo¢enih podroéij oz. iz dolo¢enih panog (glej povzetek Analize v nasle-
dnjem odstavku). Kljub temu pa NPK vendarle predstavljajo moZnost za
potencialna »mnoZi¢na« povprasevanja po potrjevanju dolo¢enih vse-
bin neformalnega znanja, vendar je zaradi postopka, ki ga je pri NPK po-
trebno speljati, od pobude zanjo preko oblikovanja poklicnega standar-
da, komisij, ki presojajo znanje kandidatov, dejansko smiselna le za zna-
nje, ki se ali pri posameznikih pojavlja pogosto ali pa je s strani gospo-
darstva po njem veéje povprasevanje. Cim gre za bolj specifi¢no in red-
ko znanje, ki ga posedujejo redki posamezniki ali pa so tudi zanje potre-
be na trgu dela sorazmerno majhne, pa ni niti rentabilno, da bi le zaradi
njih postavljali celotno nacionalno poklicno kvalifikacijo s postopkom,
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ki ga zahteva. Na sre¢o imamo za tak$ne primere, kot bomo videli kasne-
je, Se odprta vrata. Potrebno pa je misliti tudi na postopke, ki bi zmanjsa-
li neoliberalni poudarek znotraj NPK.

Zanima nas, kaj o NPK pove Analiza uresnicevanja Resolucije o na-
cionalnem programu Izobrazevanja odraslih (ReNPIO) 2005-2008 in
Izhodi$¢a za oblikovanje Resolucije o nacionalnem programu Izobraze-
vanja odraslih (ReNPIO) 2010-2013 iz leta 2010, ki sumarno in pregle-
dno poda ugotovitve o NPK pri nas. Pojasnilu, da podatkov o §tevilu po-
sameznikov, ki so se vklju¢ili v postopek preverjanja in potrjevanja ter o
njihovih znacilnostih ni, sledi, da se je $tevilo podeljenih certifikatov v
obdobju 2004—2007 poveéalo za 3,5-krat, skoraj 70 % vseh pa je bilo po-
deljenih za podroéje prometa in varovanja.

Naslednja ugotovitev Analize je osupljiva in mece zelo slabo lu¢ na
sistem NPK. »Dejstvo, da je najve¢ NPK pridobljenih na ravni srednje-
Solskega izobrazevanja ter da se priprava na preverjanje finan¢no pod-
pira iz sredstev APZ /aktivne politike Zaposlovanja, op. a./, kaZe na to,
da je to ukrep, ki je namenjen manj izobrazeni populaciji, ki je tudi naj-
bolj izpostavljena socialnemu izklju¢evanju. Pri tem pa se postavlja vpra-
$anje, ali to ne vodi do nadaljnje stigmatizacije te populacije in tudi sis-
tema samega. Prav tako nimamo celovitega vpogleda v obseg javnih vi-
rov, namenjenih izpeljavi postopkov in potrjevanju NPK: ceno za pri-
dobitev NPK dolo¢a poseben pravilnik. Za brezposelne pokrije stroske
ZRSZ, zaposleni pa sami ali njihov delodajalec. Doloeni so tudi pov-
pre¢ni strodki za program usposabljanja in postopek preverjanja in potr-
jevanja NPK na kandidata za brezposelne osebe.« (Analiza ..., 2010: 96)
Zelo pomembno je poudariti, da so po uvedbi NPK nastali tudi zgoraj
omenjeni programi priprave na preverjanje, ki jih celo finan¢no podpira
drzava. Gre za deformacijo sistema, saj naj bi bil sistem NPK namenjen
ravno neformalno in priloznostno pridobljenemu znanju, ki je bilo pri-
dobljeno kjer koli in kadar koli ter ga posameznik poseduje, ne pa zna-
nju, ki se pridobi v programu, ki je namenjen in natanéno prikrojen pri-
pravi na preverjanje pri dolo¢enih NPK. V kolikor se ti programi ne pre-
precujejo, je Se toliko pomembneje, da se sistem priznavanja nadgradi
tudi mimo in izven NPK ter tako omogo¢i priznavanju neformalno pri-
dobljenega znanja udejanjati njegovo »pravo naravo<.

Druga zelo resna opazka je, da se pridobivajo NPK ve¢inoma na sre-
dnjesolski ravni ali pod njo, NPK pa bi morale biti dostopne in mozne,
predvsem pa izkori$¢ane tudi navzgor po izobrazbeni vertikali. Da pa bi
pridobitev NPK posameznika celo stigmatizirala, pa je absurdno, kljub
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temu, da je to o¢itno mozno, zato bi se moralo raziskati z namenom pre-
pre¢evanja tak$nih primerov.

Tezko je zato promovirati sistem priznavanja neformalno pridoblje-
nega znanja (ali razsiritev le-tega) z namenom omogod¢iti tistim, ki do-
stopa do njega sicer ne bi imeli, prvo stopni¢ko na njihovi izobrazevalni
in socialni poti navzgor, ¢e lahko ta po drugi strani proizvaja celo diame-
tralno nasprotne udinke.

Nadaljujmo z vsebino Analize. »Zaenkrat preverjanje in potrjeva-
nje neformalnega in naklju¢nega u¢enja deluje predvsem kot enosmerna
tranzicijska pot v zaposlitev oz. spremembo zaposlitve, predvsem ko gre
za regulirane poklice na nizjih ravneh zahtevnosti, ¢eprav ni na razpo-
lago podatkov, koliko ljudi je na ta nac¢in pridobilo ali spremenilo zapo-
slitev.« (ibid.) Tudi to je velika pomanjkljivost sistema NPK, saj razisko-
valcem in politiki onemogoca jasen pregled nad dogajanjem v sistemu.
Brez pravih analiz pa je tezko izdelati predloge za izbolj$ave.

O sistemu NPK v Analizi preberemo $e naslednje: »Zgolj formal-
no skrajsuje tudi ¢as trajanja izobrazevanja, saj sistem vrednotenja in pri-
znavanja $e ni vpeljan v Solsko prakso. Po podatkih se odraslim obi¢aj-
no prizna prakti¢no izobrazevanje v srednjem poklicnem in strokovnem
izobrazevanju, medtem ko se skraj$uje ¢as izobrazevanja v vi§jem stro-
kovnem izobrazevanju. V $olskem letu 1999/2000 je bil zaradi priznava-
nja prakti¢nih izkuSenj ¢as izobrazevanja odraslim udelezencem skraj-
$an za 14,5 %.«<

Taks$na enosmerna pot Zal kaze na bolj neoliberalisti¢no naravna-
nost in ozadje NPK, kot bi si zeleli oz. kot bi bilo moZno, ¢e bi NPK slu-
zile svojemu namenu v celoti, tako pa so enostransko izrabljene s strani
gospodarstva — pomembno jih je videti v tem kontekstu.

A\ nadaljevanju bomo v celoti povzeli povzetke Analize, ki se skli-
cuje na tri druge vire, ki kazejo $e na dodatne pomanjkljivosti sistema.
»Prav tako ne moremo govoriti o prispevku k izboljsanju materialnega
polozaja, saj le izjemoma kaksna od kolektivnih pogodb omogo¢a upo-
$tevanje NPK v sistemu nagrajevanja oz. pla¢. Ali bodo delodajalci na-
grajevali tako pridobljene kvalifikacije, je $¢ vedno njihova diskrecijska
pristojnost.« (ibid.) Ravno to je problem katerega koli sistema, ki ni vpet
v sistem v celoti. Obstoj NPK je lahko tako naéin slepitve, ¢e pri deloda-
jalcih ni dolo¢eno, kako in kdaj bodo NPK pri posamezniku dejansko
tudi upostevali. To $e zniZuje motivacijo v povpredju Ze tako nizko mo-
tiviranih odraslih, da bi se odlo¢ili za presojo ali da bi temu celo sledila
vrnitev v izobraZevanje.
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>>Studija OECD za Slovenijo o Priznavanju neformalnega in priloznostne-
gaucenja (CPI, december 2007) in étudija Sprem&'ﬂwz izvajanja poslap/eazz prz'do»
bivanja NPK v ffrl{ﬁkﬂﬂzc’m sistemu (Drofenik, K., 2008) sta idencificirali na-
slf:dnjc kljuéne problcmc:

1. Sistem priznavanja neformalno pridobljcnega znanja je $¢ vedno v svo-
ji zgodnji fazi razvoja. Tcmelji na posameznikih, ki so mu zavezani, isto¢a-
$No pa ni znakov, da ti posamczniki in institucije dclujcjo kot del koheren-
tnega razvojnega procesa. Kot glavnc ovire pri afirmaciji nc—éolskcga kva-
lifikacijskega sistema so bile identificirane premajhna vidnost in podcenje-
nost; $ibka intcgracija s formalnim izobraicvanjcm, slaba povezanosts siste-
mom plaé, sibka vkljuécnost socialnih partnerjev; strah Per razvrednote-
njem formalnega izobrazevanja.

2. Ni ustreznih strokovnih podlag niti podpomih mchanizmov niti priprav-
ljcnosti socialnih partncrjcv za zagotavljanjc prcnosljivosti kvalifikacij, pri»
dobljcnih \% postopkih preverjanja in potrjevanja.

3. Priznavanje se bolj uvcljavljav izobraicvanju odraslih pri programih, kine
dajcjo stopnjc formalne izobrazbe (jczikovno izobraicvanjc, racunalnisko
izobraicvanjc, mojstrski in delovodski izpiti v zborni¢nem sistemu), v siste-
mu pridobivanja formalne izobrazbe pa, kljub zakonskim podlagam v posa-
meznih scktorjih, v praksi tudiv izobraicvanju odraslih le poéasi prihaja do
razvoja orodij in vzpostavljanja procesov, kibito omogoéah.

4. Niti med samimi institucijami, ki sodelujcjo Vv procesu, ni definiranih na-
¢inovizmenjave informacij in prenosa znanja. Na razpolagoje zelo malo po-
datkov, ki bi lahko zagotovili vpoglcd v izvajanjc procesa in uc¢inke, pri Ce-
mer ni jasno opredcljeno, kdo naj bi bil zadolzen za zbiranjc taksnih podat—
kovinza zagotavljanje informacij.

5. Ni nacionalncga dialoga, kibilahko razrcéilvpraéanjc umestitve procesov
vrcdnotcnja in priznavanjav odnosudo formalnega izobraicvanja. Nedore-
¢enodnos kljuénih aktcrjcv do tegavprasanja tudine pripomore ksirsiinin-
tcnzivnejéi promociji implcmentacijc. Se vee, nedore¢eno jc tudi vpraéanje
strokovne podporc in koordinacijc razvoja.

6.Mimo samega formalncga izobraievalnega sistema posamezni solski cen-
tri na lokalni ravni is¢cjo in razvijajo svoje lastne poti za povezovanic for-
malncga in ncformalncga ucenja ter kvaliﬁkacij glcdc na potrcbc lokalne-
ga okolja.

