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METODE V IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Ko razmisljamo o izobraZevanju odraslih in
vseZivljenjskem ucenju, dajemo najvecji po-
udarek vlogi ucecega se in procesom ucenja,
v katerih ta pridobiva znanje, spretnosti, se
spreminja in spreminja svet okoli sebe. Ra-
zumevanje procesov ucenja odraslih je po-
membno zaradi omogocanja boljsih razmer
za samostojno ucenje odraslih, pa tudi z vi-
dika nacrtovanja ¢im bolj ucinkovitega po-
ucevanja in uporabe metod izobraZevanja.
Odrasli se ucijo na razlicne nacine, zato je
razumljivo, da obstaja cela paleta izobra-
Zevalnih oblik in metod izobraZevanja, ki
so znacilne ali Se posebej priporocljive za
spodbujanje ucenja v razlicnih Zivljenjskih
okolis¢inah. Pomembna znacilnost izobra-
Zevanja odraslih, ki bo razvidna tudi iz ne-
katerih clankov v tej Stevilki Andragoskih
spoznanj, je tudi ta, da le manjsi del izo-
braZevanja poteka v formalnih okolis¢inah,
vecinoma pa se dogaja zunaj izobraZevalnih
institucij. Od ucitelja odraslih se pricaku-
je, da obviada razlicne metode, ki jih lahko
ucinkovito uporablja v izobraZevanju odra-
slih, in pozna dejavnike, ki jih je treba upo-
Stevati pri njihovi izbiri in uporabi. Kot izo-
braZevalci odraslih se moramo zavedati, da
Jje treba za ucinkovit ucni proces zagotoviti
aktivno sodelovanje udeleZencev pri ucnih
dejavnostih, ki jih nacrtujemo, da bi ta cilj
dosegli, pa bi morali skrbno nacrtovati oko-
lis¢ine za ucenje in pri izbiri izobraZevalnih
oblik in metod poskrbeti za izkusnje, ki bodo
omogocale doseganje Zelenih rezultatov.
V zadnji letosnji stevilki Andragoskih spo-
znanj je kar nekaj clankov, ki se ukvarjajo
prav s temi vprasanji.

UVODNIK Kadar govorimo o didakticnem delovanju

ucitelja, moramo razmisljati tudi o dveh po-
membnih teoreticnih izhodiscih nasega de-
lovanja. Prvi je konstruktivisticni pogled na
poucevanje in ucenje, ki ga je razvil Piaget
in po katerem se ucenci pojmujejo kot aktiv-
ni udeleZenci ucnega procesa, ki nenehno
raziskujejo svet in primerjajo nove izkusnje
s trenutnim razumevanjem. V procesu ne-
prekinjenega kroZenja med cikli asimilacije
in akomodacije se pod vplivom novih izku-
Senj razvija posameznikovo razumevanje
naucenega. V kontekstu izobraZevanja to
pomeni, da moramo ucitelji sprejeti in upo-
Stevati prejsnje izkusnje in znanje ucencev in
na tem temelju nacrtovati svoje poucevanje.
To je nacelo, ki je v izobraZevanju odraslih
Ze dolgo sprejeto. Drugo pomembno teore-
ticno izhodisce pa je »cona proksimalnega
razvoja«, pojem, ki ga je utemeljil Vigotski.
Proksimalni razvoj se nanasa na razliko med
ravnjo ucenja, ki ga lahko ucenec doseZe pri
ucenju sam, in (visjo) ravnjo, ki jo lahko do-
seZe ob pomoci druge osebe (npr. ucitelja).
Ta pojem je Se posebej pomemben v situaci-
jah, ko se ucitelj odloca o svoji vlogi in naci-
nu posredovanja v samostojno ucenje posa-
meznika ali skupine. Ideje, ki sta jih razvijala
Piaget in Vigotski (in so jih nadgradili ste-
vilni kasnejsi avtorji, npr. Yrjo Engestrom s
teorijo ekspanzivnega ucenja, Etienne Bour-
geois in Horst Siebert) v zvezi kognitivnim
razvojem posameznika, so imele velik vpliv
na razmisljanje o metodah poucevanja in
organizaciji ucnih dejavnosti, v katerih ima
ucitelj osrednjo vlogo pri razlagi, vodenju
diskusij in usmerjanju procesa ucenja.



Na podlagi teh in podobnih spoznanj se je v
preteklih letih v didaktiki in pedagoski psi-
hologiji uveljavila delitev metod na tiste, ki
so bolj osredinjene na ucitelja, in tiste, kjer
je sredisce ucenja udeleZenec. To razliko-
vanje je bilo v izobraZevanju odraslih hitro
sprejeto, Ceprav se tudi na tem podrolju
pogosto uporabljajo tradicionalne metode
poucevanja, ki v ospredje postavljajo ucite-
lja. Po drugi strani pa na ucenca osredinje-
ne metode poucevanje upostevajo potrebe
ucenca in njegovega ucenja ter so najbrz
tudi bolj v skladu z idejami ucece se druz-
be. IzobraZevalne metode, ki omogocajo na
ucenca osredinjeno poucevanje, so bliZje
temeljnim idejam o izobraZevanju, ki so se
razvijale znotraj teorij izobraZevanja odra-
slih in v katerih se je kot eno izmed glavnih
razlik med izobraZevanjem otrok in odraslih
poudarjalo prav to, da so otroci bolj odvi-
sni od odraslih kot njihovih uciteljev, med-
tem ko potrebujejo odrasli ve¢ avtonomije
in samostojnosti.

Ne nazadnje pa je ob razmisljanju o meto-
dah izobraZevanja smiselno opozoriti Se na
povezanost med izobraZevalnimi metodami,
pristopi, oblikami itd. ucenja, ki jih je uci-
telj izkusil ali bil z njimi seznanjen v Casu
prejsnjega izobraZevanja, in njegovo trenu-
tno prakso. Mnogokrat se izkaZe, da nauce-
ni in priporoceni »pedagosko-andragoski
pristopi« ne dosegajo pricakovanih rezul-
tatov in mora ucitelj poiskati svoje nacine
— najti svoj slog poucevanja. To pa lahko
naredi samo v procesu stalnega strokovne-
ga izobraZevanja in samorefleksije.

V prvem prispevku z naslovom »Razvijanje
pismenosti v maternem jeziku, ko materni
Jjezik ni uradni jezik: vpliv bralnih in pisnih
praks« Maja Mezgec razmislia o razvoju
pismenosti v primerih, ko materni jezik ni
uradni jezik okolja, temve¢ manjsinski jezik.

V ¢lanku se osredotoc¢a predvsem na primer
Slovencev v Italiji in postavlja hipotezo, da so
pripadniki manjsine, posebej tisti, ki so do-
koncali Solo z manjSinskim ucnim jezikom,
usvojili dolocen jezikovni standard in sto-
pnjo funkcionalne pismenosti v obeh jezikih,
manjsinskem in vecinskem. Poudarja pa tudi,
da omejene moZnosti rabe slovenscine v jav-
nosti in skromna raba slovenscine na delov-
nem mestu mocno omejujejo rabo in razvoj
funkcionalne pismenosti v slovenskem jeziku
v prid vecinskemu italijanskemu jeziku.

Janez Skela v ¢lanku »Izkusnje z uporabo
Evropskega jezikovnega listovnika (EJL)
pri odraslih ucencih v Sloveniji« predsta-
vilja nacela in cilje Evropskega jezikovnega
listovnika (EJL), ki s svojo zasnovo spodbu-
JavseZivljenjsko ucenje tujih jezikov in krepi
medkulturne izkusnje na vseh stopnjah uce-
nja. Avtor opisuje nastanek EJL in njegov
odnos do Skupnega evropskega jezikovne-
ga okvira, v nadaljevanju pa dve osnovni
Sfunkciji EJL, njegovo zgradbo in vpliv, ki ga
je EJL doslej imel na ucenje in poucevanje
tujih jezikov v Evropi in drugod. Prispevek
sklene z obravnavo glavnih znacilnosti slo-
venskega modela EJL za odrasle.

IzobraZevalni pristopi in nacini dela ucite-
ljev s Studenti v visokoSolskem izobraZeva-
nju so predstavljeni v prispevku »IzobraZe-
valne metode in pristopi v ¢asu Studija in
pridobljene kompetence v oc¢eh Studentov«
Danijele Makovec in sodelavcev. V njem so
avtorji Zeleli ugotoviti, kako Studenti 1. in
3. letnika Studija pedagogike iz Beograda
ter pedagogike in andragogike iz Ljublja-
ne ocenjujejo kakovost studija in kaksno je
njihovo mnenje o njegovih posameznih vi-
dikih. 'V raziskavi so jih zanimala mnenja
Studentov o vsebini in strukturi Studija, obli-
kah in metodah izobraZevanja in Studijskih
gradivih ter kako ocenjujejo svojo usposo-



bljenost za opravljanje bodocega poklica.
Rezultati so pokazali, da so Studenti obeh
univerz prepoznali Studijsko prakso oz. vaje
kot kljucne za razvoj strokovnih kompetenc.
Med izobrazevalnimi metodami, ki najbolj
pripomorejo k razvoju strokovnih kompe-
tenc, pa so ljubljanski Studenti visje ocenili
predavanja, samostojni Studij in hospitaci-
Jje, srbski pa pomen raziskovalnega dela.

Cisto drugo ciljno skupino ucecih se obrav-
nava Petra Javrh v prispevku »IzobraZeval-
ni filmi kot del ucnega gradiva za ranljive
ciljne skupine«, v katerem nekatere teore-
ticne poglede na ucna gradiva za odrasle,
predvsem tiste v obliki video ali zvocnega
zapisa, primerja 7 izkusnjami iz prakse slo-
venskih izobraZevalcev ranljivih skupin od-
raslih s takimi didakticnimi gradivi.

Sirsi razmislek o pomenu ucenja odraslih in
druzbenih spremembah nam v branje ponu-
Jja Borut Mikulec. V besedilu, ki ga je naslo-
vil »DruZbene spremembe in vseZivljenjsko
ucenje« analizira spremembe, ki jih prina-
Sajo procesi globalizacije, kapitalizem, in-
dividualizem in pozna moderna. Na podlagi
teh sprememb pojasnjuje premik v politiki
izobraZevanja odraslih, za katerega je odgo-
vorna driava in je v funkciji demokratizacije
druzb, v politiko vseZivijenjskega ucenja kot
pripravo odraslih za potrebe trga dela, kjer
so odrasli sami odgovorni za svoj razvoj in
Zivljenjske izbire. Ob tako razumljeni politi-
ki vseZivljenjskega ucenja se sprasuje, ali je
mogoca emancipacija odraslih onkraj zah-
tev trga po lastnem opolnomocenju.

V  strokovnem prispevku »Nacionalna
energetska pot Slovenija kot interaktivna
metoda ucenja« Bojan Znidarsi¢ predsta-
vlja inovacijo neformalnega izobraZeva-
nja odraslih na podrocju ucinkovite rabe
energije in obnovljivih virov energije. To

Jje Nacionalna energetska pot Slovenija, ki
z razlicnimi viri informacij sledi sodobnim
spoznanjem o ucenju odraslih, kar omogoca
postopno in individualizirano konstruiranje
znanja in na podlagi tega informirano od-
locanje. Avtor meni, da je tovrstno izobra-
Zevanje odlicna priloZnost za zdruZevanje
nekomercialnega in brezplacnega svetova-
nja ter izkuSenj lastnikov ali upravljavcev
energetsko ucinkovitih objektov.

Predstavitev razlicnih oblik in metod izo-
braZevanja odraslih zakljucuje prispevek
Dusane Findeisen z naslovom »0O povezlji-
vosti elementov razlicnih nacinov ucenja,
metod in znanja«. Avtorica uvodoma pred-
stavi, kako razlicni teoretiki izobraZevanja
odraslih obravnavajo metode, nato pa pre-
ucuje vrednost in povezljivost posameznih
elementov »ucenja s poskusi in napakami«
in »nedirektivnega ucenja«. Tako kot so me-
tode eklekticne, razmislja avtorica, so lah-
ko eklekticni tudi nacini ucenja. Avtorica
ilustrira svojo hipoteticno trditev z analizo
»antimetode« francoskega reZiserja Mauri-
cea Pialata in jo primerja z metodami, kjer
sta cilj in pot do cilja vnaprej postavljena.
Avtorica opozarja na to, da je tudi ucenje
vescin povezano 7 ucenjem o tem, »kako
biti«, in nazadnje tudi, da metoda ne more
sluZiti vsiljevanju znanja in resnice, saj se
tako rusijo okoliscine, ki omogocajo prido-
bivanje ali ustvarjanje znanja.

V tokratnem intervjuju se je Petra Javrh
pogovarjala z Ido Srebotnik, novo predse-
dnico Andragoskega drustva Slovenije in
dobitnico dravnega priznanja za posebne
doseZke v izobraZevanju odraslih za leto
2013. V pogovoru je razkrila svoje osebne
poglede na pomen izobraZevanja odraslih v
sedanjem trenutku in se ozrla v zgodovino
zacetkov tega podrocja v Sloveniji.



Sabina Jelenc Krasovec poroca o udeleZbi
na 7. evropski konferenci ESREA z naslo-
vom »Changing configurations of adult
education in transitional times«, ki je bila
med 4. in 7. septembrom 2013 v Berlinu. Na
konferenci je tekla beseda o vilogi in razvo-
Jju izobraZevanja odraslih na nacionalni in
evropski ravni v tranzicijskih casih.

Tokratno Stevilko zapiramo s predstavitvijo
knjige »Funkcionalna pismenost v manj-
Sinskem jeziku: primer slovenske manj-
Sine v Italiji« avtorice Maje Mezgec, ki je
nastala na temelju empiricne raziskave in
poglobljenega studija znanstvene literature
ter tudi izkustvenega poznavanja dvojezic-
nega prostora.

Marko Radovan
/VULMLW @&l/\’ var—~




ZNANOST RAZKRIVA



10

Doc. dr. Maja
Mezgec

Pedagoska fakulteta
liniverze na
Primorskem

RAZVIJANJE PISMENOSTI V MATERNEM
JEZIKU, KO MATERNI JEZIK NI URADNI
JEZIK: VPLIV BRALNIH IN PISNIH PRAKS

POVZETEK

Prispevek se ukvarja z razvojem pismenosti v materinscini v primerih, ko materni jezik ni uradni jezik okolja, temve¢
manjsinski jezik. Analiza se osredotoca predvsem na primer Slovencev v Italiji. Postavlja se hipoteza, da so pripadniki
manjsine, posebej tisti, ki so dokoncali Solo z manjSinskim ucnim jezikom, usvojili dolocen jezikovni standard in sto-
pnjo funkcionalne pismenosti v obeh jezikih, manjsinskem in vecinskem. Vendar omejene moZnosti rabe slovenscine v
Javnosti in skromna raba slovenscine na delovnem mestu mocno omejujejo rabo in razvoj funkcionalne pismenosti v
slovenskem jeziku v prid vecinskemu italijanskemu jeziku.

Kljucne besede: pismenost, manjsinski jezik, dvojezi¢nost

DEVELOPING LITERACY IN ONE'S FIRST LANGUAGE, WHEN THE
FIRST LANGUAGE IS NOT THE OFFICIAL LANGUAGE: THE IMPACT OF
LITERACY IN READING PRACTICES — ABSTRACT

This study investigates the consequences of first-language literacy acquisition in environments in which a person's first
language does not also function as the official language, specifically focusing on the Slovene linguistic and cultural
minority in Italy. The main assumption is that minority members, especially those who have completed the studies in
a school with minority medium language, have gained a good level of functional literacy in both the minority and the
majority language. Nevertheless, limited opportunities of using the first language in public and in the workplace stron-
gly inhibit the use and development of functional literacy skills in Slovenian and offer more opportunities to develop
the language skills in Italian.

Keywords: literacy, minority language, biliteracy

UDK: 37.014.22: 81'246.2
DOI: http://dx.doi.org/10.4312/as.19.4.10-24

RAZVIJANJE PISMENOSTI V
MANJSINSKIH JEZIKIH

Pripevek se ukvarja z razvojem pismenosti v
materin$¢ini v primerih, ko materni jezik ni
uradni jezik okolja, temve¢ manjsinski jezik.
Analiza se osredotoCa predvsem na primer
Slovenceyv v Italiji. V uvodnem delu so poda-
na sodobna teoreti¢na izhodiSc¢a, ki bralcu na-
kaZejo razseznost raziskovalnega problema.
Sledi predstavitev izsledkov empiri¢ne razi-
skave, namenjene preucevanju dejavnikov, ki

spodbujajo razvoj pismenosti v manjSinskem
jeziku.

Pri pregledu znanstvene literature o razvoju
pismenosti v manjSinskem jeziku velja pou-
dariti dvoje dejstev. Prvic¢, da so se razisko-
valci posvecali tudi preucevanju pismenosti
takih manjSinskih jezikov, ki nimajo pisnega
izrocila ali so ga razvili pred nedavnim in se
Sele uveljavlja. Drugi¢, da je glavnina razi-
skav preucevala priseljenske skupnosti in ne
primerov avtohtonih jezikovnih manjsin. Da-
lje menim, da se dinamike razlikujejo glede
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na to, ali gre za nacionalne manjSinske jezi-
ke ali pa za regionalne jezike.! Pri obravnavi
pismenosti v slovenskem jeziku med Sloven-
ci v Italiji velja omeniti, da na preucevano
stvarnost bistveno vpliva to, da je slovenscina
suveren drzavni jezik sosednje drZave, da se
slovenski jezik samostojno razvija v mati¢ni
domovini in da so pisana besedila v sloven-
$¢ini nesporno dejstvo z dolgo tradicijo.

Upostevajo¢ stalisCe Briana Streeta, pisme-
nost ni univerzalen, ampak relativen pojem,
ker je kulturno in druzbeno pogojen. Street
(1989) dalje razvija tudi pojem lokalnih pi-
smenosti, ki jih zaznamujejo pisne prakse
etni¢nih skupnosti. Te krajevne pisne pra-
kse imajo za pripadnike etni¢ne skupnosti,
njihovo kulturo in skupnost velik pomen. A
¢e odstopajo od nacionalnih pisnih praks in
pripadajo druZzbeno SibkejSi skupnosti, so
lahko v konfliktu z nacionalnimi ali medna-
rodnimi pisnimi praksami (npr. v drZavnem
jeziku ali v splosno uveljavljenem angleskem
jeziku). Upostevanje druzbenega in kulturne-
ga konteksta, v katerem se razvijajo lokalne
pismenosti, mora torej vkljucevati tudi pove-
zavo s pripadnostjo etni¢ni skupnosti. Lokal-
ne pismenosti niso samostojen druzbeni po-
jav: oblike, v katerih se pojavljajo, in njihove
funkcije, so izraz socializacijskega procesa in
druzbenih praks (Heath, 1983).

Utecene pisne prakse v manjSinskem jeziku
pozitivno vplivajo na ohranjanje manjSinske-
ga jezika, saj krepijo njegovo uporabo. Manj-
Sinski jezik ima vecje moZnosti za preZivetje,
¢e se uporablja tudi v birokraciji, ¢e se poja-
vlja v tiskanih medijih, na napisih ipd. Ce se
manjSinski jezik ohranja le v ustni obliki in
raba pisne razli¢ice ni razvita med posame-
zniki in v skupnosti, jeziku grozi izginotje.
Pisna oblika pozitivno ucinkuje na vredno-
tenje jezika, kulturnega zaklada, manjSinske
identitete in na intelektualno empatijo (Baker,

1996). V vecjezi¢nem okolju se ob tem posta-
vlja kocljivo vprasanje, ki je lahko v jezikov-
no mesanih okoljih tudi sporno, o usvajanju
pismenosti v lokalnem jeziku ali v uradnem
jeziku oz. o izbiri med pismenostjo v manj-
Sinskem in pismenostjo v vecinskem jeziku
(Kaplan, 1992: 289). VpraSanje je z vidika
jezikovnega ohranjanja SibkejsSih jezikov bi-
stvenega pomena, izbira pa se udejanja prek
namenskih jezikovnih politik.

V vsakodnevni praksi potrebujejo pripadniki
manjSinskih jezikov razvoj pisnih kompetenc
tako v manjSinskem kot v veCinskem jeziku.
Vprasanje, v katerem jeziku naj otroci zac-
nejo brati in pisati, je v jezikovno raznolikih
okoljih stalnica. Pojavljajo se tri moZne izbire:
usvajanje pismenosti v materin$¢ini, usvajanje
pismenosti v vecinskem jeziku in usvajanje pi-
smenosti v obeh jezikih (biliteracy) (Macias,
1992: 220). Mnogi teoretiki zagovarjajo pred-
nost usvajanja pismenosti v materinsc¢ini, kar
potrjujejo (Baker in Prys-Jones, 1998, Cum-
mins, 1989, Skutnab-Kangass, 2004) tudi ugo-
tovitve Stevilnih raziskav, ki dokazujejo, da se
pri zacetnikih (otrocih ali nepismenih odraslih)
pismenost najlazje in najucinkoviteje razvije v
maternem jeziku. Tudi mednarodne organi-
zacije, kot so Unesco, Svet Evrope, Evropska
unija in OSCE, v svojih dokumentih in pripo-
rocilih zagovarjajo otrokovo pravico do ucenja
branja in pisanja v materinsc¢ini. Otroci, ki pi-
smenost usvajajo v drugem jeziku, se spopada-
jo z dodatno tezavo, ki jo ob usvajanju kogni-
tivnih zmoZnosti, povezanih s prepoznavanjem
pisnega koda, predstavlja drugi jezik, ki jim je
tuj oz. s katerim so vsekakor manj socializirani.
Iz empiri¢nih analiz namrec¢ izhaja spoznanje,
da je za uspeSno usvajanje branja in pisanja
potrebno osnovno obvladovanje slovnic¢nih in
diskurzivnih kompetenc v danem jeziku (Ver-
hoeven, 1994¢). Pomemben dejavnik pa je tudi
stopnja podobnosti oz. razli¢nosti jezikovnih in
pisnih sistemov (pisave).
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V primerjavi z govorjenim jezikom poteka
usvajanje pisnega jezika pretezno v Solskem
okolju, zato odigrava jezikovna in Solska
politika na drZavni in krajevni ravni klju¢no
vlogo, ker dolo¢a rabo enega ali ve¢ u¢nih
jezikov in usvajanje pismenosti v enem ali
veC jezikih. Po namenu oz. cilju lahko Sol-
ske jezikovne politike delimo v tri tipologije:
politike jezikovne segregacije, asimilacije in
ohranjanja (Spolsky, 1977, in Paulston, 1978,
cit. po Verhoeven, 1994a: 204). Z vidika raz-
vijanja pismenosti teZi segregacijski tip k raz-
vijanju pismenosti izklju¢no v manjSinskem
jeziku, asimilacijski pa obratno, izklju¢no
v vecinskem jeziku. Zadnja tipologija tezi k
vzporednemu razvijanju pisnih kompetenc v
obeh jezikih. Empiri¢ne raziskave in dejstva
dokazujejo, da Solanje dvojezi¢nih otrok v
veCinskem jeziku vodi v enojezi¢no druzbo
(Skutnabb-Kangas, 2004).

Glede usvajanja pismenosti v manjSinskem
jeziku je Verhoeven (1994a: 200) oblikoval
model faz, ki jih je treba upostevati pri na-
¢rtovanju uspeSne in kakovostne jezikovne
politike. Najprej je potrebna identifikacija pi-

snih potreb, nato izobrazevalnih ciljev, sledi
izoblikovanje u¢nih modelov. V naslednji fazi
gre za udejanjanje uCenega modela usvajanja
pismenosti, ki se konc¢a s preverjanjem dosez-
kov glede na zastavljene cilje.

Verhoeven (1994a) v svoji analizi loCuje tri
pristope razvoja pisnih kompetenc v manj-
Sinskem in vecinskem jeziku, ki slonijo na
konceptih vzporednega ali zaporednega usva-
janja. Navedeni pristopi vkljuCujejo Sest apli-
kativnih modelov, ki tvorijo dve makrokate-
goriji. V prvo spadata dva enojezi¢na modela
usvajanja pisanja: v enem (A) se ucenci nau-
¢ijo pismenosti samo v manjSinskem jeziku, v
drugem (B) pa samo v vecinskem.

V drugi makrokategoriji se pismenost razvi-
ja v obeh jezikih. V prvem primeru (C) gre
za tranzicijski model, pri katerem se ucenci
pismenosti na zacetku ucijo v materinscini,
potem pa postopoma preidejo izkljucno na
vecinski jezik. V drugem primeru (D) gre za
vzporedno usvajanje pismenosti v obeh jezi-
kih. V preostalih dveh pa za zaporedno usva-
janje pisnih kompetenc, najprej v materinsc¢ini
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(model E) in nato v vecinskem jeziku, ali
obratno, najprej v vecinskem jeziku in nato v
materin$¢ini (model F).

V Solah s slovenskim u¢nim jezikom v Italiji
potekata opismenjevanje v manjSinskem (slo-
vens$cini) in vecCinskem jeziku (italijan$cini)
vzporedno oz. simultano (model D).

Potreba pripadnikov manjSine po pisni komu-
nikaciji v manjSinskem jeziku pa je odvisna
od vrste dejavnikov, kot so pisne prakse, ki so
jih razvili, pisna tradicija v danem jeziku in
znacilnosti manjSinske skupnosti, npr. njena
Stevil¢nost, struktura, raba manjSinskega je-
zika v javnosti in medijih, Solstvu ter religiji,
pa tudi individualne potrebe posameznikov,
kot so gojenje stikov s sorodniki in z matico
ter etni¢na identifikacija. Upostevajoc diglo-
si¢ne situacije, ki so znacilne za vecjezicne
skupnosti, je razumljivo, da posamezniki, ki
so pismeni v dveh ali ve€ jezikih, uporabljajo
pismenost v raznih jezikih za razli¢ne name-
ne. Primarno je vecinski jezik namenjen inte-
rakciji s $ir§im okoljem (intergroup), medtem
ko se manjsinski jezik uporablja vecinoma v
komunikaciji znotraj etni¢ne skupnosti in pre-
vzema funkcijo »ingroup« koda (Verhoeven,
1994a), kar velja tudi za primer Slovencev v
Italiji (Kaucic Basa, 1998).

Pri usvajanju pismenosti v dveh jezikih pa
se upravi¢eno postavlja vprasanje medjezi-
kovnega transfera pisnih kompetenc. Jezi-
kovne kompetence, usvojene v prvem jezi-
ku, lahko postanejo medjezikovne, ¢e so na
dovolj visoki stopnji, kar pomeni, da pride
do jezikovnega transfera, ki bistveno pospe-
§i razvoj pisnih kompetenc v drugem jeziku
(Lanauze in Snow, 1989; Cummins, 1984;
Skutnabb-Kangas 1977; Cumming, 1994;
Bossers, 1991). Do omenjenega transfera pa
lahko pride tako iz manjSinskega v vecinski
jezik kot tudi v obratni smeri, iz vecinskega

v manjSinski jezik. Iz Cumminsovega (1984)
modela dvojnega iceberga (Commom under-
lying proficiency model) izhaja, da so visje
jezikovne kompetence medjezikovne oz. sku-
pne, Ce jih posameznik aplicira na oba jezi-
ka. Teoreti¢no formulacijo modela ponazarja
avtor z ledeno goro, ki ima na povrsju dvoje
vrhov: to je prispodoba produkcije v dveh je-
zikih, ki sta navzven videti kot proizvod dveh
locenih sistemov, pod vodno gladino (nevi-
dno) pa se vrhova zdruZita v eno samo lede-
no maso. To so medjezikovne in kognitivne
kompetence, ki sledijo nacelu vzajemne odvi-
snosti, so interaktivne in se lahko prenasajo.
Visje kognitivne kompetence so torej skupne
obema jezikoma. Mednje spadajo tudi pisne
kompetence, zato se ne razvijajo v vsakem je-
ziku popolnoma samostojno. Tem bolj ko so
jezikovne kompetence razvite v prvem jeziku,
tem laZje bo posameznik razvijal iste jezikov-
ne kompetence v drugem jeziku.

DVOJEZICNE DRUZINE IN
DVOJEZICNI GOVORCI

Dvojezi¢nost je tako individualni kot druz-
beni fenomen in termin dvojezi¢nost upora-
bljamo tako za posameznika kot za skupnost.
Pojav dvojezi¢nosti so strokovnjaki preucili
na obeh ravneh: druZbeni in individualni. V
realnih okoli§¢inah se obe ravni med sabo
prepletata in dopolnjujeta, tako da tezko preu-
¢ujemo razvoj dvojezi¢nosti posameznika, ne
da bi upostevali jezikovne znacilnosti okolja,
ki ga obdaja. V nadaljevanju bom usmerila
pozornost v druzbeno naravo pojava in upo-
Stevala tri ravni: posameznika, druzinski krog
in SirSo skupnost. Dvojezi¢na skupnost se raz-
likuje od enojezi¢ne po soprisotnosti razli¢nih
jezikovnih kodov. Posameznika pa na splo$no
opredelimo za vecjezi¢nega, ¢e pozna in upo-
rablja ve¢ jezikov. Na razli¢no pojavljanje
dvojezicnosti vpliva vrsta dejavnikov, kot so:
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stopnja dvojezicnosti, Stevilo govorcev, stik
med jezikoma, razSirjenost jezika v prostoru,
druZbeni status (Bernjak, 1990).

Glede na dejstvo, da lahko vecjezi¢ni govorci
jezikovne kompetence pridobijo na razlicne
nacine oz. v razlicnih casovnih presledkih,
obstajajo razli¢ne definicije in kategorizacije
vecjezicnosti in vecjezi¢nih govorcev. Neka-
teri dvojezi¢ni govorci so izpostavljeni obe-
ma jezikovnima kodoma Ze od rojstva, drugi
doma uporabljajo en sam jezik in se drugega
naucijo iz okolja. Obeh jezikov se lahko nau-
¢ijo simultano ali pa zaporedno (enega jezika
se naucijo pred drugim).

Dvojezicnost je
tako individual-
ni kot druzbeni

fenomen.

Druzine lahko uvrstimo med
dvojezi¢ne ali vecjezicne glede
na razli¢ne prvine. Vsaka dru-
Zina je poseben primer glede
na jezikovni izvor starSev, jezi-
kovne vezi in sporazumevalni
slog med druzinskimi ¢lani,
pa tudi govorne navade med druZino in oko-
lijem.? Vendar ve¢jezi¢na druzina $e ne jam-
¢i vecjezicnosti vseh njenih c¢lanov, saj niso
vedno vsi druZzinski ¢lani vecjezicni. In tudi
otroci, ki dorastejo v vecjezicnem okolju ali
v vecjezi¢nih druZinah, se ne razvijejo narav-
no in spontano v vecjezi¢ne govorce. Dvoje-
zi¢ne druZine lahko imajo enojezi¢ne otroke.
Vecjezicni starSi lahko v druZini uporabljajo
svoj materni jezik (svoje materne jezike) ali
paen sam (navadno vecCinski) jezik. Obstajajo
pa tudi nasprotni primeri, ko imajo enojezic-
ne druZine dvojezicne otroke. V tem prime-
ru so se otroci naudili drugega jezika zunaj
druzinskega okolja 0z. mimo vezi in pogovor-
nega jezika s star§i. Obstajajo tudi razli¢ne
stopnje vecjezinosti. O vecjezi¢nosti tezko
govorimo z absolutnimi, izkljucujocimi se
izrazi (ali si vecjeziCen ali nisi) kot o stati¢-
nem pojmu. Vecjezicnost je lazje pojmovati
kot kontinuum ali vrednostno lestvico, ki jo

na enem koncu omejuje enojezicnost, na dru-
gem pa popolnoma uravnoteZena vecjezic-
nost. Stopnjo dvojezi¢nosti pojmujemo kot
razmik med jezikovnimi kompetencami po-
sameznika v razli¢nih jezikih. Cim manjsi je
razmik, tem bolj se pribliZujemo pojmu urav-
noteZene vecjezicnosti. Otrok, ki se razvije
v vecjeziCnega govorca, se ne razvije nujno
v popolnoma uravnoteZzenega dvojezi¢nega
govorca. Redki so posamezniki, ki obvlada-
jo vec jezikov na isti stopnji. Posameznikove
jezikovne kompetence za dolocena podrocja
so razvitejSe v enem ali v drugem jeziku,
ki pa ni nujno materni jezik. Pri dvojezic-
nih govorcih zasledimo torej kvalitativno in
kvantitativno razliko v rabi jezikovnih kodov.
Vecjezicni govorec pogosto bolje obvlada en
jezik, t. i. dominantni jezik. To je dominantni
jezik posameznika, ki ne sovpada nujno z do-
minantnim jezikom okolja. Dominantni jezik
posameznika in okolja lahko sovpadata ali pa
ne. Navadno je to jezik, ki se najbolj upora-
blja v vsakdanjem Zivljenju. Fishman (1991)
meni, da je ta pojav logi¢na posledica tega,
da je distribucija jezikov in njihovih funkcij v
druzbi neenakomerna. Dvojezi¢nost moramo
vsekakor pojmovati tudi kot dinamicen pojav,
saj se posameznikove jezikovne kompetence
lahko spreminjajo v Casu: lahko se razvijejo
ali okrnijo, ¢e jih posameznik ne uporablja.

DVOJEZICNA DRUZBA IN
PRIMER SLOVENCEV V ITALIJI

Iz Studij o ohranjanju manjSinskih jezikov je-
zikoslovci ugotavljajo, da ohranjanje Stevila
govorcev manjSinskega jezika ni zagotovlje-
no samo po sebi. Brez posebnih ukrepov se
manjSinski jeziki ohranjajo le v izoliranih
ruralnih skupnostih, manj$ine v urbani druz-
bi pa ohranjajo jezik tako, da to nacrtujejo;
¢e tega ne delajo, puscajo, da teCe proces
zamenjave jezika in identitete, ki se v takih
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razmerah vedno sproZzi, samodejno napre;.
Ohranjajo se manjSine, ki v splosni nacrt za
razvoj skupnosti vkljucujejo tudi nacrtovanje
jezika (Fishman, 1991), in sicer nacrtovanje
statusa jezika, razvijanje korpusa in ucenje je-
zika (Cooper, 1989: 45).

Jezikovno skupnost pri rabi njenega jezika
omejujejo pravne norme. Uporaba manjSin-
skega jezika v javnosti je najboljsi kazalnik
stopnje za$Cite neke jezikovne manjSine,
obenem pa je tudi osnovni nacin, s katerim
se ohranjata dostojanstvo in samospostovanje
pripadnika manjSine.

PriloZnost za javno rabo jezika je v funkciji
pravnega poloZaja jezika in kulturnih (govor-
novedenjskih) norm. Izbira jezikovnega koda
je odvisna od jezikovnih lastnosti govorcev
(med katere priStevamo tudi govorne nava-
de in jezikovno zmoznost sporocevalca in
naslovnika) in kulturnih/pravnih norm glede
rabe jezika. UpoStevati je treba torej makro
(kulturne in pravne norme) in mikro dejav-
nike (jezikovne lastnosti govorcev) (Kauci¢
BaSa, 1998). Glede polozaja Slovencev v
Italiji moramo tako poudariti dvoje dejstev:
v Solah z italijanskim u¢nim jezikom se slo-
vensc¢ina kot predmet ne poucuje. Znanje slo-
venskega jezika med italijansko skupnostjo je
bolj izjema kot pravilo. Zato poteka komuni-
ciranje med vecinsko in manjSinsko skupno-
stjo ter med posamezniki obeh skupnosti v
veCinskem jeziku. Slovenscina se na vecini
avtohtonega slovenskega ozemlja ni uveljavi-
la kot uradni jezik.*

Med slovensko manjsino v Italiji je jezik
kljucni identifikacijski dejavnik pripadno-
sti slovenski skupnosti ter najprodorne;jsi
in najznacilnejsi izraz razli¢nosti. Zara-
di pomena, ki ga ima jezik za ohranjanje
manjSinske skupnosti, je njegovo ohranja-

nje osrednje vprasanje manjSinske druz-
bene prakse (Fishman, 1991). Postavlja se
torej vprasanje javnega priznanja jezika,
njegove legitimacije, druzbene razseznosti
in uporabnosti. Empiri¢ni podatki, zbrani
v raziskavi Kauci¢ Base, nazorno pricajo,
da se lahko ohranjanje slovenskega jezika
na Trzaskem pripisuje izklju¢no rabi jezi-
ka v druZini in znotraj manjSini namenje-
nih ustanov in organizacij, osnovni vzrok
za opuScanje jezika pa je pomanjkanje
priloZnosti za njegovo rabo zunaj manjsin-
skih in manjSini namenjenih organizacij.
Zunaj zasebne sfere lahko Slovenci v Ita-
liji uporabljajo slovenski jezik predvsem v
organizacijah, namenjenih Zivljenju manj-
Sine. Javna in institucionalna komunika-
cija poteka pretezno v vecinskem jeziku.
Del dijakov Sol s slovenskim ucnim jezi-
kom nadaljuje univerzitetno izobraZevanje
na trzaSki univerzi (kjer je ucni jezik ita-
lijanski), vecji del pa se zaposli v italijan-
sko govorecem okolju, kjer se informacije
oblikujejo, posredujejo in razmnoZujejo v
italijanskem jeziku, tako v pisni kot v ustni
obliki.