7. Clani occnjf:valnih komisij dajf:jo prcdnost javno vcljavnim dokazilom o
izobrazbi, medtem ko druga dokazila, s katerimi se dokazujc neformalno
in nakljuéno ucenje ter poklicnc izkuénje, v njihovih oceh $e niso pridobila
zaupanja. Kljub dokazilom se marsikdaj izvaja tudi neposrcdno preverjanje,

kar dokazujc, da jc potrcbcn ¢as in zagotavljanjc visoke ravni kakovosti, da
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S¢ ustvari zaupanjc v tovrstno evidenco. Kaze se teznja po uvajanju »$olske-

ga« pristopa k ocenjevanju pok[icnih kompctenc.

8. Kljub velikemu poudarku pomena pripravljalnega postopka s kazejo

pomanjkljivosti. Pomanjkljivo pripravljcn portfolio ne omogoca pridobi—

tve kvaliﬁkacijc zgolj na podlagi dokumcntacijc, marvec¢ morajo izpcljcvati

tudi ncposredno preverjanje. Lahko bi ocenili, da se svetovalci, s tem pa tudi

izvajalske organizacije se ne zavedajo kljuénega pomena doslednega vode-

nja dokumentacije v postopku in strokovne priprave, kar se kaze v njihovih

ocenah, da je prevee administrativnega dela in da opravljajo tudi druge na-

logc. chadovoljstvo S kakovostjo Svctovalncga postopka izrazajo tudiime-
tniki certifikatov.

9. Dclodajalci lev omgejenem obscgu podpirajo pridobivanjc NPK, kar se

odrazaskozi majhno stevilo udelezencev, ki jim krijcjo stroske preverjanjain

potrjevanija, poleg tega pridobitev NPK najveckrat ne prinasa nobenih po-
vracil inima predvsem simboli¢no vrednost.

10. Predstavniki sindikaca occnjujcjo, dasistem odstopa od svojcga prvotne-

ga namena, da ne gre vec za ugotavljanjc in potrjcvanjc prcdhodno prido»

bljf:ncga znanja, ampak za zagotavljanjc dokazil o kvalifikacijah za rcgulira—

ne pok]ice, na podlagi pripravljalnih programov; za vsem pa je komercialni

interes izvajalcev.« (Analiza ..., 2010: 96-97)

Ze na podlagi povedanega lahko zaznamo, da NPK taksne, kakrine
so pri nas organizirane danes, ne morejo biti temeljni, $¢ manj pa edini
sistem priznavanja neformalno pridobljenega znanja pri nas. Vse ome-
njene ugotovitve bi veljalo uporabiti najprej pri prilagoditvah NPK, kjer
je to mogode in nujno, nato pa tudi pri resnem razmisleku o vzporednem
dopolnilnem sistemu oz. moznostih za priznavanje neformalno prido-
bljenega znanja. Dejansko je, kot beremo, potrebno presedi teznjo po
uvajanju Solskega pristopa pri ocenjevanju poklicnih kompetenc, vide-
ti moramo izven »$olskega« okvira, resni¢no doumeti mo¢ in doseg to-
vrstnega znanja ter dejstvo, da lahko NPK za posameznika resni¢no po-
menijo korak k odpiranju poti v izobrazevanje, v novo druzbeno vklju-
¢enost. Moznost, da NPK predstavljajo kanal za udejanjanje »komerci-
alnega interesa izvajalcev«, je nujno potrebno omejiti.

Neformalni indeks

V Sloveniji imamo tudi neformalni indeks — Nefiks. To sicer ni na-
¢in priznavanja neformalno pridobljenega znanja, je pa nacin sistema-
ti¢nega belezenja neformalnega znanja posameznika, ki ga lahko le-ta,
kot bomo videli v nadaljevanju, uporabi tudi na univerzi, ali pa v skladu



238 . Neformalno ucenje? Kajje to?

s slovenskimi naéeli nadin priznavanja neformalno in priloznostno pri-
dobljenega znanja.
Nefiks je sistemsko orodje za beleZenje neformalnega u¢enja za mla-
de od 14. leta starosti naprej. Posameznik lahko z njegovo pomogjo sis-
temati¢no in na enem mestu zbere vse, kar je poleg rednega sistema izo-
brazevanja $e pocel. Temelji na ideji, da je neformalnemu uéenju in izo-
brazevanju mladih, ki poteka na razli¢nih nivojih ter v organizaciji raz-
li¢nih institucij, potrebno dati ve¢jo veljavo. Kot glavni namen projekta
je bila prepoznana potreba po enotnem sistemu zapisovanja neformal-
no pridobljenega znanja in evidentiranju udelezbe mladih na aktivno-
stih v Sloveniji in po svetu. Zato se je na zaletku razvil indeks neformal-
nega izobraZzevanja, v katerega se vpisujejo znanje, dosezki in kompeten-
ce. (Nefiks, 2011)
V neformalni indeks se vpisujejo znanja s $estih razli¢nih podrodij:
— pridobivanje znanj z aktivnim drZavljanstvom in odgovornim de-
lom na projektih
— pridobivanje znanj z delom (delo preko mladinskih in $tudentskih
servisov, pogodbeno, honorarno delo, ostale delovne izkusnje)

— pridobivanje znanj v organiziranih oblikah izobrazevanja (te¢aji in
seminarji)

—  pridobivanje znanj na taborih in s prostovoljnim delom

— pridobivanje izkuSenj v tujini

— ostali na¢ini pridobivanja znanj

V svojem poslanstvu Nefiks poudarja predvsem pomen druzbenega
vrednotenja neformalno pridobljenega znanja posameznikov, kar je izre-
dno pomembno. Cilji, ki jih z Nefiksom skusajo doseéi, so: omogoclanje
sistemskega zapisovanja neformalnega u¢enja; razvoj zavesti med mladi-
mi o potrebnosti vseZivljenjskega ucenja; izbolj$evanje osebnega in po-
klicnega razvoja posameznikov; pomo¢ posamezniku skozi obdobje $o-
lanja in $tudija pri naértovanju poklicne poti, tako da bo hitreje nasel
ustrezno zaposlitev zase in imel osnovo za graditev svoje kariere; omo-
gocanje kvalitetne izbire usposabljanj za osebnostno-poklicni razvoj za
posameznike; pomo¢ delodajalcem, da zaposlijo mlade diplomante, ki
ustrezajo njihovim zahtevam; vzpostavljanje mostu med delodajalci, fa-
kultetami in $tudenti, kar poveluje preglednost potreb vseh dejavnikov.

Naloge neformalnega indeksa oz. organizacije, ki zanj skrbi, pa so:
zbiranje podatkov o neformalnih usposabljanjih, o katerih obves¢ajo
uporabnike Nefiksa; raziskave in razvoj programov, ki omogocajo oseb-
nostno-poklicni razvoj in povelujejo zaposljivost; izvajanje delavnic za
nadrtovanje poklicne poti za §tudente in iskalce zaposlitve; izvajanje de-
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lavnic za izbiro $tudija za dijake; osebno svetovanje in usmerjanje mla-
dih v poklicnem in osebnem razvoju; posredovanje pri prvih zaposli-
tvah med iskalci in delodajalci; usmerjanje mladih v deficitarne pokli-
ce; usposabljanje pedagoskih delavcev za poklicno svetovanje; izvajanje
nalog za fakultete: na¢rtovanje kariere $tudentov; koordinacija in vklju-
¢evanje mladinskih organizacij v dejavnosti izboljevanja zaposljivosti
mladih.

Posebej pomembno pri Nefiksu je, da poudarja osebnostno rast in
razvoj posameznika, ki se zgodi ob beleZenju neformalnih izkuSenj, pred
koristmi, ki jih ima beleZenje znanja za trg dela. Osebnostno rast in ra-
zvoj posameznika postavijo tudi pred vlogo indeksa kot Zivljenjepisa ter
Sele na zadnje mesto gradnjo kariere in zaposlovanje. (cf. Nefiks, 2011)

Zakaj pa vendarle, kljub temu, da Nefiks $e ni formalna potrditev
neformalnega znanja, to s tolik$nim poudarkom navajamo na tem me-
stu? Zato, ker je Univerza v Ljubljani 12. 11. 2008 poslala vsem svojim
¢lanicam priporodilo, da se lahko Nefiks uporabi kot dokazilo o nefor-
malno pridobljenem znanju, ki ga posameznik prilozi vlogi za prizna-
vanje neformalno pridobljenega znanja in spretnosti v skladu s Pravil-
nikom o postopku in merilih za priznavanje neformalno pridobljenega
znanja in spretnosti (sprejet na Senatu UL 29. 5. 2007). Gre za izredno
pomembno priznanje tak$nega orodja, poleg tega pa pomeni, da so tudi
univerze pri nas odprte za priznavanje teZe neformalno pridobljenemu
znanju. Zaradi te pomembne poteze Univerze v Ljubljani lahko ugoto-
vimo, da si neformalno znanje vendarle utira pot tja, kjer je njegovo me-
sto — tudi v izobrazevanje ter tudi na ravni, ki presegajo osnovnoSolsko
ali srednjesolsko.

Priznavanje neformalno pridoblienega znanja

na fakultetah

Pravilnik o postopku in merilih za priznavanje neformalno prido-
bljenega znanja in spretnosti Univerze v Ljubljani ureja postopek ugota-
vljanja, preverjanja, potrjevanja in priznavanja znanja ter merila za pri-
znavanje znanja in spretnosti, ki jih kandidati pridobijo z neformalnim
izobrazevanjem pred vpisom in med $tudijem na ¢lanici Univerze v Lju-
bljani (v nadaljevanju ¢lanica UL), pri tem pa neformalno izobrazevanje
opredeljuje kot namerno izobrazevalno aktivnost, ki poteka v ali izven
izobrazevalnih institucij. IzobraZevalne aktivnosti, programi, tecaji in
druge oblike slusatelju ne dajejo javno veljavne stopnje izobrazbe ali kva-
lifikacije. V kategorijo neformalno pridobljenega znanja sodi tudi zna-
nje, pridobljeno v okviru delovnih izku$enj, znanje, pridobljeno s samo-
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izobrazevanjem ali v okviru ljubiteljskih dejavnosti, kot tudi znanje, pri-
dobljeno z izkustvenim ucenjem.

Za postopek priznavanja lahko zaprosijo kandidati, ki Zelijo, da se
jim neformalno pridobljeno znanje in spretnosti upostevajo kot pogoji
zavpis ali kot del obveznosti §tudijskega programa, na katerega so Ze vpi-
sani. (Pravilnik ..., 2007)

Temu pravilniku je konec leta sledilo tudi zgoraj omenjeno priporo-
¢ilo Univerze v Ljubljani njenim ¢lanicam, da se lahko tudi Nefiks upo-
rabi kot dokazilo o neformalno pridobljenem znanju, ki ga posameznik
prilozi vlogi za priznavanje neformalno pridobljenega znanja in spretno-
sti v skladu s tem pravilnikom.

Nacionalno ogrodje kvalifikacij (NOK) -

Slovensko ogrodje kvalifikacij (SOK)

Nacionalno ogrodje kvalifikacij ravno tako ni na¢in priznavanja ne-
formalno pridobljenega znanja, ob ustreznem razvoju orodja pa lahko
pomeni dodaten korak naprej od NPK.

Leta 2006 je vlada sprejela Uredbo o uvedbi in uporabi klasifika-
cijskega sistema izobrazevanja in usposabljanja — Klasius (Ur. 1. RS, st.
46/06), ki predstavlja osnovo za nacionalno ogrodje in vsebuje osem rav-
ni (Slovenia, 2010: 29-30), vendar pa o tem na ravni postavljanja nacio-
nalnega ogrodja kvalifikacij $e ni dokoné¢no odlo¢eno.

Evropsko ogrodje kvalifikacij ima kot skupno evropsko referenc-
no ogrodje, ki povezuje sisteme kvalifikacij razli¢nih drzav in deluje kot
orodje za pretvorbo, s katerim naj bi postale kvalifikacije med razli¢nimi
sistemi in drzavami v Evropi laZje berljive in bolj razumljive, dva glavna
cilja: spodbujati mobilnost drzavljanov med drzavami in omogo¢ati vse-
zivljenjsko ucenje. (Slovensko ..., 2011, EQF) V navezavi na priznavanje
neformalno pridobljenega znanja nas zanima predvsem slednje.

Evropsko ogrodje kvalifikacij oz. slovensko ogrodje kvalifikacij je z
vidika poklicnega in strokovnega izobraZevanja in posebej z vidika pri-
znavanja neformalno pridobljenega znanja zanimivo z dveh zornih ko-
tov:

1. kako bo slovensko ogrodje kvalifikacij opredelilo tiste ravni izmed
osmih oz. desetih predvidenih ravni, ki so domena poklicnega in
strokovnega izobrazevanja,

2. kako bo slovensko ogrodje kvalifikacij lahko pomagalo pri razvo-
ju (pogojno re¢eno) sistema priznavanja neformalno pridobljenega
znanja, da se le-ta ne bo zapiral oz. omejeval.
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Na spletnih straneh o nastajajo¢em slovenskem ogrodju kvalifikacij pre-
beremo tudi, da je njegov namen »doseéi transparentnost in prepoznav-
nost kvalifikacij v Sloveniji in EU. Cilj slovenskega ogrodja kvalifika-
cij je povezati in uskladiti slovenske podsisteme kvalifikacij in izboljéati
preglednost, dostopnost in kakovost kvalifikacij glede na trg dela in ci-
vilno druzbo.« (Slovensko ..., 2011, SOK)

Okvirne cilje, ki naj bi jih v Sloveniji dosegli s SOK, zaradi lazjega
razumevanja §tevil¢imo, ¢eprav so v originalnem viru navedeni le po ali-
nejah:

1. povezati in uskladiti slovenske podsistcmc kvalifikacij,

2. izboljﬁati prcglcdnost, dostopnost, naprcdck in kakovost kvalifikacij v po-

vezavis trgom delain civilno druzbo,

3. podprcti ustrezne pristope k vsciivljenjskemu ucenju z zagotavljanjcm

dostopnosti‘ napredovanjcm, § priznavanjem ucenja, z usklajcnostjo in bolj~

$0 uporabo kvalifikacij,

4. izboljéati prcglcdnost kvalifikacij za posamcznikc in dclodajalcc,

5. izboljﬁati sistem izobraicvanja in usposabljanjav taksni smeri, da se bo od-

zival na potrcbc dclodajalccv in njihovo vlogo pri ocenjevanju in izdajanju

potrdil,

6. zagotoviti potrjevanje znanja, spretnosti in kompetenc, ki $e niso vklju-

¢ene v programe formalncga izobraicvanja in usposab[janja, ter boljéo po-

vezanostin prcnosljivost med sistemom izobraicvanja ter certifikatnim sis-
temom,

7. izboljéati ucinkovitost procesa doscganja kvalifikacij, ki se osredotoca na

potrebc trga dela,

8. omogoéiti individualizirane poti predvsem odraslim in tistim, ki niso

uspesno koncali izobraicvanja,

9. povezati razli¢ne kvaliﬁkacijskc podsistcmc (izobrazevalni in certifikarni

sistcm),

10. izbolj§ati dostopnost kvalifikacij Vv terciarnem sistemu izobraicvanja in

s tem povecati odstotek ljudi S kvalifikacijami \% viéjcéolskcm in visokosol-

skem izobrazevanju. (Slovensko ..., 2011, SOK).

Prvi cilj, »povezati in uskladiti slovenske podsisteme kvalifikacij«,
se slisi zelo ambiciozno, pa vendar je nujen. Slutimo ga tudi iz devetega
cilja — »povezati razli¢ne kvalifikacijske podsisteme (izobrazevalni in
certifikatni sistem)«. S povezavo vseh obstoje¢ih moznih poti do ura-
dnih kvalifikacij, pa naj bodo te poti formalne, neformalne ali prilozno-
stne, bosta sistem vzgoje in izobraZevanja in njegov sestavni del, poklic-
no in strokovno izobrazevanje, postala preglednejsa.
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Tretji cilj, »podpreti ustrezne pristope k vseZivljenjskemu ucenju z za-
gotavljanjem dostopnosti, napredovanjem, priznavanjem ucenja, uskla-
jenostjo in bolj$o uporabo kvalifikacij«, pomeni, da nacionalno ogrod-
je kvalifikacij ne bo obstajalo le kot posledica potrebe po pregledno-
sti kvalifikacij, temve¢ bo povratno posegalo in vplivalo na sistem. Pri
postavljanju slovenskega ogrodja je posebej potrebno domisliti, kako
bodo te povezave delovale, saj se lahko v tem cilju skriva eden od klju¢-
nih pozitivnih vplivov bodoéega ogrodja. Enako bi lahko trdili za peti
cilj.

Cetrti cilj, »izbolj$ati preglednost kvalifikacij za posameznike in
delodajalce«, ima lahko pozitiven vpliv na podroéju, kjer trenutni sis-
tem potrjevanja neformalno pridobljenega znanja, NPK, e ni dodelan.

Bistveno povezavo med slovenskim ogrodjem kvalifikacij in prizna-
vanjem neformalno pridobljenega znanja beremo v $estem cilju, »zago-
toviti potrjevanje znanja, spretnosti in kompetenc, ki $e niso vklju¢ene v
programe formalnega izobrazevanja in usposabljanja, ter boljso poveza-
nost in prenosljivost med sistemom izobrazevanja ter certifikatnim sis-
temomx«.

Ravno v tem je vsekakor najvedja potencialna prednost ogrodja za
nacionalni prostor izobrazevanja in zaposlovanja.

Evropsko ogrodje kvalifikacij in nacionalna ogrodja kvalifikacij
opredeljujejo in bodo opredeljevala natan¢no vsebino, u¢ne izide, ki jih
posamezna kvalifikacijska raven zahteva — zaradi lazjega prevajanja in
razumevanja kvalifikacij med razli¢nimi drzavami z razli¢nimi izobra-
zevalnimi sistemi in njim komplementarnimi sistemi (priznavanje ne-
formalno pridobljenega znanja); ob tem pa bi moralo slovensko ogrodje
sluziti $e ne¢emu — kako opise znanja, spretnosti in kompetenc ter zah-
tevane uéne izide za posamezno raven opredeliti tako, da bodo lahko le-
-ti sluzili tudi ugotavljanju ravni posameznikovega znanja in tega, koliko
posamezniku manjka, da bi dosegel vi§jo stopnjo kvalifikacije.

Obenem se moramo zavedati, da se vsega znanja ne da »razparceli-
rati«, razdrobiti (ali celo, grobo re¢eno, razvrednotiti) v kvalifikacije; in
to bi moral biti kljub zavezanosti, da ogrodje postavimo, motiv in vodilo
grajenja sistemov vzgoje in izobraZzevanja ter tako evropskega kot sloven-
skega ogrodja kvalifikacij.

Potrebno pa je vendarle odpirati poti in moznosti vsakemu posame-
zniku, da se lahko vrne v izobraievanje ali napreduje Znotraj sfere dela,
¢e mu to njegovo znanje omogoca. V kolikor lahko k slednjemu sloven-
sko ogrodje kvalifikacij prispeva v veliki meri, potem je posebej z vidika
priznavanja neformalno pridobljenega znanja dobrodoslo.
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Celahko omogo¢i, da se bo posameznik laZje orientiral glede svojih kva-
lifikacij in znanja ter tega, kaj mu morebiti $e¢ manjka, da bi napredo-
val po kvalifikacijski lestvici oz. mrezi — torej bodisi vertikalno bodi-
si horizontalno —, in bi mu to resni¢no pregledno pomagalo pri ob¢ut-
ku, kje realno je na tej mrezi ter kak$ne so njegove/njene realne moznosti
za osebni napredek in razvoj, potem lahko z uvedbo slovenskega ogrod-
ja kvalifikacij tudi slovenski sistem vzgoje in izobraZevanja po celi verti-
kali dvignemo na vi§jo raven.

Prednost nacionalnega ogrodja je lahko na¢in umes¢anja kvalifi-
kacij posameznika v $ir$o strukturo, ¢e so le u¢inki le-tega predvsem
v korist posameznika. Potrebno je uvesti novo zavest o neformalnem
znanju in ga res vrednotiti kot znanje, ne pa vzpostavljati med njim
in formalnim znanjem hierarhi¢nega reda, kot verjetno trenutno $e
vedno velja v ve¢ini evropskih drzav, prav tako pa v Sloveniji. Nacio-
nalno ogrodje kvalifikacij naj bi predvsem odstranilo administrativ-
ne ovire za vsakega posameznika, da ne bi le potrjeval svojega znanja
in iskal svojega mesta v kvalifikacijski mrezi, ki jo bo ogrodje posta-
vilo, temve¢ da bi iskal tudi poti, kako naj po njej napreduje, ter na-
$el spodbude, da bi se zaradi ve¢je preglednosti kvalifikacij morebiti
tudi vrnil v izobrazevanje. Slovensko ogrodje kvalifikacij ima poten-
cial, da (med drugim) postane nacin, pot do ali vi§je ali pa »le« dru-
gac¢ne kvalifikacije.