Solanje v manj§inskem jeziku ima pomemb-
no vlogo pri ohranjanju in medgeneracijskem
prenosu jezika. Strokovnjaki pa zagovarja-
jo stalisce, da Solanje v manjSinskem jeziku
samo na sebi ni dovolj mocan dejavnik, da bi
kljuboval omejeni raz§irjenosti in rabi manj-
Sinskega jezika v SirSi druzbi in jo kompenzi-
ral (Cummins, 1993). Velja navesti tudi ugo-
tovitev, da Solanje v manjSinskem jeziku ne
zavira posameznikovega usvajanja vecinske-
ga jezika. Usvajanje manjSinskega jezika je v
premem sorazmerju z izpostavljenostjo manj-
Sinskemu jeziku. Enaka teznja velja tudi pri
izobraZevanju: usvajanje manjSinskega jezika
je v premem sorazmerju z izobrazevanjem v
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manjSinskem jeziku, medtem ko izobrazeva-
nje v manjSinskem jeziku ne vpliva na usvaja-
nje vecinskega jezika (Cummins, 1993).

METODOLOGIJA

Opredelitev raziskovalnega problema

Pri obravnavi funkcionalne pismenosti v

manjSinskem jeziku gre za posebno Studijo

primera funkcionalne pismenosti v jeziku z

omejeno rabo in drugacnim statusom, ki je

v vsakdanjem Zivljenju govorcev pretezno

vezan na domace in Solsko okolje. Na pod-

lagi pilotne raziskave ter analize strokovne
in znanstvene literature sem razvila ustrezen
metodoloski model in meritveni instrumenta-
rij, ki uposSteva posebnosti preucevanega pri-

mera. Na podlagi navedenih izhodiS¢ sem si v

raziskavi zastavila naslednje cilje:

* ugotoviti stopnjo funkcionalne pismeno-
sti v slovens$cini;

e definirati razmerje med stopnjo funk-
cionalne pismenosti v slovenskem in ita-
lijanskem jeziku;

e preuciti, kateri kljucni dejavniki pozitiv-
no vplivajo na razvoj funkcionalne pi-
smenosti v manjSinskem jeziku;

e preuciti razmerje med stopnjo izposta-
vljenosti slovenskemu jeziku in razvojem
pisnih kompetenc v slovenskem jeziku.

V Sloveniji je izhodiS¢na referenca za mejo
funkcionalne pismenosti posameznikov Stiri-
letna srednja Sola,’ ni pa Se bilo raziskano, ka-
tera je spodnja meja za funkcionalno pisme-
nost v slovenskem jeziku za posameznike, ki
jih obdaja vecinski jezik, in kateri so dejav-
niki, ki u¢inkujejo na pridobitev, ohranjanje
in stopnjevanje funkcionalne pismenosti pri
omejeni uporabi jezika. Lociti je torej treba
funkcionalno pismenost v slovenskem jeziku
od tiste v italijanskem jeziku, ker je cilj raz-

iskave analiza zmoZnosti pisne uporabe slo-
vensc¢ine v raznih zivljenjskih in druzbenih
okolis¢inah, ki so izraz socialnih, drzavljan-
skih in gospodarskih vlog.

Raziskovalna vprasanja

Artikulacija temeljne raziskovalne hipoteze
sloni na vrsti med seboj povezanih znanstve-
nih vprasanj. Preverjam hipotezo, ali so za-
radi omejenih moZnosti uporabe slovenscine
v javnosti (zunaj zasebne in druZinske sfere)
med Slovenci v Italiji nekatere zvrsti sloven-
S¢ine in nekatere sporazumevalne zmoZnosti
nerazvite ali Sibko razvite. Zanima me, ali
so odstopanja vidna tudi pri razvijanju kom-
petenc funkcionalne pismenosti, zlasti v Zi-
vljenjskih situacijah zunaj druZinskega oko-
lja, za katere se predpostavlja, da je stopnja
razvoja kompetence funkcionalne pismeno-
sti v slovenskem jeziku niZja od stopnje ra-
zvoja kompetence funkcionalne pismenosti
v italijjanskem jeziku. Dalje preverjam, ali
se zaradi omenjenih dejavnikov v daljSem
¢asovnem presledku po koncanem Solanju
stopnja funkcionalne pismenosti v sloven-
skem jeziku zmanjSa oz. okrni in, obenem,
ali se zaradi pogostejSe uporabe vecinske-
ga jezika stopnjuje funkcionalna pismenost
v italijanskem jeziku in upada pismenost v
slovenskem jeziku.

Zbiranje podatkov

Opredelila sem se za kvantitativni pristop
ter za uporabo kombinacije posrednih in
neposrednih tehnik. Definicije o funkcio-
nalni pismenosti sem za obravnavani Studiji
primera priredila in oblikovala naslednjo
definicijo funkcionalne pismenosti v manj-
Sinskem (slovenskem) jeziku: Posameznik
je funkcionalno pismen v slovenskem je-
ziku, ko je razvil tako raven branja in pi-
sanja v slovenskem jeziku, da je sposoben
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uporabljati slovenscino v vseh Zivljenjskih
dejavnostih, kjer je predvidena raba slo-
venscine, tudi takih, ki presegajo zasebno
sfero in zadevajo javne pisne prakse za so-
cialne, drZavljanske in gospodarske vloge.
Pismenost na splo$no pa je SirSi pojem, ki
zadeva sploSno sposobnost upravljanja in
razumevanja pisnih besedil. Glede na za-
stavljene cilje vsebuje meritveni instru-
mentarij paleto nalog, ki od posameznika
zahtevajo uporabo dokumentacijskih in
besedilnih kompetenc za razumevanje pi-
snega gradiva, dokumentov in informa-
tivnega gradiva, interpretacijo in uporabo
informacij, posredovanih v pisni obliki, ter
zmoznosti tvorjenja razli¢nih vrst sporocil
in besedil. Odlocila sem se za uporabo pra-
gmati¢no naravnanih problemskih nalog iz
resni¢nega zivljenja, ki zrcalijo tipi¢ne pri-
mere uporabe pisnih kompetenc v vsakda-
njih zivljenjskih situacijah (pisne dogodke)
in izrazajo dejanske pisne prakse.® Testni
vprasalnik je sestavljen iz desetih testnih
vaj. Glede na kompetence in sposobnosti,
ki jih posamezna vaja preverja, lahko vaje
razdelimo v $tiri sklope:
* branje in razumevaje pisnih besedil, gra-
fov in tabel,
* smiselno dopolnjevanje besedil (frazeo-
loske in besedotvorne kompetence),
* izpolnjevanje obrazcev in formularjev,
* sestava pisnega besedila.

Testni instrumentarij dopolnjuje vprasalnik za
zbiranje neodvisnih spremenljivk, ki pokrivajo
tri podrocja: demografske, sociolingvisticne in
sociokulturne znacilnosti posameznikov.

Z instrumentarijem sem testirala dvoje anke-
tnih skupin: odrasle posameznike, ki so kon-
Cali srednjo Solo druge stopnje s slovenskim
ucnim jezikom in Zivijo v jezikovno meSanem
okolju (Skednju), ter maturante srednjih ol
druge stopnje s slovenskim uénim jezikom.’

Raven funkcionalne pismenosti maturantov
je koncna stopnja funkcionalne pismenosti v
slovenskem jeziku ob koncu Solanja, saj sre-
dnje Sole druge stopnje s slovenskim ucnim
jezikom pomenijo najvi§jo mozZno stopnjo
Solanja v slovenscini. Anketirala sem celo-
tno populacijo maturantov srednjih Sol druge
stopnje s slovenskim u¢nim jezikom na Trza-
Skem in GoriSkem. Skupno je bilo anketiranih
126 dijakov.

Drugo Studijo primera sestavljajo odrasli po-
samezniki iz Skednja. Skedenj je odlicen pri-
mer narodnostno mesanega okolja. Uradnih
podatkov o Stevil¢nosti slovenskega prebival-
stva v Skednju ni, ker narodnost ni vkljucena
v podatke, zbrane s popisom prebivalstva.
Pomanjkanje tovrstnih informacij otezuje po-
stopek vzorcenja, ker ne moremo sestaviti slu-
Cajnostnega vzorca, ampak moramo pri tem
uporabljati drugacne metode. Po oceni doma-
&inov Zivi v Skednju od 120 do 150 slovenskih
druZin, vendar so ti podatki relativni in zbrani
na podlagi Stevila ¢lanov v krajevnih drustvih,
verski skupnosti in po osebnem poznanstvu. Z
natanc¢nejSimi podatki ne razpolagamo. Zara-
di skromnega Stevila oseb sem se odlocila, da
bo anketna skupina zajela celotno populacijo.
Na podlagi razpolozljivih virov informacij sem
sestavila seznam slovenskih druzin oz. druzin,
kjer je vsaj en Clan slovenske narodnosti. Se-
znam sem na terenu dopolnjevala po metodi
snezne kepe. Iz anketne skupine, ki sem jo
sestavila za pilotno raziskavo, sem izbrala vse
posameznike, ki so koncali srednjo Solo druge
stopnje s slovenskim u¢nim jezikom in po sta-
rosti spadajo med aktivno prebivalstvo (18—-65
let). Stopnja izobrazbe je torej konstanta v
obeh anketnih skupinah. Skupaj je privolilo v
sodelovanje 47 odraslih. Pri analizah podatkov
sem anketni skupini dosledno obravnavala lo-
¢eno. Analize slonijo na dveh odvisnih spre-
menljivkah in vrsti neodvisnih spremenljivk.
Med odvisne spremenljivke priStevam stopnjo
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uspesnosti resevanja testov in samoocenjeva-
nje zmoznosti reSevanja istih vaj v italijanscini.
Stopnja uspe$nosti pomeni odstotek pravilno
reSenih nalog. Samoocenjevanje zmozZnosti re-
Sevanja istih nalog v italijans¢ini pomeni nepo-
sredno oceno pisnih kompetenc v vecinskem
jeziku. Ob koncu vsake vaje je posameznik
z vrednostno lestvico ocenil, kako bi reSeval
isto vajo v italijanskem jeziku: veliko lazje,
lazje, enako, tezje, veliko teZje v italijanscini.
Obdelava omenjenih podatkov sloni na anali-
zi frekvencne distribucije in srednjih vredno-
sti.® Racunalni$ko obdelavo zbranih podatkov
sem izvedla s pomocjo statistiCnega programa
SPSS. Uporabila sem aplikacije za frekvencno
porazdelitev (Frequencies), opisne statistike
(Descriptives) in analizo variance (Annova) ter
krizanja med odvisnimi in neodvisnimi spre-
menljivkami (Crosstab).

GLAVNE UGOTOVITVE

Iz opravljenih analiz lahko povzamemo
vrsto povednih ugotovitev, ki so glede na
zastavljene raziskovalne cilje uporabne pri
interpretaciji raziskovalnega problema.
Spodnji graf povzema rezultate obeh Studij
primera.

V splosnem dosegajo odrasli boljSe testne
rezultate od maturantov. Kot je razvidno iz
grafa, testni rezultati presegajo dvotretjinsko
stopnjo uspesnosti. Izjema so maturanti, ki
pri tvorjenju pisnega besedila ne dosegajo
polovi¢ne stopnje uspeSnosti. NajniZji testni
uspeh pri tvorjenju pisnega besedila je vse-
kakor skupen obema anketnima skupinama
in kaze o€itne tezave s pisanjem pragmatskih
besedilnih vrst v slovenskem jeziku.

Primerjava med anketnima skupinama po sklopih vaj
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Glede uravnotezenosti pisnih kompetenc v
italijanskem in slovenskem jeziku pa lahko
iz podatkov ugotovimo, da so po samooceni
anketiranih preuc¢evane kompetence med mo-
dalitetama »enako« in »laZje v italijan$Cini«.
Neuravnotezena dvojezi¢nost in diglosija, ki
sta znacilni za slovensko manjSino v Italiji
(Pertot, 1996), se kaZeta tudi v neuravnoteze-
nem razvoju kompetenc funkcionalne pisme-
nosti v italijan$¢ini in slovens¢ini pri posame-
znikih, ki so se Solali v slovenskem jeziku,
torej posledi¢no pri pripadnikih slovenske
manjSine nasploh.

Na podlagi podatkov, ki se nanaSajo na iz-
polnjevanje obrazcev, pridemo do dveh do-
datnih spoznanj: prvi¢, da je v tem sklopu
neuravnoteZenost kompetenc v prid italijan-
skemu jeziku najocitnejSa. Tudi iz preuceva-
nja vpliva vseh upostevanih neodvisnih spre-
menljivk izhaja, da so omenjene kompeten-
ce bolje razvite v italijanskem jeziku, kajti
mnenje, da bi anketiranci tovrstne vaje lazje
reSevali v italijanskem jeziku, je konstantno.
Pri samoocenah zmoznosti reSevanja istih
vaj v italijans¢ini omenjene vrednosti nikoli
ne dosegajo modalitete »enako«. Neravno-
tezje kompetenc pa je posledica dejanskih
jezikovnih razmer in prevlade vecinskega
jezika v javni sferi in javni upravi, ki je v re-
zultatih tega sklopa vaj najizrazitejSa. Naka-
zano stanje odseva nizko stopnjo socializa-
cije in izkuSenj z izpolnjevanjem obrazcev v
slovenskem jeziku. Drugi¢, kljub omenjenim
neuravnoteZenim kompetencam so testni re-
zultati odraslih vsekakor boljsi od rezultatov
maturantov. Razvidno je, da so odrasli bolj
socializirani s tako besedilno vrsto in je iz-
polnjevanje obrazcev bolj uteceno.

Ce velja definicija (Krajnc, 2001), da funkcio-
nalno nepismene osebe nezadostno dojemajo
smisel ustnih in pisnih sporocil iz okolja in
so tudi same sporocilno nejasne, nerodne in

neuspesne, potem pri obravnavanih Studijah
primera navedene teZave zasledimo pred-
vsem pri produktivhem vidiku oz. tvorjenju
pisnega besedila in izpolnjevanju obrazcev.
Pri kompetencah branja opazamo vecjo urav-
notezenost. Lahko torej postavimo hipotezo,
da so bralne kompetence v primerjavi s pi-
snimi manj podvrzene vplivom vecinskega
jezika oz. da imajo posamezniki ve¢ mozno-
sti za njihovo gojenje in razvijanje. Analize
po posameznih neodvisnih spremenljivkah
nam dajejo vpogled v dinamike in dejavnike,
ki vplivajo na pojav razvijanja funkcionalne
pismenosti in stopnjo njene uravnotezenosti
v slovenskem in italijanskem jeziku. Vecina
spremenljivk, ki sem jih upoStevala, spada
v dve makrokategoriji: prva izraZa jezikovni
in narodnostni izvor posameznikov, druga pa
zajema diskriminante bolj aplikativne narave,
ki odsevajo dejansko rabo jezika in jezikovno
vedenje posameznikov.

V nadaljevanju povzemam ugotovitve, ki
zadevajo vpliv bralnih in pisnih praks. Za
preucitev vpliva bralnih praks sem analizi-
rala vpliv treh spremenljivk: najljubsi jezik
branja, letno Stevilo prebranih knjig in jezik
dnevnih casipisov, ki jih anketirani redno
berejo. 1z zbranih podatkov izhaja, da je v
testnih rezultatih maturantov razviden pozi-
tiven ucinek letnega Stevila prebranih knjig,
saj dijaki, ki veC berejo, dosegajo v povprecju
boljse testne rezultate. Pri anketni skupini od-
raslih pa ne zasledimo iste teZnje. Glede na
jezik redno prebiranih dnevnikov opazamo,
da so pisne kompetence v italijans¢ini in slo-
ven$Cini pri posameznikih, ki redno berejo
slovenski tisk, pri obeh anketnih skupinah
bolj uravnotezene, kar je posebno razvidno iz
vaj tvorjenja pisnega besedila. Iz navedene-
ga lahko torej sklepamo, da branje slovenskih
dnevnikov pozitivno vpliva na uravnoteZen
razvoj dvojezi¢nih kompetenc, posebej pa
na kompetence tvorjenja pisnega besedila.
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Tiskani mediji gotovo pomenijo dragocen vir
jezikovne socializacije z dolocenimi jezikov-
nimi zvrstmi, temami in termini, kar se kaze
pri kompetencah tvorjenja pisnega besedila
bolj kot pri kompetencah razumevanja pisnih
besedil. Nasprotno pa branje nasploh oz. le-
tno Stevilo prebranih knjig pozitivno vpliva
na splosni razvoj pisnih kompetenc pri mlajsi
generaciji, saj so testni rezultati posamezni-
kov, ki manj berejo, odlo¢no slabsi. Glede na
jezik, v katerem posamezniki najraje berejo,
pa opazamo pri obeh anketnih skupinah stati-
sticno pomembne razlike v stopnji uspesnosti
pri kategoriji posameznikov, ki najraje berejo
samo v italijan$¢ini, razlike pa so najizrazi-
tejSe pri tvorjenju pisnega besedila. Po samo-
ocenjevanju zmoznosti reSevanja istih vaj v
italjjans$¢ini so zmoZnosti posameznikov, ki
raje berejo samo v slovenscini, najbolj urav-
noteZene in mestoma prehajajo celo v korist
slovenskega jezika, kar je posebej razvidno
pri maturantih. Lahko torej sklepamo, da
jezik branja pripomore k razvijanju pisnih
kompetenc v danem jeziku. Posamezniki, ki
enako radi berejo v obeh jezikih, kazejo viso-
ko stopnjo dvojezic¢nosti, saj teZijo za tem, da
bi vaje enako reSevali v italijans¢ini. Stopnja
obvladovanja obeh jezikov je visoka in lahko
predpostavljamo, da pisne kompetence, ki jih
usvajajo v enem jeziku, z lahkoto prenasajo v
drugi jezik. Omenjeni medjezikovni transfer
pa se zdi tezji pri posameznikih, ki raje bere-
jo v italijanscini: njihov testni uspeh je nizji
in tudi iz samoocenjevanja je razvidno, da bi
vaje laZe reSevali v italijans$¢ini. Iz zbranih
podatkov lahko sklepamo, da so njihove pisne
kompetence razvitejSe v italijanskem jeziku.

Pri analizi spremenljivk, ki zadevajo pisne
prakse, je vpliv izbire slovensc¢ine kot naj-
ljubSega jezika pisanja zlasti viden pri tvor-
jenju besedila, posebno pri dijakih. Dijaki,
ki raje piSejo v slovenscini, najlaze resujejo
vaje tvorjenja pisnega besedila v slovensci-

ni. Pri odrasli populaciji pa se pozna vpliv
zunanjega in delovnega okolja, ki jo prisili
k razvoju in urjenju omenjenih kompetenc v
vecinskem jeziku. Lahko torej sklepamo, da
je zaradi uteCene rabe italijan$¢ine odraslim
posameznikom laZje reSevati vaje tvorjenja
besedila v italijans¢ini. Izbira slovenscine
kot najljubsega jezika pisanja pa je v premem
sorazmerju s stopnjo uspesnosti pri tvorjenju
pisnega besedila in dopolnjevanja. Pri tistih,
ki navajajo slovensc¢ino kot najljubsi jezik pi-
sanja, so kompetence tvorjenja pisnega bese-
dila razvitejSe v slovenscCini. Pri anketni sku-
pini odraslih dalje izhaja vpliv spremenljivke
»jezik vsakodnevnega pisanja«. Vsakodnevna
raba slovenscine v pisni obliki pripomore k
uravnoteZenju dvojezi¢nih zmoZnosti posa-
meznika, kar je posebej ocitno pri vajah tvor-
jenja pisnega besedila. Lahko torej sklenemo,
da ¢e med maturanti izstopa vpliv spremen-
ljivk, ki zadevajo bralne prakse, pri odraslih
izstopa vpliv spremenljivk, ki se nanasajo na
vsakodnevne pisne praske. Glede na podatke
o vplivu delovnega okolja pa je razvidno, da
slovensko delovno okolje in redna raba slo-
venscine pri opravljanju delovnih nalog po-
zitivno vplivata na razvijanje in ohranjanje
pisnih kompetenc v slovenskem jeziku.

Nakazani raziskovalni izsledki potrjujejo vse
zastavljene hipoteze. Stopnji funkcionalne
pismenosti v slovenskem in italijanskem je-
ziku sta neuravnoteZeno razviti v Kkorist ita-
lijanskega jezika. Neuravnotezene kompeten-
ce so posledica dejanskih jezikovnih razmer
in prevlade vecinskega jezika v javni sferi
in javni upravi. Tipi¢ne priloZnosti za javno
rabo slovenscine so »ingroup« situacije. Zu-
naj zasebne sfere je raba slovens¢ine omejena
predvsem na Solo in organizacije, namenjene
Zivljenju manjSine. Javna in institucionalna
komunikacija poteka pretezno v vecinskem
jeziku. Po kon¢anem Solanju preide vecji del
dijakov iz Sol s slovenskim u¢nim jezikom v
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italijansko Studijsko ali delovno okolje: del jih
nadaljuje izobrazevanje na trzaSki univerzi
(kjer je ucni jezik italijanski), del pa se zapo-
sli v italijanskem okolju, kjer se informacije
oblikujejo, posredujejo in razmnozujejo v ita-
lijanskem jeziku, tako v pisni kot v ustni obli-
ki. Omenjena neuravnotezenost med pisnimi
kompetencami v italijanscini in slovenscini je
manj izrazita pri posameznikih, ki slovensci-
no ve¢ uporabljajo pri vsakodnevnih bralnih
in pisnih praksah tako v zasebni sferi kot v
delovnem okolju. Potrjena je tudi hipoteza,
da so doloCene zvrsti zaradi omejene rabe
slovenscine Sibko razvite v korist vecinskega
jezika. Podatek je posebno ociten pri izpol-
njevanju obrazcev in tvorjenju besedil.

Dejavniki, ki so se izkazali za pomembne, se
navezujejo na aplikativne vidike (bralne in pi-
sne prakse), nepomembne pa so spremenljiv-
ke, vezane na narodnostni in jezikovni izvor
posameznikov. Vpliv upostevanih spremen-
ljivk se v obravnavanih Studijah primera kaze
razlicno. Med maturanti je izrazitejSi vpliv
bralnih praks v slovenskem jeziku, vklju¢no
z branjem slovenskega tiska, pri odraslih pa
vpliv pisnih praks v slovenskem jeziku.

Lahko torej sklepamo, da pri odraslih, ki so
koncali Solo s slovenskim ucnim jezikom,
ostajajo bralne kompetence v ravnotezju, ker
niso tako podvrzene zunanjim vplivom oz. se
lazje ohranjajo. Lahko pa postavimo hipote-
zo, da je ve¢ moZnosti za ohranjanje in raz-
vijanje bralnih kompetenc v materin$¢ini tudi
zaradi tega, da je v vsakdanjem Zivljenju vec
priloznosti za branje v slovens¢ini kot za pisa-
nje. Druge kompetence (tvorjenje besedila in
izpolnjevanje obrazcev) pa se po sili razmer
razvijejo predvsem v italijanskem jeziku. Na-
dalje sta pri$la do izraza dva vplivna dejavni-
ka. Pri anketni skupini odraslih je opazen po-
zitiven vpliv slovenskega delovnega okolja in
uporabe slovenscine pri opravljanju delovnih

nalog. Gre za dejavnika, ki zadevata samo
del ciljne populacije, saj po podatkih, ki jih
navaja Bufon (1992), lahko ocenimo, da je v
pretezno slovenskem okolju zaposlenega oko-
li 27 odstotkov slovenskega aktivnega prebi-
valstva. Poudariti je treba tudi

potrjeno teznjo, da premajh-

no povpraSevanje po pisnih V SOdObTLi dTqui
kompetencah vodi do izgube :

njihovega precejSnjega deleza P lS?il/é’ Pra,kse

v kasnej$ih letih, kar dokazu- PT’é’Zé’ md]0

jejo tudi boljsi testni dosezki | 1/§¢ C"ZOVEI(OVE
odraslih posameznikov, ki pri - -
vsakodnevnih pisnih praksah d€] avnosti.
uporabljajo (tudi) slovenscino.

SKLEPNE MISLI

Etnicno in jezikovno meSan prostor, kot je pri-
mer teritorija, kjer je naseljena slovenska manj-
Sina v Italiji, je prostor jezikovnega in kultur-
nega stika med slovenskim in italijanskim jezi-
kom ter med vecinskim italijanskim in manj-
Sinskim slovenskim prebivalstvom. Prisotnost
dveh jezikovnih kodov in njuni neuravnotezeni
status, uveljavitev in druzbena moc¢ bistveno
vplivajo na razvoj dvojezi¢nih (slovenskih) go-
vorcev. Pisne kompetence v slovenskem jeziku
se v tem kontekstu ohranjajo in razvijajo ob
posebnih okoli$¢inah, saj je raba manjSinskega
jezika v javnosti omejena.

Rezultati raziskave potrjujejo zastavljeno raz-
iskovalno hipotezo, da zasebna (druZinska) in
Solska raba slovens¢ine ne zagotavljata urav-
noteZenega razvoja kompetenc funkcionalne
pismenosti v slovenskem in italijanskem je-
ziku, posebej ne razvoja jezikovnih registrov,
ki zadevajo javno sfero, saj so ti bolj razviti
v italijanskem jeziku. Na podlagi odstopa-
nja v pisnih dosezkih med mlajSo generacijo
maturantov in Studijo primera odraslih lahko
sklepamo, da maturanti ne obvladajo vseh
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pisnih praks, ki jih zahtevajo institucije pi-
sne kulture, ampak da so socializirani samo
s pisnimi praksami s Solskega podrocja in
iz zasebne sfere. Iz boljsih testnih dosezkov
odrasle populacije’ lahko sklepamo, da druge
pisne prakse usvojijo kasneje, na delovnhem
mestu ali drugje. Tudi Lesemanova Studija o
Harreyju (1994) opozarja, da Sola ne usposa-
blja za vse rabe pismenosti, ki jih potrebujejo
odrasli za aktivno sodelovanje v druzbi, saj
se funkcionalna pismenost razvija vse Zivlje-
nje. Ob koncu se torej postavlja dvoje vpra-
Sanj: prvic, strokovna literatura in raziskave
dokazujejo (Cummins, 1993), da je znanje
manjSinskega jezika obcutljivo za koli¢ino
Solanja v tem jeziku. Stopnja usvajanja vecin-
skega jezika pa ni obcutljiva za poudarjenost
slednjega v Soli. Izpostavljenost manjSinske-
mu jeziku in usvajanje manjSinskega jezika,
na drugi strani, pa sta premo sorazmerna. Ce
navedena razmerja drZijo, bi bilo priporoclji-
vo, da bi manjSinska Sola prilagodila vsebi-
ne in zadostila potrebam po usvajanju pisnih
kompetenc, ki posameznike usposabljajo za
nove pisne prakse v slovenscini, tudi v jav-
ni sferi in z drzavnimi institucijami. Dekon-
tekstualizirane kompetence rabe slovenscine,
ki jih dijaki razvijajo v Soli, ne jamcijo razvo-
ja kontekstualiziranih jezikovnih kompetenc
v slovenscini, ki presegajo rabo slovens¢ine
v zasebni sferi. Dostop do preostalih jezi-
kovnih registrov je omejen, zato je omejeno
tudi njihovo obvladovanje. Mimo Solske in
zasebne sfere ostajajo druga podrocja vecino-
ma nerazporejena, kar obenem kaze potrebo
po ucinkovitem jezikovnem nacrtovanju in
politiki. Ce velja, da se ljudje opismenijo za
dolocne pisne prakse, ki jih narekujejo druz-
bene vloge, potem v Soli s slovenskim u¢nim
jezikom posamezniki usvojijo samo doloce-
no pismenost v slovenscini, ki je vezana na
Solsko okolje. V sodobni druzbi pa se pisne
prakse in dogodki ne pojavljajo samo v Soli
ali na delovnem mestu, temvec prezemajo vse

¢lovekove dejavnosti. Anketirani posamezni-
ki so uradne pisne prakse, ki jih dolocajo raz-
licne drzavne institucije, v vecji meri usvojili
v italijanskem jeziku, kar je predvsem razvi-
dno pri Sibko razvitih kompetencah tvorjenja
pisnega besedila in izpolnjevanja obrazcev.
Podatki kazejo Sibko stopnjo socializacije z
dolocenimi pisnimi praksami v slovenscini.
Stopnja socializacije z doloceno jezikovno
stvarnostjo pa doloc¢a stopnjo obvladanja da-
nih jezikovnih registrov (Cummins, 2000).

Drugi¢, ¢e odrasli posamezniki dolocene rabe
branja usvojijo v razli¢nih kontekstih, se posta-
vlja vprasanje, ali bodo imeli pripadniki manjsi-
ne priloZnost usvajati druge pisne prakse tudi v
slovenskem jeziku. Ce $ola ne more zagotoviti
usvajanja in razvijanja kompetenc funkcionalne
pismenosti v slovenskem jeziku za vsa podrocja,
kajti zahteve se stalno spreminjajo, je treba pre-
uciti druge dejavnike in razviti druge pobude,
ki bodo posameznikom ponudile dostop in
moznosti za usvajanje omenjenih kompetenc v
manjSinskem jeziku, tudi v manj strukturiranih
in formaliziranih oblikah izobraZevanja.
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. Regionalni jezik je v tem kontekstu jezik, ki se tradi-

cionalno uporablja na dolo¢enem ozemlju drzave in
ni drzavni jezik sosednje ali druge drzave. Nacio-
nalni manjSinski jezik pa je jezik narodne manjSine.
Narodna manj$ina je narodna skupnost, ki zaradi
posebnih okolis¢in in zgodovinskega razvoja Zivi
zunaj meja narodne drzave, na pretezno strnjenem
ozemlju (Sedmak in Susi¢, 1983).

. Na Solah s slovenskim u¢nim jezikom poteka pouk

v slovenskem jeziku, razen pouka tujih jezikov ter
italijanskega jezika in knjiZevnosti, ki potekata v tujem
jeziku oz. v italijansCini. Slovenskega jezika se torej
dijaki ne ucijo kot tujci, ker se predpostavlja, da dijaki,
ki obiskujejo Solo s slovenskim uc¢nim jezikom, aktiv-

no obvladajo slovenski jezik Ze ob zacetku Solanja.

. Vec¢ o tem v prispevku Mezgec, 2004.

14. februarja 2001 je bil sicer izglasovan t. i. za$citni
zakon, ki pripadnikom slovenske narodne skupnosti
zagotavlja moZnost rabe slovenscine v odnosih s kra-
jevnimi oblastmi, vendar krajevne oblasti pri izvajanju

omenjenega zakona vse do danes moc¢no zaostajajo.

. Zgornja meja za vkljucitev v programe za odpravlja-

nje funkcionalne nepismenosti je koncana osnovna
Sola in najvec dve leti srednjesolskega izobrazevanja
(Drofenik, 1993).

. Pisne prakse v slovenskem jeziku sem preucila v

pilotni raziskavi. Ve¢ o tem v Mezgec, 2006.

. Kar v Solskem sistemu RS ustreza srednjeSolski ma-

turi. Za opis Sol s slovenskim u¢nim jezikom v Italiji
glej Mezgec (2012).

. Ve¢ o metodoloskem pristopu v Mezgec, 2012.

. Tudi odrasli posamezniki so koncali srednjo Solo

druge stopnje s slovenskim uénim jezikom.
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EXPERIENCE IN IMPLEMENTING THE
EUROPEAN LANGUAGE PORTFOLIO
(ELP) WITH SLOVENIAN ADULT
LEARNERS

ABSTRACT

The article sets out to highlight the principles and goals of the European Language Portfolio (ELP), which is designed
to promote life-long foreign language learning and to strengthen intercultural experiences at all levels of education.
The ELP’s origins are discussed and its relationship to the Common European Framework of Reference (CEFR),
another basic Council of Europe tool with which it is sometimes confused, is clarified. The ELP's two main functions
are presented and its three obligatory components are described in detail — i.e. the Language Passport, the Language
Biography and the Dossier. The impact of the ELP on foreign language learning and teaching across Europe and
beyond is also discussed, as well as the Slovenian ELP models and their implementation. Finally, the principal design
features of the adult ELP are described.

Keywords: European Language Portfolio (ELP), life-long foreign language learning, intercultural competence, the
Common European Framework of Reference (CEFR), adult ELP

IZKUSNJE Z UPORABO EVROPSKEGA JEZIKOVNEGA LISTOVNIKA (EJL)
PRI ODRASLIH UCENCIH V SLOVENIJI - POVZETEK

Prispevek najprej osvetli nacela in cilje Evropskega jezikovnega listovnika (EJL), ki s svojo zasnovo spodbuja vse-
Zivljenjsko ucenje tujih jezikov in krepi medkulturne izkusnje na vseh stopnjah ucenja. Zatem je pojasnjen nastanek
EJL in njegov odnos do Skupnega evropskega jezikovnega okvira (SEJO) — Se enega temeljenega instrumenta Sveta
Evrope — ker se ju pogosto zamenjuje. V nadaljevanju sta predstavijeni dve osnovni funkciji EJL in njegova zgradba, pri
Cemer so podrobno opisani njegovi trije obvezni sestavni deli: jezikovna izkaznica, jezikovni Zivijenjepis in zbirnik. Po
tej predstavitvi je prikazan vpliv, ki ga je doslej imel EJL na ucenje in poucevanje tujih jezikov v Evropi in Sirse. Temu
sledi predstavitev slovenskih modelov EJL in izkuSenj z njihovim uvajanjem v nas Solski prostor. Prispevek se iztece z
obravnavo glavnih znacilnosti slovenskega modela EJL za odrasle.

Kljucne besede: Evropski jezikovni listovnik (EJL), vseZivljenjsko ucenje tujih jezikov, medkulturna zmoZnost, Skupni
evropski jezikovni okvir (SEJO), EJL za odrasle
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INTRODUCTION: THE ELP AND

enjoyment of fundamental rights, such as po-

ITS OBJECTIVES

Europe’s more than “80 languages are one of
its richest and most important cultural assets,
and a vital part of its unique social model”
(Rehm and Uszkoreit 2013: 12). A recent UN-
ESCO report on multilingualism states that
languages are an essential medium for the

litical expression, education and participation
in society (ibid.). From the very beginning,
Europe had decided to keep its cultural and
linguistic richness and diversity alive during
the process of becoming an economic and
political union. The 1992 Maastricht Treaty,
for example, identified some of the most
important objectives for the development of
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education policy within the EU such as the
promotion of a ‘multicultural and mobile
Europe’ (The Maastricht Treaty, 1992). This
was to affect education policy within the EU.
For maintaining the policy of multilingualism
and of a ‘European dimension’ in education,
foreign language education came to the fore
since it was seen as a vehicle for the promo-
tion of a range of positive social values in-
cluding tolerance, democracy, human rights,
and antiracism, as well the capacity to com-
municate effectively across cultural and lin-
guistic boundaries (McCann and Finn, 2006;
Mitchell, 2009: 89).

In order to refine the Maastricht objectives,
there have been repeated policy attempts by
the Council of Europe to promote both indi-
vidual multilingualism, and societal plurilin-
gualism, and to encourage member states to
support these goals through their education
systems (Mitchell, 2009: 90). For example,
in 1995 the European Commission published
a White Paper arguing for the need for com-
municative ability in at least two foreign lan-
guages in addition to the mother tongue — the
so-called M + 2 policy (European Commis-
sion, 1995: 47). And this is the context from
which two major Council of Europe tools have
sprung — the Common European Framework
of Reference for Languages (CEFR; Council
of Europe, 2001), and its ‘companion piece’,
the European Language Portfolio (ELP).