Mehanizmi za potrjevanje neformalnega

izobraZevanja in prilognostnega ulenja

NPK v certifikatnem sistemu, kot jih imamo sedaj pri nas, niso vse,
kar naj bi priznavanje neformalno pridobljenega znanja lahko ponudilo.

Nacela priznavanja neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega
izobrazevanja ter uéenja dolo¢ajo:

-$olska zakonodaja, ki rcgulira poklicno, srcdnjc in tchni¢no izobraicvanjc,

visje strokovno izobraicvanjc, visoko izobrazcvanjc;

- navodila za srcdnjc sole in navodila za visje sole, ki jih izda minister za $ol-

Stvo;

- pravila univerz glcdc visoko§olskcga izobraicvanja (Slovenia, 2010: 72).

Glede na $olsko zakonodajo morajo ponudniki izobrazevanja od-
raslih dolo¢iti postopke in odgovorne (na primer: zaposlene, odgovor-
ne za informiranje, svetovanje, $olske komisije za vrednotenje in pri-
znavanje) ter orodja za ugotavljanje in potrjevanje (na primer: na sto-
pnji srednjedolskega izobraZevanja mora neformalno ucenje dosegati
vsaj 70 odstotkov vsebine formalnega programa, v nasprotnem prime-
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ru mora posameznik, udeleZzenec njihovega programa, opraviti izpit za
»manjkajo¢i« del formalnega programa, vsaj 25 ur ucenja, kar je ena-
kovredno eni kreditni to¢ki; orodja morajo dolocati tudi, kako se pri-
znavajo uéne izkusnje).

Kljub vsemu temu proces ugotavljanja, priznavanja in potrjevanja
znanja ne nadomes¢a kriterijev za dostop do nadaljnjega formalnega iz-
obrazevanja ali k reguliranim poklicem, temve¢ le obvezuje ponudnike
formalnega izobrazevanja, da posameznike oprostijo opravljanja doloce-
nih obveznosti iz dolo¢enih predmetov ali delov programa ter jim dovo-
lijo znotraj programa hitreje napredovati. (ibid.)

To je izredno pomembno, saj bi se z upostevanjem teh zavez posame-
znikom lahko odprla vrata do izobraZevanja. To je eden izmed naéinov,
ki ga lahko izkoristimo pri potrjevanju, da bi izkoristili potenciale nefor-
malnega znanja v celoti in v ¢im vedji meri prispevali k omogo¢anju do-
stopa posameznikom do izobraZevanja.

Besedilo nacionalnega poro¢ila na tem mestu nadaljuje, da je ena
izmed moZnosti oz. vzporedna moznost z zgoraj opisanimi mehaniz-
mi oz. moznostmi tudi certifikatni sistem in nacionalne poklicne kva-
lifikacije.

»Vzporedno s tem pa je Zakon o nacionalnih poklicnih kvalifikacijah vpe-

Ijal certifikatni sistem - to je mreza institucij in teles, ki posamcznikom

0mogocajo formalno priznanje (nacionalno poklicno kvalifikacijo) za nji-

hovo znanje in kompctcncc, ki so si jih pridobili v neformalnem izobraze-
vanju in priloinostncm ucenju. Ta zakon doloc¢a pogoje in postopkc pri-
znavanjain dodeljcvanja nacionalne poklicne kvalifikacijc. Priznavanjc po-

teka vskladu z dogovorjcnimi nacionalnimi standardi znanja in spretnost

mi, ki so potrcbni za opravljanjc poklica alidela pok]ica‘ Kljub temu pa na-

cionalna poklicna kvaliﬁkacija ne dajc zakljuéncga spriécvala §olanja.«

(ibid.)

Trenutno $e vedno ni razvita metodoloska in tehni¢na osnova za
integracijo obeh zgoraj navedenih sistemov priznavanja priloznostnega
ucenja in neformalnega izobrazevanja ter njune integracije v formalni
sistem. Drugi sistemati¢ni ukrepi, ki bi morali biti vpeljani, da bi se to
zgodilo (na primer: vodenje, financiranje, modularizacija in decentrali-
zacija odgovornosti po kurikulu), so bili sprejeti, vendar $e niso bili vpe-
ljani v prakso. Andragoski center Slovenije je razvil tudi programe uspo-
sabljanja za podporo uciteljem, da bi te postopke laije vpeljevali v vsak-
danjo prakso. (Slovenia, 2010: 72)
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Moznosti nadaljnjega razvoja priznavanja neformalno

pridobljenega znanja v Sloveniji

Kako bi lahko Slovenija poleg obstoje¢e infrastrukture pri priznava-
nju neformalnega znanja e pribliZala priznavanje posameznikom in nji-
hovim potrebam glede na predstavljene dokumente in/ali glede na pri-
merjane drzave oziroma iz njihove prakse?

Glede na vsa priporotila (primerjaj dokumente, ki jih bomo obrav-
navali v naslednjih dveh poglavjih (cf. Ur. L. EU, $t. 2004/740/ES)) ne
more biti dovolj, kar smo zgoraj veckrat sproti poudarjali, da znanje cer-
tificiramo na osnovi vnaprej pripravljenih standardov. Seveda je obstoj
priznavanja, kot poteka pri NPK, smiseln, v kolikor bi uspeli zagotoviti
tudi, da se odpravijo z analizami prepoznane glavne pomanjkljivosti sis-
tema, saj lahko dejansko le NPK ali njim podoben sistem sluzi potrebam
$irSega povpradevanja po priznavanju neformalno pridobljenega znanja.
Pri tem pa je zelo pomembno, da se z NPK vrata ne zaprejo, da ne temelji
vse priznavanje le na vnaprej pripravljenih standardih, temve¢ da se npr.
vzpostavijo sluzbe, ki lahko sprejmejo katero koli in kakr$no koli vlogo
posameznika, po priznavanju, ki se ti¢e tako vertikalno kot horizontal-
no vsch moznih podrodij, ki naj pokrivajo tako gospodarske panoge kot
»hobi« podroéja. Na osnovi tega lahko skli¢ejo kvalificirano komisijo,
neke vrste poroto, ki preuti posamezen primer in odloéi na osnovi pred-
lozenih dokumentov, po potrebi prikazanega znanja, ve§¢in, spretnosti,
kompetenc, ter se na osnovi lastne presoje in strokovne suverenosti odlo-
¢i o dodelitvi certifikata ali ne.

To se morda slisi utopi¢no, vendar je dejstvo, da s sistemom, kot je
NPK, ne moremo zajeti vsega. MoZznosti je treba namre¢ ponujati, ne pa
zmanj$evati in na tak$en nadin postavljati nove ovire pred posameznika,
ki se tako ali tako ¢uti ali dejansko je oviran pri svojem izobrazbenem in/
ali zaposlitvenem napredovanju.

Pri tem bi se lahko zgledovali po Irski, kjer priznavanje z dolo¢eni-
mi razlikami glede na podro¢je, kjer se priznavanje izvaja, poteka po treh
korakih:

—  pregled, presoja spretnosti (kandidat izbere kvalifikacijo, se podvr-
Ze presoji spretnosti — uporabljene so lahko razli¢ne metodologije,
izid pa je enak, kandidat oblikuje seznam podro¢ij poznavanja, ki
jih lahko dokaze s priznavanjem, morda pa tudi seznam podro¢ij, ki
bi zahtevala $e dodatno usposabljanje),

— formalna dokumentacija podro¢ij, ki jo predlozi kandidat, in morda
dodatno ocenjevanje,
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— ocenjevalec, ki mora biti tudi strokovnjak s podro¢ja, s katerega
ocenjuje kandidate, na podlagi predlozene dokumentacije in dru-
gih dokazov presodi, ali kandidat izpolnjuje zahtevane standarde.
(Bjernivold, 2000: 109-112; cf. Ireland, 2009)

Ocenjevanje lahko vklju¢yje tudi intervju s kandidatom ali obisk na
delovnem mestu, kar je odvisno predvsem od vsakega posameznega pri-
mera ter od znadilnosti poklicnega podro¢ja, ki se presoja. (ibid.) Ob¢u-
dovanja in posnemanja vredno, ¢e primerjamo s togim, mo¢no vnaprej
zakoli¢enim, predvsem pa sistemom, ki prvenstveno sluzi delodajalcem
in gospodarstvu ter veliko manj posamezniku, ¢e mu celo ne skodi (cf.
Analiza ..., 2010).

Pri kakrs$ni koli nadgradnji sistema ali pri posegih vanj velja biti po-
zoren na dva vidika priznavanja neformalno pridobljenega znanja.

Kvalifikacije, pridobljene s priznavanjem, bi morale biti nujno pre-
poznane na dveh podro¢jih:

—  Pridelodajalcih, ki zaposlene sprejemajo na delo, ali so pri njih Ze za-
posleni, da ustrezno vrednotijo po neformalni poti pridobljena zna-
nja in certifikat o njih.

— V izobrazevalnih institucijah na celotni vertikali, da bi s tem, po-
dobno, kot je opredelila Univerza v Ljubljani, posameznikom omo-
gotili, da svoja potrjena neformalna znanja uveljavljajo privpisu v iz-
obrazevanje, kar je mo¢ razumeti tudi kot motivacijsko orodje odra-
slih za vkljuditev v izobrazevanje. (cf. Kelava, 2006)

Nacionalni sistemi priznavanja neformalno pridobljenega zna-
nja (ali njihovi zaéetki) vsak po svojih mo¢eh in v skladu s svojo tradi-
cijo reSujejo del problematike vseZivljenjskega ucenja, saj si z »vredno-
tenjem ucenja« prizadevajo odpraviti neizkoriS¢enost potencialov skri-
tega znanja. Vloga nacionalnih sistemov priznavanja je naslavljati rela-
tivno majhen, kljub temu pa $e kako pomemben segment problematike
vsezivljenjskega uéenja, ki ga je memorandum o vsezivljenjskem uéenju
prepoznal kot &etrto izmed svojih Sestih klju¢nih sporoéil, »vrednote-
nje ué¢enja« (Memorandum ..., 2000; prim.: National ..., 2001: 93—108),
vse drzave pa se bolj ali manj intenzivno vklju¢ujejo tudi v nadnacio-
nalne pobude (ve¢ o tem v: National, 2000: 94-97 in Bjernivold, 1997,
2000 in 2002), s katerimi Zelijo $e povelati domet vsezZivljenjskega uce-
nja in pod¢rtati pomen neformalnega znanja. Vendar pa zaenkrat kaze,
da lahko z ustrezno politiko glede te problematike posamezna nacional-
na drzava doseze vedji delez zainteresiranih in tistih, ki jim lahko in bi
jim navsezadnje moralo priznavanje njihovega neformalno pridobljene-
ga znanja pomagati ali pri ponovnem vkljuc¢evanju v izobrazevanje ali
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uveljavljanju na delovnem mestu. S tega vidika kaze le pozdraviti sodelo-
vanje med drzavami v namenih poskrbeti za lastne neizkori$¢ene resur-
se, hkrati pa paziti na to, da se »akcije« ne bodo podvajale, ter z veliko
mero senzibilnosti doseéi, da spremembe ne bodo v (prevelikem) kontra-
stu z ustaljeno prakso. Tako bodo odrasli priznavanje neformalno prido-
bljenega znanja (ponekod nujno v majhnih korakih) sprejeli kot del svo-
jega vsakdana.