There is an impression that the CEFR and the
ELP are sometimes confused; this is under-
standable insofar as both were conceived at
the same time and as closely interrelated. The
CEFR is a very substantial and complex doc-
ument that provides tools for the development
of language curricula, programmes of teach-
ing and learning, textbooks, and assessment
instruments. The ELP, however, “is designed
to mediate to learners, teachers and schools,

and other stakeholders the ethos that under-
pins the CEFR: respect for linguistic and cul-
tural diversity, mutual understanding beyond
national, institutional and social boundaries,
the promotion of plurilingual and intercul-
tural education, and the development of the
autonomy of the individual citizen” (Little et
al., 2011: 5). The ELP, through its emphasis
on learner autonomy, self-assessment and
life-long learning, has thus reinforced some of
the basic implications of the CEFR approach.
In this sense, the ELP is the CEFR’s ‘com-
panion piece’ (Little, 2009: 2), acting as “the
implementation tool of many of the threads
running through the CEFR” (Stoicheva et al.,
2009: 4).

The ELP is, in short, an instrument by means
of which those who are learning or have
learned a language — whether at school, out-
side school or any other educational institu-
tion or language learning provider — can re-
cord and reflect on their language learning
and cultural experiences. It is conceived in
such a way that its users can record informa-
tion about their formal and informal language
learning achievements and experience in an
internationally comprehensible and recognis-
able way. The ELP is a personal document de-
vised to promote lifelong language learning,
plurilingualism, and work and study mobility
among European citizens. It embodies and
supports the development of a set of princi-
ples — learner autonomy, reflective learning,
self-assessment and intercultural awareness.

THE ELP AND ITS ORIGINS

Although its essential shape was determined
by the Council of Europe’s modern languages
project Language Learning for European cit-
izenship (1989-1996), “the ELP bears the un-
mistakable mark of earlier Council of Europe
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projects” (Little et al., 2011: 7). As Little et al.
(ibid.) note, the ELP was first proposed at the
Riischlikon Symposium of 1991 (‘Transpar-
ency and coherence in language learning in
Europe’). In its conclusions the symposium
recommended that the Council for Cultural
Cooperation should promote the develop-
ment of a Common European Framework of
reference for language learning (CEFR) and
set up a working party to consider possible
forms and functions of a European Language
Portfolio (ELP). The purpose of what was to
become the Common European Framework
of Reference for Languages (CEFR; Coun-
cil of Europe, 2001) would be to “promote
and facilitate cooperation among educational
institutions in different countries; provide
a sound basis for the mutual recognition of
language qualifications; [and] assist learners,
teachers, course designers, examining bodies
and educational administrators to situate and
coordinate their efforts” (Council for Cultural
Cooperation, 1992; quoted in Little et al.,
2011: 7-8).

From 1998 to 2000 different versions of
the ELP were developed and piloted in 15
Council of Europe member states, including
Slovenia. Between them the pilot projects
covered all educational sectors: primary,
lower secondary, upper secondary, voca-
tional, university, adult. The pilot projects
involved approximately 30,000 learners and
2,000 teachers (for further information, see
Schirer, 2000). The great variety of ELP
designs produced during the two and a half
years of the pilot phase threatened to reduce
the ELP to a collection of local variations on
a European theme. This prompted the devel-
opment of a standard Language Passport for
adults (for use with all learners of 15 years
and over) in order to facilitate pan-European
recognition and mobility (for a rationale and
description, see Fliigel, 2000).

The final project report (Schérer, 2000) sum-
marised the main findings of the pilot work
and made a number of recommendations for
further action. A central finding was that
the ELPs were generally well-received and
worked satisfactorily in the different pilot
settings. There was agreement that the ELP
should consist of basically three parts: the
language passport, the language biography
and the dossier. Such a core was considered
a pre-requisite for the international reporting
function of the ELP to become feasible. The
report noted the necessity to adapt the ELPs
to the needs of the different age groups (rang-
ing from young learners to secondary schools
and higher education and adult language stu-
dents). It was also clear from the findings
that there was a need to link the ELPs to the
national curricula and to provide information
and instructions in the learner’s language. At
the same time, the concept and practice of
self-assessment prompted considerable dis-
cussion and in some cases controversy. The
report further emphasised the vital impor-
tance of training both learners and teachers
to ensure an effective use of the ELP and the
development of self-assessment skills and
learner autonomy (Schirer, 2000: 10—-13). On
the basis of the quantitative and qualitative
data gathered from the different pilot projects,
the report drew the following general conclu-
sions: (1) the ELP as a learning tool is feasi-
ble from a pedagogic point of view; (2) it ad-
dresses key educational issues in Europe, and
(3) it fosters the declared aims of the Council
of Europe. The report consequently suggested
a wide implementation of the ELP throughout
Europe to maintain and promote linguistic
and cultural diversity (Schirer, 2000: 14-15).

After the pilot phase had ended, large-scale
implementation of the ELP began. At the
same time, in 2000, the then Education Com-
mittee of the Council of Europe established
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the ELP Validation Committee with a man-
date to receive draft ELPs and determine
whether or not they were in conformity with
the ELP Principles and Guidelines, also es-
tablished by the Education Committee. Only
accredited ELPs could be designated as Euro-
pean Language Portfolio and use the Council
of Europe’s ELP logo. And although valida-
tion required conformity with the ELP Princi-
ples and Guidelines, developers nevertheless
had plenty of scope to tailor their models to
the needs and traditions of specific contexts.

In 2001, the European Year of Languages,
the ELP was launched at the first European
ELP Seminar, held in Coimbra, Portugal.
During this validation and implementation
period (between 2001 and 2009) seven fur-
ther European seminars were held, in Turin,
Luxembourg, Istanbul, Madrid, Moscow,
Vilnius and Graz. During the same period
the Council of Europe published a number of
supports for ELP developers (e.g. Schneider
and Lenz, 2001), teachers and teacher train-
ers (Little and Perclovd, 2001), and regular
reports by Rolf Schirer, rapporteur general,
on the progress of the ELP at European level
(available at www.coe.int/portfolio). By De-
cember 2010, 118 ELPs had been validated
from 32 Council of Europe member states.
ELPs have been designed and implemented
for all educational domains: primary, low-
er and upper secondary, vocational, adult,
further and tertiary. In his report for 2007,
Rolf Schirer, the rapporteur general, esti-
mated that 2.5 million individual ELPs had
been produced and/or distributed. Little et
al. (2011: 5) argue that “although 584,000
learners were estimated to be using an ELP,
however, the average number of copies in use
per validated ELP model was only 6,600:
evidence that sustained use of the ELP on a
large scale in individual member states re-
mained elusive.”

THE COMMON EUROPEAN
FRAMEWORK OF REFERENCE
(CEFR) AND THE ELP

The CEFR sets out to describe “in a compre-
hensive way what language learners have to
learn to do in order to use a language for com-
munication and what knowledge and skills
they have to develop so as to be able to act
effectively” (Council of Europe, 2001: 1). As
these words imply, “the primary orientation of
the description is behavioural: communicative
proficiency is defined in terms of the activi-
ties learners can engage in and the tasks they
can perform when they listen, speak, read and
write in a second or foreign language” (Little,
2009: 1). This behavioural orientation is per-
haps the CEFR’s most important innovation.
The same ‘can do’ descriptors can be used
to define a curriculum, plan a programme of
teaching and learning, and guide the assess-
ment of learning outcomes; and in this way
“the CEFR offers to bring curriculum, peda-
gogy and assessment into a closer relation to
one another than has traditionally been the
case, challenging us to rethink each from the
perspective of the other two” (ibid.). In sum,
the CEFR defines second/foreign language
communicative competence at six ‘common
reference levels’ — Al and A2 (Basic User),
B1 and B2 (Independent User), C1 and C2
(Proficient User) — using ‘can do’ statements
to indicate the learner’s proficiency at each
level in relation to five communicative skills/
activities: LISTENING, READING, SPO-
KEN INTERACTION, SPOKEN PRODUC-
TION and WRITING.

Using the ELP necessarily engages the own-
er in self-assessment. The ELP’s Language
Passport requires learners to assess their own
proficiency using the scales and descriptors
derived from the CEFR; the Language Bi-
ography provides for the regular setting of
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learning goals, which learners can do only if
they regularly assess their own progress; and
the selection of material for inclusion in (and
exclusion from) the Dossier likewise requires
self-assessment. This emphasis on self-as-
sessment coincides with the Council of Eu-
rope’s concern to promote autonomous life-
long learning. The basis for self-assessment
is thus provided by the common reference
levels of the CEFR which are summarized in
the so-called self-assessment grid (Council of
Europe 2001: 26-27) and elaborated in fifty-
three illustrative scales. For example, under
the global skill of LISTENING, separate il-
lustrative scales of ‘can do’ statements are
provided for the target skills of listening to
announcements and instructions, understand-
ing interaction between native speakers, lis-
tening as a member of a live audience, and
listening to audio media and recordings.

But the CEFR offers the self-assessment grid
only as “a draft for a self-assessment orienta-
tion tool based on the six levels” (Council of
Europe, 2001: 25). The CEFR thus recognizes
that self-assessment cannot be undertaken on
the basis of the self-assessment grid alone,
as the grid is only an extremely condensed
summary of the CEFR’s fifty-three illustra-
tive scales. This means that, despite its name,
the self-assessment grid was never intended
to be used as the ELP’s primary tool of self-
assessment. This function falls to the ‘can do’
checklists (Little, 2005: 8), in which each of
the general descriptors must be expanded in
a way appropriate to the age, needs and inter-
ests of the learners in question. The expansion
should produce lists of “precise communica-
tive goals that can be used to generate learn-
ing tasks” (Little and Perclovd, 2001: 35). For
example, in the self-assessment grid the skill
of SPOKEN INTERACTION at Al level is
summarized like this: “I can interact in a sim-
ple way provided the other person is prepared

to repeat or rephrase things at a slower rate of

speech and help me formulate what I‘'m trying

to say. I can ask and answer simple questions

in areas of immediate need or on very familiar

topics” (Council of Europe, 2001: 26). This

descriptor summarizes the most basic com-

municative use that it is possible to make of

the speaking skill. But the communicative be-

haviour in which such use is embedded will

vary from one learner group to another (e.g.

primary-school learners vs. adult learners).

Therefore, for example, in the ELP designed

for use in Slovenia at lower primary level (ages

6-10) the expanded and detailed A1 checklist

for SPOKEN INTERACTION looks like this

(Cok et al., 2011: 8-9):

* I can greet and respond to a greeting.

e I cansay what I like or don’t like.

e Ican ask someone what they like or don’t
like.

e I can ask for something.

* [ can ask someone if they have brothers
or sisters.

e I can ask how someone is, and say how
Iam.

¢ [ can say that I don’t understand.

¢ [ can ask where someone lives, and say
where I live.

e I can apologize. I can say thank you.

¢ [ can ask someone’s name, and I can say
my name.

¢ [ can introduce myself and other people.

¢ I can order something to eat and drink.

e I can say what I want and ask about the
price in places like shops.

¢ [ can take part in a simple conversation
on a familiar topic (e.g. school, family,
free time).

Such expansion of general descriptors in the
self-assessment grid needs to be metacogni-
tively and metalinguistically age-appropri-
ate to make it easier especially for younger
learners to recognize and report their progress.
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The empirically validated ‘can do’ descriptors
in the CEFR’s fifty-three illustrative scales, and
summarized in the self-assessment grid, were
arrived at on the basis of empirical research
funded by the Swiss National Science Foun-
dation (see North and Schneider, 1998; North,
2000, Schneider and Lenz, 2001: 41ff).! As a
result the Swiss pilot project was based on a
fully elaborated ELP that was very explicitly
related to the CEFR and included detailed self-
assessment checklists for the five communica-
tive skills at all six common reference levels.
During the pilot phase this model served as an
indispensable reference for all the pilot projects.

The ELP Language Passport covers the whole
range of possible foreign language profi-
ciency, from beginner to near-native speaker.
Only very few learners achieve levels C1 and
C2, and they do so only after many years
of learning. It is thus hardly surprising that
learners remain at the same ‘reference lev-
el’ for months, or in some cases years, even
though there may be plenty of evidence that
they are making progress (Little and Perclova,
2001: 36). This is due to the fact that “the lev-
els and scales that underpin the ELP are not a
linear measurement scale like a ruler” (ibid.).
ATl and A2 checklist descriptors refer to dis-
crete tasks, but as we move upwards through
the CEFR levels, the descriptors necessarily
refer to increasingly complex communicative
activities. This can be illustrated by the fol-

lowing selection of descriptors for spoken in-
teraction, taken from the Swiss ELP for ado-
lescent and adult learners (Little, 2009: 9-10):

SPOKEN INTERACTION

Al | can introduce somebody and use basic

greeting and leave-taking expressions.

A2 | can make simple transactions in shops,

post offices or banks.

B1 | can start, maintain and close simple
face-to-face conversation on topics that

are familiar or of personal interest.

B2 | can initiate, maintain and end discourse
naturally with effective turn-taking.

Cl | can use the language fluently, accurately
and effectively on a wide range of gene-

ral, professional or academic topics.

C2 I can take part effortlessly in all con-

versations and discussions with native

speakers.

Greeting and leave-taking expressions and
making introductions (Al) can be mastered
over the course of a few lessons, while learn-
ing how to make simple transactions (A2)
takes quite a lot longer: it might provide one
of the main focuses of classroom activity for
a school year. Most learners will confidently
start, maintain and close simple face-to-face
conversations (B1) only after several years of
learning rooted in communicative use of the
target language. And by the time we get to C1

Al A2 Bl1 B2

-

C1 Cc2

\

Figure 1: Non-linear nature of ‘can do’ descriptors (Little and Perclovd, 2001: 37)
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and C2 “we understand the full significance
of the CEFR’s view of language learning as a
form of language use” (Little, 2009: 10). These
facts are encapsulated in Figure 1.

The Language Biography in the ELP can in-
clude checklists or descriptions of skills and
competencies that are not directly related to
the common reference levels, e.g.:

e learning how to learn techniques and

strategies;
* language awareness;
e sociocultural and intercultural competence.

The inclusion of the above in the ELP is based
on the idea that such skills and competencies
are not any less important within a language
learning curriculum than is language ability.
For this reason, descriptions of such skills/
competencies are increasingly becoming part
of many ELP models that have been devel-
oped for use in schools.

THE ELP AND ITS STRUCTURE
AND FUNCTIONS

The original analogy for portfolio (assessment)
was the artist’s portfolio. Artists and design-
ers carry their completed works in a portfolio
that they show to prospective clients. Part of
the ELP is similar to this, but it has two other
components that do not usually form part of
such a portfolio. The Council of Europe’s ELP
has three obligatory components:

* a Language Passport, which summarises
the owner’s linguistic identity by briefly
recording second/foreign languages (L2s)
learnt, formal language qualifications
achieved, significant experiences of L2 use,
and the owner’s assessment of his/her cur-
rent proficiency in the L2s he/she knows;

* a Language Biography, which is used
to set language learning targets, monitor

progress, and record and reflect on spe-
cially important language learning and
intercultural experiences;

* a Dossier, which can serve both a pro-
cess and a display function, being used to
store work in progress but also to present
a selection of work that in the owner’s
judgement best represents his/her L2 pro-
ficiency.

The ELP has been developed to fulfil two re-

lated functions (Ushioda and Ridley, 2002: 2):

* Reporting function — the ELP presents
information about the owner’s experi-
ence of learning and using L.2s, and con-
crete evidence of his/her achievements.
The reporting function is fulfilled by the
Language Passport and the Dossier;

* Pedagogical function — the ELP makes
the learning process more transparent to
learners, promotes the development of
their skills in planning, monitoring and
evaluating their own learning, and thus
fosters the development of learner auton-
omy and responsibility. The pedagogical
function is largely fulfilled by the Lan-
guage Biography and the Dossier.

In its documentary and reporting function it
supplements the certificates and diplomas
that are awarded on the basis of formal ex-
aminations. In addition, it allows the owner
to document language learning that has taken
place outside as well as within formal educa-
tion. The owner uses the self-assessment grid
to evaluate his/her proficiency, and records
this self-assessment in the Language Pass-
port. In this way, the ELP enables the owner
to report his/her language skills in a manner
that is internationally transparent, that sup-
plements formal language qualifications, and
that gives relevant bodies (educational insti-
tutions, prospective employers) a meaningful
basis for interpreting such qualifications. The
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ELP’s pedagogical function is to promote
plurilingualism, raise cultural awareness,
make the language learning process more
transparent to the owner, and foster the devel-
opment of learner autonomy. The process of
compiling an ELP engages learners in think-
ing about their learning and regularly evaluat-
ing their skills. The reporting and pedagogi-
cal functions merge in the on-going process
of self-assessment that is fundamental to ef-
fective ELP use.

The Language Biography is the specific part
of the ELP in which processes rather than fi-
nal results and products are the focus of in-
terest. This part in particular builds upon the
idea that conscious reflection on learning pro-
cesses will eventually improve learning out-
comes, as well as the language learners’ abil-
ity and motivation to learn languages. How-
ever, the function of the Language Biography
is not purely pedagogical. The documentation
of an individual’s language learning process
and accounts of intercultural experiences can
be used not only to plan and prepare for fur-
ther learning but also to provide detailed in-
formation for all those who are interested in
more detail and background information than
the Language Passport provides.

CHECKLISTS

As already noted, the CEFR classifies lan-
guage proficiency according to six ‘common
reference levels’ — Al, A2, B1, B2, CI1, C2
— using ‘can do’ statements to indicate the
learner’s proficiency at each level in relation
to five communicative skills/activities: lis-
tening, reading, spoken interaction, spoken
production, and writing. Although the self-
assessment grid is included in the Language
Passport section of all ELPs, the actual func-
tion of self-assessment falls to the expanded

and detailed ‘can do’ checklists in the Lan-
guage Biography. For ELPs aimed at adoles-
cent and adult learners, it is usual to provide
checklists at all six proficiency levels of the
CEFR, but it is also possible to include check-
lists only for the proficiency levels relevant to
the learners for whom the ELP in question is
intended (Little, n.d.: 3). When an ELP model
includes more levels than needed, teachers
may consider using only the levels that are
relevant to a particular group of learners.

It is impossible to create a checklist that fully
encompasses the range of communication at-
tached to any CEFR level/activity. For this rea-
son it is necessary to leave a few blank spaces
at the end of each checklist so that learners can
add the descriptors suggested by their teachers
or that they think of themselves (Little, n.d.:
3). The ability to perform one checklist task/
activity does not necessarily imply that the
learner can perform other tasks/activities at the
same level. It has been suggested that when
learners can perform at least 80% of the tasks/
activities specified for a particular level and
activity, they can claim to have achieved that
level for that activity (ibid.). Some ELPs ar-
range their checklists first by level and then by
activity/skill, while others reverse that order.
The checklists presented in the Slovenian adult
ELP, for example, are ordered by level, while
those in the upper primary ELP are ordered by
activity/skill.

DIFFERENT TYPES OF ELP
PROJECTS AND THEIR IMPACT

One of the most valued and widely acknowl-
edged effects of the ELP project as a whole
is its genuinely European character. Be-
tween 2000 and 2010, 118 models were de-
veloped and validated from 32 Council of
Europe member states in language versions



33

representing almost all European languages
with only a few exceptions (for a complete
list, see the web page indicated below).” Be-
tween them they targeted all age groups, from
pre-primary to adult. Some of them were
specifically designed for learners with spe-
cial needs — migrants, the blind and visually
impaired, those learning languages for voca-
tional purposes, and so on.

It can be generally stated that most of the ELP
projects that led to the development and vali-
dation of ELP models for various age groups
have been initiated and supported by Min-
istries of Education, “with a clear relation to
the stated national priorities for education, lan-
guage learning and teaching and the introduc-
tion of educational standards and innovation”
(Stoicheva et al., 2009: 7). Another type of
project that led to the development and imple-
mentation of ELPs, as Stoicheva et al. (ibid.: 8)
point out, was initiated by local institutions —
groups of schools, individual schools or other
educational institutions — to meet some clearly
identified language learning and teaching need
for specific target populations. Examples in-
clude trans-national ELPs such as the models
from ALTE-EAQUALS, CercleS, ELC, etc.
There have been numerous other ELP models
developed and implemented. One such exam-
ple is the Professional European Language
Portfolio (Prof-ELP), a model designed for vo-
cational purposes and envisaged to be used in
the world of work.® Another interesting exam-
ple is CROMO: Medkulturni cezmejni modul —
dopolnilo Evropskemu jezikovnemu listovniku
15+ (CROMO 2007), an inter-cultural trans-
border module — a supplement to the ELP 15+,
developed by educational authorities from
Austria, Ttaly and Slovenia.* Mention should
be made of the Autobiography of Intercultural
Encounters (Byram et al., 2009), another tool
of the Council of Europe, designed to help
people think about and learn from intercultural

encounters. The portfolio philosophy has also
shaded into pre- and in-service language teach-
er training, as shown by the European Port-
folio for Student Teachers of Languages (the
EPOSTL) developed by an international team
of teacher educators (Newby et al., 2007). The
main aim of the EPOSTL is, as Newby (2007)
points out, “to make a contribution to the har-
monisation of language teacher education in
Europe”. Based on the CEFR, it contains a
self-assessment section with nearly 200 ‘can-
do’ descriptors of didactic competences which
the language teacher needs to attain.

Besides these examples there are many more
local, localized and in-house ELP models be-
ing developed in almost all European coun-
tries and outside Europe as well, which might
or might not comply with the requirements
that the Council of Europe has set for the
ELP. There is clearly a need for further re-
search to establish how many and what types
of ELP models have been initiated and devel-
oped by individual actors, without the sup-
port of or with just formal approval from the
national educational authorities. The impact
of the CEFR and the ELP has also been felt
at a pan-European level through the work of
the European Commission, whose language
education activities explicitly incorporate the
CEFR/ELP idea. The European Commis-
sion has developed a uniqueEuropeanscheme
called Europass, designed to help citizens
make their skills and qualifications clearly
and easily understood in Europe and thus to
support mobility. The Europass consists of
five documents, one of which is a Language
Passport, and the ELP Language Passport has
been adapted for use as part of Europass.’

The ELP has had a considerable impact on
many aspects of foreign language learning
and teaching across Europe and beyond. The
2009 impact study (Stoicheva et al., 2009),
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for example, focuses on the ELP’s qualita-
tive impact on the following key areas: the
classroom, textbooks, assessment, the educa-
tional system and language policy in general.
The report notes that in many countries the
CEFR has directly influenced curriculum
design, which in turn has had an impact on
textbooks. But the ELP has also influenced
textbook design, inspiring the inclusion of
checklists, reflection on learning, the use of
a dossier, and so on.

THE ELP IN SLOVENIA

The Slovenian ELP models

To date, five ELP models have been devel-

oped for the following age groups:

¢ lower primary level (ages 6-10), validated
in April 2011 (validation number 118.2010)
(Cok er. al., 2011); the first pilot version
published in 1999 (Cok et al., 1999);

e upper primary level (ages 11-15), vali-
dated in May 2004 (validation number
57.2004) (Skela and Holc, 2006); the first
pilot version published in 2000 (Skela et
al., 2000);

¢ secondary level (ages 15-19), validated in
June 2006 (validation number 82.2006)

e (Puklavec et al., 2006);

¢ adultlearners (16+), validated in Septem-
ber 2010 (validation number 109.2010)
(Amic et al., 2010);

¢ and an experimental ELP model for non-
language specialist university students
(developed on the initiative of a group of
university students; never submitted for
accreditation) (Troha et al., 2000).

The pilot phase (1998-2000)

As already noted, Slovenia was among the
first countries to join the Council of Europe’s

ELP project. We participated in the pilot
phase (from 1998 to 2000) with two ELP
models — a version for lower primary school
level (age group 7-10; Cok et al., 1999), and
a version for upper primary school level (age
group 11-15; Skela et al., 2000). There were
634 students and 20 teachers participating in
the pilot phase which was co-ordinated by
Lucija Cok and Zdravka Godunc (Schirer,
2000: 63-64).

The main findings of the piloting work
were basically very similar to the findings
based on the reports from other European
countries and summarised in the final re-
port of the pilot project (Schérer, 2000).
A central finding was that the ELP was
generally well received; most learners felt
that the time they spent keeping an ELP
was time well spent. Most teachers found
that the ELP was a useful tool for learners
and themselves. Learner self-assessment
was considered an important innovation,
and learners found it motivating to assess
their own language proficiency against
the common reference levels of the CEFR.
Most learners found that the ELP helped
them to assess their own proficiency, and
found it useful to compare their teacher’s
assessment with their own; most teachers
thought their learners were capable of as-
sessing their own language proficiency.
As regards the ELP’s reporting function,
learners and teachers wanted the status of
the ELP to be clarified. They wanted to
know how self-assessment might be used
in the final evaluation of language learning
achievement, and how the ELP would relate
to traditional exams. It was also clear from
the findings that both learner and teacher
training are essential if the ELP is to be
used effectively in both its functions and
learners are to become more autonomous
and develop a capacity for accurate self-
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assessment. Although no really negative
opinions on the ELP were recorded during
the pilot phase, there were concerns about
some teacher opposition due to the need to
substantially change existing teaching prac-
tices with the application of the ELP; and
there was some criticism that although us-
ing the ELP was interesting, it took up too
much time and effort that would otherwise
be devoted to achieving formal curriculum
goals (Schirer, 2000: 63-64). Among the
most frequently asked questions, in Slove-
nia and at the European level, were these

(Little and Perclova, 2001: 20):

e How should I integrate the ELP in my
teaching?

* How exactly does the ELP relate to the
curriculum and the textbook?

e How often should I use the ELP?

* How can I make time for the ELP in my
already crowded schedule?

e Can I really make use of the CEFR com-
mon reference levels and descriptors in
my classroom?

* How can I use the ELP to help my learn-
ers reflect on language and language
learning?

*  Why should I get my learners to assess
themselves?

e Can learners really be trusted to assess
themselves honestly?

*  How can I help them to develop their ca-
pacity for self-assessment?

From piloting to implementation (2001-
2010)

At the European level, the years between 2001
and 2010 were a period of large-scale imple-
mentation of the ELP. In Slovenia, the imple-
mentation project was launched in the school
year 2001/2002, with more schools joining in
a year later (in the school year 2002/2003).
As an ELP model for upper secondary lev-
el was still lacking, only primary-school
learners and teachers participated in the ini-
tial implementation phase (Godunc, 2012: 61-
63). The principal sources of data used in the
evaluation of the project were standard ques-
tionnaires sent to the participating teachers,
discussion and teacher reports on classroom
experience during the teacher training semi-
nars, samples of learner-produced ELP docu-
ments and other materials. The data collected
provided insights into some of the problems
and successes that teachers and learners en-
countered.

National reports on the use of the ELP would
be sent to Rolf Schirer, rapporteur general, who
issued regular reports on the progress of the im-
plementation of the ELP project at European
level. Again, feedback from individual teachers
was generally positive and confirmed that the
ELP can exert a strong positive influence on lan-
guage learning. Taken together, national reports
suggested that the ELP can improve learners’

Numbers of learners in Slovenia with an ELP 24 06 04
Educational sector 2000-2001 2001-2002 2002-2003 2002-2003 2003-2004
Primary

Pilot version 7-9 177 250 300 350
Secondary |

57.2004 11-15 353 1050 1250 1400
University

Pilot version 104 150 120 200
Adult

Pilot version 200 150 200
Total Slovenia 634 1650 1820 2150

Figure 2: Quantitative results of implementing the ELP in Slovenia (Schérer, 2004: 48)
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motivation, develop their reflective capacities,
and encourage them to take their own learning
initiatives. Of course, the implementation pro-
ject was not all plain sailing and not all teach-
ers and learners responded positively to the
ELP. Most negative feedback was to do with the
complexity of the ELP. The three components
(Biography, Dossier, Passport) were said to be
confusing and many students felt that filling in
the different sections was too time-consuming
and not worth their while.

Many seminars were conducted by the Min-
istry of Education during this period to sup-
port the project teachers experimenting with
the ELP. Additionally, in 2005, a series of six
one-day seminars was organized over a pe-
riod of four months to train eight practising
teachers to become ELP trainers (or ‘multi-
plicators’) and thus help out with the growing
need for the ELP workshops and seminars.

In 2006, after seven years of experimental
implementation of the ELP, a three-year ELP
project was launched by the Ministry of Edu-
cation to conduct an empirical evaluation of
the ELP in Slovenian primary and secondary
schools (Holc, 2012b: 69-70). The idea was
to carry out a more thorough and objective
evaluation of the ELP on a larger sample size

(to yield more reliable data) and over a longer

period of time (3 years). The main data on the

evaluation project are as follows (ibid.: 71):

*  Project title: Uvajanje in spremljava Evrop-
skega jezikovnega listovnika v OS in SS;

*  Duration: 3 years (primary school: 2006-
2009; secondary school: 2007-2010);

¢ Educational sector: lower primary, upper
primary, secondary;

e Sample size: 72 primary schools, 42
secondary schools, about 200 teachers,
about 3,000 learners;

ELP models used during the pilot project:
3 ELP models were used (for lower and

upper primary levels, and for secondary
level).

The purpose of the project was to find out what
was happening in classrooms where the ELP
was introduced, how it was received by learn-
ers, how it was mediated to them by teachers,
what kinds of practical constraints and issues
arose in its implementation, whether it was in
line with the Slovenian curriculum renewal,
and above all, what kinds of sustained impact
the use of the ELP was perceived to have on
teachers and learners (Holc, 2012b: 70).

The overall qualitative evaluation is provided
by Holc (2012b: 82-95) and is based on two
thorough empirical analyses, which are yet to
be published (Deutsch, 2009; Kasnik, 2010).
The data gathered during the project through
questionnaires clearly indicate that the project
teachers and their learners accepted the ELP,
liked using it, and successfully integrated
it into their teaching and learning agendas.
Teachers were in the main positive about the
usefulness of the ELP, particularly in help-
ing to develop learning skills, and as an aid
to planning and reflection. It was also seen
as a useful tool in helping learners to think
about their language learning history. How-
ever, it was also felt that the use of the ELP
added a considerable additional workload to
both teachers and students. Moreover, there
were some complaints from students that the
use of the ELP did not count for assessment
purposes. It remains to be seen whether the
results of the evaluation project will lead to
a decision at national level about whether to
include the ELP in the school system (e.g. as
an alternative instrument of assessment).

It seems that the ELP in Slovenia, and else-
where in Europe, has come to a crossroads.
The most frequently asked question at the mo-
ment is ‘Where do we go from here?’. There
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are probably several factors that have contrib-
uted to a loss of momentum and direction in
the ELP project. The 2009 impact study (Sto-
icheva et al., 2009) clearly indicates that “af-
ter this initial Europe-wide initiation period
or after the piloting of newly developed ELP
models there was some decline of interest and
downturn in the activities” (ibid.: 7). In addi-
tion, most ELPs were developed on a one-off
project basis by national authorities, training
institutions and educators and researchers,
while the implementation of the validated
ELPs required different types of work organi-
sation and the involvement on a regular basis
of a number of stakeholders (ibid.: 8). Anoth-
er possible reason that might help to explain
why the adoption and implementation of the
ELP has still not reached the levels hoped for
when it was first launched is the very princi-
ples of the ELP, which challenge traditional
beliefs and practices (Little ef al., 2011: 5).
Foreign language classrooms are generally
still teacher-led, textbook-driven and bound
by a prescribed syllabus; and, though ostensi-
bly espousing a ‘communicative’ pedagogy,
they seem to do little to engage learners in ac-
tive use of the target language (Ushioda and
Ridley, 2002: 4).

In order to promote the use of the ELP in Slo-
venia and further expand its take-up, we will
need to do the following (Holc, 2012b: 94):

e clarify the status of the ELP within the
school system;

e consider the possibility of introducing
the ELP as an alternative instrument of
assessment;

* maintain continuity of the ELP’s use, i.e.
from young to adult learners;

e solve the problem of availability and
introduce more effective ELP distribu-
tion systems for wider use (so far, free
of charge for students and schools in the
national ELP project — financed by the

Ministry of Education), e.g. publishing
houses taking over the printing of ELP
copies and selling them;

e offer validated ELP models for down-
loading (at the moment, pdf files of ELP
paper models can be downloaded from
institutional websites or from publish-
ers);

* make up for the general lack of printed
ELPs (Interested teachers cannot obtain
copies of the ELP.);

e develop the e-portfolio and encourage the
use of virtual learning environments;

e revise and update the already validated
ELPs, especially the secondary level ELP
and the adult ELP;

¢ recover and allocate resources for a fol-
low-up for schools and teachers and the
provision of on-going support.

In pursuing these goals, we can draw in-
spiration from experience over the past
fifteen years. We should not forget that
during the initial Europe-wide initiation
period, a genuine ELP spirit could be felt
in Slovenia, and many domestic examples
and events bear witness to the ELP boom
at that time. We were among the countries
that pioneered the implementation of the
ELP; the Slovenian upper primary pilot
version of the ELP was probably the first
model which contained a collection of 27
‘learning-how-to-learn’ and reflection pag-
es to foster learner autonomy and reflective
skills; a group of university students devel-
oped a unique experimental ELP model for
non-language specialist university students
(Troha et al., 2000), which was the first
and only ‘students-for-students’ ELP; there
were several BA and MA theses complet-
ed on the topic of the ELP (e.g. Yazbeck,
1999; Dragar Gorjup et al., 2000; Fidler,
2000); in 2000, we hosted an international
ELP seminar (Radovljica), and so on.



38

Currently, besides the four validated ELP
models, whose use has mostly come to a
standstill, there are other instances of use of
the ELP. In some cases the format of the ELP
has been adapted or simplified for local use.
Two such examples are the European Lan-
guage Portfolio for Students of Economics
and Business (Jezikovni listovnik za Studente
ekonomije in poslovnih ved), developed by
Nada Puklavec (Puklavec et al., 2006) for
use at the Faculty of Economics and Busi-
ness, University of Maribor, where it is being
used as an optional component of the course;
and Europdisches Sprachenportfolio  fiir
Erwachsene / ... fiir den Hochschulbereich /
... fiir Studierende, developed for compulsory
use in the Department of German Studies at
the Faculty of Arts, University of Maribor.®
Although these two variants are not recog-
nised as the Council of Europe accredited
version, their use goes a long way to promot-
ing learner autonomy and to developing good
language and lifelong learning strategies.

There are also versions that use, for example,
only one component of the ELP, such as the
Biography or the Dossier, and versions that
are neither a European nor a Language port-
folio, but simply a portfolio in its most basic
sense — an instrument for on-going reflection
on the learning process and documentation of
significant student outcomes. Two such ex-
amples are Mapa ucnih dosezkov (i.e. Learner
Achievement Portfolio),” developed by Cent-
er RS za poklicno izobraZevanje for use in the
secondary vocational sector, and Strokovni
portfolio (i.e. Student Teacher Professional
Portfolio), developed for student teachers at
the Faculty of Education, University of Lju-
bljana, to record and reflect on their school-
based teaching experience (JuriSevi¢, 2007),
and which can also be used by teachers of
English to young learners, i.e. at class level of
primary school (Jurisevic, 2010).

THE SLOVENIAN ELP MODEL
FOR ADULT LANGUAGE
LEARNERS

The Slovenian adult/vocational ELP (Ami¢
et al., 2010) has been developed for use by
adults who are learning languages for work
or social purposes. First published as Evrop-
ska jezikovna mapa za odrasle in 2002, it was
designed in cooperation with the Adult-Edu-
cation Centre of Slovenia (Andragoski center
Slovenije), the Institute for Adult Education
Koper (Ljudska univerza Koper), and the
Cene Stupar Centre for Continuing Education
(Center za permanentno izobraZevanje Cene
Stupar). The pilot study provided valuable
feedback for the development of a revised
version, which was approved by the Council
of Europe in September 2010.

Principal design features of the adult ELP

Like other ELPs, the adult ELP is not de-
signed to replace existing courses or quali-
fications, but to complement them by en-
hancing the learning process and providing a
single collection point for evidence of all an
individual’s linguistic and intercultural skills.
Although there are crossover points and el-
ements in common with ELPs for all age
groups, there are still certain functions that
may vary depending on the learning context.
A portfolio for adults will certainly include a
more detailed presentation of skills and infor-
mation about achievements, as well as a job-
oriented evaluation (Sheils, 1999: 3).