Kvalifikacije ne smejo biti tocka selekcije in tekmovalnosti med po-
samezniki, temve¢ jim morajo omogocati napredovanje in dostojno Zi-
vljenje, ki si ga lahko ustvarijo s po$tenim in rednim plac¢ilom za svoje
delo. Ravno zaradi nujnosti vzajemnih povezav med delom in izobraze-
vanjem, ki naj ne bi bile ve¢ izjema, temve¢ naj bi postale pravilo in naj
bi vsakega posameznika pospremile na njegovi poklicni in osebni poti, je
tudi za Slovenijo pomembno, da si svoje razvijajoce se ali $ele nastajajo-
¢e nacine prepoznavanja, ocenjevanja in nato priznavanja neformalncga
uéenja tako za potrebe dela (napredovanje na delovnem mestu, visja pla-
¢a) kot za potrebe nadaljevanja ali celotnega priznavanja izobrazevanja
uredi tako, da vanje zajame ¢im S$irsi spekter kvalifikacij, povle¢e vzpo-
rednice s formalnim sistemom izobraZevanja in usposabljanja ter odpre
sisteme za vse posameznike, tako v dostopu kot pri prehodih in napre-
dovanju (med, znotraj programov), hkrati pa pazi, da se pri tem ne ujame
v past, da mora biti vse predpisano, standardizirano, ter da izkoristi mo-
znost, da priznavanje neformalno pridobljenega znanja dejansko posta-
ne orodje za (socialno) zbliZevanje, ne pa oddaljevanje.

Zaradi vsega navedenega, zaradi izkazanih pomanjkljivosti nasega
sistema in potrebne nadgradnje sledi pregled moznosti, ki jih za razvoj
podrogja priznavanja neformalno pridobljenega znanja ponujajo evrop-
ski in slovenski dokumenti, ki so relevantni za to podro¢je.

Dokumenti Evropske unije

Uradno stali$¢e Evropske unije je, da je »potrjevanje neformalne-
ga in priloznostnega u¢enja klju¢ni element postopkov Evropske unije
za podporo izobrazevanju in usposabljanju, ¢eprav so posamezne drza-
ve na razli¢nih stopnjah podpiranja taksnega potrjevanja. Nekatere ima-
jo vzpostavljene sisteme, medtem ko druge Sele Zaéenjajo razvijati to po-
drogje« (Validation ..., 2011).

Nadalje na spletni strani Evropske komisije o temi potrjevanje ne-
formalnega in priloznostnega u¢enja beremo ze ni¢kolikokrat sliSano:
da drzave okrog Evrope vse bolj poudarjajo potrebo po upostevanju ce-
lotnega razpona znanja, spretnosti in kompetenc posameznika — ne le ti-
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stih, ki so bili pridobljeni v $olah, univerzah ali drugih formalnih orga-
nizacijah za izobraZevanje. »Priznavanje vseh oblik uéenja je zato pred-
nostna naloga ukrepov Evropske unije na podro¢ju izobrazevanja in
usposabljanja.« (Validation ..., 2011) Beremo $e, da je »udenje, ki se od-
vija v sistemih formalnega izobraZevanja in usposabljanja, tradicionalno
vidnejie in priznano na trgu dela ter v druzbi na splo§no« (ibid.), Scle na
»novejsi ¢as« pa je oprta trditev, da je

»kljub temu v zadnjib letib (poudarila P. K.) pomembnost u¢enja v neformal-

nih in priloinostnih okolis¢inah vse bolj cenjena. Da bi prepozna[i in potr-

dili, vrednotili te .nevidne  uéne izkusnje, potrebujemo nove pristopes. (Va-

lidation ..., 2011)

Gotovo je res, da je tradicionalno vrednotenje formalno pridoblje-
nega znanja neprizanesljivo do znanja, pridobljenega po drugih poteh,
vsekakor pa je res tudi, da debate o potrebi po potrjevanju neformalne-
ga izobrazevanja in priloZnostnega u¢enja ne moremo omejiti na zadnjih
nekaj let, saj obstajajo drzave, ki se s tem sistemati¢no ukvarjajo Ze deset-
letja.

Na evropski ravni je bilo doslej storjenega Ze veliko. Leta 2009 je Ce-
defop, referenéni center Evropske unije za poklicno in strokovno izobra-
Zevanje, objavil ,Evropske smernice za priznavanje neformalnega in pri-
loznostnega uéenja’ (European guidelines ..., 2009), ki temeljijo na skup-
nih nacelih, ki jih je Svet sprejel leta 2004, in na delu skupine za prizna-
vanje u¢nih izidov (zdaj Skupina za uéne izide) ter omogocajo podpor-
no orodje za razvoj praks potrjevanja. Prav tako Evropska komisija pri¢a-
kuje, da bo potrjevanje neformalnega in priloZnostnega ucenja v celotni
Evropi spodbudilo vpeljevanje evropskega ogrodja kvalifikacij (EQF) in
razvoj nacionalnih ogrodij kvalifikacij. (Validation ..., 2011)

Evropska unija je doslej sprejela veliko Stevilo dokumentov, ki se vsaj
delno nanaajo tudi na priznavanje neformalno pridobljenega znanja.
Na tem mestu ne bomo omenjali vseh, saj je bilo to storjeno v drugih
publikacijah (cf. Kelava, 2005, 2006), temve¢ bomo osnovne dokumen-
te le orisali, podrobneje pa se bomo posvetili Kobenhavnski deklaraciji
in sporotilom, ki jo ji sledila, saj se le-ta kar najtesneje navezujejo na po-
dro¢je priznavanja in $ir$e na podro¢je poklicnega in strokovnega izo-
braZzevanja.

Skoraj dvajset let nazaj seze Bela knjiga o izobrazevanju in usposa-
bljanju v Evropi, ki pod prvim splo$nim ciljem predvideva tudi prizna-
vanje spretnosti (Teaching and learning ..., 1995: 53).

Cetrto izmed $estih klju¢nih sporo¢il Memoranduma o vseZivljenj-
skem ucenju, ;vrednotenje ucenja’, se glasi, da je »pomembno izboljsati
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poti, s katerimi razumemo in ocenjujemo udelezbo in dosezke, e pose-
bej v neformalnem in priloznostnem uéenju« (Memorandum ..., 2000:
14). Memorandum sicer podrobneje razgrajuje moznosti, ki jih pri pri-
znavanju neformalno pridobljenega znanja imamo.

Vet kot desetletje je preteklo tudi, odkar smo se z lizbonsko stra-
tegijo, ki se sicer dotika mnogih podrodij, povezanih s tukaj$njo temo,
zavezali k modernizaciji sistemov izobraZevanja (Lizbonska ..., 2000, 2.
sklep). Lizbonska strategija je bila sicer po petih letih revidirana, saj je
prevladalo spoznanje, da v njej zastavljenih ciljev ne bomo uspeli uresni-
¢iti (Working, 2005, Growth, 2005), a je v svoji izvorni obliki predvidela
Kebenhavnsko deklaracijo, sprejeto leta 2002, ki so ji v dveletnih razmi-
kih, torej tudi po reviziji lizbonske strategije, sledila »sporo¢ila«, »ko-
munikeji«, kljuéni za podroéje, ki ga obravnavamo.

Kobenhavnska deklaracija

Kobenhavnska deklaracija (2002) je zastavila kebenhavnski proces,
ki je »strategija za izbolj$anje uspesnosti, kakovosti in privla¢nosti po-
klicnega izobrazevanja in usposabljanja«’ (Copenhagen, 2002), kar je
predvidela tudi skozi odstranjevanje ovir pri priznavanju tako formal-
nih kvalifikacij kot neformalnega u¢enja (posebno za posamezne cilj-
ne skupine).

Pri Kebenhavnski deklaraciji in procesu, ki ga je sprozila, se bomo
zadrzali nekoliko dlje, saj v naboru evropskih dokumentov predstavlja
klju¢ni dokument za podro¢je poklicnega in strokovnega izobraZevanja.
Sprejeta je bila leta 2002, od takrat naprej pa je bil vsaki dve leti tudi
»pokebenhavnski« sestanek, namenjen oceni stanja, reviziji prioritet
ter postavitvi novih priporo¢il. Dokumenti, izhajajodi iz teh sestankov,
t. i. »Sporo¢ilax (»Komunikeji«), se vsakokrat imenujejo po evrop-
skem mestu, v katerem je bil sestanek.

Sporoéilo iz Maastrichta (2004)

Decembra leta 2004 so bile kebenhavnske dolo¢be Se podrobneje
doredene, prvi¢ pa je bil dosezen tudi sporazum glede nacionalnih prio-
ritet. Prednostne naloge na nacionalni ravni so se osredotocale zlasti na:
vedji prispevek sistemov poklicnega in strokovnega izobraZzevanja, in-
stitucij, podjetij in socialnih partnerjev za doseganje lizbonskih ciljev.
Prednostne naloge se v okviru uporabe skupnih instrumentov, referenc
——

I V celotnem v slovens¢ino prcvcdencm besedilu Kebenhavnske dcklaracijc se uporabl)’a izraz poklic—
no izobraicvanjc in usposabljanjc inne poklicno instrokovno izobraicvnnjc. Mi zaradi terminoloske
ustreznosti uporabljamo izraz pok]icno instrokovno izobmicvan]c (d“. Mursak, 2002: 88 - 89.)
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in nacel v podporo reformi in nadaljnjemu razvoju sistemov poklicnega
in strokovnega izobrazevanja in praks med drugim sklicujejo na ugotav-
ljanje in vrednotenje neformalnega izobraZevanja in priloznostnega uce-
nja. (Maastricht ..., 2004: 2—3). Na evropski ravni pa Sporo¢ilo nalaga:
vzpostavitev transparentnosti, kakovosti in medsebojnega zaupanja za
lazjo vzpostavitev pravega evropskega trga delovne sile (ibid.: 4), vse sko-
zi orodja in nadine, ki upostevajo predhodne u¢ne izkusnje in odpirajo
moznosti za priznavanje neformalno pridobljenega znanja.

Ugotovljen je bil napredek pri razvoju $tevilnih skupnih orodij in
nacel, hkrati pa so proces tesneje povezali z lizbonsko strategijo in de-
lovnim programom »Izobrazevanje in usposabljanje«. (Maastricht ...,
2004)

Sporo(;ilo iz Helsinkov (2006)

Sporoéilo iz Helsinkov, sprejeto decembra leta 2006, pomeni za Spo-
ro¢ilom iz Maastrichta drugi sestanek o stanju po Kebenhavnski dekla-
raciji. Poudarjena je bila potreba po ohranitvi zaletnega zagona v po-
klicnem in strokovnem izobraZevanju in po zagotovitvi kontinuitete iz-
vajanja sprejetih nacel in instrumentov. Ne pozabimo, da se je med ma-
astrichtskim in helsinskim sestankom zgodilo tudi revidiranje lizbon-
ske strategije, torej neke vrste streznitev optimizma o evropskem blisko-
vitem gospodarskem napredku.

Znotraj evropskih in nacionalnih politik za krepitev poklicnega in
strokovnega izobrazevanja Sporo¢ilo poudarja, da naj bi se »spretnosti,
kompetence in mobilnost delovne sile povedevale s spodbujanjem pri-
znavanja predhodnega uéenja, ki je bilo pridobljeno z usposabljanjem in
delovnimi izku$njami, vsem zaposlenim pa naj bi omogo¢ili moznosti
izobrazevanja in usposabljanja«. (The Helsinki ..., 2006: 3) V Sporo¢i-
lu iz Helsinkov je bilo ocenjeno, da kebenhavnske in maastrichtske pri-
oritete $e ostajajo veljavne (The Helsinki ..., 2006: 5), nato pa je dolo¢ilo
»svoja« §tiri glavna prioritetna podro¢ja, predstavljena v nadaljevanju.

Prvo prioritetno podrodje se nanasa na ugled, status in privla¢nost
poklicnega in strokovnega izobraZevanja. V tem kontekstu naj bi bil ve-
gji poudarek na dobrem vodenju sistemov poklicnega in strokovnega izo-
brazevanja, institucij in/ali ponudnikov. Med drugim naj bi se sistemi po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja odprli, ponudili fleksibilne, indivi-
dualizirane u¢ne poti in vzpostavili bolj$e pogoje za prehod v delo, napre-
dovanje v nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje. Pomembno je pouda-
riti, da Sporotilo iz Helsinkov na¢in, kako povecati ugled, status in pri-
vla¢nost poklicnega in strokovnega izobraZevanja, vidi med drugim tudi
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v »promociji priznavanja neformalnega izobrazevanja in priloznostnega
ucenja z namenom podpore razvoja kariere in vseZivljenjskega u¢enja«.

Drugo prioritetno podro¢je predvideva skupna evropska orodja, ki
naj bi se razvijala naprej, preizkusala in implementirala. Cilj naj bi po-
stal, da bi se dogovorjena orodja za¢ela uporabljati do leta 2010. To so na-
slednja orodja: evropski kreditni sistem v poklicnem in strokovnem izo-
brazevanju (ECVET), evropska mreza za zagotavljanje kakovosti v po-
klicnem in strokovnem izobrazevanju (ENQA-VET), evropsko ogrodje
kvalifikacij (EQF), skupni okvir za transparentnost kvalifikacij in kom-
petenc (Europass). Europass kot evropsko ogrodje za transparentnost
kvalifikacij in kompetenc ter orodja za priznavanje neformalnega izo-
brazevanja in priloznostnega u¢enja naj bi se razvijali naprej z namenom,
da bi podpirali in dopolnjevali vpeljevanje enotnega evropskega ogrodja
kvalifikacij (EQF) in evropskega kreditnega sistema za poklicno in stro-
kovno izobrazevanje (ECVET). Helsinski dokument predvideva tudi
ustvarjanje povezav med nacionalnimi sistemi kvalifikacij ter nacio-
nalnimi ogrodji kvalifikacij z evropskim ogrodjem kvalifikacij (EQF).
Podpre naj se vklju¢evanje mednarodnih sektoralnih kvalifikacij v naci-
onalne sisteme kvalifikacij, pri ¢emer naj bo referen¢na to¢ka evropsko
ogrodje kvalifikacij (EQF).

Tretje prioritetno podroéje predvideva vzpostavitev bolj sistema-
ticnega pristopa za okrepitev vzajemnega ucenja. V podporo temu pa se
morajo do leta 2008 bistveno izbolj$ati obseg, primerljivost in zaneslji-
vost statistike poklicnega in strokovnega izobraZevanja.

Cetrto prioritetno podroéje v ¢asu, ko se kebenhavnski proces po-
mika proti fazi implementacije, predvideva vkljuditev vseh deleznikov.
(The Helsinki ..., 2006: s—9; Background ..., 2006)

Sklenemo lahko, da helsinski dokument predvideva vpeljavo orodij
na podroéju poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, ki so se v tem
¢asu zalela uveljavljati tudi pri nas, obenem pa poudarja pomen promo-
cije priznavanja neformalno pridobljenega znanja, ki ga ne reducira na

NPK.

Sporocilo iz Bordeauxa (2008)

Nekoliko prej kot dve leti po Helsinkih, ze novembra leta 2008,
se je odvil tretji sestanek za oceno stanja in priporo¢ila znotraj
kebenhavnskega procesa. Ocena stanja je pokazala, da od Kebenhavna
do Bordeauxa tede kreativen, u¢inkovit in dinamicen proces. Tu torej
preberemo, da so bili podro¢ni ministri z doseganjem kebenhavnskih
ciljev zadovoljni.
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»Ambiciozne prioritete so omogoéile, da smo razvili kljuéne instrumente

na evropski ravni /.../: skupna nacela za ugotavljanje in vrednotenje nefor-

malncga izobraicvanja in priloinosmcga uécnja, Europass, cvropsko ogrod-

je kvalifikacij (EQF), bodoci cvropski kreditni sistem v poklicncm in stro-

kovnem izobrazevanju (ECVET) in bodo¢i evropski referen¢ni okvir za za-

gotavljanje kakovosti (EQARF)« (The Bordeaux ..., 2008: 2),
kebenhavnski proces pa je prinesel bistvene spremembe v nacional-
nih izobrazevalnih politikah, saj so bila ta orodja na prostovoljni osno-
vi vklju¢ena v njihove nacionalne zakonodaje. Nadalje pa so k vedji oza-
ve$¢enosti med delezniki in k promociji uporabe skupnih orodij pripo-
mogle izboljSane metode dela: oblikovanje evropskih mrez, nacionalne
konzultacije, pilotni projekti in izmenjava dobrih praks (ibid.).

Sporoéilo iz Bordeauxa za obdobje 2008-2010 navaja priporoéila,
da se izvajanje prejinjih priporo¢il nadaljuje, ter se ob tem osredotodi na
naslednja $tiri prednostna podro¢ja za to obdobje.

Prvo prednostno podrodje se nanasa na vpeljavo orodij in shem za
spodbujanje sodelovanja na podro¢ju poklicnega in strokovnega izobra-
Zevanja na nacionalnih in evropski ravni. Ocenili so, da je proces prine-
sel temeljna orodja za izbolj$anje transparentnosti kvalifikacij in promo-
cijo mobilnosti. Doslej so imela ta orodja pomemben vpliv na nacional-
ne sisteme poklicnega in strokovnega izobraZevanja, saj temeljijo na pri-
stopu u¢nih izidov ter vklju¢ujejo mehanizme za zagotavljanje kakovo-
sti za vzajemno zaupanje. Med drugim se prvo podro¢je opredeli do nase
teme: razvijati bi bilo potrebno nacela in orodja za vrednotenje ter pri-
znavanje neformalnih in priloZnostnih uénih izidov, zdruzena z vpelje-
vanjem nacionalnih ogrodij kvalifikacij, evropskega ogrodja kvalifikacij
(EQF) in evropskega kreditnega sistema v poklicnem in strokovnem iz-
obrazevanju (ECVET).

Drugo prednostno podroéje predvideva stopnjevanje kakovosti in
privla¢nosti sistemov poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Privla¢-
nost, dostopnost in kakovost naj bi poklicnemu in strokovnemu izobra-
zevanju omogotila, da odigra pomembno vlogo v strategijah vsezivljenj-
skega ucenja, ki ima dvojni cilj: (i) isto¢asno promoviranje enakosti, po-
slovnih zmogljivosti, konkurenénosti in inovativnosti; (ii) omogocanje
drZzavljanom, da bi si pridobili spretnosti, ki jih potrebujejo pri razvo-
ju kariere, vkljuditvi v izobrazevanje, aktivnem drzavljanstvu ter za do-
seganje osebne izpolnjenosti. Poklicno in strokovno izobrazevanje naj bi
promoviralo odli¢nost, hkrati pa naj bi zagotavljalo enake moznosti. To
naj bi (med drugim) olajsali z: laj$anjem poti, ki posameznikom omo-
gocajo napredovanje z ene ravni kvalifikacij na drugo s krepitvijo po-
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vezav med splo$nim izobraZevanjem, poklicnim in strokovnim izobra-
zevanjem, visokoSolskim izobrazevanjem in izobrazevanjem odraslih; z
razvijanjem nacionalnih sistemov kvalifikacij in ogrodij, ki temeljijo na
u¢nih izidih, ki lahko zagotavljajo visoko kakovost, obenem pa je zago-
tovljena kompatibilnost z evropskim ogrodjem kvalifikacij (EQF); z iz-
boljSevanjem prepustnosti in kontinuitete u¢nih poti med poklicnim in
strokovnim izobrazevanjem, splo$nim izobrazevanjem in visoko$olskim
izobrazevanjem.

Tretje prednostno podro¢je zahteva izbolj§anje povezav med poklic-
nim in strokovnim izobrazevanjem ter trgom dela. Da bi lahko prispe-
vali k ve&ji zaposljivosti in varnosti zaposlitve, da bi lahko predvidevali,
upravljali prehode na trgu dela ter spodbujali poslovno konkurenénost,
morajo biti politike poklicnega in strokovnega izobraZevanja usmerjene
k potrebam trga dela, prav tako pa morajo biti vklju¢eni socialni partner-
ji. Vse to naj bi (med drugim) laj$ali preko razvijanja in uveljavljanja vre-
dnotenja ter priznavanja izidov neformalnega izobrazevanja in priloz-
nostnega ucenja idr.