The Slovenian adult ELP follows the format
specified by the Council of Europe for all
ELPs, but has been tailored to be particularly
relevant to adult or work-related language
learning. Each of the three components — the
Language Passport, the Language Biography,
and Dossier — is prefaced with a ‘learning-to-
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learn’ introduction that explains to learners
how they can use the ELP to plan, monitor
and evaluate their learning (see Figure 3).
These introductory elements are presented
bilingually in Slovenian and English (English
is a remainder of the validation process, as the
ELP models submitted for accreditation had
to be translated into English or French). As
to the Language Passport, this adult ELP uses
the Standard Adult Language Passport.

The Language Biography focuses on past
experience, present learning and future
aspirations. Itis designed to stimulate reflection
and awareness-raising. It emphasizes ‘learning
how to learn’ skills: planning, monitoring and
evaluating the learning process. It includes
the regular identification of learning targets,
reflection on learning experiences, and
self-assessment of learning progress and
achievement. It comprises the following set
of pages encouraging learners to think about
and cumulatively record their reflections on
various aspects of their language learning and
language use:

* My linguistic and cultural experiences.

*  Learning foreign languages.

* How I organize my learning of ____

language.

*  How I understand best and learn most ef-
ficiently.

* My intentions and goals in language
learning.

e Whyllearn language.

*  How I improved my proficiency in ____
language.

e Self-assessment grids.

For example, Figure 4 reproduces a section
from the page on My intentions and goals in
language learning.

The most visible part of the Language Biog-
raphy is the self-assessment checklists. In or-

Jezikovni zivljenjepis

Jezikovni zivljenjepis je del Jezikovnega listovnika, v
katerem:

* razmisljate o tujem jeziku, o tem, kako, kje in zakaj ste se
ga ucili,

* opisujete in hranite podatke o tem, kar ste v tujih jezikih
poceli, kako ste v razli¢nih stikih in dejavnostih Sirili svoje
jezikovno in medkulturno znanje,

« razmisljate o uenju tujega jezika, o nacinih ucenja, ki so
vam bili pri srcu,

* s preglednicami za samoocenjevanje veckrat preverite,
kaksno je vase trenutno znanje tujega jezika,

« si postavljate cilje pri nadaljnjem ucenju jezika,
opisujete, kaj in kako se Zelite Se nauditi, katero raven bi
hoteli v kakem jeziku doseci. Ob tem nacrtujete pot in
nacin za dosego ciljev.

Za vas bo ta del Jezikovne mape pomemben, ker boste v njem
hranili podatke o svojem ucenju in razvoju ucenja jezikov.
Pomagal vam bo presoditi uspe$nost metod ucenja jezikov. To
vam bo omogocilo vpogled v nacine, kako se najraje in
najuspesneje ucite. Samostojno ocenjevanje lastnega znanja
tujega jezika po skupnih evropskih merilih za vrednotenje
jezikovnega znanja in sposobnosti in preglednic za
samoocenjevanje vam bo pomagalo ugotoviti, katere so vase
prednosti in slabosti pri ucenju tujega jezika. Ko boste imeli
vse te podatke, se boste tudi laZe odlo¢ili za nadaljnje
jezikovno izobrazevanje.

Figure 3: Extract from learningto-learn introduction to
the Language Biography (Ami¢ et al. 2010: 7)

der to develop them, the authors examined the
communicative objectives for adult learners,
and rephrased them using the wording of the
generic checklists developed by the Language
Policy Division for use in ELPs. Some de-
scriptors have been adjusted and others added
or adapted from other ELP models and avail-
able banks of descriptors for self-assessment
in the ELP.

In the Slovenian adult ELP, checklists are
provided at all six proficiency levels of the
CEFR. As teachers may consider using only
the levels that are relevant to a particular
group of learners, navigation through the
language biography is facilitated by the fact
that the checklists are ordered by level, not
by skill. The ELP models providing descrip-
tors for language proficiency across all six
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MOJI NAMENI IN CILJI UCENJA JEZIKOV

Jezik

Language

MY INTENTIONS AND GOALS IN LANGUAGE
LEARNING

Jezik potrebujem/bom potreboval(a):

v poklicu vedno
— vecinoma
obcasno
pri Studiju

v zasebnem Zivljenju —— na potovanju

v stiku s sorodniki
v stiku s prijatelji
v tujini

- Zelim brati tujo
literaturo

— zelim razumeti
tuje TV-programe

— kot konjicek

Moja zdajsnja raven znanja:

O A1 O A2 O B1 OBz 0OCcCt
Doseci Zelim raven znanja:
O A1 O A2 O B1 OB2 0OCcCt

[Ec2

O c2

| need/will need the language:

at work —always
L most of the time
sometimes
in my studies
in my private life — when traveling

I with relatives

I~ with friends
abroad

I reading foreign
literature

L watching foreign
TV-programmes

L as a hobby

My present proficiency level:

Oar OA2 OBt OB2 Oct Oc2

My desired proficiency level:

Oar OA2 OB1 OB2 Oct Oc2

Figure 4: Extract from the page My intentions and goals in language learning (Ami¢ et al. 2010: 15)

common reference levels (from Al to C2)
for each of the five communicative skills will
thus contain 30 checklists itemizing target
‘can-do’ objectives for the skills in question.
This usually results in the Language Biog-
raphy looking very ‘bulky’, which is why
many users’ first impression is that the ELP
is nothing but a collection of tedious ‘can-
do’ checklists. The Slovenian adult ELP cov-
ers not only the usual five communicative
skills/activities but adds three more — the
skill of WRITING has been broken down into
WRITTEN PRODUCTION and WRITTEN
INTERACTION, and the bands of STRATE-
GIES and LANGUAGE have been added to
the checklist of target skills. Thus the adult
ELP, thenks to these three additional skills,
includes 48 itemized checklists sequenced in

terms of the successive common reference
levels — from Al to C2. But the impression
of the greater bulkiness of the checklists is
not the only problem of the adult ELP. The
potential of the ELP to be of help is often hin-
dered by the nature of the descriptors in the
‘can-do’ checklists. These often cover a very
broad spectrum of activities in their wording
(see Figure 6), using complex and academic
language. In future editions, the authors could
examine the possibility of dividing some of
the ‘broad’ descriptors into two or three new
descriptors, or adding bullet points with dif-
ferent themes to which a descriptor could be
applied.

The Dossier is where learners collect evi-
dence of their language learning. It is the



41

Raven A2 Datum Level A2
Date
Govorno sporazumevanje Spoken interaction
Sposoben(bna) sem se sporazumevati v kratkih | can interact with reasonable ease in
pogovorih, ¢e mi sogovornik pomaga, ko je to :2‘;?;:';‘2;3;‘:::;;2?T‘i::em‘:::gre
potrebno. Brezvposebneg,a truda obvladam o ST, (NG GRS I L
Prer"OSt_e:_Utecene mer!l a.VG; Zn.am. POSFaYlJaU effort; | can ask and answer questions and
vprasanja in odgovarjati, izmenjati ideje in exchange ideas and information on
informacije o vsakdanjih temah v predvidljivih familiar topics in predictable everyday
vsakdanjih okolis¢inah. Obvladam kratke situations. | can handle very short social
pogovore, vendar redko razumem dovolj, da bi exchanges but | am rarely able to
. understand enough to keep conversation
sam(a) usmerjal(a) pogovor. i
Znam uporabljati vsakdanje vljudnostne izraze | can use simple everyday polite forms of
za pozdrave in naslavljanje. greetings and address.
Znam povabiti in se na povabilo odzivati.
| can make and respond to invitations.
Znam se opraviciti in se na opravicilo odzvati.
| can make and respond to apologies.
Znam povedati, kaj mi je vSec in kaj ne. . o
| can say what | like and dislike.
Raven B2 Datum Level B2
Date
Govorno sporazumevanje Spoken interaction
: . = PP | can use the language fluently, accurately
J?.Zlk uporabl]am tekpce, nat'anFnO "1 L and effectively on a wide range of general,
ucinkovito v povezavi z mnogimi splosnimi, academic, vocational, or leisure topic,
akademskimi, poklicnimi ali prostocasnimi marking clearly the relationship between
temami. Misli izrazim natanéno ideas. | can communicate spontaneously
¥ N 3 with good grammatical control adopting a
Sporazumevam se spontano, :slovmcr??vpraw lno level of formality appropriate to the
in raven formalnosti prilagodim okolis¢inam. circumstances.

Figure 5: Extracts from checklists, SPOKEN INTERACTION, Levels A2 and B2 (Amic et al. 2010: 24, 34)

component of the ELP that most closely re-
sembles the traditional concept of a “portfo-
lio”, in the sense of an artist’s or a designer’s
portfolio of work. Its primary function is to
display the owner’s language skills at their
best in a varied range of contexts. As the
‘learning-to-learn’ introduction to the Dos-
sier explains (see Figure 6), each learner
must decide what to put in the Dossier, how to
structure its contents, how often to review the
contents, and so on. Building one’s Dossier
thus means engaging in regular self-evalua-
tion and reflection on personal progress.

The adult ELP also contains an Appendix
which includes photocopiable versions of
each reflective page from the Language Biog-
raphy to cater for the needs of learners study-
ing more than one language, and continually
adding to and updating their ELP through
their school years.

The adult ELP and its dissemination

Since its validation and publication in 2010,
the adult ELP has practically not been in
use and its dissemination remains minimal.
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Zbirnik

Zbirnik je del Jezikovnega listovnika, v katerem boste po svoji

presoji zbirali:

* svoje jezikovne izdelke (zapiske, osnutke, slike, kasete,
clanke, teste, rezultate skupinskega dela...),

e uradne in neuradne dokumente (priznanja, diplome,
potrdila o obiskovanju tecajey, rezultate testoy, izpitov...),

e druga potrdila ali izdelke, za katere menite, da so
pomembni za prikaz razli¢nih stopenj vasega ucenja tujega
jezika (morda potovanje v druge dezele, obisk poslovnega
partnerja, s katerim ste se pogovarjali v jeziku, ki ga
predstavljate, samostojno ucenje tujega jezika...).

Z natancnim oznacevanjem, kdaj in zakaj je izdelek (diploma,
potrdilo) nastal in kdaj ste ga vlozili v zbirnik, bodo izdelki
pokazali vase trenutno znanje in potek vasega ucenja. Vam in
uciteljem bodo vasi izdelki v pomoc pri spremljanju razvoja in
vrednotenja znanja. Za delodajalca pa bodo pomembna
predvsem potrdila o jezikovnih tecajih, rezultati izpitov in
potrdila o delovnih in medkulturnih izkusnjah. Sami boste
odlocili, katere izdelke boste uvrstili v zbirnik, katere izlocili

Dossier

Dossier is a part of Language Portfolio where you
collect:

« things you produced in a foreign language
(notes, drafts, pictures, cassetes, articles,
tests, products of group work...),

« official and non-official documents (awards,
degrees, certificates of attendance, test
results...),

« other certificates or products fwhich you
consider an important illustration of different
stages of your foreign language learning
(possibly a travel abroad, visit of a business
partner with whom you conversed in a foreign
language, self-study...).

With careful labeling of when and why a product
was made or a certificate was issued and when you
added it to your dossier, the documents will show
your knowledge and the process of learning. Your
products will help you and your teacher to follow
your development. Certificates of attendance, test
results and certificates of working and intercultural
experiences will be important for your employer.
You will decide which documents will be included
or excluded from the dossier and which will be

in katere predstavili u¢itelju ali delodajalcu.

presented to your teacher or employer.

Figure 6: Extract from learningto-learn introduction to the Dossier (Ami¢ et al. 2010: 49)

It seems that the main obstacles to its more
general implementation have been the lack of
information and interest. Branka Petek, one
of the principal authors of the adult ELP, la-
ments the fact that “so much energy was put
into developing the ELP, only to find out that
some dusty ELP copies are stored somewhere
at the Ministry of Education” (personal cor-
respondence, 2013). It has been offered to
many language schools for implementation,
but they all refused to use it, presumably be-
cause of the feeling of constant time pressure
in order to ‘cover more’ — especially closer
to exams (this effect is often described in the
literature as ‘negative washback’).

There are probably many factors that seem to
have contributed to a loss of interest in the
adult ELP project. In my opinion, its imple-
mentation has not been assisted by sufficient

supportive actions like support networks,
methodological support (i.e. ELP workshops
and seminars), dedicated teacher’s hand-
books, and examples of good teaching prac-
tice and ELP work, which are all prerequisites
to successful ELP implementation and use. In
short, its use was hindered by the insufficient
degree of prior exposure to the ELP, which
is why teachers could not establish their own
teacher and learner routines of ELP use in
their classes and, consequently, could not me-
diate these routines to the learners systemati-
cally and efficiently (Sisamakis, 2006: 348).

CONCLUSION

It seems that the ELP, “with its internation-
ally transparent standards offered in the form
of CEFR levels, its ‘can-do’ descriptors of
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communicative proficiency (which can be
used equally well for learning, teaching,
self-assessment, and summative formal as-
sessment), and its explicit added focus on
the development of intercultural competence,
thinking and reflection skills” (Little, 2005;
quoted in Sisamakis, 2006: 345), arguably
constitutes an appropriate basis for a broader,
more ‘ecological’ view of language teaching
and learning and the development of ‘a new
type of professionalism’ (Sisamakis, 2006:
349). Sisamakis (ibid.: 360) argues that “the
subversive potential bundled into an ELP
model, which is explicitly informed by princi-
ples of learner autonomy”, can and does pro-
mote a reversal of the currently prevailing and
established practices of passivity in (almost
all) other school subjects (ibid.: 337).

Currently, validated ELP models are availa-
ble for all levels and types of foreign language
provision in Slovenia. Admittedly, at least two
of them will need to be further optimised in
order to better accommodate the demands of
the national foreign language curricula. When
this is done, their widespread use would pro-
mote good practice and in the long run, a
pedagogical tool such as the ELP has the po-
tential to become the vehicle for a paradigm
shift in foreign language education. This has
significant implications for various Slovenian
bodies involved in language education pol-
icy. The Ministry of Education and the Na-
tional Education Institute have both already
played an instrumental role in piloting and
implementing the ELPs for the primary and
secondary levels. Slovenian universities also
have an important role to play: they could in-
clude the ELP in the pre-service teacher train-
ing courses they offer. Currently, the newly-
qualified teachers’ exposure to the ELP is not
sufficient to prepare them adequately for its
use in class. To this end, intensive short in-
service teacher training courses on ELP use

in class could be offered by universities to
practising teachers if sufficient funding were
available. As Sisamakis (2006: 355) puts it,
“having a pedagogical tool which seems em-
powering enough to revolutionise language
teaching means nothing if its dissemination
remains minimal”. Slovenian bodies shap-
ing language policy are presented with a rare
chance to initiate internationally transparent
and comparable foreign language education.
The choice is in our hands.
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IZOBRAZEVALNE METODE IN PRISTOPI
V CASU STUDIJA TER PRIDOBLJENE
KOMPETENCE V OCEH STUDENTOV

POVZETEK

V ¢lanku se ukvarjamo z razvojem strokovnih kompetenc in nacini dela v visokoSolskem izobraZevanju. V raziskavi smo
Zeleli ugotoviti, kako Studenti 1. in 3. letnika Studija pedagogike iz Beograda ter pedagogike in andragogike iz Ljublja-
ne ocenjujejo kakovost Studija in kaksno je njihovo mnenje o njegovih posameznih vidikih. Zanimala so nas mnenja
Studentov o vsebini in strukturi Studija, oblikah izobraZevanja in Studijskih gradivih ter kako ocenjujejo svojo usposo-
bljenost za opravljanje bodocega poklica. Rezultati raziskave kaZejo, da so Studenti obeh univerz prepoznali studijsko
prakso oziroma vaje kot kljucne za razvoj strokovnih kompetenc. Med studijskimi aktivnostmi, ki lahko pripomorejo k
razvoju kompetenc, so ljubljanski Studenti visje ocenili predavanja, samostojni Studij in hospitacije. Srbski Studenti pa
so statisticno pomembno vise ocenili pomen raziskovalnega dela.

Kljucéne besede: bolonjska prenova, kakovost studija, metode izobraZevanja, oblike Studija, kompetence, Studijska gra-
diva, Studijske aktivnosti, Studijski programi

STUDY METHODS AND ACQUIRED COMPETENCIES FROM A STUDENT
PERSPECTIVE - ABSTRACT

The paper discusses the issue of developing professional competencies and study activities at the university level. It's
aim was to find out how students in Belgrade in the first and third year of study of Pedagogy and those from Ljubljana
in the Educational Sciences track assess the quality of their study programmes and what their opinions on its specific
contents are. We were interested in students’ attitudes towards the content and structure of the study, forms of educa-
tion, study materials, and how they assess their ability to perform their potential future profession. The survey results
show that students of both universities recognized practical training and exercises as crucial for the development of
professional competencies. Among academic activities that can contribute to the development of their competences,
students from Slovenia marked lectures, self-study, and classroom observations higher than students from Serbia.
Serbian students, on the other hand, assessed the relevance of research to the development of their professional com-
petencies statistically significantly higher.
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uvob!

Pojavljanje kompetenc v izobrazevanju ni no-
vost, v evropskem izobrazevalnem prostoru
se je ideja najprej okrepila v devetdesetih letih
prej$njega stoletja na podrocju poklicnega in
strokovnega izobraZevanja, od tam se je raz-
Sirila tudi v visokoSolski prostor. Ideja se je v
visokoSolskem prostoru Se posebej intenziv-

no Sirila v zadnjem desetletju s t. i. bolonj-
sko prenovo, v kateri kompetence zasedajo
pomembno mesto. Vlade 29 evropskih drzav
so junija 1999 podprle zamisel o ustvarjanju
skupnega evropskega visokoSolskega prosto-
ra (European Higher Education Area, EHEA)
in podpisale Bolonjsko deklaracijo, katere
nacela »v veliki meri izhajajo iz razumeva-
nja globalizacije sodobnega gospodarstva, ki
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gradi na izobraZenosti prebivalstva in visoki
stopnji mobilnosti drzavljanov« (Svetlik idr.,
2012: 11). Bolonjska prenova je v ospred-
je univerzitetnega Studija postavila dve vrsti
ciljev: Studijski programi naj bodo »medna-
rodno primerljivi in ciljno usmerjeni v razvoj
znanja, spretnosti in vescin, ki bodo diplo-
mantom zagotavljali uspesen zacetek poklic-
ne poti« (spletna stran Univerze v Ljubljani:
Bolonjski proces). Poleg tega naj tako zasno-
vani programi omogocajo tudi »napredovanje
v vi§je ravni izobraZevanja, pri ¢emer zago-
tavljajo Siroka temeljna disciplinarna znanja,
prenosljive splosne kompetence, interdiscipli-
narni pristop k temeljem raziskovanja, mobil-
nost Studentov in predavateljev skozi Stevilne
oblike sodelovanja z drugimi evropskimi in
neevropskimi univerzami« (prav tam).

Univerze so se z uvedbo bolonjskega siste-
ma zna$le pred dilemo, ¢emu naj v okviru
priprave in izvajanja Studijskih programov
dajejo vecji poudarek. Naj bodo to predvsem
temeljna znanja, razumevanje, vrednote in
»tudi sposobnosti, ki naj bodo¢emu diplo-
mantu omogocajo $irino in zmoznost prilaga-
janja v mnostvu razli¢nih kontekstov, ali pa
se prilagodi interesom (kapitala), ki Zeli ozko
usmerjenost in tako razumljene sposobnosti,
tj. ,kompetence‘, ki bodo sluzile predvsem
opravljanju konkretnih delovnih nalog« (Ko-
tnik, 2006a: 232)?

Ne glede na dileme so v skladu z omenjeni-
mi naceli reforme morali biti prenovljeni vsi
Studijski programi, tako v Beogradu kot v
Ljubljani. V ¢lanku se bomo osredotocili na
vprasanje, kaksSna so stalisca Studentov pri-
merjanih univerz do nacina dela in do kom-
petenc, ki jih pridobijo skozi Studij. Koncept
kompetenc je danes v strokovni literaturi Ze
precej obdelan, kresSejo se razlicne razlage
koncepta in njegovega vpliva na univerzite-
tni Studij (v Sloveniji denimo Kotnik, 2006a,

2006b, 2011), Stevilne razprave so zelo kriti¢-
ne. Vplivna Studija, pripravljena pri Cedefo-
pu za podrocje poklicnega izobraZevanja in
usposabljanja (Winterton idr., 2006), pou-
darja, da znotraj koncepta kompetenc vlada
precejSnja terminoloska zmeda in da je ne-
mogoce najti ali prepoznati enotno oziroma
koherentno uporabo tega izraza. Ta zmeda
pogosto kaze na zlitje razlicnih konceptov in
nedosledno uporabo izrazov kot tudi razlicne
kulturne tradicije (prav tam: 29), v katerih se
razvijajo koncepti kompetenc.

Ker na razumevanje kompetence vplivajo
razli¢ni kulturni konteksti (Cseh v prav tam),
Winterton in Delamare Le Deist (v Mursak,
2008) denimo identificirata tri koncepte kom-
petenc, ki so se razvili v razlicnih okoljih
»in ki predstavljajo teoretski okvir, znotraj
katerega se kompetence na razli¢ne nacine
utemeljujejo kot osnova za pripravo izobra-
Zevalnih programov« (MurSak, 2008: 85-86).
Behavioristi¢nemu konceptu, ki se je razvil v
ZDA, je sledil razvoj v Veliki Britaniji, ki je
prvemu dodal poklicno funkcionalisticno in
kognitivno dimenzijo, v Franciji, Nemciji in
Avstriji pa je Ze od vsega zacetka prevladoval
holisti¢ni koncept, ki »razume znanje, spre-
tnosti in ravnanje kot enakovredne dimenzije
kompetence« (prav tam). In prav slednji naj
bi bil po mnenju avtorjev najbolj primeren za
»razumevanje kombinacije znanja, spretnosti
in socialnih komponent, ki so nujne za posa-
mezne poklice« (prav tam). Ceprav je opisani
koncept kompetenc nastajal znotraj poklic-
nega izobraZevanja, se je, kljub nekaterim
ostrim odzivom akademske javnosti (Kotnik,
2011), takSen razmislek z bolonjsko prenovo
in vzpostavljanjem Evropskega ogrodja viso-
kosolskih kvalifikacij zacel seliti tudi na po-
drocje univerzitetnega Studija.

Ob Sstevilnih opredelitvah kompetenc, ki
jih poznamo danes, je zelo vplivna zlasti



definicija, ki so jo opredelili strokovnjaki v
okviru OECD. Uradna definicija OECD kom-
petenco definira kot »sposobnost za uspesno
izpolnjevanje individualnih ali druzbenih zah-
tev ali za izvajanje dejavnosti oziroma nalog/
opravil [...] Na potrebe usmerjeno opredelitev
je treba dopolniti s konceptualizacijo kompe-
tenc kot notranjih mentalnih struktur — v smi-
slu sposobnosti, zmogljivosti ali dispozicij,
vgrajenih v posamezniku. Vsaka kompetenca
je zgrajena kot kombinacija med seboj po-
vezanih kognitivnih in prakti¢nih spretnosti,
znanja (vkljucujo€ tudi tacitno znanje), mo-
tivacije, vrednotne orientacije, staliS¢, Custev
in drugih socialnih in vedenjskih komponent,
ki se lahko skupaj mobilizirajo za u¢inkovito
ravnanje.« (Definition ..., 2002: 8)

Precej podobno OECD-jevi opredelitvi jih defi-
nira tudi Mursak, ko zapise, da gre pri kompeten-
cah za »zmozZnost ustrezne uporabe rezultatov
ucenja v razlicnih okolis¢inah (izobraZevanje,
delo, osebni in poklicni razvoj). Kompetence ni
mogoce omejiti zgolj na kognitivno dimenzijo
(uporabo teorije, konceptov in tacitnega ali skri-
tega znanja), vsebuje tudi uporabni vidik (s teh-
ni¢nimi spretnostmi vred), medosebno delova-
nje (npr. socialne ali organizacijske spretnosti)
in eti¢ne vrednote.« (MurSak, 2012: 52)

Kompetence torej razumemo kot sinergijo vec
dejavnikov, pri emer je treba imeti v mislih,
da »kompetenca ni le vsota posameznih virov,
kot so veS¢ine in znanje, temve¢ je tudi nacin
mobilizacije virov, kar pomeni, da clovek v
procesu konstrukcije in rekonstrukcije svoje-
ga znanja integralno zdruZi svoje vire« (Li-
¢en, 2004: 34-35). Tako zgolj (matemati¢no)
seStevanje vescin, spretnosti in znanja ne bo
privedlo do tega, da posameznik pridobi do-
loceno kompetenco. Usvajanje kompetenc je,
kot je poudarjeno tudi v definicijah, poveza-
no z osebnostnimi lastnostmi in kontekstom,
kar lahko klju¢no pripomore k (ne)usvajanju

kompetence. Zato je izjemno pomembno, da
kompetence razumemo holisti¢no, omenjene
dimenzije so med seboj nujno enakovredne.

Kirschner in Thijsesen (v Mur-

Sak, 2008) v svoji opredelitvi

kompetenc v ospredje posta-

vljata tri znacilnosti, za katere
bi lahko rekli, da povzemajo
klju¢ne poudarke tudi drugih

avtorjev in njihovih opredelitev: L

* »Kompetence so vedno vezane na osebo,
so lastnost posameznika. Posameznik
ima razli¢ne kompetence. Vsaka kompe-
tenca, ki jo ima posameznik, je razvita na
dolocen nacin in dosega doloceno raven
razvoja.

e Za kompetenco veljajo doloCeni kriteriji,
z njimi je opredeljena. Da bi lahko merili
kompetenco oziroma raven, do katere jo
je posameznik razvil, morajo biti kriteriji
definirani.

e Kompetenca se vedno pojavlja znotraj
dolocenega konteksta, je vezana na kon-
tekst. Lahko se izraZa na razli¢ne nacine
v razli¢nih situacijah. V tem se tudi raz-
likuje od klasi¢nega razumevanja pojma
(Solskega) znanja, ki je neodvisno od
konteksta.« (Prav tam: 86-87.)

Ce se odlo¢imo, da §tudij tesneje veZemo na
razvoj (strokovnih) kompetenc, potem mora
biti njihov razvoj sistematicen. Pomembno je
preseganje spreminjanja »dikcije v u¢nih na-
Crtih, kjer namesto ,zna‘ napiSemo ,je zmo-
Zen® ali ,razume’ ipd., pri Cemer vse ostalo
ostane nespremenjeno« (prav tam: 83). Pred-
vsem je pomembno, da so oblike dela in Stu-
dijske dejavnosti zasnovane tako, da omogo-
Cajo pridobivanje in razvoj kompetenc. Hkrati
pa je pomemben razmislek o odnosu med
kompetencno zasnovanim  univerzitetnim
izobrazevanjem pedagogov (in andragogov)
in tradicionalnim konceptom Studija, ki je

Kompetence
razumemo kot
sinergijo vec
dejavnikov.
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vseskozi iskal ustrezno ravnovesje med aka-
demskim in prakti¢nim usposabljanjem.

Sledec tej logiki, smo zasnovali tudi naso razi-
skavo in raziskovalna vprasanja, povezana s pri-
dobivanjem kompetenc. Zanimalo nas je mnenje
Studentov o tem, koliko so oblike dela in dejav-
nosti na fakulteti pripomogle k razvoju njihovih
strokovnih kompetenc. Izhajali smo iz stali$¢a,
da kljucne in strokovne kompetence Studenti
med Studijem razvijajo skozi ustrezne nacine
dela, obenem pa smo Studente sprasevali tudi o
zadovoljstvu s posameznimi vidiki Studija.

METODOLOGIJA

Raziskovalni problem

V raziskavi smo Zeleli ugotoviti, kako Studenti 1.
in 3. letnika Studija pedagogike iz Beograda ter
pedagogike in andragogike iz Ljubljane ocenju-
jejo kakovost Studija in kaks$no je njithovo mne-
nje o njegovih posameznih vidikih. Zanimala
so nas mnenja Studentov o vsebini in strukturi
Studija, oblikah izobraZevanja in Studijskih gra-
divih ter kako ocenjujejo svojo usposobljenost
za opravljanje bodocega poklica.

Raziskovalna metoda

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in
kavzalno-neeksperimentalno  raziskovalno
metodo. Z deskriptivno metodo opisujemo
pojave, s kavzalno-neeksperimentalno meto-
do pa poskuSamo ugotoviti vzroke in posledi-
ce teh pojavov (Sagadin, 1993).

Vzorec

V raziskavo smo v Studijskem letu 2011/12
zajeli Studente 1. in 3. letnika, ki so Studirali
pedagogiko in andragogiko na Filozofski fa-
kulteti Univerze v Ljubljani, in Studente 1. in

3. letnika, ki so Studirali pedagogiko na Filo-
zofski fakulteti Univerze v Beogradu.

Vzorec studentov iz Ljubljane

V vzorec Studentov 1. letnika smo zajeli 78 an-
ketiranih, od tega 74 Zensk (94,9 odstotka) in
Stiri moske (5,1 odstotka), povprecna starost je
bila 19,55 leta. V vzorcu Studentov 3. letnika
je bilo 54 respondentov, od tega 50 Studentk
(92,6 odstotka) in Stirje Studenti (7,4 odstotka),
ki so bili v povprecju stari 21,85 leta.

Vzorec studentov iz Beograda

V vzorcu Studentov 1. letnika s Filozofske fa-
kultete Univerze v Beogradu je odgovarjalo
57 anketirancev, od tega 55 Zensk (96,5 od-
stotka) in dva moska (3,5 odstotka), ki so bili
v povprecju stari 19 let. Vzorec Studentov 3.
letnika v Studijskem programu pedagogike je
zajel 55 Studentk (98,2 odstotka) in enega Stu-
denta (1,8 odstotka). Studenti tretjega letnika
so bili v povprecju stari 22 let.

Ce te vzorce obravnavamo kot priloznostno iz-
brane iz hipoteticne populacije, ugotovitve lahko
posploSujemo na hipoteti¢no osnovno mnoZzico, v
katero sodijo vsi, ki so podobni enotam iz vzorca.

Zbiranje podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo v zimskem
semestru Studijskega leta 2012/13, in sicer v
Casu predavanj 1. in 3. letnika pri razlicnih
predmetih. Anketiranje je bilo anonimno, $tu-
denti so izpolnili pisne ankete, vsakokrat je
bil pri anketiranju navzo¢ eden od raziskoval-
cev, ki so bili vklju€eni v bilateralni razisko-
valni projekt Slovenija—Srbija.

REZULTATI IN INTERPRETACIJA

Studente 3. letnika ljubljanskega in beograj-
skega oddelka za pedagogiko smo sprasevali,



koliko so po njihovi presoji posamezne oblike
dela pripomogle k razvoju njihovih strokov-
nih kompetenc.

Tabela 1

Povprecne vrednosti, st. deviacije in ANOVA razlik v
oceni prispevka $tudijskih oblik k razvoju kompetenc
(tudenti 3. letnika)

v povprecju vi§je ocenili Studenti 3. letnika
iz Beograda), vendar te niso statisticno po-
membne. Za razlike v ocenah prispevka po-
sameznih Studijskih oblik k razvoju kompe-
tenc med Studenti iz Beograda in Ljubljane so
verjetno krive tudi razlike v Studijskih progra-
mih, saj imajo Studenti pedagogike v Beogra-

Univerza v Ljubljani Univerza v Beogradu
N M SD N M SD F
Predavanja 54 3,13 0,78 56 2,8 0,75 5,02*
Vaije 54 3,04 0,75 56 3,25 0,69 2,39
§Iudiisku praksa 53 3,66 0,52 39 2,92 1,26 14,72***
Konzultacije 54 2,26 0,89 56 2,46 0,89 1,45

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Med Studenti ene in druge univerze so se
pojavile statistiéno pomembne razlike. Stu-
denti pedagogike in andragogike iz Ljublja-
ne so statisticno pomembno viSje ocenili
pomen predavanj (p<0,05) in Studijske pra-
kse (p<0,001) za razvoj njihovih strokovnih
kompetenc. Razlike v povpre¢nih ocenah pa
so tudi pri vajah in konzultacijah (oboje so

Tabela 2

Povpreéne vrednosti, st. deviacije in ANOVA razlik
med 1. in 3. letnikom $tudija na posamezni univerzi
glede zadovoljstva s Studijem

du Studijsko prakso Sele v 3. in 4. letniku in je
v Casu reSevanja vpraSalnika Se niso opravili,
medtem ko jo imajo Studenti v Ljubljani v 2.
in 3. letniku. Na drugi strani pa so vaje bolj
zastopane pri Studiju v Beogradu kot pri Stu-
diju Ljubljani.

Iz Tabele 2 je razvidno, da razlike med oce-
nami zadovoljstva s posameznim vidikom
Studija pri Studentih 1. in 3. letnika na lju-
bljanskem oddelku za pedagogiko in andra-
gogiko sicer obstajajo, vendar so statisticno
pomembne le v enem primeru, in sicer pri

Univerza v Ljubljani Univerza v Beogradu

1. letnik 3. letnik ANOVA 1. letnik 3. letnik ANOVA

M M F M M F
éludiiske zahteve/ | 2,71 2,74 0,06 2,89 2,42 8,25**
obveznosti
Vsebina studija 2,96 3,02 0,32 3,12 2,43 31,58***
Studijska praksa | 0,50 3,15 237,82*** | 0,75 1,21 3,73
Izpitne obveznosti/ | 2,58 2,85 3,57 3,26 2,80 22,16***
zahteve
Odnos profesorjev | 3,03 3,15 0,67 3,49 2,95 19,77***
Sodelovanje med 3,24 3,11 1,14 3,49 2,79 26,15%**
Studenti

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

AS 4/201
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povprecni oceni Studijske prakse (p<0,001).
To so Studenti 1. letnika ocenili izrazito niz-
ko, kar je pri¢akovano, saj Se nimajo izku-
Senj s tem vidikom $tudija. Studijska praksa
se v programu pedagogike in andragogike
izvaja v 2. in 3. letniku. Studenti 3. letnika

Tabela 3

Povprecne vrednosti, st. deviacije in ANOVA razlik
med letnikoma 3tudija razliénih univerz glede zado-
voljstva s 3tudijem

vse postavke razen ene (sodelovanje med
Studenti) v povpreCju ocenjujejo visje kot
Studenti 1. letnika.

Pri beograjskih Studentih je slika drugacna.
Med povprecnimi ocenami Studentov 1. in 3.
letnika se pojavljajo statisticno pomembne
razlike pri vseh postavkah razen pri Studijski
praksi. V povprecju Studenti 1. letnika skoraj
vse postavke ocenjujejo vise.

1. letnik 3. letnik

L BG ANOVA L BG ANOVA

M M F M M F
Studijske zahteve/obveznosti | 2,71 2,89 1,55 2,74 2,42 5,81*
Vsebina studija 2,96 3,12 2,65 3,02 2,43 21,74***
$tudijska praksa 0,5 0,75 1,82 3,15 1,21 81,61 **
Izpitne obveznosti/zahteve 2,58 3,26 31,21*** | 2,85 2,8 0,13
Odnos profesorjev 3,03 3,49 13,15*** | 3,15 2,95 1,79
Sodelovanje med studenti 3,24 3,49 4,74* 3,11 2,79 4,71*%

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Tabela 4
Ocena obseznosti in zahtevnosti studijske literature
$tudentov 1. in 3. letnika na univerzah v Ljubljani in
Beogradu

Studente 1. in 3. letnika v Ljubljani in Beogra-
du smo prosili, da ocenijo zadovoljstvo s posa-
meznimi vidiki Studija. Statisticno pomemb-
ne razlike med beograjskimi in ljubljanskimi

Univerza v Ljubljani Univerza v Beogradu

1. letnik 3. letnik 1. letnik 3. letnik
Studijska literatura je: | f % f % f % f %
Premalo obsezna 0 0,0 5 9,3 0 0,0 1 2
Ravno prav obsezna 37 47 4 37 68,5 55 96,5 37 66,1
Preobsezna 41 52,6 12 22,2 2 3,5 18 32,1
Skupaj 78 100,0 |54 100,0 |57 100,0 |56 100,0
Premalo zahtevna 0 0,0 3 5,6 0 0 2 3,6
Ravno prav zahtevna 60 76,9 44 81,5 56 100,0 50 89,3
Prezahtevna 18 23,1 7 13,0 0 0 4 71
Skupaj 78 100,0 |54 100,0 |56 100,0 |56 100,0

Obseznost studijske literature: 1. in 3. letnik UL (21=19,317, g=2;a=0,000)
1.in 3. letnik UBg (21 = 19,645, g = 2; a. = 0,000)

Zahtevnost 3tudijske literature: 1. in 3. letnik UL (21=7,252, g=2;0=0,027)
1.in 3. letnik UBg (21 = 8,658, g = 2; a = 0,013)
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Studenti so se za prvi letnik pokazale pri
oceni izpitnih obveznosti oziroma zahtev
(p<0,001), odnosa profesorjev (p<0,001) in
sodelovanja med Studenti (p <0,05).