Cetrta prioriteta je krepitev sporazuma o evropskem sodelovanju,
kjer naj bi se (i) med vzpostavljanjem povezave med politikami poklicne-
ga in strokovnega izobrazevanja, splo$nega in visokoSolskega izobrazeva-
nja ter izobraZevanja odraslih zdruzila u¢inkovitost in specifi¢na narava
kebenhavnskega procesa znotraj bodocega strateskega ogrodja za evrop-
sko sodelovanje na podroéju izobrazevanja in usposabljanja; (ii) nadalje
razvijalo sodelovanje z drzavami tretjega sveta in mednarodnimi organi-
zacijami. (The Bordeaux ..., 2008: 8-12)

V tem Sporo¢ilu smo prebrali tri zelo pomembne zahteve, izpelja-
ne iz Kebenhavnske deklaracije, ki bi lahko ob doslednem upostevanju
resni¢no pripeljale do izboljanja stanja, kot si ga lahko s Sirokimi vpli-
vi izobrazevanja (v naj$irfem pomenu besede) predstavljamo. Pomemb-
no je, da tako pomemben dokument, kot je Sporotilo iz Bordeauxa, pra-
vi, da je potrebno »zagotavljati nediskriminatorni dostop ter udelezbo
v poklicnem in strokovnem izobraZevanju ter upostevati potrebe posa-
meznikov ali skupin, ki jim grozi izklju¢enost, posebej osipnikov, nizko
kvalificiranih oseb in oseb s posebnimi potrebami«, saj se lahko s tem
$iri podroéje delovanja, predvsem pa namen Siritve na¢inov za priznava-
nje neformalno pridobljenega znanja. Pomembno je tudi, da v tem do-
kumentu beremo, da je potrebno »lajsati poti, ki posameznikom omo-
gocajo napredovanje z ene ravni kvalifikacij na drugo s krepitvijo pove-
zav med splo$nim izobraZevanjem, poklicnim in strokovnim izobraze-
vanjem, visokoS$olskim izobraZevanjem in izobraZevanjem odraslih«; ni
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zanemarljivo, da se poudarja »izboljSevanje prepustnosti in kontinuite-
te u¢nih poti med poklicnim in strokovnim izobrazevanjem, splo$nim
izobrazevanjem in visokoSolskim izobrazevanjem« (vse: ibid.). Le upa-
mo lahko, da bo praksa znala ta priporotila uresniciti v celoti, predvsem
pa iz pravih razlogov, ter da bo pri tem dosegla posameznike, ki bi imeli
osebno najve¢ od postopkov priznavanja.

Sporocilo iz Brugea (2010)

Cetrti, za zdaj zadnji, sestanek po Kebenhavnu se je zgodil v Brugeu
decembra leta 2010, kjer so ministri za izobrazevanje iz 33 evropskih dr-
zav*, predstavniki delavcev in sindikatov ter Evropska komisija razpra-
vljali in potrdili skupne cilje za poklicno in strokovno izobrazevanje za
obdobje 2011-2020. Ne vet za dveletno obdobje, kot v sporotilih iz Ma-
astrichta, Helsinkov in Bordeauxa, temve¢ so postavili naérte za poklic-
no in strokovno izobraZevanje v Evropi za naslednje desetletje. Sporo¢i-
lo iz Brugea predstavlja paket ciljev in konkretnih ukrepov, s katerimi
naj bi preko zviSane privlaénosti, dostopnosti in relevantnosti glede na
potrebe trga dela povetali kakovost poklicnega izobrazevanja v Evropi.
Poleg tega so sprejeli kratkoro¢nejsi (Stirileeni) akcijski naére, ki vsebuje
konkretne ukrepe na nacionalnih ravneh s podporo na evropski ravni. Z
ukrepi naj bi omogo¢ili maksimalen dostop do vseZivljenjskega uéenja,
ve&jo mobilnost ter vedji dostop za prikrajsane skupine.

Kot v vseh prejsnjih revizijah kebenhavnskega procesa, je tudi v tej,
za zdaj zadnji, priznavanje neformalno pridobljenega znanja dobilo po-
sebno mesto.

Prvi vsebinski sklop Sporotila iz Brugea, »Nov zagon za poklic-
no in strokovno izobraZevanje v Evropi«, v eni izmed reSitev za »trenu-
tne in prihodnje izzive« predvideva tudi fleksibilnejse izobrazevanje in
usposabljanje, narejeno tudi po meri posameznikov ali skupin, ter uve-
ljavljene sisteme priznavanja neformalnega izobrazevanja in priloZno-
stnega ucenja.

Kot razlog za poveano potrebo po tem navaja starajoce se prebival-
stvo, zaradi ¢esar naj bi predvsem starejsi delavci, pa tudi drugi, osvezili
in razs$irili svoje spretnosti in kompetence v nadaljevalnem poklicnem in
strokovnem izobrazevanju. (Bruge Communiqué, 2010: 2)

V drugem sklopu, »Globalna vizija poklicnega in strokovnega iz-
obrazevanja v letu 2020«, Sporo¢ilo pravi, da naj bi bili do leta 2020

evropski sistemi poklicnega in strokovnega izobrazevanja bolj privla¢-
|
2 To so drzave: EU-27 ter Hrvaska, Makcdonijm Is]andija, I_ihtcnﬁm}'n, Norveskain Turc‘ij;l.
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ni, relevantni, karierno usmerjeni, inovativni, dostopni in fleksibilni kot
v letu 2010 ter naj bi prispevali k odli¢nosti in pravi¢nosti v vseZivljenj-
skem uéenju. Vse to naj bi (med drugim) zagotovili s fleksibilnimi siste-
mi poklicnega in strokovnega izobrazevanja, ki temeljijo na pristopu u¢-
nih izidov ter podpirajo razli¢ne uéne poti, ki dovoljujejo prepustnost
med razli¢nimi podsistemi v izobrazevanju ($olskim izobrazevanjem,
poklicnim in strokovnim izobrazevanjem, visokim $olstvom ter izobra-
zevanjem odraslih) in ki dajejo podporo priznavanju neformalnega izo-
brazevanja in priloznostnega u¢enja, vklju¢no s kompetencami, ki si jih
posameznik pridobi na delovnem mestu. (Bruge Communiqué, 2010: 6)

Priznavanje ima torej ponovno vidno mesto, je pares, da mnogokrat
v navezavi z evropskimi orodji s podro¢&ja poklicnega in strokovnega izo-
brazevanja, ne pa kot samostojen sistem priznavanja neformalno prido-
bljenega znanja.

V »Strateskih ciljih za obdobje od leta 2011 do 2020 so skupaj s krat-
koroé¢nimi ukrepi od leta 2011 do 2014« (tretji vsebinski sklop) predvi-
deni: (i) izboljSevanje kakovosti in u¢inkovitosti poklicnega in strokov-
nega izobraievanja ter povecevanje njegove privlaénosti in relevantno-
sti, (ii) vsezivljenjsko u¢enje in mobilnost naj postaneta realnost, (iii) po-
velevanje ustvarjalnosti, inovativnosti in podjetnistva in (iv) promoci-
ja pravi¢nosti, socialne kohezije in aktivnega drzavljanstva. V sicer po-
drobno strukturiranih vsebinah pod posameznim vsebinskim sklopom
beremo predvsem potrebo po omogocanju fleksibilnega dostopa do izo-
brazevanja in kvalifikacij. Posebej izpostavljamo navedbo, da naj bi bil
eden izmed nacinov, ki bi znotraj poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja pripomogel k 15 odstotkom odraslih, vklju¢enih v izobraZevanja
in usposabljanja do leta 2020, tudi ukrep, ki se ti¢e priznavanja. In si-
cer, med ostalimi ukrepi, ki naj bi pripomogli k doseganju teh ciljev, naj
bi sodelujoce drzave najkasneje do leta 2015 zacele razvijati nacionalne
postopke za prepoznavanje in priznavanje neformalnega izobrazevanja
in priloznostnega ucenja, kar naj bi bilo ustrezno podprto z nacional-
nimi ogrodji kvalifikacij. Ti postopki morajo biti osredotodeni na zna-
nje, spretnosti in kompetence, ne glede na okoli$¢ine oz. kontekst, v ka-
terem so bili pridobljeni, na primer: uéenje odraslih (Sir3e), poklicno in
strokovno izobrazevanje, delovne izkusnje ali prostovoljske aktivnosti.
Posebej bi morali biti upo$tevani tudi znanje, spretnosti in kompetence,
ki ne vodijo nujno do (po)polne formalne kvalifikacije. V tem pogledu
je pomembno tudi tesno sodelovanje z drugimi podro¢ji politik, kot so
mladina, $port, kultura, socialne zadeve in zaposlovanje. (Bruge Com-
muniqué, 2010: 11) Tudi iz tega gre jasno slutiti, da na§ trenutni sistem
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ni in ne sme biti zadosten za potrebe, ki jih na tem podroé¢ju ima vsaka
sodobna druZba.

Se pri eni navedbi se bomo ustavili podrobneje: dokument namre¢
izpostavlja tudi vlogo posameznika in vpliv poklicnega in strokovnega
izobrazevanja nanj. Pomembno je, da se priznavanje kot del poklicnega
in strokovnega izobraZevanja ne razume zgolj kot orodje gospodarstva in
pomoti delodajalcem, temveé da se v tem vidi tudi pomembna pomot¢ in
podpora posameznikom po njihovi poklicni in izobrazbeni plati. V tem
Sporoéilu je to opredeljeno tako, da naj bi sodelujoce drzave omogodile
poklicno in strokovno izobraZevanje, ki povecuje (tako kratkoroéno kot
dolgoro¢no) zaposljivost posameznikov, kar bi jim omogoéilo razvoj ka-
kovostnih karier, zadovoljujoce delovne izku$nje, samozavest, poklicni
ponos in integriteto in kar bi jim odprlo moznosti za rast v njihovem po-
klicnem in zasebnem Zivljenju. Eden izmed petih na¢inov, ki so navede-
ni kot pomoc¢ pri uresnic¢evanju zgoraj navedenega, pa je sprejetje ustre-
znih ukrepov, ki bodo omogo¢ili enakopraven dostop, zlasti za posame-
znike in skupine, ki jim grozi izklju¢enost, Se posebej za posameznike z
nizkimi stopnjami usposobljenosti in tiste brez strokovne usposobljeno-
sti, s posebnimi potrebami, tiste, ki prihajajo iz nespodbudnega okolja,
ter za starejSe delavee. Vkljuéevanje tak$nih skupin v poklicno in stro-
kovno izobrazevanje bi moralo biti olajsano in podprto tako finanéno
kot z drugimi sredstvi, podprto naj bi bilo z vrednotenjem neformalne-
ga izobrazevanja in priloznostnega u¢enja, prav tako kot s preskrbo raz-
li¢nih, fleksibilnih /u¢nih, op. a./ poti. (Bruge Communiqué, 2010: 15)

Cetrti vsebinski sklop zajema principe, ki predstavljajo osnovo za
delovanje in skrbni$tvo nad kebenhavnskim procesom. (Bruge Com-
muniqué, 2010: 18-19)

V Sporotilu iz Brugea so bili poleg dolgoro¢nejsih desetletnih pla-
nov postavljeni tudi kratkoro¢ni cilji za obdobje med letoma 2011 in
2014, razporejeni med posamezne strateske cilje. Cilji predvidevajo »ra-
zvoj in promocijo uporabe postopkov za vrednotenje neformalnega iz-
obrazevanja in priloZnostnega ucenja, ki naj bo podprta z evropskim
ogrodjem kvalifikacij oziroma z nacionalnimi ogrodji kvalifikacij ter z
vodenjem in svetovanjem«. (Bruge Communiqué, 2010: 12)

Naslednji seznam kratkoro¢nih ciljev naj bi bil do leta 2014 podan
na osnovi strateskih ciljev, ki jih predvideva Sporo¢ilo iz Brugea. (Bruge
Communiqué, 2010: 18)

Enako kot pri Sporotilu iz Bordeauxa je tudi pri zadnjem Sporodi-
lu pomembno, da je poudarjena promocija pravi¢nosti, socialne kohezije
in aktivnega drZavljanstva, ki naj bi se udejanjala z inkluzijo v za¢etnem
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in nadaljevalnem poklicnem in strokovnem izobraZevanju, izpostavlja-
mo velik pomen pozivov k enakopravnemu dostopu s poudarkom na ti-
stih, ki jim grozi izklju¢enost, saj podatki kazejo, da izobrazba pri tem
igra izredno pomembno vlogo (prim: Jelenc, 1988; Mohor¢i¢ Spolar et
al., 2006; Kelava, 2003).