Drugacna pa je slika pri Studentih 3. letni-
ka, saj so Studenti iz Ljubljane v primerjavi
s Studenti iz Beograda statisticno pomemb-
no visje ocenili zadovoljstvo z vsebino Stu-
dija (p<0,001), Studijsko prakso (p<0,001),
Studijskimi zahtevami oziroma obveznost-
mi (p<0,05) in sodelovanjem med Studenti
(p<0,001).

Pri vseh treh merjenih spremenljivkah so
Studenti 1. letnika pedagogike z beograjske-
ga oddelka za pedagogiko posameznim po-
stavkam v povprecju pripisali vi§je ocene kot
Studenti 1. letnika iz Ljubljane, pri Studentih
3. letnika pa velja ravno nasprotno, saj so Stu-
denti ljubljanskega oddelka za pedagogiko v
povprecju visje ocenili vse vidike Studija.

Zanimalo nas je tudi mnenje Studentov 1. in
3. letnikov obeh univerz o obseznosti in zah-

Tabela 5
Povpreéne vrednosti, st. deviacije in ANOVA razlik v
oceni vklju¢enosti posameznih akfivnosti v 3tudij (3tu-
denti 3. letnika)

statisticno pomembna, kar pomeni, da so raz-
like med mnenji Studentov 1. in 3. letnika tako
velike, da jih lahko posploSimo na osnovno
populacijo. Iz Tabele 4 lahko razberemo, da
se zdi vec kot polovici (53 odstotkom) Studen-
tov 1. letnika ljubljanske univerze Studijska li-
teratura preobsezna, tako mnenje ima le dobra
petina (22 odstotkov) Studentov 3. letnika.

Skoraj vsi (96 odstotkov) anketirani Studenti
1. letnika beograjske univerze so menili, da
je Studijska literatura ravno prav obsezna, le
manj$i delez (Stirje odstotki) jih meni, da je
preobsezna. Dve tretjini beograjskih Studen-
tov 3. letnika meni, da je literatura ravno prav
obseZna, slaba tretjina pa, da je preobseZna.
Glede zahtevnosti Studijske literature je mne-
nje Studentov ljubljanskega oddelka precej
podobno (77 odstotkov anketiranih Studentov
1. letnika meni, da je ravno prav zahtevna,
takSnega mnenja je 81 odstotkov njihovih ko-
legov iz 3. letnika). Mnenje Studentov beo-
grajskega oddelka za pedagogiko Se bolj kaze
na ustreznost zahtevnostne ravni Studijske li-
terature. Vsi anketirani Studenti 1. letnika iz
Beograda ocenjujejo, da je zahtevnost ravno
pravsnja, takSno mnenje ima skoraj devet de-
setin njihovih starejSih kolegov.

Univerza v Ljubljani Univerza v Beogradu

N M SD N M SD F
Predavanje profesorja 54 3,80 0,407 56 3,79 0,563 | 0,013
Predstavitve studentov 54 3,07 0,544 56 2,68 0,765 9,69**
Diskusija med predavanji | 53 2,75 0,551 56 2,68 0,664 | 0,42
Esej, seminarska naloga | 54 3,04 0,548 55 3,49 0,635 15,94***
Raziskovalno delo 54 1,81 0,392 56 1,91 0,745 0,71
Samostojni $tudij 54 3,52 0,666 56 2,64 0,923 32,37***
Delo na terenu 54 1,78 0,502 55 1,71 0,737 0,32
Hospitacije 54 1,96 0,387 55 1,78 0,599 3,50

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

tevnosti Studijske literature. Vrednost Kull-
backovega preizkusa je bila v vseh primerih

Studenti obeh oddelkov 3. letnika so ocenje-
vali, koliko so po njihovem mnenju v Studij
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vkljuCene posamezne Studijske aktivnosti.
Statisticno pomembne razlike so se pojavile
v povprecnih ocenah pri postavkah »predsta-
vitve Studentov« (p<0,01), »eseji, seminar-
ske naloge« (p<0,001) in »samostojni Studij«
(p<0,001). Ce primerjamo povpreéne vre-
dnosti ocen, koliko so vkljuene posamezne
aktivnosti, vidimo, da so Studenti iz Ljubljane
v povprecju visje ocenili vkljuCenost aktiv-
nosti »predstavitve Studentov« kot Studenti
iz Beograda, so pa zato beograjski Studenti v
povprecju visje ocenili vkljucenost aktivnosti
»esej in seminarska naloga«. Ljubljanski Stu-
denti tudi ocenjujejo, da ve¢ samostojno Stu-
dirajo, kot to menijo beograjski Studenti.

Tabela 6

Povprecne vrednosti, st. deviacije in ANOVA razlik v
presoji prispevka akfivnosti k razvoju kompetenc (3tu-
denti 3. letnika)

tisticno pomembno visje (p<0,001) ocenili
pomen raziskovalnega dela pri razvoju stro-
kovnih kompetenc.

V Tabeli 7 so prikazane povprecne ocene Stu-
dentov 3. letnikov pedagogike in andragogi-
ke iz Ljubljane ter pedagogike iz Beograda
glede njihove usposobljenosti za delovanje na
posameznih podrocjih. Lestvica je obsegala
stopnje od 1 — nisem usposobljen do 5 — sem
zelo dobro usposobljen.

Vidimo lahko, da so tako Studenti ljubljan-
skega kot Studenti beograjskega oddelka naj-
bolje ocenili svojo usposobljenost za izvedbo
preprostih raziskav. Na drugem mestu je pri
Studentih iz Ljubljane usposobljenost za pred-

Univerza v Ljubljani Univerza v Beogradu
N M SD N M SD F

Predavanje profesorja 54 3,17 0,69 54 2,83 0,75 5,78*
Predstavitve studentov 54 2,33 0,70 55 2,27 0,68 0,21
Diskusija med predavaniji | 54 2,96 0,61 56 3,04 0,71 0,33
Esej, seminarska naloga | 54 2,54 0,79 55 2,58 0,83 0,08
Raziskovalno delo 54 1,89 0,77 55 2,53 0,98 14,31***
Samostojni studij 54 3,46 0,66 56 2,96 0,83 12,03***
Delo na terenu 51 2,61 1,02 49 2,65 1,28 0,04
Hospitacije 53 3,06 0,93 50 2,62 1,21 4,25%

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Studente 3. letnikov obeh univerz smo spra-
Sevali tudi po mnenju o tem, koliko so po-
samezne Studijske aktivnosti pripomogle
k razvoju njihovih strokovnih kompetenc
(Tabela 6). Statisticno pomembno visje so
v povprecju ocenili predavanja Studenti iz
Ljubljane (p<0,05), prav tako so pripisa-
li ve¢ji pomen samostojnemu Studiju kot
dejavniku razvoja svojih strokovnih kom-
petenc (p<0,001) ter tudi hospitacijam
(p<0,05). Studenti iz Beograda pa so sta-

stavitev strokovnih tematik, sledi nacrtovanje
dela in dejavnosti v vzgoji in izobraZevanju,
najnizje so v povprecju ocenili svojo usposo-
bljenost za pisanje strokovnih besedil.

Studenti beograjskega oddelka za pedagogi-
ko so na drugo mesto postavili razpravljanje
o pedagosko-andragoskih tematikah, sledi
predstavitev strokovnih tematik. NajniZje so
v povprecju ocenili svojo usposobljenost za
mentorsko delo, kar je najverjetneje posledica
tega, da imajo v programu manj andragoskih
vsebin.
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Tabela 7

Povpre&ne vrednosti, st. deviacije in ANOVA razlik
v ocenah usposobljenosti za delovanije na nastetih
podrogijih ($tudenti 3. letnika)

Sir§i pomen: postaja integriran, holisticen in
relacijski. Tako interpretirana kompetenca
ni trenirano obnaSanje, ampak premiSljena

Univerza v Ljubljani Univerza v Beogradu

N M SD N M SD F
Razpravljanje o pedagosko-an- | 54 3,1 0,60 56 3,09 0,84 0,02
dragoskih tematikah
Izvedba preprostih raziskav 54 3,46 1,00 56 3,52 0,89 0,09
Pisanje strokovnih besedil 54 2,67 0,89 56 2,89 1,02 1,53
Predstavitev strokovnih tematik | 54 3,39 0,71 56 3,04 0,99 4,59*
Naértovanje dela in dejavnosti | 54 3,28 0,81 56 2,70 0,97 11,58***
v vzgoji in izobrazevanju
Mentorsko delo z razli¢nimi 54 3,09 0,68 56 2,55 0,95 11,60 **
skupinami
Re3evanje pedagoskih in 54 3,15 0,74 56 2,77 0,89 5,90*
andragoskih prakti¢nih vprasanj

*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Ce pogledamo e statisticno pomembne razli-
ke v povprecnih ocenah, vidimo, da so se te
pojavile pri nacrtovanju dela in dejavnosti v
vzgoji in izobrazevanju (p<0,001), na podroc-
ju mentorskega dela z razlicnimi skupinami
(p<0,001), pri predstavitvi strokovnih tematik
(p < 0,05) ter pri reSevanju pedagoskih in an-
dragoskih prakti¢nih vprasanj (p < 0,05). Na
vseh navedenih podrocjih so povprecne ocene
usposobljenosti Studentov 3. letnika oddelka za
pedagogiko in andragogiko iz Ljubljane visje.

SKLEP

Kompetence, ki so po bolonjski reformi po-
memben del visokoSolskih Studijskih progra-
mov, ne temeljijo le na pridobljenem znanju
ali spretnostih, temve¢ gre za sinergijo vec
dejavnikov. Prav tako so, kljub Stevilnim po-
lemikam, ki so se vseskozi pojavljale, danes
kompetence povecini razumljene holisti¢no,
v procesih t. i. rekonstrukcije po Batesu (v
Kotnik, 2006b) pa naj bi ta »pojem dobival

zmoznost in razvojni proces« (prav tam: 16).
V tem duhu sta bila kompeten¢no zasnovana
tudi programa Studija pedagogike (in andra-
gogike) v Ljubljani in Beogradu.

Sklepne ugotovitve raziskave bomo razlagali
v navezavi na Medvesevo opredelitev kompe-
tence, ki jo avtor razume kot »konglomerat,
ki obsega tri dimenzije« (Medves, 2006: 20).

V prvo dimenzijo avtor umesti obvladovanje
splosnih principov, zakonov, teorij in kon-
ceptov in jih poveZe z izrazom kognitivne
kompetence, pri cemer se »upostevajo tudi
tisti koncepti, ki jih posameznik sprejema
skozi spontano izkustvo na implicitni ravni
znanja« (prav tam). Obvladovanje teoretic¢-
nega znanja je po mnenju MedveSa pravza-
prav pogoj za »razvitost (kakovost) kompe-
tence« (prav tam). Da se skozi poznavanje
in uporabo teorij ter razlicnih konceptov
razvija t. i. kognitivna kompetenca, so me-
nili tudi Studenti obeh univerz, ko so znotraj
oblik dela zaznali predavanja (ki so jih Stu-
denti postavili na drugo (Ljubljana) oziroma
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tretje (Beograd) mesto) kot pomembno obli-
ko, ki prispeva k razvoju njihovih strokovnih
kompetenc.

Kot klju¢ne za razvoj strokovnih kompetenc
so Studenti obeh univerz prepoznali Studij-
sko prakso oziroma vaje. Gre za oblike dela,
skozi katere se Se posebej izrazito razvijajo
spretnosti, usposobljenosti in ves¢ine, ki so
po mnenju Medvesa »potrebne za reSevanje
problemov vsakdanjih situacij ali za opra-
vljanje konkretne dejavnosti« (prav tam) in
za katere se pogosto uporablja izraz funk-
cionalne kompetence. Avtor nadaljuje, da
je zmotno prepricanje, da lahko omenjene
kompetence razvijamo le z zagotavljanjem
izkustvenega znanja ali treningi ustreznih
vescin oziroma spretnosti, ne da bi se pri
tem opirali na »posploseno znanje«. Studij-
ska praksa in vaje sta obliki dela, kjer se
teoretska izhodisca udejanjajo v konkretnih
in za Studente pogosto tudi oprijemljivejSih
aktivnostih in to je verjetno tudi eden od ra-
zlogov, zakaj so prav te oblike dela po oce-
nah Studentov obeh univerz zasedle mesta
pred predavanji.

Studenti 3. letnika obeh univerz so tudi oce-
njevali, koliko so posamezne Studijske aktiv-
nosti, s katerimi se srecujejo skozi Studij in
ki jih lahko umestimo bodisi med kognitivne
bodisi med funkcionalne kompetence, pripo-
mogle k razvoju njihovih strokovnih kompe-
tenc. Rezultati so pokazali, da so v tem smi-
slu statisticno pomembno visje v povprecju
ocenili predavanja Studenti ljubljanskega
oddelka za pedagogiko (p<0,05), prav
tako so vecji pomen pri razvoju strokovnih
kompetenc pripisali samostojnemu Studiju
(p<0,001) in hospitacijam (p<0,05). Stu-
denti oddelka za pedagogiko iz Beograda
pa so statisticno pomembno visje (p<0,001)
ocenili pomen raziskovalnega dela pri razvo-
ju strokovnih kompetenc.

Med kompetencami, ki so jih Studenti 3.
letnika obeh fakultet Ze razvili, so najvisje
ocenili pripravljenost za izvedbo preprostih
raziskav, statisti¢cno pomembne razlike med
programoma pa se pojavljajo na podroc-
ju nacrtovanja dela in dejavnosti v vzgoji
in izobraZevanju (p<0,001), na podrocju
mentorskega dela z razlicnimi skupinami
(p<0,001) in pri predstavitvi strokovnih te-
matik. Na vseh navedenih podrocjih so pov-
precne ocene usposobljenosti Studentov 3.
letnika oddelka za pedagogiko in andrago-
giko iz Ljubljane viSje. Da bi odkrili razloge
za tako stanje, bi bilo potrebno nadaljnje raz-
iskovanje, saj iz odgovorov ne moremo ne-
posredno sklepati, da je kakovost izvajanja
programa v Ljubljani boljSa kot v Beogradu.
Tudi zato ne, ker se na Univerzo v Beogradu
vpisujejo Studenti, ki so v gimnaziji dosegali
vec¢inoma odli¢en uspeh, kar za Univerzo v
Ljubljani ni znacilno.

Kot tretjo dimenzijo Medves navaja osebno-
stno oziroma socialno kompetenco, v katero
umesca »obvladovanje socialnega prostora,
posameznikovo ravnanje, vstopanje v doloce-
na razmerja (socialna in v razmerja do stvari),
kar vkljucuje tudi eticno dimenzijo, osebne
in socialne vrednote« (Medves 2006: 20).
Nemogoce je razmisljati, da bi razvijanje te
kompetence potekalo neposredno, Studenti
omenjeno kompetenco razvijajo socasno in
vzporedno z razvijanjem kognitivne in funk-
cionalne kompetence. Naloga tistih, ki jih
izobrazujejo, pa je, da skozi Cisto konkretne
oblike dela in Studijske aktivnosti njen razvoj
spodbujajo. Kompetenca, kot Se zapise Med-
ves, »pripada subjektivnemu in v sebi zdru-
Zuje tako organi¢no in nauceno« (prav tam:
19). Odgovornost vsakega posameznika je, da
razvija oba vidika, klju¢na vloga kompetenc-
no zasnovanih Studijskih programov pa je, da
je znotraj izobraZevanja to posamezniku tudi
omogoceno.



57

LITERATURA IN VIRI

Bolonjski proces. Dostopno na: http://www.uni-lj.si/
studij/studijski_programi/bolonjski_proces/ (29.
11. 2013).

Definition and Selection of Competencies (DeSeCo):

Theoretical and Conceptual Foundations: Stra-
tegy Paper (2002). OECD. Dostopno na: http://
www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/02.
parsys.34116.downloadList.87902.DownloadFile.
tmp/oecddesecostrategypaperdeelsaedceri-
¢d20029.pdf (25. 11. 2013).

Kotnik, R. (2006a). Dileme konceptualne zasnove
kompetenc¢nega pristopa: Holizem kot alternativa.
V: Tancig; Devjak (ur.), Prispevki k posodobitvi
pedagoskih studijskih programov. Ljubljana.

Kotnik, R. (2006b). Predpostavke kompetencnega
pristopa. Vzgoja in izobraZevanje, 1: 12—-19.

Kotnik, R. (2011). Problemi uvajanja u¢nociljnega
kurikula: predpostavke in implikacije. Sodobna
pedagogika, 2: 52—-67.

Licen, N. (2004). Kaksne kompetence potrebujejo
andragogi? VseZivljenjskost uc¢enja in kompeten-
ce, ki sestavljajo profesionalno vlogo andragoga
ali andragoginje. Andragoska spoznanja, 3:
32-46.

Medves, Z.. (2006). Informativni in formativni nivo
v kurikularnem nacrtovanju. Vzgoja in izobraZe-
vanje, 1: 19-21.

Mursak, J. (2008). Ocenjevanje v kompetenc¢no
zasnovanih programih. Sodobna pedagogika,
posebna izdaja: 82-95.

Mursak, J. (2012). Temeljni pojmi poklicnega in
strokovnega izobraZevanja. Ljubljana: Center RS
za poklicno izobrazevanje.

Resolucija o Nacionalnem programu visokega Sol-
stva 2011-2020. Uradni list Republike Slovenije,
41/2011 (30. 5. 2011): 5351-5383.

Sagadin, J. (1993). Poglavja iz metodologije pedago-
Skega raziskovanja. Ljubljana: Zavod Republike
Slovenije za Solstvo in Sport.

Svetlik, L; Kristl, J.; Sirok, M.; Komljenovic, J.; Pe-
jovnik, S.; Stevani¢, Z. (2012). Bolonjska prenova
po ljubljansko. Ljubljana: Univerza v Ljubljani.

Winterton, J.; Delamare - Le Deist, F.; Stringfellow,
E. (2006). Typology of knowledge, skills and
competences: clarification of the concept and
prototype. Luxembourg: Office for Official Publi-
cations of the European Communities.

—

. Clanek je napisan na podlagi raziskave, ki je bila
opravljena v okviru znanstvenoraziskovalnega sode-
lovanja med Republiko Slovenijo in Republiko Srbijo
v letih 2012-2013 — projekt ARRS, Stevilka BIRS/12-
13-028.



58

Dr. Petra Javrh

Andragoski center
Slovenije

IZOBRAZEVALNI FILMI
KOT DEL UCNEGA GRADIVA ZA
RANLJIVE CILJNE SKUPINE

POVZETEK

V prispevku predstaviljamo teoreticne poglede na ucna gradiva v obliki video ali zvocnega zapisa za odrasle, ki so
posebej didakticno obdelana. Opredeljujemo tudi oZji pojem izobraZevalni film kot zaokroZeno video gradivo, ki je
didakticno strukturirano in ima v svoji zasnovi in izvedbi vnaprej dolocCene izobraZevalne cilje. Uporabo izraza »film«
namesto besede »video«v tem primeru utemeljuje pogoj, ki ga mora izpolniti taksno gradivo, in sicer, da je to vsebinsko
celosten, zaokroZen izdelek in ne zgolj priloZnostni video posnetek. V sklepnem delu nanizamo tudi ugotovitve, nastale
na podlagi izkuSenj iz prakse slovenskih izobraZevalcev ranljivih skupin odraslih s takimi didakticnimi gradivi.

Kljucéne besede: izobraZevalni film, avdio gradivo, zvocnica, ucni pripomocki, ucila, multimedijski pristop

EDUCATIONAL FILMS AS PART OF STUDY MATERIALS FOR
VULNERABLE TARGET GROUPS — ABSTRACT

The paper presents theoretical approaches to special, didactically augmented visual and audio study materials for
adults. We also define the narrow sense of the concept of an educational film as a well-rounded visual material that is
structured didactically and contains inherent educational goals both in its design and application. The use of the word
“film” instead of “video” is legitimized by fulfilling the condition of being a semantically complete and well-rounded
product. In the conclusion, we present the findings obtained in Slovenia through experience and practice in the educa-
tion of vulnerable groups of adults by employing such didactic materials.

Keywords: educational movie/film, audio material, audiobook, learning aids, teaching aids, multimedial approach
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ZAKA] FILM?

Danes pogosto govorimo o uporabnosti in
prednostih informacijsko-komunikacijske
tehnologije. Vse ve€ jo vsestransko uporablja-
mo tudi na razli¢nih podro¢jih izobrazevanja
odraslih. Stevilne prijazne tehni¢ne novosti
priblizujejo zapleteno tehnologijo vsakodnev-
ni uporabi. Toda kdaj in kako uporabiti multi-
medijske pripomocke pri delu z odraslimi? V
tem prispevku bomo razmisljali, kako lahko
film in zvocnico ustvarjalno vpletemo v so-
dobno andragosko prakso in na kaj je treba
pri takem multimedijskem pristopu posebej
paziti. Predstavili bomo nov koncept izobra-

zevalnih filmov, ki ga strokovnjaki Andrago-
Skega centra Slovenije razvijamo za izobraze-
vanje ranljivih skupin odraslih.

IzobraZzevalna teorija in praksa odraslih se
srecujeta z mocjo in ucinki multimedijskih
pristopov pri udelezencih, ki vstopajo v iz-
obrazevalne procese. Ta moc se kaze pred-
vsem v nacinih komuniciranja ter zmoZnosti
sluSnega in vizualnega zaznavanja, ki so jih
vajeni udeleZenci. Vsakodnevno srecevanje
z najsodobneje oblikovanimi avdio in video
izdelki je vrsta nenamernega ucenja in tako
reko¢ nehotenega, naklju¢nega spoznava-
nja najnovejSih nacinov komuniciranja, ki
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zahteva tudi andragosko obravnavo. Praksa
izobrazevanja odraslih kaze, da sodobni
multimedijsko podprti nacini privabljanja
pozornosti opazno ucinkujejo na pricakova-
nja udeleZencev v izobraZevanju.

OPREDELITVE KLJUCNIH
POJMOV

Uc¢na gradiva

Ucna gradiva so razli¢no definirana, za naSe
namene pa navedimo zanimivo definicijo vec¢
avtorjev: »Sam pojem uc¢nih gradiv smo opre-
delili kot del u¢nih medijev oz. izobrazevalne
tehnologije v oZjem smislu in poudarili, da
gre pri tem za vsa posebej pripravljena gra-
diva, ki so namenjena uporabi pri pouku in
ucenju oz. pri obravnavi posameznih ucnih
vsebin ter doseganju posameznih ucnih ciljev
[...] in so zato ustrezno didaktizirana.« (Ste-
fanc idr., 2011: 79)

E-gradiva

S tem pojmom izobraZevalci najpogosteje
oznacujemo digitalni u¢ni vir, ki bi ga lah-
ko uporabljali oziroma ga uporabljamo pri
svojem delu z odraslimi (prim. Bregar idr.,
2010). SSKJ (2008) besedo gradivo poja-
snjuje na tri nacine, ki so tesno povezani z
razumevanjem izraza e-gradivo,' kot ga upo-
rabljam v tem prispevku; tudi kot »pripo-
mocek pri proucevanju, obravnavanju cesa«
ali »kar se rabi kot podatek«, pa tudi »kar
je zbrano po dolocenih merilih, za dolocen
namen«. E-gradiva zgolj s tehni¢nega vidi-
ka v resnici pomenijo informacije, shranjene
na razli¢nih nosilcih, na primer na racunal-
niSkem klju¢ku, CD-ju in DVD-ju. Uporaba
pojma e-gradivo je v praksi zelo Siroka, po-
meni lahko »vse, kar je v elektronski obliki«,
oznacuje tudi virtualno orodje, ki je posebej

prilagojeno za neki namen in za to izrablja
sodobne tehni¢ne moZznosti (npr. interak-
tivnost). V izobraZevalni praksi je aktualna
natancnejSa opredelitev, saj naj taka gradiva
sluZijo uénim namenom, torej morajo pri-
spevati ali voditi k dolo¢enemu u¢nemu ci-
lju. Tako (po McGreal) navaja tudi 1. Pesek,
da je e-gradivo »vsak (uporaben) digitalni
vir, ki je sestavni del lekcije, zbirke lekcij,
enot ali celo programov« (Pesek, 2011: 5).

Multimediji v izobraZevanju

Opredelitev tega pojma je na spletu mogoce
najti zelo veliko, medtem ko SSKIJ (2008)
nima gesla za izraz »multimedij«, besedo
»médijski« pa med drugim razlaga tudi kot
»nanaSajo¢ se na medijska sredstva, npr. ¢a-
sopise, radio, televizijo«, vendar pojma ne
poveZze z novimi nacini kombiniranja tehno-
logij. K. Erjavec, ki se raziskovalno ukvarja z
multimediji, pravi, da se izraz »danes upora-
blja kot ¢arobna beseda za inovacijo, marke-
ting, globalizacijo, svetovno konkurenco; tudi
kot geslo za digitalne informacijske tehnike,
nove medije, internet, telekomunikacijo, vir-
tualno resnicnost; kot sinonim za medijsko
pomesanost, torej istocasnost, uporabo razlic-
nih medijev ter zbirni pojem za racunalnisko
osnovane informacijsko/komunikacijske sis-
teme in izdelke« (Erjavec, 2010). Poudarja,
da »Stevilni avtorji multimedijev ne razumejo
kot strukturnega preloma s tradicionalnimi
mediji, temve¢ kot njihov podaljSek in ople-
menitenje« ter da gre pogostokrat v resnici
bolj za »internetizacijo« Ze uveljavljenih me-
dijev, kar na neki nacin pomeni prenos zgolj
iz npr. papirne oblike v elektronsko.

Z multimediji v izobraZevanju se Se pose-
bej ukvarjajo nekateri domaci strokovnjaki
(Gerli¢, 2010; Balazi¢, 2004; Debevc, 2013;
Divjak, 2009, 2008). M. Debevc multimedije?
definira kot »racunalnisko podprto hkratno
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posredovanje informacij z ve¢ mediji, ki
spodbujajo vec razli¢nih clovekovih cutov, pri
¢emer celotno dogajanje upravlja racunalnik.
Uporabnik multimedije lahko v to dogajanje
tudi posega, spreminja ter prilagaja po svojih
potrebah in zahtevah.« (Prim. Debevc, 2013.)
Omenja Sest glavnih elementov multimedijev:
besedilo, slika, zvok, animacija, video, inte-
raktivne vsebine. S. Divjak (2008) razmislja
tudi o uporabi pametnih telefonov in zastavlja
vprasanje, kako se ta tehnologija lahko upora-
blja v regularnih izobraZevalnih procesih.

Multimediji v izobrazevanju ranljivih
skupin odraslih

Kot novost v izobraZevanju ranljivih skupin
odraslih se v zadnjem Casu omenja multime-
dijski pristop, ki je v funkciji »preobrazanja
ucnih izkuSenj«. Ti prijemi nagovarjajo raz-
licna Cutila, zato je delo s tovrstnimi gradivi
Se posebej za ranljive ciljne skupine zahtevno.
Prvi podatki slovenske prakse kaZejo, da je pri
izvedbi takega pristopa potrebna pazljivost.
Neustrezna ali neprilagojena uporaba lahko
povzroci nasprotni ucinek od pricakovanega:
neprijetno izobrazevalno izkusnjo, ki se lahko
manifestira kot obcutek nezmoznosti, odpor
do tehnologije ali druge frustracije (prim. Ja-
vrh, 2011b). Za ustvarjanje pozitivnih u¢nih
izkusenj je kot temeljni pogoj potrebno za
odraslega iz ranljivih skupin zagotoviti pre-
poznavanje u¢nega procesa skozi ustrezen ko-
mentar izobraZevalca in pogovor o tem.

Pristopi z uporabo multimedijev za ranljive
ciljne skupine imajo tudi druge omejitve. Z
ustreznimi gradivi — ko so ta izdelana — dose-
¢i ranljivo ciljno skupino je nasploh najvecji
problem izobraZzevalcev. To so pokazale Ze
pionirske izku$nje iz svetovno znanih projek-
tov, kot je denimo irska NALA (kljub vlozku
30 milijonov funtov v letu 2006 je z izvrstno
vodeno kampanjo na nacionalni ravni dosegla

le osem odstotkov ranljivih odraslih glede na
celoto populacijo) (prim. NALA, 2010). Pri
nas se zdi, da je skoraj nepremostljiva ovira
zagotoviti »on line« pomoc za tiste odrasle, ki
kljub prilagoditvam uporabi tovrstnih gradiv
sami niso kos.

Video gradiva in filmi kot u¢na gradiva

J. Kalin o u¢nem gradivu med drugim zapiSe,
da »so pomembne tudi tehnic¢ne in didakticne
znacilnosti medija oz. gradiva — gradivo mora
biti didaktizirano, torej prirejeno potrebam po-
uka« (Kalin, 2004: 214). Definicija, ki jo pri
razvrScanju gradiv pod kategorijo »video gra-
diva« uporabljajo slovenske knjiznice, pravi ta-
kole: »Video gradivo je projicirno gradivo, na
primer diafilmi, laserske plosce, diapozitivi,
prosojnice, ter videoposnetki in filmi, na pri-
mer videokasete, filmski trakovi in podobno.«
(Prim. BibSiSt Online, 2013.) V praksi se ta
izraz pogosteje uporablja v povezavi s filmi in
drugimi video vsebinami, vendar ne zados¢a
za opis didakti¢no bolje obdelanih filmov, Se
posebej pripravljenih za izobraZevanje.

Izobrazevalni film in izobrazevalni video

Pojem »izobraZevalni film« se uporablja v oz-
jem in SirSem pomenu. Nase razmisljanje se
osredotoca na oZji pomen izraza, ki izobraze-
valni film opredeljuje kot posebej oblikovano
video gradivo, ki ima namen do neke mere
nadomestiti ucbenik ali kak drug ucni pripo-
mocek. Najdemo tudi definicijo, ki izobraZe-
valni film opredeljuje kot tisti, katerega prvo-
tna naloga je izobraZevanje. »Izobrazevalni
filmi so uporabljeni pri pouku kot alternativa
ostalim u¢nim metodam.« (Medijski tehnik,
2013)

V tem prispevku pojem izobraZevalni film
uporabljamo v naslednjih okvirih: je za-
okrozeno video gradivo, ki je didakti¢no
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strukturirano ter ima v svoji zasnovi in iz-
vedbi vnaprej dolocene ucne cilje. Uporabo
izraza »film« namesto besede »video« ute-
meljuje pogoj, ki ga mora izpolniti tovrstno
gradivo, in sicer, da je to vsebinsko celosten,
zaokrozen izdelek in ne zgolj priloZnostni
video posnetek (na primer posnetek izdela-
ve novoletnega okraska v enem kadru). Izraz
izobraZevalni film v praksi najpogosteje sre-
¢amo v povezavi s Solskim delom uciteljev,
enotne definicije pa ni mogoce najti. Wiki-
pedija pod geslom educational film (2013)
ali izobraZevalni film objavlja dokaj na-
tancno definicijo, in sicer, »da je to film ali
video, ki ima primarni namen izobraZevati.
V ucilnicah pa se uporablja kot alternativa
za druge izobraZevalne metode.« Sloven-
ska filmska pedagoginja M. Bor¢i¢ po vec-
-desetletnih prizadevanjih ugotavlja, da so
bila za filmsko vzgojo in s tem tudi upora-
bo izobrazevalnih filmov v Sloveniji najbolj
plodna Sestdeseta in sedemdeseta leta prej-
Snjega stoletja. »Kljub prizadevanjem film,
za razliko od vecine drugih umetnosti, nima
enakovrednega mesta v slovenskem izobra-
Zevalnem sistemu.« (Prim. Dialog, 2005.)

BIOGRAFSKA METODA

N. Licen, ki se sistemati¢no ukvarja z raz-
iskovanjem biografske paradigme v izobra-
Zevanju odraslih, takole zakljucuje eno od
svojih preglednih razmisljanj o tej tematiki:
»Uporaba biografskih metod pri proucevanju
ucenja je lahko v odnosu do formalnega zna-
nja in formalnega izobrazevanja subverzivna
in neprijetna, toda hkrati pomembna za ne-
katere skupine. Se posebej je tak tip prou-
Cevanja ucenja pomemben pri skupinah, ki
so formalno manj izobraZene, a imajo veliko
tihega znanja, ki ga ,uradni‘ sistem znanja
ne vrednoti, ker ga ne zna, ne zmore ali noce
vrednotiti.« (LiCen, 2011)

Tudi vloga novih tehnologij je paradoksal-
na sama po sebi: po eni strani te Se krepijo
delitev na privilegirane in ranljive druzbene
skupine, po drugi strani pa prav za ranljive
skupine ponujajo nove moznosti izobrazeva-
nja. Druzbeno obrobni, izkljuceni odrasli so
praviloma tisti, ki imajo hkrati najslabse mo-
znosti za dostop do novih tehnologij, kot so
splet in razli¢ni mediji z izobraZevalno vsebi-
no. Vsi drugi druzbeni sloji namrec delujejo v
boljsih razmerah za razvijanje svojih kompe-
tenc (prim. Warschauer in Meei-Ling, 2010).

Seveda se takoj postavlja vprasanje, koliko so
odrasli z izobrazbenim primanjkljajem dejan-
sko motivirani in usposobljeni za tako upora-
bo tehnologije, da bi jim lahko sluZila v u¢ne
namene. Ob tem pa Se vprasanje, kako prema-
gati odpor ali celo strah, ki ju ¢utijo do tovr-
stnih moZnosti, ¢e v vsakodnevnem Zivljenju
odrasli nima niti dostopa do novih tehnolo-
gij. Odrasli se obicajno za ucenje odlocajo
sami; ta pripravljenost pa izhaja iz konkre-
tnih potreb, zato so izrazito ciljno usmerjeni
v reSevanje zivljenjskih situacij in problemov.
Multimedijska orodja se lahko tej potrebi zelo
dobro prilagodijo. Za njihovo pravilno upo-
rabo je Se posebej pomembno poznavanje in
upostevanje razlicnih kognitivnih stilov ali
tako imenovanih zaznavnih modalitet. Od-
rasli uceci se so najpogosteje najbolj naklo-
njeni vizualni zaznavni modaliteti, preostali
zaznavni kanali so tej modaliteti praviloma
podrejeni. »Preferen¢na zaznavna modaliteta
za duSevnost pomeni glavni dovod novih in-
formacij, ucenje pa je lahko okrnjeno, ce je
dotok informacij povrSen ali nove informacije
niso posredovane na dovolj strukturiran na-
¢in.« (Prim. Kuran, 2012.)

Osebne zgodbe, posredovane s pomocjo mul-
timedijskih orodij, imajo nekaj posebnosti, ki
se posebej o€itno izrazijo prav v procesih uce-
nja in lahko ob primerni uporabi tudi bistveno
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povecajo njihovo ucinkovitost. Te posebno-
sti in iz njih izhajajoce priloznosti na kratko
lahko povzamemo takole. Z video gradivi in
multimedijskimi pristopi pri njihovi uporabi
kompleksno ucinkujemo na posamezniko-
vo zaznavanje, dojemanje, pomnjenje. Vseh
ucinkov se ne da predvideti, pogosto niti
ozavestiti. Filmska govorica temelji na vec-
plastnosti sporocanja, jo uveljavlja, s Cimer
je ob primerni izbiri u¢eCemu se omogoceno
prijazno in bolj celostno uenje; posebej na-
govarja Custva, kar pripomore k odprtosti in
volji za dejavno udelezbo v u¢nem procesu.
Preveckrat pa izobrazevalci spregledamo, da
ob ustreznem izvajanju ta proces lahko vodi k
ozave$canju (ali celo vzpostavljanju) vrednot
pri odraslih iz ranljivih skupin. Spoznavanje
s sporo¢ilnimi Zivljenjskimi zgodbami posa-
meznikov ustvarja ugodne pogoje za ucenje
s pomocjo empatije in posnemanja ter se zato
nagiba k povezovanju in sodelovanju v so-
cialnem okolju.

»Biografske metode zato navadno uporabljajo
tisti, ki radi prisluhnejo zgodbam drugih, ki so
pozorni do pripovedi in spostujejo njihove in-
terpretacije Zivljenjskih dogodkov. Poudarjene
lastnosti so spostljivost, empati¢nost in spreje-
manje kompleksnosti zgodb.« (Licen, 2011)

Multimedijsko po-
sredovanje infor-
macij je boljse od
monomedijskega.

Multimedijsko posredovanje
informacij je bolj kakovostno
od monomedijskega. Zahteva
pa posebna didakti¢na znanja
in obcutljivost pri uporabi.

POLDOKUMENTARNA VSEBINA

Tehnologije so spremenile nacin zaznavanja,
prinesle nove moZnosti razmisljanja o prikazo-
vanju stvari, njihovem povezovanju. Omogoca-
jo in celo ustvajajo nove zaznave, nove poti in
kanale toka informacij. Izsledki novejsih razi-

skav (npr.: EU Kids Online, prim. Linvingstone
in Haddon, (2009); slovenska raziskava Mladi
na netu, prim. Lobe in Muha, 2011) kaZejo na
precejS$nje vplive, ki jih ima na posameznika de-
nimo izpostavljanje njegove zasebnosti javnosti
na Facebooku ali v kaki drugi podobni obliki.
Rezultati so skrb zbujajoci v vsakodnevnem Zi-
vljenju mladih (prim. Sigman, 2010).

IzobraZevalci Ze od nekdaj poznajo moc sli-
kovne govorice, zato jo zZe dolgo vkljucujejo
tako v izobrazevalne kot tudi v promocijske
aktivnosti pri delu z odraslimi. Ce Zelijo prite-
gniti pozornost in doseci, da jih odrasli sploh
»sli§ijo«, se morajo ¢im bolj priblizati celo-
stnemu ucenju. Praksa kaze (Javrh, 2011b), da
so tudi slovenski izobraZevalci danes neposre-
dno sooceni z moc¢jo in ucinki mnoZi¢nih me-
dijev. Dokaj jasno se ta moc€ izraza v nacinih
komuniciranja in zmoznosti vizualne percep-
cije, ki so je vajeni udeleZenci. Vsakodnevni
stik z najsodobneje oblikovanimi video izdelki
—recimo na displejih ob cesti na poti v sluzbo,
pri poro€ilih, na spletu, v reklamnih spotih itn.
—je v bistvu vrsta nenamernega ucenja in tako
rekoC nehotenega, slucajnostnega spoznavanja
najnovejsih vizualnih trendov v video govorici,
ki bi terjalo tudi andragosko obravnavo.

Izobrazevalci v praksi vedo, da vedno novi na-
¢ini privabljanja pozornosti na svoj nacin ucin-
kujejo na pri¢akovanja prejemnikov. A praktiki
porocajo, da imajo premalo vpogleda v to, ka-
kSen je vizualni okus odraslih iz ranljivih sku-
pin. To pa pomeni, da primanjkuje osnovnih
informacij o tem, kaks$ne vizualne pristope bi
bilo smiselno izbirati, da sploh Se lahko dose-
7ejo zanimanje izbranih ciljnih skupin.

Ce se spreminja okolje, v katerem se doga-
ja izobraZevanje, Ce se spreminja tehnologija
izobrazevanja in ucenja, Ce se spreminjajo po-
trebe udelezencev, ¢e se spreminjajo vrednote
izobraZevalcev v zvezi z izobraZevanjem, se
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sprasujemo, na kaj naj se izobrazevalec opre.
V vseh teh novostih vendarle ostaja konstanta
posameznik z nekaterimi univerzalnimi me-
hanizmi. Odgovoriti je treba na vprasanje,
kako odrasli deluje, Zivi v teh okolis¢inah, kaj
so klju¢ni procesi, ki ostajajo enaki kljub raz-
licnim tehnikam, vsebinam, modelom.

Znotraj razmiSljanj o uporabi sodobnih tehno-

logij in vplivu sprememb poskuSamo oblikova-

ti dinami¢no u¢no okolje tako, da zdruzujemo:

a) stalnice — to je u¢ne procese, ki ostajajo
univerzalni ne glede na tehnologije;

b) inovacije in spremembe — to je take pri-
stope, kjer vpeljujemo novosti tako na
ravni didakti¢nih pripomockov kot na
ravni kognicije;

c) tehnoloske reSitve, npr. racunalnik, ki
omogoca ustvarjanje virtualnega prostora
in prinasa sklop vsestranskih orodij.

ZVOCNICA KOT ZACETNO
E-GRADIVO

Najprej preverimo pomen izraza »zvocnica«, ki
se je sprva uveljavil predvsem na bibliotekar-
skem podrocju in je pomenil »zvocno ali govo-
reCo knjigo«. Izvorno je to zvocni zapis branega
besedila, navadno knjige, ki je bil namenjen sle-
pim in slabovidnim, ki niso znali brati Braillove
pisave. Prva taka knjiga je izSla pred drugo sve-
tovno vojno. Kasneje se je pomen pojma $iril.
»Zelo popularno postaja med odraslimi tudi
poslusanje zgodb med tekom, na plazi, med
voznjo v avtomobilu ali na daljSih razdaljah v
javnem potniSkem prometu na razlicnih glasbi
namenjenih digitalnih napravah.« (Kani¢, 2012)

Glede na raziskovalne podatke zadnjih let (Ja-
vrh, 2011a, 2011b) je zvoCnica optimalen elek-
tronski medij za ranljive ciljne skupine zaradi
enostavnosti uporabe in potrebne tehnike (npr.
preprosto poslusanje v avtu). Strokovnjaki na

Andragoskem centru Slovenije so v zadnjih le-
tih razvili poseben tip zvocnice v vlogi ucnega
gradiva, ki bi jo lahko opredelili kot »govore-
¢i ucbenik« ali govoreci priro¢nik. Zvocnica
v vlogi ucnega gradiva je avdio vsebina, po-
sneta na zgoscenki oziroma CD-nosilcu, ki je
didakticno zelo natan¢no strukturirana in ima
natanc¢no dolocene didakticne cilje.

1z odzivov, ki so jih na terenu zbirali od izdaje

prve zvocnice, posebej izdelane za izobraze-

vanje ranljivih ciljnih skupin, glede temeljne
zmoznosti za samoiniciativnost in podje-
tnost lahko pridemo do naslednjih ugotovitev

(prim. Javrh, 2011):

e Zvocnica je lahko ucinkovit in preprost ter
dostopen medij, ki nadomesca ali ponavlja
in utrjuje dobro strukturirano vsebino »pre-
davanja« oziroma razprave o doloceni temi.

* Vsebina klju¢nih informacij je posebej
prilagojena ciljni skupini. Ce Zelimo, da
bodo uporabniki gradivo lahko uporabili
kot ucbenik, posamezni vsebinski sklopi
zahtevajo dodatno oporo in motivacijo,
Ceprav je denimo strokovna vsebina pre-
vedena v preprost, osnovni jezik.

« Ceprav naj bi odrasli gradiva samostoj-
no uporabljali, je zacetno motivacijo in
podporo pri uporabi treba zagotoviti v
neposrednem stiku med izobraZevalcem
in odraslim.

e Gradivo mora biti zasnovano tako, da
so sestavni deli posebej oznaceni, zvoc-
no gradivo pa dopolnjuje tudi tiskano,
knjiZica za posluSalce z osnovnimi infor-
macijami, definicijami klju¢nih pojmov,
preprosto razlago in moznostjo, da si za-
piSejo komentarje, opombe.

*  Pripovedovanje, posredovano v digitalni
obliki, je deloma postalo sodobna razli-
Cica ustnega izrocila, s ¢imer lahko po-
jasnimo zelo dobre in takoj$nje odzive
odraslih, ki so zvo¢nico preizkusSali in
uporabljali kot u¢no gradivo.
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Zvocne informacije pripomorejo k boljse-
mu pomnjenju odraslih. Cloveski glas, ki
je praviloma nosilec osebne zgodbe, je tudi
najbolj naravno sredstvo komuniciranja v iz-
obrazevanju. Ceprav je komunikacija pri tem
pripomoc¢ku le enosmerna, pa uporabniku
omogoca nadzorovano uporabo (prekinitev,
vecCkratno poslusanje, preskakovanje poglavij
itd.). Osebne izpovedi pomagajo pri razume-
vanju zahtevnejSih vsebin, podpirajo razume-
vanje novih pojmov in konceptov. Nekoliko
bolj »uradni«, nevtralni glas napovedovalca,
profesionalnega radijskega bralca besedil, pa
poslusalca vodi skozi osnovno vsebino ucbe-
nika. Posebnost te prve, lahko bi rekli ekspe-
rimentalne zvocnice je v tem, da poleg ome-
njenih vkljucuje Se tretji zvocni svet: nastop
izobraZevalca odraslih, ki v virtualni uc¢ilnici
uporabnike nagovori k ponovitvi in utrditvi
predelane vsebine (Javrh, 2011a, 2011b). S
tem poskusajo snovalci zvocnice doseci ¢im
bolj celosten u¢ni krog: od uvodne animacije,
prek vzivljanja v zgodbo do povzemanja in
utrjevanja predelane snovi.

Odrasli iz ranljivih skupin niso vajeni upora-
bljati avdio gradiv v izobraZevalne namene.
Zato je pri uvajanju takega didakti¢nega pripo-
mocka posebno pozornost treba nameniti tudi
vzpostavitvi varnega okolja, v katerem se se-
znanjajo s tehni¢no uporabo, prednostmi in iz-
zivi uporabe zvocnice v u¢ne namene. UCcitel;
v vlogi tutorja instruira, kako uporabiti gradi-
vo, in spremlja napredek udeleZencev. IzkuSnje
kazejo, da se lahko pricakuje, da bodo odrasli,
ki se bodo izobraZevali na tak nacin, pridobili
samozavest pri uporabi medija in komunikaciji
ter bodo bolj motivirani za izmenjavo znanja in
posredovanje svojih izkusSenj drugim.

Zvok kot medij naredi ucenje dostopnejse
skupinam prebivalstva, ki imajo zaradi razli¢-
nih razlogov tezave z branjem (slepi, slabo-
vidni, osebe z nizko stopnjo pismenosti). Za

mnoge posameznike, ki naceloma ne marajo
ucenja z branjem, so lahko prav zvocni in
filmski pripomocki ucinkovit korak v samo-
stojno ucenje ali izobraZevanje. Taka gradiva,
ki omogocajo transformacijo besedila v zvok,
lahko osebam, ki imajo kakrSnekoli tezave z
branjem in pisanjem, bistveno olajSajo sode-
lovanje v izobraZzevanju.

Prakti¢na vrednost takega gradiva, ki jo je
potrdila praksa, se kaZe v tem, da je zelo pri-
merno za animiranje in navduSevanje ranlji-
vih skupin odraslih za ucenje, kot preprosto
gradivo za samostojno ucenje, kot izobraze-
valno gradivo za strokovnjake, ki manj pozna-
jo podrocje, Se posebej pa kot pripomocek za
popestritev izobraZevalnih vsebin, omogoca
pa tudi zahtevnejSe didakti¢ne prijeme v pra-
ksi izkuSenejSih izobraZevalceyv.

SERIJA IZOBRAZEVALNIH
FILMOV »NA POTI DO
ZIVLJENJSKE USPESNOSTI«

Na Andragoskem centru Slovenije so se v
zadnjih letih predvsem na podrocjih infor-
miranje in promocija ter razvoj pismenosti
intenzivneje razvijala znanja o produkciji
animacijskih in izobraZevalnih filmov. Manj-
Sa produkcijska ekipa, ki smo jo v letu 2012
oblikovali prav za ta namen, se je spopadla z
izzivom izdelati prve izobraZevalne filme za
odrasle iz ranljivih skupin, ki jih bo mogoce
uporabljati kot ucbenik oziroma uc¢no gradi-
vo. Konceptualno in produkcijsko smo zasno-
vali serijo Na poti do Zivljenjske uspesnosti,
ki v prvi fazi obsega stiri izobraZevalne fil-
me. Eden od ciljev novih filmov je pripadnike
ranljivih skupin na sodoben nacin izobraZeva-
ti o izbranih temeljnih zmoZnostih.

V prvem izobrazevalnem filmu Temeljna
zmoZnost ucenje ucenja je prikazana osebna
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zgodba moskega v srednjih letih. V njegovih
nacrtih ima temeljna zmoZnost ucenje ucenja
osrednje mesto, Ceprav pred dvema letoma
»Se pomislil ni« na to, da bi se kot odrasli Se
izobrazeval. V drugem filmu nekoliko mlaj-
§i pripovedovalec spregovori o samoinicia-
tivnosti in podjetnosti, ki sta mu spremenili
Zivljenje, v tretjem je poudarek na problemu
nekdanje zdomke, kako povecati zmoZnost
sporazumevanja v maternem jeziku, v Cetr-
tem filmu pa je osnovno vprasanje, kako ma-
temati¢ne kompetence in kompetence v zna-
nosti in tehnologiji lahko pomagajo varCevati
in vsakodnevno Zivljenje narediti polno izzi-
vov, ¢eprav sta glavna junaka Ze upokojena.

VLOGA DIDAKTICNIH
ELEMENTOV
IZOBRAZEVALNEGA FILMA

Dosedanje izkus$nje z razvojem izvirne oblike

izobrazevalnega filma lahko povzamemo sko-

zi opis elementov, ki smo jih z leti postopno

dodajali osnovni dramaturski strukturi. Izo-

brazevalni filmi imajo vgrajenih vec kljucnih

didakti¢nih elementov:

* uvodno-animacijski del,

* izobraZevalni del z animacijami in kljuc-
nimi besedami,

* animacije in piktogrami,

»  sklepni del osebne pripovedi s poudarje-
nimi ucinki, posledicami, spremembami,

* utrjevanje informacij,

* dopolnitev z besedilnimi gradivi v obliki
knjizice za uporabnike in priro¢nika za
izobraZevalce.

Podroc¢ja uporabe izobrazevalnih filmov so
razli¢na. Posebej uporabni so kot motivacij-
sko in animacijsko gradivo v programih, v
katere se vkljuCujejo izobrazbeno prikrajSani
odrasli. Izobrazevalci jih lahko zelo ucinkovi-
to umestijo v uvodne sklope izvajanja progra-

ma, saj pri gledalcih zaradi moZnosti identifi-
kacije prihaja do vecje aktivnosti in ucinkov.
Primerni so tudi za priloZnostno predvajanje v
razli¢nih javnih prostorih (knjiZnice, prostori
drustev, kulturni domovi itd.) ter prireditvah
(seminarji, festivali, prireditve za spodbujanje
zaposlovanja itd.)

Gradivo je mogoce uporablja-
ti posamic¢ ali v kombinaciji z
drugimi, saj se vsebine med
seboj dopolnjujejo in podpi-
rajo. Primerno je za razlicne
priloZnostne prireditve (izo-
brazevalne sejme), kjer je mogocCe nagovori-
ti odrasle iz ranljivih skupin, saj posamezen
film iz serije vsebuje tudi informacije o izo-
braZevalnih programih prav za te za odrasle.
Je zelo primerno gradivo za samostojno uce-
nje, na primer v knjiznicah.

Filmi so zasnovani tako, da gledalca kljub
moznosti samostojne uporabe skozi gradi-
vo smiselno vodi »skriti povezovalec«. To
pomeni, da je struktura filma prilagojena
osnovnemu uénemu procesu: motiviranju s
pomocjo Custvenega vZzivljanja, sprejemanju
in povezovanju poudarjenih informacij v iz-
obrazevalnem delu, utrjevanju v sklepnem
delu, kjer so v zelo kratki obliki omenjeni
najbolj klju¢ni pojmi in informacije, ki naj bi
jih uceci se spoznal s pomocjo tega gradiva.
Uspesna pripovedovalCeva izkusnja izhaja iz
podobnega okolja, spopadati se je moral s
podobnimi teZavami — s tem je moZnost ¢u-
stvenega vzivljanja v zgodbo vecja, prav to pa
motivira nedejavne odrasle. S tem namenom
je tudi dramatursko film zgrajen tako, da se
lahko uporabljajo le posamezni koscki, na
primer pri delu s skupinami.

Gradivo ima tudi implicitno ambicijo vzga-
jati za nacrtno uporabo novih tehnologij pri
ucenju. Z nacinom, kako nagovarja gledalca,

Podrocja uporabe
izobrazevalnih
filmov so razlicna.
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zeli ¢im bolj odpraviti morebitni odpor do izo-
brazevalnih oddaj oziroma pokazati, da je tako
ucenje lahko prijetno. V tem je globlji didak-
ti¢ni namen: uc¢inkovati na negativne izobraZe-
valne izku$nje gledalca in poudariti pozitivno
izkustvo nacrtnega ucenja v obdobju odraslosti
s pomocjo tistih virov, ki jih obi¢ajno ne vidi-
mo kot potencialno u¢no gradivo.

IzobraZevalni filmi za ranljive ciljne skupi-
ne so tudi leksikalno prilagojeni, jezik ni niti
preve¢ poenostavljen niti strokovno pretezak.
Izobrazevalec pa vsaki€ znova glede na ugo-
tovljene potrebe in zmoznosti presodi, ali je
treba posamezne izraze ali dele gradiva gle-
dalcem Se podrobneje pojasniti.

Pred uporabo gradiva pa je treba vselej po-
skrbeti za ustrezno pripravo, kjer naj bi upo-
Stevali vsaj naravo in ¢asovni okvir dogodka,
ciljno skupino, Se posebej pa nacin kombini-
ranja razli¢nih medijev. V bistvu s tem, ko se
za namene izobraZevanja odlo¢imo uporabiti
izobrazevalni film, pripravljamo monomedij-
ski ali multimedijski dogodek, saj se s tem
odlo¢imo za kombiniranje razli¢cnih metod
ucenja in za to uporabljamo razli¢na orodja.

VSEBINSKA ZASNOVA SERIJE IN
VLOGA UCNIH GRADIV

V seriji izobraZevalnih filmov Na poti do Zi-
vljenjske uspesnosti je v ospredju posameznik,
pripovedovalec, ki ga gledalec spremlja skozi
en dan njegovega Zivljenja. Pripoveduje svojo
osebno izkuSnjo o pomembni spremembi v
svojem Zivljenju, ki je posledica ucenja/izobra-
Zevanja, na razlicne nacine pa jo osvetljujejo
tudi njegovi bliZnji, ucitelji, prijatelji in drugi.

Te avtenticne zgodbe nagovarjajo posame-
znike v razli¢nih zivljenjskih obdobjih, saj so
glavni pripovedovalci posameznega izobraze-

valnega filma izbrani iz razli¢nih starostnih
obdobij. Za omogocanje procesa identifika-
cije so vgrajeni naslednji elementi: osebni
intimnejsi vidiki zgodbe, razlicna socialna
okolja, pripovedovalci iz razli¢nih slojev, z
razli¢nimi poklici, interesi in nacrti.

Serija izobrazevalnih filmov ima jasen in de-
klariran moto: vecja Zivljenjska uspeSnost ne
poudarja cilja, ampak pot ucenja. Ne glede na
Se tako zanemarljiv dosezek predstavljenega
pripovedovalca je vedno mogoce opaziti napre-
dek. IzobraZevalec lahko prav ta vidik izjemno
dobro izkoristi za motiviranje, saj se v izobra-
Zevanju odraslih pogosto srecujemo z nizko sa-
mopodobo in strahom pred neuspehom.

IZKUSNJE 1Z DOSEDANJE
PRAKSE

V interni raziskavi Andragoskega centra Slo-
venije iz leta 2009 z uporabniki DVD-kom-
pletov izobrazevalnih filmov® so se pokazale
zacetniske pasti pri uporabi multimedijskega
gradiva v izobraZevalne namene*. Med upo-
rabniki so bili zavodi za zaposlovanje, izva-
jalci izobrazevanja odraslih, razvojne agen-
cije, Sole in drugi. Gradiva so uporabljali
preteZzno v ilustrativne namene ali kot pov-
sem pasivna/spremljevalna gradiva, denimo
kot spremljevalne video projekcije ob nekem
drugem dogodku. Izobrazevalne ustanove so
gradivo uporabljale tudi tako, da so ga po-
sredovale lokalnim TV-postajam v veckra-
tno predvajanje, za samoizobraZevanje so
ga uporabljali njihovi zaposleni, gradivo so
imeli med drugimi pripomocki na voljo upo-
rabniki v centrih za vseZivljenjsko ucenje.
Gradivo so imeli v vec regijah »na voljo« za
uporabo v svetovalnih sredisc¢ih, v sredis¢ih
za samostojno ucenje, uporabljale pa so ga
tudi svetovalne sluzbe po Solah. Nekatere
ustanove so gradivo predvajale skupinam
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brezposelnih — kjer so dosegle dobre odzive,
ponekod pa je odziv kazal brezbriznost.

Prav zaradi teh ugotovitev smo testiranju
novih uc¢nih gradiv namenili posebno
pozornost. Zvocnica in prvi izobrazZevalni
film sta bila preizkuSena na ve¢ nacinov,
tako z uporabniki kot v podrobni analizi,
ki so jo opravili izobrazevalci. Gradivo je
pregledala in v praksi raziskovalno uporabi-
la skupina 11 odli¢nih praktikov, ki izvajajo
programe za ranljive ciljne skupine. Njihova
prakti¢na uporaba in analiza sta pokazali, da
so izobrazevalni filmi zahtevnejse didaktic-
no orodje, ki ga mora izobrazevalec dobro
poznati, da pa je mogoce z njim dosegati
zelo dobre ucinke.

O izobraZevalnem filmu je eden od praktikov
zapisal: »Zgodbe izvirajo iz Zivljenjskih izku-
Senj, zato imajo neprimerno vecjo teZo, kot bi
Jjo imeli hipoteticni, izmisljeni ali celo zaigra-
ni primeri. Pomembno teZo in verodostojnost
zgodbam dajejo bliZnji sorodniki pripovedo-
valcev. [...] Vsaka zgodba zase je Ziv dokaz,
da se lahko vsakdo, ne glede na socialni sta-
tus, dvigne na visji nivo, predvsem pa je sam
odgovoren za izboljSanje kakovosti svojega
Zivljenja. Podporno okolje, ki ga nudijo pro-
grami UZU in PUM, je lahko velika spodbu-
da k temu, da napravi prvi in pravi korak.«

Izkusena uciteljica pa: »Gradiva ne bi pripo-
rocala udeleZencem kar pocez. Morda le po-
samezniku, za katerega bi predhodno ugoto-
vila, da ga zanima doloceno podrocje, ali pa
sam izrazi Zeljo po SirSem poznavanju vsebin
ali globljem razumevanju pojmov.«

Nasprotno pa se je pokazalo tudi, da je zvoc-
nica kot pripomocek lahko zelo enostavno in
primerno orodje za uporabo v skupini: »Zvoc-
nico sem uporabila na prvem srecanju skupi-
ne Jaz in moje delovno mesto ob predstavitvi

vsebine programa. Imela sem malo dilem, ker
Jje to program za zaposlene, a je bila odlo-
citev pravilna. Po odmoru smo brez posebne
najave poslusali v celoti pripoved uciteljice
programa UZU in njegovih udeleZenk. Po
koncanem poslusSanju sem jih samo vprasala,
kaj so razmisijali. Oglasili so se vsi, ki so Ze
bili brez zaposlitve. Zelo odkrito so nam pred-
stavili svojo zgodbo. Dosegla sem najmanj
dvoje: pripovedovala je udeleZenka, ki je bila
do takrat Cisto tiho, prepoznali smo pomen
dodatnega izobraZevanja, ko si Se na varnem,
ko si v sluzbi. To pa je za tako dolg program,
kot je Moje delovno mesto, zelo pomembno,
da slucajno ne bodo odnehali.«

»Tako kot bo morda se kdo sem tudi sama v
prvem trenutku menila, da je zvocnica neupo-
rabna v danasnjem casu. A sem mnenje zelo
kmalu spremenila.«

SKLEP

Po vsem povedanem bi lahko sklenili, da je
podrocje uporabe multimedijskih gradiv za
ranljive ciljne skupine pri nas Se dokaj malo
raziskano. Film nasploh ima v izobraZevanju
pomembno vlogo, do katere tako raziskoval-
no kot tudi z vidika didakti¢ne uporabe nismo
dovolj pozorni. Ce Zelimo izobraZevalne pro-
grame za odrasle narediti sveze, sodobne, bo
treba vkljuCevati razlicna e-gradiva. Razvija-
ti bo treba nova didakticna u¢na gradiva za
odrasle. Predstavili smo zgolj primer gradiv,
ki so namenjena motivaciji posebnih ciljnih
skupin; za druge ciljne skupine bi potrebova-
li drugacna gradiva. Za izdelavo takih gradiv
pa bi morali imeti specialisti¢no usposobljene
andragoge (ali pa specialisticne time) z na-
gnjenjem do novih pristopov, ki bi razvijali
film kot u¢no gradivo. Doslej to kot eksperi-
metalno-razvojna praksa poteka le na Andra-
goskem centru Slovenije.
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Globalizacija, pojav novih informacijskih teh-
nologij in staranje druzbe so eni izmed kljuc-
nih razlogov, s katerimi nacionalne in nadna-
cionalne organizacije, kot so OECD, Unesco
in EU, upravicujejo potrebo po vseZivljenj-
skem ucenju. Medtem ko je vsezivljenjsko
izobrazevanje' v sedemdesetih letih prejsnje-
ga stoletja pod vplivom Unesca zasledovalo
humanisti¢ne ideale s Siroko opredeljenimi
socialnimi in kulturnimi cilji, je dandanes v
Evropi opaziti premik k bolj ekonomskim in
utilitaristicnim ciljem vsezivljenjskega uce-
nja (Vidmar, 2006; Jelenc KraSovec, 2010;
Kump, 2013). EU je z Lizbonsko pogodbo
(2000) predrugacila pomen vseZivljenjskega
ucenja s tem, ko ga je definirala kot klju¢en
element svoje strategije, da naredi Evropo
najbolj konkuren¢no in dinami¢no ter na zna-

nju temeljece gospodarstvo na svetu (Dehmel,
2006; Ertl, 2006; Green, 2002; Glastra, Hake
in Schedler, 2004). V tem smislu lahko v Me-
morandumu o vseZivljenjskem ucenju (2000)
preberemo, da je vsezivljenjsko ucenje bi-
stven element v prehodu k na znanju temelje-
¢emu gospodarstvu in druzbi.

V skladu s tako razumljeno politiko vsezi-
vljenjskega u€enja se je zgodil Se en premik, in
sicer iz politike izobrazevanja odraslih v po-
litiko vseZivljenjskega ucenja (Wildemeersch
in Olseen, 2012; Milana, 2012). Gre za pre-
mik v razumevanju izobraZevanja odraslih, za
katerega je odgovorna drzava (vsezivljenjsko
izobraZevanje) in je v funkciji demokratizaci-
je druzbe, k vsezivljenjskemu ucenju kot pri-
pravi odraslih, da postanejo ekonomsko pro-
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duktivni posamezniki, podjetniki, ki so sami
odgovorni za svoj razvoj in svoje Zivljenjske
izbire (Fragoso in Guimardes, 2010; Bar-
ros, 2012; Olssen, 2006; Ule, 2000; Kump,
2013; Jelenc Krasovec, 2010). Odgovornost
za reSevanje drZave blaginje se tako s politi-
ko vsezivljenjskega uc¢enja preusmeri na po-
sameznike, ki postanejo odgovorni za stalno
nadgrajevanje svojega znanja z namenom,
da bi izboljSali svojo zaposljivost (Novoa in
Dejong-Lambert, 2003). V druzbi tekoce mo-
derne (Bauman, 2002), ki se nenehno spre-
minja, se spreminja tudi u¢enje samo in mora
tako postati vseZivljenjsko. Vsezivljenjsko
ucenje postane individualna nuja za vse lju-
di, tako da lahko vsak posameznik igra svojo
vlogo v tem hitro spreminjajoem se svetu
(Jarvis, 2006).

Omenjena politika vseZivljenjskega ucenja, ki
je ob procesu globalizacije in napredku infor-
macijske tehnologije postala internacionalna
in je vodena s strani EU (in drugih mednaro-
dnih organizacij), je v izobrazevanju odraslih
prevzela nov etos, kjer je izobraZevanje od-
raslih razumljeno kot klju¢no orodje za prila-
gajanje spremembam na trgu dela in daje od-
govor za vecjo fleksibilnost ter gospodarsko
konkurenc¢nost (Barros, 2012). Ce je izobra-
Zevanje odraslih zaradi globalizacijskih pro-
cesov in spremenjene vloge vsezivljenjskega
ucenja na eni strani pridobilo prevladujoc sta-
tus v javni razpravi in politicnih dokumentih
(Jarvis, 2006; Spring, 2008; Kump, 2008),
pa se po drugi strani zastavlja vprasanje, ali
je znotraj tako razumljenega koncepta vsezi-
vljenjskega ucenja Se mogoca emancipacija
posameznikov onkraj zahtev trga po lastnem
opolnomocenju.

Da bi odgovorili na zastavljeno vprasanje in
hkrati preucili, kako je priSlo do prenosa od-
govornosti z drZzave na posameznika, ki je po-
stal kreator svoje lastne sreCe znotraj politike

vsezivljenjskega ucenja, bomo v pricujocem
prispevku analizirali druzZbene spremembe,
ki jih prinaSajo procesi globalizacije, novega
kapitalizma, individualizacije ter pozne mo-
derne, saj smo kot uceci se posamezniki ve-
dno vpeti v konkreten $§irSi druZbeni prostor,
v katerem Zivimo (Jarvis, 2006), vzgoja in iz-
obraZevanje pa nam pomenita proces podruz-
bljenja posameznikov v druZbene strukture,
kot poudarjajo socialno kriti¢ni avtorji (glej v
Kump, 2012, 2013).

GLOBALIZACIJA

Razlago dana$njih druzbenih razmerij je Ul-
rich Beck strnil pod pojmom globalizacija
kot politizacija. Globalizacija omogoca pod-
jetjem, da si pridobijo mo¢ demokrati¢no
organiziranega kapitalizma, ki sta jo v pre-
teklosti brzdala politika in socialna drZava.
Podjetja, ki delujejo globalno, ne sodelujejo
zgolj pri oblikovanju gospodarstva, temvec
tudi pri oblikovanju druzbe v celoti, s Cimer
spodkopavajo temelje nacionalne ekonomije
in nacionalnih drzav (Beck, 2003: 14). Vpra-
Sanje, ki se zastavlja, je, na ¢em temelji moc
transnacionalnih podjetij ter kako to, da jim je
uspel tak obrat, kot da gre za »obicajen posel«
(»business as usual«).

Model nacionalne drzave moderne, ki je te-
meljila na enotnosti kulturne identitete, pro-
stora in drZave, tako postaja vprasljiv, ne da bi
bila na vidiku kak$na nova enotnost ¢lovestva
oziroma drzave. Globalizacija zato avtorju
pomeni »svetovno druzbo brez svetovne drza-
ve in brez svetovne vlade. Vsenaokrog se raz-
prostira globalno dezorganiziran kapitalizem.
Ne obstaja namre¢ nobena hegemonialna sila
in noben mednarodni rezim — ne ekonom-
sko ne politicno.« (Prav tam: 27.) V ideji o
transnacionalni civilni druzbi postajajo vi-
dni konflikti in identitete, ki se orientirajo
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ob transnacionalnih gibanjih, globalizaciji in
novem kozmopolitizmu. Ob tem pa se zgodi
prelom, saj »[s]vetovna druzba brez svetov-
ne drzave pomeni nepoliticno organizirano
druzbo, v kateri nastajajo nove moznosti de-
lovanja in moci za akterje, ki niso demokra-
ti¢no legitimirani« (prav tam: 48), kar pome-
ni, da se odpira »nov transnacionalni prostor
moralnega in subpoliti¢nega« (prav tam). Kaj
prinasa in pomeni omenjeni transnacionalni
druzbeni prostor oziroma transnacionalne po-
dobe druzbe?

Transnacionalni druzbeni prostori odpravljajo
vezanost skupnosti na kraj in spajajo tisto, kar
velja za nezdruZljivo — Ziveti in delovati hkrati
tu in tam. Transnacionalna podoba druZzbe ter
transnacionalni druZbeni prostori uvajajo po
avtorjevem prepricanju razlikovanje med mo-
derno in pozno moderno. V ¢asu moderne sta
druzba in drzava misljeni in

organizirani kot nekaj prekri-

VSETlC{OkTO S€ raz- vajocega se. Druzbo oblikuje
pros nra b Obaln() in utemeljuje Zelja drzave po
dé’ZOTgClTliZdeTl oblasti in nadzoru, kar se kaze
I( . l— pri uveljavljanju temeljnih
aplta 1zem. pravic, izobraZevalnem siste-

mu, socialni politiki, davkih,
jeziku, zgodovini itd. Prikazana zgradba dr-
zavnodruzbenih prostorov pa se med gospo-
darsko, kulturno, ekoloSko in politi¢no glo-
balizacijo razdrobi. Svetovna druzba namrec
pomeni, da se oblikujejo taksSni Zivljenjski
prostori druZbenega, ki prebijajo nacionalno-
drzavno ortodoksnost politike in druzbe (prav
tam: 93-97). Prvic: transnacionalna podjetja
delovna mesta in davke na Sahovnici svetovne
druzbe razporedijo tako, da lahko povecajo
svoj dobicek, s tem pa zahodne socialne drza-
ve blaginje oropajo moZznosti, da bi vladale in
oblikovale druzbo. Glavni »prispevek« globa-
lizacije je tako v tem, da ta transnacionalnim
podjetjem omogoca polozaj, v katerem lahko
medsebojno izigravajo nacionalne drzave,

kar pomeni, da podjetja pri odpuscanju, pla-
¢evanju davkov itn. tega ne pocnejo veC po
pravilih nacionalne drzave, temvec tako, da ta
pravila odpravljajo in jih tudi preoblikujejo.
Drugic¢: simbolni svetovi globalnih kultur-
nih industrij odpravljajo enacaj med drzavo,
druzbo in identiteto. To, kaks$ni bi ljudje Zele-
li biti, ni ve¢ odvisno od geopolitinega pro-
stora in njegovih kulturnih identitet. Tretjic:
kultura ni ve¢ vezana na neko ozemlje, kjer
vsaka druzba poseduje sebi lastno, od drugih
kultur zamejeno kulturo, temve¢ pomeni kul-
tura nekaj, kar se razvija, je odprto navzven
in sestavljeno iz ve¢ kultur. Cetrti¢: revni in
bogati ne sedijo veC¢ za skupno pogajalsko
mizo nacionalne drzave, kar se osrediSCa v
problemu glokalizacije — nova delitev privi-
legijev in brezpravij, bogastva in revscine,
moc¢i in nemoci, svobode in nesvobode. Petic:
ve¢pomenskost globalizacij v sebi vkljucuje
nastajanje super- in subnacionalnih regiona-
lizmov, kot lahko vidimo pri Evropski uniji,
ki je nastala kot odgovor na konkurenco ZDA
in Japonske ter Kitajske in Indije. Ter Sestic:
»transnacionalizacija« kraja gradi nove pove-
zave med kulturami, ljudmi in kraji ter s tem
spreminja nase vsakdanje okolje.