Dokumenti Republike Slovenije

Analiza uresni¢evanja Resolucije o nacionalnem

programu izobrazevanja odraslih 2005-2008

Med dokumenti Republike Slovenije bi lahko predstavili mnoge, a
se bomo omejili na izjemno izé¢rpen dokument Analiza uresni¢evanja
Resolucije o nacionalnem programu izobrazevanja odraslih (ReNPIO)
2005—2008 in Izhodi$¢a za oblikovanje Resolucije o nacionalnem pro-
gramu izobrazevanja odraslih (ReNPIO) 2010-2013, ki ga je pripravil
Andragoski center Slovenije leta 2010 (Analiza ..., 2010) z namenom,
oceniti uresnic¢evanje rcsolucije nacionalnega programa izobraicvanja
odraslih. Za nas je posebej zanimiv zato, ker se podrobno ukvarja tudi
z NPK v Sloveniji in na nek na¢in pokaze, da na podroé¢ju priznavanja
neformalno pridobljenega znanja potrebujemo $ir$i manevrski prostor.
Analiza poudarja, da »razvoj in vzpostavitev sistema za ugotavljanje in
potrjevanje razli¢nih neformalno pridobljenih znanj3 in ve$¢in« sodi
med tista podroéja, ki do leta 2010 niso bila v celoti izpolnjena, in te
ukrepe Steje med tiste, ki bi jih bilo »potrebno oblikovati in vpeljati do-
datne oblike spodbujanja vklju¢evanja v ze obstojece programe in pove-
¢ati obseg njihovega financiranja« (Analiza, 2010: 7).

Zaradi obravnavane teme nas bo posebej zanimalo, kaj Analiza,
ki pregledno podaja ugotovitve o NPK pri nas, pove o samem sistemu
NPK,. Pojasnilu, da podatkov o $tevilu posameznikov, ki so se vkljuéili
v postopek preverjanja in potrjevanja, ter o njihovih znaéilnostih ni, sle-
di, da se je $tevilo podeljenih certifikatov v obdobju 2004—2007 poveta-
lo za 3,5-krat, skoraj 70 % vsch pa je bilo podeljenih za podroéje prometa
in varovanja. Naslednja ugotovitev Analize je osupljiva in mece zelo sla-
bo lu¢ na sistem NPK. »Dejstvo, da je najved NPK pridobljenih na ravni
srednjeolskega izobrazevanja ter da se priprava na preverjanje finan¢no
podpira iz sredstev APZ, kaze na to, da je to ukrep, ki je namenjen manj
izobrazeni populaciji, ki je tudi najbolj izpostavljena socialnemu izklju-
¢evanju. Pri tem pa se postavlja vprasanje, ali to ne vodi do nadaljnje stig-
matizacije te populacije in tudi sistema samega. Prav tako nimamo celo-

L
3 vailnejc bibilo ugotav]janjc in potrjevanje razli¢nih neformalno pridobljcnih znanjin vescin.
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vitega vpogleda v obseg javnih virov, namenjenih izpeljavi postopkov in
potrjevanje NPK: ceno za pridobitev NPK dolo¢a poseben pravilnik. Za
brezposelne pokrije stroske ZRSZ, zaposleni pa jih pokrijejo sami ali pa
to stori njihov delodajalec. Doloéeni so tudi povpre¢ni stroski za pro-
gram usposabljanja in postopek preverjanja in potrjevanja NPK na kan-
didata za brezposelne osebe.« (Analiza ..., 2010: 96) Zelo pomembno je
poudariti, da so po uvedbi NPK nastali tudi zgoraj omenjeni programi
priprave na preverjanje, ki jih celo finanéno podpira drzava. Gre za de-
formacijo sistema, saj naj bi bil sistem NPK namenjen ravno neformalno
in priloZnostno pridobljenim znanjem, ki so bila pridobljena kjer koli,
kadar koli, in jih posameznik poseduje, ne pa znanjem, ki se pridobijo v
programu, ki je namenjen in natancno prikrojen pripravi na preverjanje
pri dolo¢enih NPK. V kolikor se ti programi ne preprecujejo, je Se toli-
ko pomembneje, da se sistem priznavanja nadgradi tudi mimo in izven
NPK ter tako omogo¢i priznavanju neformalno pridobljenega znanja
udejanjati Njegovo »pravo naravo<.

Druga zelo resna opazka je, da se pridobivajo NPK ve¢inoma na sre-
dnjesolski ravni ali pod njo, NPK pa bi morale biti dostopne in mozne,
predvsem pa izkori$¢ane tudi navzgor po izobrazbeni vertikali. Da pa bi
pridobitev NPK posameznika celo stigmatizirala, pa je absurdno, kljub
temu, da je oditno realno mozno, zato bi se moralo to raziskati ter taksne
primere preprecevati — ne moremo se namre¢ zavzemati za sistem pri-
znavanja neformalno pridobljenega znanja (ali razsiritev le-tega) z name-
nom omogo¢iti tistim, ki dostopa do tega sicer ne bi imeli, prvo stopnié-
ko na njihovi izobraZevalni in socialni poti navzgor, ¢e lahko ta po dru-
gi strani proizvaja celo diametralno nasprotne uéinke.

Nadaljujmo z vsebino Analize. »Zaenkrat preverjanje in potrjeva-
nje neformalnega in naklju¢nega uéenja deluje predvsem kot enosmer-
na tranzicijska pot — v zaposlitev oz. spremembo zaposlitve, predvsem
ko gre za regulirane poklice na nizjih ravneh zahtevnosti, ¢eprav ni na
razpolago podatkov, koliko ljudi je na ta naéin pridobilo ali spremeni-
lo zaposlitev.« (ibid.) Tudi to je velika pomanjkljivost sistema NPK, saj
onemogoca raziskovalcem in politiki, da bi imeli jasen pregled nad do-
gajanjem v sistemu. Brez pravih analiz pa je tezko izdelati predloge za iz-
boljsave.

O sistemu NPK v Analizi preberemo $e naslednje: »Zgolj formal-
no skrajsuje tudi ¢as trajanja izobrazevanja, saj sistem vrednotenja in pri-
znavanja $e ni vpeljan v Solsko prakso. Po podatkih se odraslim obi¢aj-
no prizna prakti¢no izobraZevanje v srednjem poklicnem in strokovnem
izobrazevanju, medtem ko se skraj$uje ¢as izobrazevanja v vi§jem stro-
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kovnem izobraZevanju. V $olskem letu 1999/2000 je bil zaradi priznava-
nja prakti¢nih izku$enj ¢as izobrazevanja skraj$an 14,5 % odraslim ude-
lezencem.«

Taks$na enosmerna pot Zal kaze na bolj neoliberalisti¢no naravna-
nost in ozadje NPK, kot bi si Zeleli oz. kot bi bilo moZno, ¢e bi NPK slu-
zile svojemu namenu v celoti, tako pa so le enostransko izrabljene s stra-
ni gospodarstva — pomembno jih je videti v tem kontekstu.

Analiza je podrobno analizirala druge dostopne vire ter na podlagi
tega med drugim zakljudila, da NPK ne prispevajo k izbolj$anju mate-
rialnega poloZaja, saj posameznikom z NPK v primerjavi s tistimi brez,
le redko katera izmed kolektivnih pogodb omogocda upostevanje NPK
v sistemu nagrajevanja oz. pla¢. (ibid.) Obstoj NPK je tako lahko naé¢in
slepitve, ¢e pri delodajalcih ni dolo¢eno, kako in kdaj bodo NPK pri po-
samezniku dejansko tudi upostevali. To $e zniZuje motivacijo v povpre-
&u ze tako nizko motiviranih odraslih, da bi se odlo¢ili za presojo svo-
jega neformalnega znanja ali da bi temu celo sledila vrnitev v izobraze-
vanje.

Analiza v NPK, kot jih imamo organizirane danes, najde toliko na-
pak, pomanjkljivosti, tezav in ovir (cf. Analiza ..., 2010: 96-97), daje de-
jansko potreben resen razmislek o nadgradnji sistema, predvsem v skrbi,
da bo le-ta sluzil bolj posamezniku in manj gospodarstvu.

Vse ugotovitve Analize bi veljalo uporabiti najprej pri prilagoditvah
NPK, kjer je to le mogo¢e in nujno, nato pa tudi pri resnem razmisleku o
vzporednem dopolnilnem sistemu oz. moznostih za priznavanje nefor-
malno pridobljenega znanja. Dejansko je, kot beremo, potrebno preseéi
teznjo po uvajanju $olskega pristopa pri ocenjevanju poklicnih kompe-
tenc, videti moramo izven »3olskega« okvira resni¢no doumeti mo¢ in
doseg neformalno in priloznostno pridobljenega znanja ter dejstvo, da
lahko za posameznika resni¢no pomenijo korak k odpiranju poti v izo-
brazevanje, v novo druzbeno vklju¢enost. MoZnost, da NPK predstav-
ljajo kanal za udejanjanje »komercialnega interesa izvajalcev, je nujno
potrebno omejiti.

Verjetno ni naklju¢je, da avtorji Analize uresni¢evanja Resoluci-
je nacionalnega programa izobraZevanja odraslih med dejavnostmi, po-
trebnimi za izvajanje nacionalnega programa, navajajo: »Nadaljevanje
razvijanja in vpeljevanja orodij ter mehanizmov za sistemsko umes¢anje
postopkov vrednotenja neformalno pridobljenih znanj. Vredno bi bilo
razmisliti o ustanovitvi agencije za razvoj metodologij na podroéju vred-
notenja ne