KULTURA IN »NOVI DUH«
KAPITALIZMA

Drugace kot Beck — s teorijo globalizacije
— pristopa k spremembam v druzbi Richard
Sennet, vendar s podobnim namenom - to je,
kako se problemi, ki nastajajo v ekonomski
sferi, kazejo v Zivljenju posameznikov in v
politicni sferi. Novi kapitalizem po avtorje-
vem mnenju temelji na drugacnih predpostav-
kah od tistih, na katerih so ljudje oblikovali
svoje zivljenjske zgodbe in osebne identitete
v moderni dobi — povzroca nove neenako-
sti, ve¢jo negotovost posameznikov ter fra-
gmentacijo druzbe. Socialni kapitalizem je
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ustvarjal institucije, ki so zagotavljale soci-
alno varnost, medtem ko »novi« kapitalizem
stare in toge institucije spreminja (Sennet,
2008: 14). Glavne znacilnosti novih institucij
so tako kratkoro¢na usmerjenost, tekmoval-
nost in socialna izolacija. Zaradi pomanjkanja
in opustoSenja socialnega kapitalizma priha-
ja do novih oblik neenakosti. Na posebnem
podrocju organizacij je stara institucionalna
struktura razpadla, njeno mesto pa je prevze-
la nova geografija moci, v kateri center ob-
vladuje periferijo. To novo obliko birokracije
pomenijo organizacije, ki se izmikajo institu-
cionalni avtoriteti in ne premorejo veliko so-
cialnega kapitala. »Socialno se je zmanjSalo;
kapitalizem ostaja. Neenakost je Cedalje bolj
povezana z izoliranostjo.« (Prav tam: 58.)

Ko je v tridesetih letih 20. stoletja izbruhni-
la gospodarska kriza, so ljudje menili, da jih
iz krize lahko popelje izobrazenost. Za svoje
otroke so mislili, da se morajo izSolati in tako
pridobiti kak$no od specializiranih ves¢in, za-
radi katere jih bo druZba vedno potrebovala
in tudi zaposlovala. A kaj se dogaja danes,
v dobi novega kapitalizma? Kontekst se je
spremenil. Veliko je Solanih in izobraZenih
ljudi, ki so brezposelni, delo, za katerega so
se usposobili oziroma si ga Zelijo, pa se je
preselilo v kraje, kjer je kvalificirana delovna
sila cenejSa. S tem, ko izobrazevalni sistem
producira veliko Stevilo mladih, ki so na trgu
nezaposljivi, se je samo okrepil obcutek/duh
nekoristnosti. Tega Se posebej oblikujejo tri
sile: globalna ponudba delovne sile, avtoma-
tizacija dela in politika, povezana s staranjem
prebivalstva (prav tam: 61).

Se bolj nazoren je Slavoj Zizek, ko analizira
»novi duh« kapitalizma v luc¢i dogajanj med
11. septembrom 2001 in gospodarsko krizo
(2008): »Kapitalizem je zacel zapuscati svo-
jo hierarhi¢no fordisti¢no strukturo v proi-
zvodnem procesu in na njeno mesto je prisla

omreZena oblika organizacije, utemeljena na
iniciativi zaposlenega in avtonomiji delovne-
ga mesta« (Zizek, 2010: 77). Na mesto hie-
rarhi¢no centraliziranega vodenja je stopila
organizacija upravljanja v obliki timov ali
projektov, s Cimer se je kapitalizem legiti-
miral kot egalitaren projekt. Blago je dobilo
novo vrednost, saj slednjega ne kupujemo vec
zaradi koristi ali statusnega simbola, temvec
zaradi izkustva, ki nam ga omogoca. Konzu-
miramo, da bi si Zivljenje naredili ugodnejse
in bolj smiselno. Tisto, kar Steje, je avtenticna
izkuSnja (prav tam: 81, glej tudi Salecl, 2007:
55-56). Tako nam npr. oglasi potovalnih
agencij ne ponujajo zgolj potovanja, ampak
tudi osebno preobrazbo, saj nas bo potovanje
naredilo za boljSo osebo. Podobno je tudi s
kupovanjem organske hrane, kjer poleg tega,
da kupujemo npr. organska jabolka in jih
konzumiramo, delamo tudi nekaj smiselne-
ga, saj s tem kaZzemo na svojo globalno oza-
vescenost, kolektivno pripadnost ipd. V tem
»novem duhu« se rojeva tudi nova znanstvena
disciplina, imenovana »Studij srece«, znotraj
katere se ZiZek sprasuje, »kako je torej mogo-
¢e, da je v naSi eri spiritualnega hedonizma,
ko je cilj zZivljenja neposredno definiran kot
sreca, Stevilo ljudi, ki trpijo za anksioznostjo
in depresijo, eksplodiralo?« (Zizek, 2010: 81).

Z vprasanjem, ki si ga zastavlja ZiZek, se je
podrobneje ukvarjala tudi Renata Salecl v
delu O tesnobi, kjer avtorica ugotavlja, da
»s0 oblike tesnobe, ki Se posebej prizadevajo
sodobno druzbo, povezane z novimi obcutki
negotovosti, ki izvirajo iz narave sodobnega
kapitalizma« (Salecl, 2007: 47). To ideolo-
gijo zasledimo tudi v reklamnih geslih, npr.
»Naredi ze!« (Just do it!) in »Bodi, kar si!«
(Be yourself!), ki stavijo na idejo »svobo-
dnega« subjekta, ki ne verjame v avtoriteto
in je sposoben sam po svoji volji spreminjati
lastno identiteto (prav tam: 48). A paradoks
je ravno v tem, da je ideologija neomejenega
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optimizma in svobodne izbire odprla vrata
tesnobi, ki se »navezuje na idejo, da imamo
sedaj vso svobodo, da si ustvarimo podobo,
ki bo vSe¢ nam samim, kajti ljudje danes bolj
kot kadarkoli prej dozZivljajo vse vrste travm,
povezanih z njihovim telesnim videzoms, re-
zultat Cesar je, »da trpijo zaradi anoreksije,
bulimije, pretirane telesne vadbe, obsesije s
plasticno kirurgijo in nakupovalne mrzlice«
(prav tam). Ocitno je torej, da prav svoboda,
ki jo imamo glede izbire v naSem Zivljenju,
pri kreaciji lastne identitete, Zivljenjskem
smislu, spolnem Zivljenju, poroki itd. — »na-
videzna« svoboda izbire —, pripomore k pove-
¢anju tesnobe in ne k emancipaciji subjekta.
Slednjo pa Se kako s pridom izrablja kultura
novega kapitalizma, saj z mnozico novih pro-
izvodov, proizvajalcev in prodajalcev ljudi so-
oca z idejo izbire, ki je postala cilj sama sebi.
Nekateri teoretiki zato govorijo tudi o »tiraniji
svobode« (prav tam: 51), saj so posamezniki
prisiljeni izbirati tudi pri receh, za katere si
nikdar niso mislili ali Zeleli, da bi jih izbirali.?
Prav ta premik, ki se je zgodil v subjektovem
dojemanju samega sebe in njegovi umesceno-
sti v druzbo in ki v njem sproza nove oblike
tesnobe, je zelo povezan z delovanjem dana-
Snjega kapitalizma. Slednji namre¢ ponuja
»resitev«, kako naj se subjekt sooci z lastno
tesnobo, »zdi se celo, da je tesnoba resnicni
motor trzne politike, ki vlada v danasSnji po-
tro$niSki druzbi« (prav tam: 52).

V tem kontekstu se nam zastavlja vprasanje,
ali je mogoce misliti druzbeni red onkraj po-
vezave med danaSnjo kulturo novega kapita-
lizma in demokraticno druzbeno ureditvijo.
Po mnenju Zizka, ki je poskusal afirmacijo
druZbenega reda poiskati onkraj danasnjega
kapitalizma, sta finan¢na kriza leta 2008 ter
kapitalizem z azijskimi vrednotami (avtori-
tarna oblika kapitalizma, ki je pretrgala »ope-
vano« vez med demokracijo in kapitalizmom)
definitivno razblinila Fukuyamov sen® (prav

tam: 13, 185-186). Za avtorja se zato kljuc-
no vprasanje danes glasi: ali bomo privolili v
prevladujoco obliko kapitalizma ali pa dana-
$nji kapitalizem vsebuje dovolj velika naspro-
tja (antagonizme), ki terjajo kolaps njegove
neskoncne reprodukcije. Sam prepoznava Stiri
takSna nasprotja: vse vecja groznja ekoloske
katastrofe; neprimerna raba pojma privatne
lastnine v razmerju do t. i. intelektualnega la-
stniStva; druzbeno-eti¢ne implikacije novega
tehni¢no-znanstvenega razvoja (Se posebej
v biogenetiki) ter vzpostavljanje novih oblik
apartheida (novih zidov ter slamov) (prav
tam: 131). Vsi ti antagonizmi imajo skupni
imenovalec, in sicer zavest o potencialnem
unicenju ter samounicenju clovestva, ¢e bo
kapitalisticna logika prisvajanja »skupnih
dober« Se naprej napredovala v tej smeri. Na
mestu kapitalisticne logike je po avtorjevem
prepricanju pri »skupnih dobrih«, »global-
nem drZavljanstvu« ter »skupni skrbi« treba
vzpostaviti globalno politi¢no organizacijo,
ki bi z nevtraliziranjem in preusmeritvijo tr-
Zznih mehanizmov izrazila ustrezno komuni-
sti¢no perspektivo. Sklicevanje na »skupna
dobra« je po avtorjevem mnenju pravzaprav
tisto, kar upraviuje ponovno ozivljanje poj-
ma komunizem. Ta nam omogoca, »da pro-
gresivno ,prisvajanje‘ skupnih dober vidimo
kot proletarizacijo tistih, ki so s tem loceni
od svoje lastne substance« (prav tam: 133).
V tem smislu vidi avtor naboj nove emanci-
patorne politike v kombinaciji razli¢nih druz-
benih akterjev (proletariata), ki jih zdruZuje
spoznanje, da lahko izgubijo vse — zreducira-
ni na abstraktne subjekte brez substancialne
vsebine, zmanipulirani z genetskim kodom
in ekolosko katastrofo. Zato se emancipator-
ni naboj proletariata skriva v tem, da se pre-
pozna v tej »sliki«, saj je to edini nacin, da
prepreci, da bi izklju¢enost postala realnost.*

Zizkova ideja emancipatorne politike meri
pravzaprav na idejo, ki jo je razvil tudi liberalni
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komunitarizem (prim. Krofli¢, 2003), ki v da-
nasnjem individualizmu subjekta prepoznava
ideologijo neoliberalizma oziroma »duha«
novega kapitalizma, pri ¢emer pa spopad z
neoliberalizmom terja prav odpravo tega indi-
vidualizma. Tako proletariat ali pa marginalne
in izkljucene ter druge druzbene skupine (npr.
muslimani, LGBT, pripadniki gibanja Mi smo
99%) lahko doseZejo svojo emancipacijo le v
skupnem boju, kot skupina in ne kot individu-
aliziran posameznik.

INDIVIDUALIZACIJA

Individualizacija v socioloskem smislu od
Webra do Giddensa pomeni strukturno ka-
rakteristiko visoko raznolikih druzb (Beck
in Beck-Gernsheim, 2002: xxi). Danes so
glavne institucije pozne moderne druZbe,
kot so osnovne, politi¢ne in socialne pravice,
zaposlitev idr., usmerjene v posameznika in
ne v druzbo, s ¢imer spirala individualizacije
uni¢uje dane moznosti za druzbeno sobiva-
nje. Individualizacijo sestavljata dva pomena
(prav tam: 2). Na eni strani pomeni razpad
prej obstojeCih druzbenih norm, npr. katego-
rij razreda in socialnega statusa, vloge spo-
la, druzine, soseske itd. Ob tem se zastavlja
vprasanje, kateri so potem novi modeli, ki
nastajajo ob razpadu starih, vodenih v okviru
religije, drzave ali tradicije. Odgovor na zasta-
vljeno vprasanje nas vodi k drugemu pomenu
individualizacije. V druZbi pozne moderne so
nove zahteve, regulative in pritiski naloZeni
posamezniku, ki je prek trga dela, drZave bla-
ginje in razli¢nih institucij zavezan njihovim
pogojem in pravilom. Od pokojninskih pravic
do zavarovalnih prispevkov, od subvencij za
izobrazevanje do placila davkov. Tisto, kar
je pri individualizaciji torej zgodovinski no-
vum in je bila v preteklosti lastnost le pesci-
ce posameznikov, je kantovsko predelano in
spremenjeno geslo razsvetljenstva v maksimo

»drzniti si voditi Zivljenje po samem sebi«.
Se veg, gre za zahtevo vsem posameznikom,
da zivijo in usmerjajo svoje lastno Zivljenje
zunaj starih vezi druZine, religije, plemena in
razreda ter znotraj pravil in smernic, ki jih do-
locajo drzava, trg dela, birokracija idr. (prav
tam: 11). Izgubo tradicionalnih gotovosti, ki
so jih zagotavljale vodilne druzbene norme,
tako posameznik nadomesti z novo vrsto
druzbenih povezav in odnosov, ki jih oblikuje
v skladu s svojimi lastnimi osebnimi interesi
in Zivljenjskimi projekti.

Zivimo torej v dobi, v kateri je socialni red
nacionalne drzave, razreda, etnije in dru-
Zine v zatonu in propadanju. Etika osebne
samoizpopolnitve je postala najmocnejsi
tok sodobne druzbe. Posameznik, ki kreira
»svoje lastno Zivljenje« in osebno identite-
to, pa osrednja figura naSega ¢asa in hkrati
poglavitni razlog za spremembe v druZini,
delu, izobrazevanju in politiki. V tem smi-
slu avtorja skleneta, da postaja individua-
lizacija »socialna struktura druzbe druge
moderne« (prav tam: xxii).

POZNA, DRUGA OZIROMA
TEKOCA MODERNA

Ceprav je v rabi veliko razli¢nih pojmov, ki
se nana$ajo na pozno moderno, in avtorjev,’
ki operirajo z njimi, je njihov namen skupen.
Kaze se, prvi¢, v tem, da gre za obdobje, ki
je razlicno od obdobja moderne in ji sledi,
ter, drugic, v tem, da gre za obdobje, kjer so
se zgodile mnoge druzbene in konceptualne
spremembe, ki so po naravi drugacne od tistih,
ki so veljale v moderni dobi. »Te kritike (mo-
derne, op. B. M.) niso nastale le zaradi kon-
ceptualnih ali eksistencialnih razlogov, temvec
zaradi globokih druzbenih, ekonomskih in
kulturnih sprememb v zadnjih tridesetih letih«
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(Ule, 2000: 33).° Katere so torej te spremem-
be? Gre za spremembe, ki jih s seboj prinasajo
globalizacija, individualizacija in kultura no-
vega kapitalizma. Globalizacija in individua-
lizacija sta dva procesa v danasnji druzbi, ki
spreminjata temelje skupnega Zivljenja v druz-
bi ter »silita in dovoljujeta druzbi, da se pripra-
vi in preoblikuje za drugo moderno« (Beck in
Beck-Gernsheim, 2002: 169).

Odsotnost norm je tako najhujSa usoda, ki do-
leti posameznika pri obvladovanju njegovih
zivljenjskih nalog v moderni (Bauman, 2002:
29). V tekoc¢i moderni, kot jo razume Bauman,
ne gre veC staviti na omenjeni moderni ideal.
»Vi, ki stopate v svet teko¢e moderne, opustite
vsako upanje na popolnost, tako prihodnjo ka-
kor tudi preteklo.« (Prav tam: 30.) Cas, ko smo
posameznika opredeljevali kot druzbeno bitje,
ki ima svoje mesto v druzbi, ki doloca njegovo
vedenje in dejanja, je mimo. Nacelo kombini-
ranja druzbene akcije, ki ni vodena od druzbe-
nih norm ter druZbenih akterjev, ki zastopajo
specifiko svoje kulture in psihologije, najdemo
danes v posamezniku in ne v druzbenih usta-
novah in univerzalnih nacelih.

Teko¢a moderna se po Baumanu razlikuje od
moderne dobe po dveh znacilnostih. Prva se
nana$a na zlom iluzije oziroma vere, da ima
pot, po kateri hodimo, svoj kon¢ni cilj, dose-
gljivi telos, da bomo stanje popolnosti ter sta-
nje dobre in pravicne druzbe dosegli jutri ali v
prihodnje, na izgubo upanja. Skratka, upanje
na stanje popolnega obvladovanja prihodno-
sti, ki odpravi vsa nakljucja, dvoumja in ne-
predvidene posledice ¢loveskih dejanj. Druga
sprememba pa se nanasa na dereguliranje in
privatiziranje modernizirajocih nalog in dolz-
nosti. Ceprav ideja o izboljSevanju druzbe
kot celote v teko¢i moderni ni popolnoma
opuscena, se je poudarek odlocno prenesel
na odgovorno samouveljavitev posameznika.
Ta premik je viden v spremembi politiCnega

diskurza »pravi¢ne druzbe« v okvir ¢loveko-
vih pravic, s Cimer se je diskurz preusmeril
k pravici posameznikov, da ostanejo drugacni
in po svoji Zelji izbirajo lastne modele srece
in svoj Zivljenjski slog, ki jim ustreza (prav
tam: 39-40).

NAMESTO ZAKLJUCKA

V prispevku smo analizirali druzbene spre-
membe, ki jih prinasajo procesi globaliza-
cije, kapitalizem, individualizem in pozna
moderna. Menimo, da je razumevanje teh
sprememb bistvenega pomena tudi za izobra-
Zevanje odraslih, saj je izobraZevanje odraslih
vedno vpeto v konkreten druZbeni prostor, in
¢e ga Zelimo razumeti, moramo razumeti tudi
druzbo, v kateri se dogaja. S tega vidika smo
analizirali druZbene spremembe, da bi razu-
meli, kako prevladujoca politika vseZivljenj-
skega ucenja spreminja naravo izobraZevanja
odraslih: iz SirSih humanisti¢nih ciljev o de-
mokratizaciji druzbe (vecja druzbena pravic-
nost, enakost in kultura dialoga) v pripravljal-
nico odraslih delavcev za potrebe trga dela.
Pa vendar, je mogoce danes misliti emanci-
pacijo subjekta onkraj prevladujoce politike
vseZivljenjskega ucenja?

Danasnji pluralizem Zivljenjskih izbir in iz
njega izhajajoce negotovosti modernega poj-
movanja subjekta ne podpirajo vec in nam na-
lagajo, da se v svetu izbir znajdemo sami ter
ga sprejmemo kot nekaj »normalnega«. Prav
tako tudi pluralnost identitet ne pomeni nujno
destabilizacije subjekta, saj so te odgovor na
pluralnost zivljenjskih izbir, tveganj in priloz-
nosti. Po drugi strani pa je res, da je etiko oseb-
ne samoizpolnitve oziroma individualizacije
in odgovorne samouveljavitve posameznika
Se najbolj zapopadel (novi) kapitalizem, ki z
ideologijo svobodne izbire in »osvobojenega
subjekta« ter logiko svobodnega trga ne vodi
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k emancipaciji subjekta v pozni moderni in
Casu globalizacije, temveC ravno nasprotno,
povecuje njegovo tesnobo. Zdi se, da ideolo-
gija vseprisotno deklarirane svobode v dana-
$nji druzbi pravzaprav vodi subjekt vstran od
njegove emancipacije.

Sami zato emancipacijski naboj pozne mo-
derne prepoznavamo in vidimo v ideji univer-
zalnosti, utemeljeni v izkljucenih (drugacnih)
(Zizek, 2010). Pri tem ne mislimo na liberal-
no pozicijo, ki si pri vprasanju izkljucenih in
drugacnih prizadeva za vkljuCevanje in sliSa-
nje glasov tistih, ki se jih ne slisi, v smislu:
vse pozicije je treba poslusati; vse nacine
Zivljenja, kulture in prakse je treba sposto-
vati ipd. V tej poziciji se izgubi tisto, cemur
Zizek pravi pozicija proletariata, »pozicija
univerzalnosti, utemeljena v Izkljucenih«
(Zizek, 2010: 146). Slednjo avtor pojasnjuje
na primeru dejanj preminulega venezuelskega
predsednika Huga Chdveza, ki ni vkljuceval
izkljuCenih v obstojeci liberalnodemokratski
prostor, ampak je, nasprotno, izkljucene (sta-
novalce favel) privzel za svoj temelj in potem
organiziral politi¢ni prostor tako, da je ta ugo-
dno deloval za izkljucene (drugacne) (prav
tam). Univerzalnost, utemeljena v izkljuce-
nih, tako vsak subjekt potegne v homogeno
druzbeno skupino zatiranih in mu omogoca
emancipacijo.

Zizkova ideja univerzalnosti, utemeljena na
izklju€enih, pravzaprav ni nova in izobraZe-
vanju odraslih nepoznana ideja, saj podobno
idejo zasledimo Ze pri socialnokriti¢ni (ali
kriticni) pedagogiki/andragogiki (imenovani
tudi »pedagogika emancipacije«) (Medves,
2007: 53) in pri radikalnem izobrazevanju
P. Freira, imenovanem tudi »praksa svobo-
de« (Gregor¢i¢, 2008: 64). Ce sta vzgoja in
izobrazevanje vezana na proces podruzblja-
nja posameznikov ter njihovo integracijo v
druzbene strukture, tako socialnokriti¢na

pedagogika/andragogika, potem za emanci-
pacijo subjekta ne zadoScajo zgolj pedago-
Sko-andragoski napori, temve¢ mora izobra-
Zevanje odraslih delovati skupaj z druzZbenimi
gibanji za emancipacijo (Rothermel v Skubic
Ermenc, 2003: 52, prim. Kump, 2012). Ce si
torej Zelimo spremembe vzgojno-izobraZe-
valnih prizadevanj, teh ne moremo doseci, ¢e
ne spremenimo SirSe druzbe. Druzbo pa lahko
spremenimo le tako, da se upremo druzbi in
obstoje¢im druzbenim strukturam. Podobno
razmislja tudi Freire, ko izhaja iz razmisleka
o subjektovi emancipaciji, pri ¢emer meri na
lastno delovanje ljudi v svetu, da bi spreme-
nili druzbo. Sele ko se zatirani (izkljudeni,
drugacni) zave lastne in druzbene zatiranosti,
lahko nastopi proces emancipacije prek ko-
lektivnega spreminjanja tako lastnih realnosti
kot druzbe kot celote (Gregorc¢ic, 2008: 64).
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vseZivljenjsko ucenje glej npr.: Barros, 2012; Jarvis,
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2. Avtorica navaja primer, ko je izbira dobavitelja
elektricne energije med prebivalci ZDA sprozila
precej tesnobe, saj ko »gre za elektriko, skrivnostno
in nevarno zadevo, ki je tudi osnova modernega
zivljenja, Americ¢ane nekoliko skrbi, da bi bili v
tem prepusceni sami sebi« (The New York v Salecl,
2007: 51). Ljudje si ocitno ne Zelijo biti neprenehoma
v vlogi avtonomnih in racionalnih subjektov.

3. Ta govori o koncu zgodovine ter prevladi liberal-
ne demokracije kot univerzalne oblike vladavine:
»Potemtakem nismo price le koncu hladne vojne ali
minevanju posebnega obdobja povojne zgodovine,
temvec koncu zgodovine kot take, torej sklepni tocki
ideoloskega razvoja ¢lovestva in univerzalizaciji
zahodnjaske liberalne demokracije kot kon¢ne oblike
¢loveskega vladanja.« (Fukuyama, 1990: 1275.)

4. Na ravni Manifesta z naslovom Dvignite se!, ki pozi-
va mlade k uporu, je podobne misli izrazil Stéphane
Hessel.

5. Za uporabo razli¢nih terminov stojijo avtorji, kot so
Giddens (visoka moderna), Lyotard (postmoderna),
Beck (druga moderna, pozna moderna) in Bauman
(tekoca moderna) ter kopica drugih avtorjev, ki jih tu
posebej ne obravnavamo.

6. Torej v zadnjih 40 letih, ¢e upoStevamo letnico vira.
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uvob

rabi energije je verjetno najpomembne;jsi vzgib
za ucenje v zniZevanju stroSkov za ogrevanje

Car vseZivljenjskega udenja ali uéenja v odra-
slosti je prosta izbira podrocja in poti do cilja.
Ucenje je lahko namenjeno osebnemu razvoju,
vecji konkurencnosti na trgu dela ter osebni ali
javni koristi. Motivi za ucenje so razlicni. Pri

prostorov in sanitarne vode. Brez dvoma lahko
ob tem v ospredje postavimo Se vecjo kakovost
Zivljenja in manjSe obremenjevanje okolja, kar
je del strategij ucinkovite rabe energije (prim.
Drugi nacionalni akcijski nacrt za energetsko
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ucinkovitost 2011-2016). Naslednje vprasanje
je, kako naj bi se odrasli ucili o uporabi ener-
gije. Nacini morajo biti prilagojeni potrebam
odraslih in njihovemu dostopanju do informa-
cij. Prakti¢ne izku$nje gospodarjenja z energi-
jo 660 lastnikov zasebnih stavb ali upravnikov
javnih stavb, ki so vkljuceni v projekt Nacio-
nalna energetska pot Slovenija, nam lahko po-
magajo pri odlocanju. Vsi so prostovoljci, ki
so pripravljeni predstaviti dobre ali slabe plati
posameznih energetskih ukrepov, predvsem pa
odpreti vrata stavb, kjer si lahko zainteresirani
ogledajo razli¢ne resitve. Izkustveno ucenje in
prenos izkustvenega znanja zmanjSuje moz-
nost ponavljanja napak, ki so obi¢ajno pove-
zane s teZavami bivanja in visokimi stroSki
obratovanja stavbe.

Zivimo v C&asu, ko se gradnja druZinskih,
javnih in poslovnih stavb silovito spreminja.
Vedno drazja energija in zahteve za varovanje
okolja se preslikavajo v vedno strozje lokacij-
ske, gradbene, instalacijske, vzdrZevalne in
obratovalne standarde. Danasnja novogradnja
je v vseh pogledih drugacna od gradnje pred
desetletjem ali vec. To so razlogi, da investitor
(pre)pogosto nima uporabnih informacij, ne
ve, kam naj se obrne po pomo¢, kdo je odgo-
voren, kdo pristojen, kdo bi moral kaj naredi-
ti. Zaradi pomanjkanja informacij se pogosto
odloca na podlagi vprasljivih nasvetov soro-
dnikov, prijateljev, izvajalcev ali trgovcev, ki
imajo lahko pri nasvetu komercialne interese.
Da bi bilo odlocanje lazje in predvsem bolj
informirano, smo zasnovali projekt Nacional-
na energetska pot Slovenija ali krajse NEP
Slovenija (glej http://nep.vitra.si), kjer lahko
vsak investitor poisce verodostojne, nekomer-
cialne in uporabne informacije za dva klju¢na
segmenta vsake stavbe. To sta toplotni ovoj
ter ogrevanje prostorov in sanitarne vode.

V ¢lanku bo predstavljen projekt NEP Slove-
nija, ki se razvija po dveh nacelih:

a) le zanesljiva informacija je pravi klju¢ za
kakovostno odlocanje in

b) informacije so oblikovane tako, da se pri-
lagodijo potrebam odraslih.

NEP Slovenija je slovenska inovacija na po-
dro¢ju neformalnega izobraZevanja odraslih.
Vkljucuje spletni portal, mrezo vzorcnih
objektov, ki so kot izlozbeno okno dobrih
praks, ter moZnost pogovora z lastniki na
objektih samih.

KAKOVOSTNE INFORMACIJE
KOT VIR ODLOCANJA

Zamislimo si stresne situacije pred gradnjo
ali obnovo druZinske hise. Obicajno se za tak
podvig odloca mlad par brez zivljenjskih iz-
kusenj. O njuni nesposobnosti so prepric¢ani
starSi, ki poskusajo — skupaj z denarno po-
mocjo in dobrimi nameni — vsiliti pogosto za-
starele reSitve. Par nima sploSnega gradbene-
ga in energetskega znanja, ne pozna postop-
kov in ¢asovnih zaporedij gradnje. Ne pozna
projektantov in izvajalcev, z njimi ne sklepa
pogodb, ne upa jih vprasati za stroSke, na-
¢ine placila ipd. Na forumih bere kontradik-
torne izkusnje, za katere ne ve, ali so prave,
ali jih piSe ponudnik ali konkurenca. Zaveda
se, da bo hisa postavljena za dolgo Casa, zato
zeli ¢im nizji strosek investicije za ¢im vecje
ugodje bivanja in ¢im niZje stroSke energije
za delovanje. Posebno podrocje so izvajalci.
Na zacetku gradnje je marsikdo preprican,
da poznajo svoj posel, med gradnjo je vedno
znova razocaran. Ko ob slabih izvedbah ugo-
tovi njihovo Sibko strokovnost, je (prepozno)
jezen sam nase, ker pred odlocitvijo ni preve-
ril njihove kakovosti dela.

Odlocitev je vedno tezka, saj ne vemo, kako
resni¢no deluje zamisljena investicija v real-
ni situaciji, prav tako nimamo zanesljivih
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informacij. Odgovore si v prvem koraku
pois€emo pri energetskih svetovalcih, ki
delujejo v mrezi ENSVET, v drugem pa na
portalu NEP Slovenija. Za tako imenovano
informirano odlo¢anje — odlocati pa se mora
vedno le investitor — manjkata najpogosteje
dve bistveni informaciji, in sicer (a) kje vide-
ti svojo investicijo v podobni realni situaciji
in (b) kje pridobiti uporabniske izkusnje iz
prve roke, torej od nekoga, ki je podobno in-
vesticijo Ze uresnicil.

Omenjene dileme pri odlocanju, izvedbi in
nadzoru se pojavljajo povsod in na vseh rav-
neh. Tudi Zupani, direktorji ali predsedniki
zdruZenj morajo prepricljivo utemeljiti svoje
odlocitve. Zakaj je lesen vrtec boljsi od zida-
nega, sekanci primernejsi kot peleti, daljinsko
ogrevanje sprejemljivejSe od lokalnega, odda-
ja strehe v najem boljSa od lastne investicije
v son¢no elektrarno, mehansko prezracevanje
z rekuperacijo boljSe od prezracevanja skozi
okna so vprasanja, na katera si posamezniki
ne znajo odgovoriti brez strokovnega znanja.

V postopku izdelave nacérta za novogradnjo
ali obnovo se moramo odlocati o veliko ele-
mentih. Odloc¢anje bo lazje in zanesljivejse,
¢e bo izhajalo iz strokovnih in nekomercial-
nih informacij. V nasprotnem primeru bomo
lahko, na primer, v neizolirani stavbi s talnim
gretjem na toplotno ¢rpalko zmrzovali (ali pa
bankrotirali), v pasivni hi$i nam bo hitro pre-
vroce. Rekuperacija zraka v stavbi s slabimi
okni je nepotreben stroSek, v pasivni hisi pa
nuja in dopolnilni ogrevalni sistem. DimniSka
cev premera 20 centimetrov je neprimerna za
plinski kondenzacijski kotel, prava pa za ka-
min na polena. Neizoliran temelj pritlicnega
stanovanja bo izvor plesni, v neogrevani kleti
pa le povzrocitelj »lepotnih« peg na notranjem
ometu. Za ogrevanje 100 kvadratnih metrov
»klasi¢ne« hise potrebujemo 1.500 litrov ku-
rilnega olja, enako velika pasivna hiSa se vse

leto ogreva s 150 litri, ni¢energijska hisa pa
vso potrebno energijo proizvede sama. Hidra-
vli¢no uravnoteZenje ogrevalnega sistema je v
blokih nuja, v druZinskih hiSah je nepotrebno.
Rocna ali polavtomatska regulacija zadostu-
je za »navadno« hiSo, pametna instalacija pa
edina omogoca delovanje skoraj ni¢energijske
hiSe, ki se gradi danes. Premisljeno postavljen
napusc¢ strehe je optimalno okensko sencilo
za vse Case, odpiranje stavbe na jug nam tudi
pozimi brezplac¢no (do)greva stavbo. V tovar-
ni narejeno hiSo kupimo kot konéni izdelek,
zidana z domacimi »mojstri« nam tezave po-
kaze takoj po vselitvi. Vsi ti primeri kazejo,
da nam znanje in nekomercialno svetovanje
— ne denar — omogocita uc¢inkovito odlo¢anje
in s tem rabo energije, nizke stroske, visoko
stopnjo bivalnega ugodja ter manjSe obreme-
njevanje okolja.

KOMPLEKSNOST UCENJA

Ucenje je kompleksen proces, ki zajema vse
ravni ¢lovekove osebnosti in vse vrste cloveko-
ve inteligentnosti (prim. Gardner, 2010; Rose
& Goll, 1993). Tehnike podajanja znanj se ne-
nehno spreminjajo ter prilagajajo potrebam in
znacilnostim odraslih. Od posnemanja roko-
delskih spretnosti med mojstrom in vajencem
do brezosebnega ucenja, ki ga omogoca infor-
macijsko-komunikacijska tehnologija, obstaja
velik razpon metod in strategij. Razvoj orodij
nove tehnologije je sprozil silovit razcvet for-
malnega ali neformalnega ucenja. VeCsmer-
ni pretok informacij in znanja — predvsem pa
izjemno veliko neodvisnih virov — odpravlja
vlogi vsevednega ucitelja kot nosilca znanja
in nevednega ucenca. VseZivljenjsko ucenje je
postalo pravilo in geslo »Each one teach one«
(vsakdo se uci in uci vsakogar) ponazarja de-
mokracijo, ki jo procesu u¢enja omogoca med
drugim tudi e-tehnologija. Tisti, ki se zeli uci-
ti, si lahko sam izbira vire, stopnjo teZavnosti
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in globino spoznavanja. Wikipedija je primer
globalne baze znanj anonimnih avtorjev, njen
hitri razcvet pa potrditev uporabnosti spleta kot
vira ucenja.

Med domacimi pristopi je tudi portal NEP
Slovenija, ki je poseben v tem, da omogoca in
spodbuja pridobivanje znanja na ve¢ ravneh.
Ucenje naj bi vkljucevalo kognitivno (spo-
znavno), afektivno (Custveno) in psihomoto-
rino (spretnostno) aktivnost. Za kognitivno
spoznavanje zadostuje prebiranje popisnih
listov, na katerih je celovito predstavljeno
660 stavb iz vse Slovenije. Ucenje poteka
prek zbiranja informacij na spletni strani in
popisnih listih vseh 660 stavb. Temu (lahko)
sledi ogled objektov in situ ter pogovor z la-
stniki, ki pomeni okolje za dialoSko ucenje,
custveno doZivljanje sogovornika in izkusen;.
Poleg tega prepleta (kognitivno, Custveno in
spretnostno) je NEP Slovenija tudi inovativen
preplet prenosa strokovnega znanja (svetoval-
cev in oblikovalcev nasvetov na spletni strani)
in izkustvenega znanja investitorjev (lastni-
kov objektov).

RAZLICNE POTI VSTOPANJA
INFORMACI]

Kompleksnost ucenja je povezana z razli¢ni-
mi cutili, prek katerih vstopajo informacije.
Procesi razumevanja in posredovanja sporocil
potekajo pri vsakem posamezniku drugace,
odvisno od razvitosti posameznik ¢utov. Novo
sporocilo pride v mozgane prek enega ali vec
cutov. Sporocilo lahko vidimo, sli§imo, se ga
dotaknemo, ga zavohamo ali okusimo. Celotno
¢utno podrocje razdelimo na zunanji (eksterni)
in notranji (interni) del. K zunanjim uvr§¢amo
Vizualni (vid), Avditivni (sluh), Kinesteticni
(dotik), Olfaktorni (vonj) in Gustatorni (okus)
cut, kar oznacimo s kratico VAKOG (prim.
NLP Representational Systems). Za notranje

¢ute nimamo posebnih poimenovan;j. Intuicija
je splosen izraz. Poimenujemo jih tudi notranji
glas, notranje uho ali notranje predstave obcut-
kov in razpoloZen;.

Ljudje se zelo razlikujemo po tem, kako naj-
laze osvojimo novo sporocilo. Danes se veli-
ko ljudi uci predvsem na podlagi vidnih spo-
rocil, kot so slike, grafi, tabele, skice, video,
film ipd. Tisti, ki imajo najbolj razvit slusni
kanal, se najve¢ naucijo na predavanjih ali ob
posluSanju medijev, npr. radia ali predavate-
lja. Nasprotno od njih sprejemajo informaci-
je kinestetiki, ki jim je sedenje in posluSanje
muka. Potrebujejo gibanje, saj se ucijo s cu-
stveno gibalno metodo. Zanje so pomembni
lastni zapiski, demonstracije, vaje, delo v sku-
pinah, dotiki in gibanje. Okus in vonj sta da-
nes v izobraZevanju manj pomembna, razen
za specificne poklice.

Portal NEP Slovenija zadovolji
vse tri najpomembnejse Cute.
Vizualnega podpira obilica sli-
kovnega gradiva, s katerim do-
bijo besedni opisi v ¢lankih ter
dobrih in slabih praksah vecjo

NEP Slovenija je
slovenska inovacija

m;}?odrocj‘u

neformalnega

razumljivost in zapomljivost. - v >
Slu$nemu in vidnemu kanalu lZObTﬂ%é’VdTl] a
je namenjeno 20 videoposnet- OdT’aS lll’l

kov dobre prakse. Vizualni
tipi bodo gledali video in brali
podnapise, avditivnim bo zadostovalo poslu-
Sanje strokovne razlage. Kinestetiki se bodo
najbolje pocutili med obiskom stavbe na tere-
nu. Tam bodo lahko preverili gladkost ometov,
obcutili toploto ogrevalnega sistema, zacutili
toploto zimskega vrta ali prijeli suhe sekance.
Ogled stavbe omogoca celovito razumevanje s
pomocjo vseh petih ¢util — pa naj bo to sprehod
po stavbi, posluSanje izkusSenj gostitelja, zvok
trkanja po toplotni izolaciji fasade, vonjave
polen ali sekancev. Za zadovoljitev okusov pa
obicajno poskrbi gostitelj s polno mizo.
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Med uspesne oblike prenosa znanj in informa-
cij sodijo tiste, ki vkljucujejo ¢im vec kanalov
VAKOG. S tem se prenos znanja najbolj pri-
bliZa naravnim sposobnostim dojemanja vsa-
kega posameznika. Trditev potrjujejo raziska-
ve, ki smo jih povzeli po Townsendu (1998:
70). Te navajajo, da si v povprecju zapomni-
mo: 10 odstotkov tistega, kar preberemo; 20
odstotkov tistega, kar sliSimo; 30 odstotkov
tistega, kar vidimo; 50 odstotkov tistega, kar
vidimo in sli§imo; 80 odstotkov tistega, kar
recemo; 90 odstotkov tistega, kar re€emo in
naredimo. Pri u€enju je torej pomembna de-
javnost, kar poudarja tudi metoda akcijskega
ucenja (prim. Pedler & Abbott, 2013).

V vsakem ucnem procesu je najpomembnejsa
usklajenost (kalibracija) med uciteljem, ki po-
sreduje (oddaja) informacije, in u¢encem, ki
jih sprejema. Usklajenost mora biti dvosmer-
na, saj znajo ucenci postaviti »neugodna«
vprasanja ali razviti svoj pristop ali idejo. Kli-
maks uspesnosti dosezemo takrat, ko zacnejo
udeleZenci v skupini odpirati vprasanja, nanje
pa — na podlagi znanja in izkuSenj — odgovar-
jajo drugi udelezenci. Te situacije imenuje-
mo sodelovalno ucenje (prim. Peklaj, 2001;
Vella, 2008). V takih trenutkih je predavatel;
bolj moderator, takrat se tudi najbolje pokaze,
kako se lahko vsak u¢i od vsakega. Skladno
s sodobnimi ugotovitvami o u¢enju in hitrim
razvojem tehnologije nastajajo nove metode
dela pri izobraZevanju in svetovanju. Dru-
gacni so pristopi in tehnike podajanja znanja,
drugacno je evalviranje u¢nega procesa.

ENERGETSKO IZOBRAZEVANIJE
IN SVETOVANJE

Formalno izobraZevanje nam da — ne glede
na stopnjo in smer izobraZevanja — le osno-
vo. Odpre nam vrata in omogoci, da zacne-
mo osebnostno, socialno in poslovno delo-

vati. Nenehen razvoj pa nam lahko omogoci
le ucenje, ki traja tudi v odraslosti, saj Sele v
praksi vidimo, kje smo mocni (izobrazbeno
in osebnostno) in kje Sibki, predvsem pa, ka-
tera so tista podrocja, kjer potrebujemo novo
znanje. Eno izmed aktualnih podrocij, ki se
dotika vsakega posameznika, je energija v
gospodinjstvu, natancneje njena ucinkovita
raba, ter uporaba obnovljivih virov. Gospo-
dinjstvom so na voljo brezplacna energetska
svetovanja ENSVET po vsej Sloveniji (glej
http://gcs.gi-zrmk.si/Svetovanje/index-pisar-
ne.html), portal NEP Slovenija (glej http://
nep.vitra.si) in socialno omreZje Facebook
(glej  https://www.facebook.com/NEP.Slo-
venija). Korist pridobljenega znanja je takoj
opazna pri niZjih stroskih gospodinjstva in
manjSem obremenjevanju okolja.

V nadaljevanju bo predstavljeno, kako lahko
povezujemo svetovanje in uporabo portala
NEP Slovenija v praksi. V Cerknici delujem
kot energetski svetovalec ENSVET od leta
1994. Kot sem zapisal zgoraj, je vizualni ka-
nal sprejemanja informacij zelo pomemben
(prim. tudi Norris, 2003, str. 98), zato prak-
ticiram svetovanje ob fotografijah. Za pomoc¢
hitremu informiranju svetovalca prinese vsak
svetovanec na kljucku okrog 50 fotografij
objekta, ki bo predmet svetovanja. V nekaj
minutah spoznam stavbo zunaj in znotraj
ter vse probleme, ki jih je treba pri svetova-
nju upostevati. Potem se zaCne svetovanje ob
fotografijah hiSe, ki jih ilustriram s primeri s
portala NEP Slovenija. Obicajno dobijo sve-
tovanci ob predhodnem dogovoru za termin
svetovanja »domaco nalogo«. Predvsem so to
priporocila za prebiranje tematskih ¢lankov in
analiza napak, ki so zajete v rubriki Crna toc-
ka (glej http://mep.vitra.si/?crna=1) in Ener-
getski kiksi (glej http://nep.vitra.si/?kiksi=1).
Domace priprave so namenjene osredotocenju
na problem. Tako se lahko med svetovanjem
posvetimo le reSevanju konkretne teZave.
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Praksa kaze, da so slabi in napacni primeri za
ucenje dobri primeri, saj se da ob njih razlo-
Ziti posledice. Obicajno so to plesen in visoki
stroski energije za ogrevanje prostorov.

ZAMISEL IN ZNACILNOSTI
NACIONALNE ENERGETSKE
POTI SLOVENIJA

Portal Nacionalna energetska pot Slovenija je
bil postavljen v aprilu 2009. Uporabnost v teh
skoraj petih letih potrjuje ez 200 tiso¢ obi-
skov in skoraj dva milijona klikov. Razlog, da
ima portal v zadnjem obdobju vsak dan vec
kot 200 obiskov, si razlagamo s tem, da nam
energija kroji Zivljenje, saj se odvisnost od nje
vztrajno povecuje. Bolj ko jo spoznavamo,
lazje jo obvladujemo; s povecevanjem ucin-
kovitosti rabe energije se zniZujejo stroski
in zmanjSuje obremenjevanje okolja. Projekt
NEP Slovenija se bo nadaljeval doma in v tu-
jini, ¢eprav smo konec avgusta 2013 projekt,
ki je bil podprt z donacijo Svice v okviru Svi-
carskega prispevka razSirjeni Evropski uniji,
v tej obliki koncali.

Portal je vsebinsko in oblikovno obnovljen,
vpeljali smo veliko novih rubrik in predsta-
vili 660 stavb iz vse Slovenije. Od leta 2009
je postal tako kompleksen, da smo naredili
grafi¢ni in videovodnik po njem. Oba pred-
stavita vse ravni in rubrike portala. Tako so
na pregleden nacin prikazane poti do dobrih
ukrepov energetske prakse. Vsaka stavba je
celovito predstavljena na svojem popisnem
listu. Za vse uporabnike so na voljo tri ravni
poglobljenega spoznavanja. Na prvi ravni so
to fotografije in besedilo, na drugi telefonski
pogovor z lastnikom, na tretji pa obisk stavbe,
pogovor z lastnikom in ogled dobrih primerov
v praksi. Lastniki — vsi so prostovoljci — imajo
izkusnje z delovanjem posameznih naprav ali
reSitev v praksi, te so pripravljeni posredovati

naprej. To je primer skrbnosti in sodeloval-
nega ucenja v skupnosti ter dejavnega drza-
vljanstva. Posamezniki so pripravljeni (brez
placila) odpreti svoje stavbe in pripovedovati
o svojih izkusnjah in spoznanjih, da bi se dru-
gi ljudje kakovostno odlocali o strategijah za
ucinkovito rabo energije v svojih stavbah.

Glavna vodila pri zasnovi NEP so bila: jasnost,
enostavnost, preglednost in uporabnost ter po-
polnoma odprt javni dostop na internetu. Zato
je bil jasen tudi cilj: vzpostaviti javno dostopen
nabor raznolikih primerov dobre energetske
prakse ter bivanjske kulture v individualnih in
skupinskih stanovanjih ter poslovnih, proizvo-
dnih in javnih objektih na obmocju Slovenije,
ki jih je s pomocjo $tirih iskalnikov enostavno
poiskati, obiskati in pridobiti izkuSnje upo-
rabnikov. Vsem investitorjem je omogoceno,
da predvidene nalozbe v ukrepe ucinkovite
rabe energije (URE) in obnovljive vire energi-
je (OVE) vidijo v realni situaciji. Pohvale ali
kritike posameznih izvajalcev, postopkov ali
tehnologij pa izvedo iz prve roke.

Razlogov za pripravo NEP je vec. Vsekakor
je energija predraga, da bi jo zaradi neve-
dnosti metali skozi okno in po nepotrebnem
obremenjevali okolje, zdravje in denarni-
co. Ideja se je razvila kot nadgradnja in iz-
boljSava ucinkov energetskega svetovanja v
zakljucnem delu, ko je treba nasvete »pre-
liti« v fasado, okno ali kotlovnico. Ljudje
potrebujejo konkreten primer, ob katerem
lahko nasvet premislijo in nato svoj projekt
uresnic¢ijo. Na portalu predstavljamo dobre
primere v druzinskih hiSah, javnih stavbah,
poslovnih objektih, blokih. Zato je namenjen
vsem, ki se odlo¢ajo za investiranje v URE
in OVE. Poleg odraslih, ki so investitorji, so
uporaben u¢ni pripomocek dobili tudi ucen-
ci, dijaki in Studentje. Izvajalci (projektanti,
monterji, gradbeniki ...) pa si z ogledi do-
brih praks osveZijo znanja in pogledajo v
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delo konkurence. NEP Slovenija je torej vir
za skupnostno ucenje, individualno infor-
mirano odlo¢anje kot tudi didakti¢ni pripo-
mocek v formalnem izobraZevanju in vir za
nadaljnje strokovno ucenje.

PODROCJA, KI SO DEL VSEBIN
NA NEP SLOVENIJA

Lastniki 660 energetsko ucinkovitih stavb
omogocajo brezplacen ogled ter uporabniske
izkusnje o dobrih in slabih straneh ukrepov, ki
jih zajamemo v Stiri skupine. Pri vsaki bomo
nasteli najpogostejse teme.

Obnovljivi viri energije (OVE)

Toplotna crpalka za ogrevanje sanitarne
vode in prostorov (geovrtina, zemeljski ko-
lektor, podtalnica, povrSinska voda, zrak);
lesna biomasa (polena, sekanci, pelete); pa-
sivna in aktivna izraba sonca za ogrevanje
prostorov in sanitarne vode (ploSc¢ati in va-
kuumski sprejemniki soncne energije); fo-
tovoltaika (proizvodnja elektrike); bioplin,
male hidroelektrarne, vetrne elektrarne, pa-
sivno son¢no ogrevanje.

Ucinkovita raba energije (URE)

Kakovostna toplotna izolacija oboda stav-
be (tlak, fasada, zadnja plosca, streha); ka-
kovostna vgradnja oken; prezraCevana in
zelena fasada; nizkotemperaturno (talno,
stensko ali stropno) ogrevanje; ucinkovita
avtomatika (pametna hiSa); uc¢inkovita sen-
¢ila (zunanje rolete, polkna); kondenzacij-
ski kotel na plin ali nafto; kogeneracija (so-
proizvodnja toplote in elektrike) na razlicne
energente; rekuperacija (vracanje odpadne
toplote) zraka in vode, merjenje porabe
energije v blokih, hidravli¢no uravnoteze-
nje ogrevalnega sistema.

Gradnja

Pasivna in nizkoenergijska hisa; lesena, mon-
tazna, masivna hiSa; hiSa iz slame, hiSa iz izo-
lacijskih zidakov, temelnja plosca, obnovljena
starejSa hisa, zelena streha.

Drugo

Energetsko knjigovodstvo, delitev stroSkov
ogrevanja v vecstanovanjskih objektih; ener-
getska izkaznica objekta; uporaba deZevnice;
¢is¢enje odpadnih in fekalnih voda (rastlinske
in mehanske Cistilne naprave).

PRIMERI DOBRIH PRAKS
IN NAPAK V RAZLICNIH
RUBRIKAH

Najve¢ se lahko nau¢imo iz slabih prime-
rov, zato jih obdelujemo v razli¢nih ru-
brikah, najbolj celovito in poglobljeno v
¢lankih. Teh je zdaj 76, vsak mesec doda-
mo novega. V rubriki Crna toka s fotogra-
fijami in komentarji celovito obdelamo en
— razmeroma ozek — problem, za katerega
nakaZzemo vec reSitev. Najbolj osredotoceni
pa so Energetski kiksi, kjer z eno fotografi-
jo, opisom teZave in predstavljeno resitvijo
obdelamo eno napako. Objavljenih je Cez
100 »kiksov«. Zal nam materiala za to ru-
briko Se ne bo zmanjkalo. Dobrim praksam
in kakovostnim izvedbam pa je namenjenih
20 videoposnetkov, vsak je dolg $tiri do se-
dem minut, vsi imajo slovenske in angleske
podnapise. Namenjamo jih uporabnikom —
koristili bodo tudi izvajalcem — kot primere
kakovostnih energetskih reSitev. Dostopni
so na http://www.youtube.com/user/Nep-
Slovenija. Dejavni smo tudi na Facebooku,
kjer na https://www.facebook.com/NEP.
Slovenija vsak dan predstavimo dobro ali
slabo energetsko prakso.
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OBISKI OBJEKTOV, VKLJUCENIH
V NEP

IzobraZevanju in lazjemu odlo¢anju so name-
njeni tudi obiski posameznih to¢k NEP Slo-
venija. Ti so lahko individualni ali skupinski.
Za oglede se lahko dogovarja vsak posame-
znik ali pa jih pripravimo na Vitri. Posame-
zne tocke lahko tudi povezZemo v tematsko pot
(biomasa, SSE, energetsko ucinkovita novo-
gradnja, prenova ...). Ce gre za organizirane
skupine (Sole, instalaterji, arhitekti, projek-
tanti ipd.), bo Vitra organizirala najboljso pot,
prilagojeno zanimanjem skupine. Tako bo v
poplavi komercialnih nasvetov lazje lociti za-
nesljive strokovne informacije in izkustvena
spoznanja (uporabno znanje) od prikritih re-
klam, ki so pri rabi energije postale mnoZzi¢ne.

SKLEP

NEP Slovenija se v praksi kaze kot u¢inkovita
strategija ucenja odraslih, ki je umeSceno v
sodobno druzbeno in gospodarsko okolje. S
podporo portala NEP Slovenija sledimo na-
Celom trajnostnega razvoja in Se posebej eni
od definicij, po kateri »trajnostni razvoj po-
meni, da namesto omejenih naravnih dobrin
izkoriS¢amo neomejene zmogljivosti nasega
razumac, ¢e se izrazim z besedami finskega
politika Juha Sipila.

V Zivljenju moramo sprejeti vrsto odlocitev,
od manj pomembnih do strateskih. Posledice
odlocitev pri bivalnih, delovnih ali poslovnih
stavbah nas spremljajo zelo dolgo, lahko vse
Zivljenje. Zamislimo si rezultate slabih odlo-
Citev pri dilemah, kot so: zgraditi pasivno ali
»navadno« hiSo, prihranke vloZiti v fotovol-
taiko ali vrednostne papirje, se bomo plesni
izognili s prezracevanjem ali bo potrebna te-
meljita sanacija. Odlocitev je vedno tezka, zato
je smiselno preveriti, kako deluje zamisljena

investicija v realni situaciji. S pomocjo zane-
sljivih informacij uporabnikov, ki imajo izku-
S$nje, bodo odlocitve laZje, rezultati pa boljsi.

LITERATURA IN VIRI

Drugi nacionalni akcijski nacrt za energetsko
ucinkovitost za obdobje 2011-2016. Dostopno na:
www.energetika-portal.si/dokumenti/strateski-
-razvojni-dokumenti/akcijski-nacrt-za-energetsko-
-ucinkovitost (7. 11. 2013).

Gardner, H. (2010). Razseznost uma. Ljubljana:
Tangram.

Energetsko svetovanje za obcane ENSVET. Dosto-
pno na: http://gcs.gi-zrmk.si/Svetovanje/index-
-projekt.html (30. 10. 2013).

Nacionalna energetska pot NEP Slovenija. Dostopno
na: http://nep.vitra.si (30. 10. 2013).

NEP https://www.facebook.com/NEP.Slovenija

NLP Representational Systems/NLP Modalities.
Dostopno na: www.johnplestertraining.co.uk/
nlp-research-centre/nlp-representational-systems.
html (7. 11. 2013).

Norris, J. A. (2003). From Telling to Teaching: A
Dialogue Approach to Adult Learning. North
Myrtle Beach: Learning by Dialogue.

Peklaj, C. (2001). Sodelovalno ucenje. Ljubljana:
DZS.

Peddler, M.; Abbott, C. (2013). Facilitating Action
Learning. New York: Open University Press.

Rose, C.; Goll, L. (1993). Umetnost ucenja. Ljublja-
na: Tangram.

Townsend, R. (1998). Bogastvo ucenja: umetnost
ljubezni do ucenja. Ljubljana: Lisac & Lisac.

Vella, J. (2008). On Teaching and Learning: Putting
the Principles and Practices of Dialogue Educa-
tion into Action. San Francisco: Jossey-Bass.



90

Dr. Dusana
Findeisen

Slovenska univerza
za tretje zivljenjsko

obdobje

O POVEZLJIVOSTI ELEMENTOV
RAZLICNIH NACINOV UCENJA, METOD
IN ZNANJA

POVZETEK

Avtorica uvodoma predstavi, kako razlicni teoretiki izobraZevanja odraslih obravnavajo metode, nato pa proucuje
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trditev z analizo »antimetode« francoskega reZiserja Mauricea Pialata in jo kontrastira z metodo/metodami, kjer je
zakolicen cilj in je zakolicena pot, kjer gre za vnaprej postavljen, v zaporedne sekvence urejen proces, kakrsnega naj-
pogosteje srecujemo pri snemanju filma po scenariju, reZiranju gledaliske predstave, v izobraZevanju odraslih. Avtorica
opozori na to, da je tudi ucenje vescin (kako nekaj naredimo) povezano z ucenjem o tem, »kako biti«, in nazadnje tudi,
da metoda ne more sluZiti vsiljevanju znanja in resnice, saj se tako rusijo okolis¢ine, ki omogocajo pridobivanje ali
ustvarjanje znanja.
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drawn from different methods, the way we learn can also be eclectic. To illustrate this assertion, the author analyses
the »anti method« used by Maurice Pialat, a French film director, contrasting it with methods in which the aim is set in
advance and the process leading towards it is organised in sequences. This is most often the case in script-based sho-
oting of films, directing a theatre performance or running adult education. Moreover, the author argues that learning
about how to do something is combined with learning about how to be. She further emphasises that methods should
not be used to impose one’s knowledge and one’s reality on the learner, thus destroying circumstances necessary for
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uvobD do znanja in do kakSnega znanja? To so bistvena
vprasanja, ki jih odpiram v tem prispevku.
Nacini ucenja in metode. Konceptualiziramo
jih, spravljamo v strogo locene »Skatlice«, jih -
opremimo z nalepkami, kjer jasno pise, za ka- | O METODAH IN NACINIH
teri nacin uCenja ali metodo gre. A zdi se, da | UCENJA V IZOBRAZEVAN]JU
sredi Zivljenja, sredi prakse izobraZevanja odra- | ODRASLIH

slih, tako jasna razmejitev ni mogoca. Se razli¢-
ni nacini ucenja in metode prepletejo? Kako z Nicolas de Condorcet v svojem razmislja-
nacini ucenja, metodami in ucnimi strategijami nju o ucenju slavi metodo. »Vec kot je luci in
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spoznanj, popolnejSe so metode poucevanja
[...] Mladenic, ki zapusca naso Solo, ima vec
pravega znanja, kot ga je lahko prinesel dolgo-
trajni trud velikih duhov [...] Cedalje dalekoseZ-
nejSe metode poucevanja, ki si sledijo druga za
drugo, v kratkem casu zdruZijo vse resnice, ki
so jih genialni duhovi razglabljali celo stole-
tje.« (Condorcet v Findeisen, 1995: 34)

Ameriski teoretik Eduard Lindeman tako zelo
slavi metodo v izobrazevanju odraslih, da se
mu zdi, da je vse metoda, vsebina izobraZe-
vanja pa pravzaprav ni pomembna. [zobraZe-
vanje odraslih naj razvije kriticno in analitic-
no misljenje in delovanje. »Izobrazevanje je
metoda,« zapiSe, kajti »situacijam da okvir
in omogoci analizo in razdelitev kompleksne
celote na obvladljive, razumljive dele. Je pa
tudi metoda, ki nakaZe smer delovanja.« (Lin-
deman, 1926: 115)

John Holt (1964) verjame, da je pomembno, da
znanje pridobivamo in ga zacenjamo tudi takoj
uporabljati; gre za ucenje z delovanjem. Ne gre
namrec¢, da bi se najprej ucili igrati violino in bi
jo Sele nato igrali. Ucenje je Ze igranje violine.
To krepi zelje, prizadevanja, hotenja, navduse-
nje za ucenje, skratka motivacijo.

Ucenje s poskusi in napakami ali »ucenje z
uspehom«. Thorndike ga je leta 1931 koncep-
tualiziral pod imenom »zakonitost ucinka«
(Thorndike v: Delay, Pichot, 1969: 166). Ute-
meljeno je na nacelu stimulusa in odziva ter
podkrepitve. Ta nacin ucenja naj bi uporabljali
le, kadar drugih ne moremo ali ne znamo, saj
je zamuden in obsega vrsto nepotrebnih kora-
kov in kretenj. Clovek, ki se uéi, se giblje kot
v nekakSnem tunelu, kjer nima pogleda na ce-
loto, kjer nima pregleda, zato poskusa in dela
napake. Celota se tako po tej poti Sele oblikuje.

Drugim spet se zdi, da je pomembno, da od-
rasle ucence izpostavimo vplivu virov, da

ucencem priskrbimo vire, da jih lahko upora-
bijo, da sami usmerjajo svoje ucenje. Izobra-
Zevalci odraslih pa ustvarimo okolje za ucenje
nemalokrat tudi z uvodnim provokativnim
nastopom. Rogers (1969) trdi, da obstajajo
nacini, kako biti z drugimi, nacini, ki spod-
bujajo odkrivanje in srecevanje. Razmislja o
nedirektivnem ucenju, v katerega ucitelj ne
posega in ga ne interpretira.

Omenjene metode in nacini ucenja so vsak
zase mozen odgovor na vprasanje, ki ga po-
stavlja Aristotel: »S kovanjem postanemo
kovaci, a kako kovati, dokler nismo kovaci?«
Kako priti do cilja u¢enja? Domala sleherni
nacin ucenja, vsekakor pa sleherna metoda
ima cilj, a pot do cilja je vsakokrat razli¢na.

S prikazom metode dela — nekateri jo imenu-
jemo kar antimetoda — francoskega reZiserja
Pialata zgolj hipoteti¢no opozarjam na to, da
je sredi Zivljenja, v praksi, razmejitev med
posameznimi nacini ucenja in metodami tez-
ko izvedljiva in da se posamezne znacilnosti
razli¢nih nacinov ucenja in metod med seboj
poveZejo in kvalitativno vplivajo druga na
drugo ter na kon¢ni rezultat ucenja.

NEDIREKTIVNO UCENJE TER
NACIN UCENJA S POKUSI IN
NAPAKAMI

»Antimetoda« reziserja Pialata ima Stevilne
znacCilnosti nedirektivnega ucenja vseh udele-
Zenih. Igralci vedo, da morajo ustvariti film,
a pri tem so svobodni in lahko uberejo poti,
ki se nakazejo v medsebojni interakciji. Pailat
je v ozadju, kajti ve, kaj naj bi bil kon¢ni re-
zultat, kako doseci celoto, film. V Pialatovem
primeru bi tezko govorili o metodi dela, kajti
ne gre za proces, urejen v zaporedne sekvence
z jasno dolocCenimi etapnimi cilji. Jasen je le
koncni cilj, izdelati edinstven film, a pot do
tja ni jasna, ni zakoli¢ena in, kot smo dejali,
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proces nima zaporednih sekvenc. Tako zelo je
odprta za tisto, kar rodi, pri tem je omogoce-
na in spodbujena interakcija vseh udelezenih.
Vendar to ne pomeni, da Pialat nima slike tudi
o procesu samem. Ima zelo Siroko sliko, a do-
voli, da vanjo vstopijo vsi udeleZeni in vsak
na svoj nacin. Podobno tudi izobraZevalci
odraslih. Tudi oni imajo pred seboj jasen cilj,
denimo navdusiti udeleZence, omogociti jim
razumevanje tezav v druZzini, poiskati nove
trzenjske prijeme, izdelati projekt ipd. Kako
do tam, po kaks$nih poteh, pa ni ve€ le njihova
skrb. Je skrb vseh.

V Pialatovem scenariju zmeraj vidimo precr-
tane stavke, Stevilne spremembe, a nazadnje
vsakokrat nastane film, ki ni podoben nobe-
nemu drugemu. Pialat je v posebnem raz-
merju s pisano besedo in tako zanj tudi film
ni v povezavi s pisano besedo, bolj s slikar-
stvom in glasbo. Scenarij zanj ni nujna etapa
v ustvarjanju filma in Pialat zavraca scenari-
sticno konstrukcijo, tako kot v nacinu nedi-
rektivnega ucenja izobraZevalec odraslih za-
vrne, da bi zakoli¢il metode, ucne strategije,
intervencije vseh vrst.

Pialatu ni vSec¢ deskripcija prostorov v scenari-
ju. Zeli le dialog, ni¢ dolgoveznih psihologkih
opisov. Ne Zeli dobro napisanega scenarija. Zi-
vljenje mora pljuskati ob ustvarjalce, treba je
postaviti le cilj. Se veg, film je zanj ve¢na kriza
(gr. krisis), estetska, Zivljenjska, vecno premo-
S¢anje sredi negotovega procesa, a vendarle
procesa, ki vodi k cilju. Pialat uporablja anti-
metodo, bi lahko rekli. Vendar Pailatov nacin
vkljucuje elemente nacina ucenja s poskusi in
napakami in nacina nedirektivnega ucenja (naj
ga imenujem tako!). Njegov nacin dela ima
elemente metode: ima kon¢ni cilj, ima proces,
¢etudi le delno dolocen in podvrZzen nenehne-
mu preoblikovanju na temelju interakcije, nima
pa procesa, urejenega v logic¢en niz zaporednih
sekvenc z vnaprej doloenimi etapnimi cilji.

Pialat je naredil veliko, okrog 40 projektov. Ve-
¢ino so zavrnili. Velikokrat je poskusal in prav
res ni hodil po »kraljevi poti«. Vzel si je Cas,
da se izrazi, in ni hotel delati sam. Potreboval
je odzive — znacilnost nedirektivnega ucenja.
Pialat tudi ni pripovedoval, zanj bi Ze linerarno
urejena pripoved bila nekaj, kar bi zaprlo na-
stajanje filma v negibljivost. V njegovih filmih
je veliko tiSine, sredi katere se marsikaj odvije
nepricakovano, pri Cemer je Pialat igralcem dal
najmanjSe mozno $tevilo navodil in so v njego-
vih filmih morali igralci sami, v interakciji v
timu in z delovanjem, odkriti, kaj bo dalo sceni
pomen (nedirektivno ucenje).

Pialat je dal prostor, ni bilo kompozicije
znotraj filmskega plana. Cutiti je bilo, da
ve, kaj Zeli, a ne Zeli povedati, kar je znova
znacilnost nedirektivnega ucenja, kjer uci-
telj ne posega v proces. »Moram pa narediti
tako, da bos stvari naredil po svoje,« je go-
voril sodelavcem. Sodelavce je ucil »nasilja
celote«, ki se mora oblikovati z iskanjem.
Delal je z ve¢ montaZerji hkrati. Zelel je,
da ga scene presenetijo. Zelel je ustvariti
napetost, takSno, ki vodi proti cilju. Talente
svojih sodelavcev in svoje lastne je osvobo-
dil navodil, kar je znacilnost nedirektivnega
ucenja. »Zivljenje ni homogeno, zato naj ne
bo homogen niti produkt iskanja,« je govoril
(Toubiana, 2013).

V njegovem ustvarjanju je bilo veliko posku-
sov, veliko napak. Ohranil je tisto, kar se mu
je zdelo dobro, kar je bilo uspesno, in opustil
tisto, kar ni bilo dobro (znacilnost ucenja s
poskusi in napakami), kar ni podpiralo cilja,
ki ga je Zelel doseci, in ni podpiralo nastaja-
jo&e celote filma. Ce se u¢imo s poskusanjem
in delanjem napak, poskusamo in delamo na-
pake, opravimo kopico nepotrebnih korakov
in kretenj ter za¢enjamo zmeraj znova, dokler
zadnji poskus ni nazadnje pravi in tedaj opu-
stimo vse predhodne.
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Pialatova antimetoda je zelo druga¢na od me-
tod, ki so urejene v proces z jasnimi, pred-
videnimi, zaporednimi sekvencami ter konc-
nimi cilji. Nedirektivno ucenje ter ucenje s
poskusi in napakami se pri njem prepleteta in
sprasujem se, ali je ucenje s poskusi in na-
pakami nujno le tisto, ki ga v vedenjski psi-
hologiji opredeljujejo kot ucenje na temelju
stimulusa in odziva ter podkrepitve. Je to res
zmeraj najnizja vrsta ucenja, kjer ni pregleda
nad celoto?

ZNACILNOSTI, PREDNOSTI IN
POMANJKLJIVOSTI METODE/
METOD V IZOBRAZEVAN]JU
ODRASLIH

V izobrazevanju odraslih si z metodo/me-
todami/u¢nimi strategijami prihranimo cas.
Smo mirnejsi, naredimo vec¢. Naredimo manj
napak in tveganje je manjse. Se posebej so
metode in ucne strategije dobrodosle pri
ucenju spretnosti in seveda Se bolj pri uce-
nju kompleksnih spretnosti, kot je denimo
tuj jezik. Ucenje razdelimo na zaporedne
sekvence. Nobene ne smemo preskociti, za
sleherno intervencijo vemo, kdaj jo moramo
izvesti, da pridemo, nazadnje, do rezultata.
Brez metod se, denimo, ucenci tujega jezika
zgubijo in lahko se nalezejo napak, ki jih je
izjemno tezko izkoreniniti. Brez metode in
ucnih strategij si ne moremo zamisliti ucenja
klasi¢nih mrtvih jezikov, denimo ucenja la-
tinskega jezika.

Ce bi se kovaski vajenec takoj lotil kovanja, bi
bil v veliki nevarnosti, kakor tudi plavalec za-
Cetnik, Ce bi Sel takoj v globoko vodo. Seveda
pa lahko ugotovimo, da nekateri navidez, a le
navidez, storijo prav to. Se vrzejo v vodo in
splavajo. Sedejo na kolo in se odpeljejo. Pa so v
veliki nevarnosti? Vecina da, a drugi, dislektiki
na primer, se stvari naucijo navidez brez pripra-

ve, brez preizkuSanja, brez tipanja, brez metode.
Pa vendar tudi pri njih ni tako, le da priprava
poteka drugace, tako, da dolgo opazujejo, kako
nekdo na primer sede na kolo, kako lovi in ulovi
ravnotezje. To traja dlje Casa, a

nenadoma sedejo nanj tudi sami V - [7 v .
in se odpeljejo, kot da bi to po- 120 Taze}/an]u
Zeli 7e leta dolgo, kot da bi bili | odraslil si

voznje vajeni ze ves cas. Tudi 7 meto d ami

v njihovem ucenju je mogoce
prepoznati zakonitosti metode,
sistematicen red in zaporedje.

In vendar v danasnjih Casih druzbene trans-
formacije obstaja nasprotovanje metodi.
Ucenje naj bi potekalo spontano, ustvarjal-
no, brez metode, kajti metoda naj bi zmeraj
pomenila avtoritarni poseg ucitelja v ucenje
ucenca. Metoda naj bi bila znamenje nasilja
nad ucencem. Metoda naj bi bila izraz volje
drugega, postavila naj bi model, ki naj bi ga
ucenec uporabil, ponujala naj bi razdelitev
dejavnosti v posamezna delna dejanja, ki
se kasneje uverizijo v delovanje, proces, ki
ga laho nadziramo. Tako bi ¢lovesko telo z
uporabo metode postalo neke vrste robot,
na voljo volji drugega ali drugih, robot, ki
ga lahko sestavimo ali razstavimo po lastni
7elji. Ce metodo vidimo na ta nacin, pa¢ ne
moremo reci, da je vredna vec kot najprepro-
stejSe ucenje s poskuSanjem in napakami in
brez razmisleka. V tem primeru je metoda le
oblika dresiranja.

ZNANJE O TEM, KAKO SE KA]
NAREDI, IN ZNANJE O TEM,
KAKO BITI

Cilj, ki ga dosezemo s posameznimi nacini
ucenja, metodami in u¢nimi strategijami, je
lahko znanje, osebnostna rast (znanje, spre-
tnosti, osebnostne lastnosti, stalis¢a) ali kaj
drugega.

prilranimo cas.
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V sodobni druzbi smo ¢edalje bolj specializi-
rani, vsepovsod je tako, ne le v industriji, tudi
v glasbi, Sportu ter celo v znanosti in medi-
cini. Danasnje teZnje, da bi celo univerzite-
tni Studij podredili gospodarstvu, pa po drugi
strani omogocajo izobrazevalcem vsaj to, da
bolje zaznajo razliko med humanisti¢nim izo-
brazevanjem, ki sluzi ¢loveku in njegovi oseb-
nostni rasti, in tehni¢nim izobraZevanjem, ki
je v korist druzbe. Humanisti¢no izobrazeva-
nje je takSno, da omogoci pridobivanje veliko
drugega znanja, ki vzgoji celo bitje. Humani-
sti¢no izobrazevanje je izobraZevanje, kjer se
ucimo biti.

Dejstvo, da smo znanje o tem, kako se kaj na-
redi, pridobivali in pridobili, nam lahko po-
maga, da pridobimo Se drugo podobno. Zna-
nje preprostih vescin je tako prenosljivo iz ene
situacije v drugo. Ce smo se nau&ili, denimo,
da moramo pri pripravi pire krompirja maslo
razstopiti v topli vodi, bomo to morebiti stori-
li tudi pri pripravi riza ali polente. Vendar to
velja le za preproste veSCine in za preproste
kompetence, ki se jih je mogoce nauciti. Sicer
pa, ali se je sploh mogoce »nauciti« kompe-
tenc? »Lahko se nau¢imo zakonov, vendar ali
se lahko nau¢imo, kako narediti, da bo sodba
pravi¢na?« (Reboul, 2010: 195)

Otrok se mora nauciti vsega, nauciti se mora
vescin. Mora se nauciti, kako nekaj vzeti, zgra-
biti, pokazati in vse drugo. Sleherno znanje o
tem, kako se nekaj naredi, mu omogoci, da od-
krije metode, ki jim bo sledil v drugih okolis¢i-
nah, odkrije nacine, kako se uciti, in obenem
ustvarja sebe. UCi se, kako se spreminjati.

Otrok torej ob ucenju vesCin spozna tudi,
kako se je mogoce uciti. Ustvarja znanje in
ob tem ustvarja samega sebe. To dejstvo od-
krijemo tudi pri odraslih in starejSih odraslih
ter njthovem znanju o tem, kako se kaj nare-
di. Pri pridobivanju tovrstnega znanja zme-

raj pridobijo Se marsikaj drugega in to drugo
je bistveno. Gre namreC za izobraZevanje in
vzgojo celotnega bitja. V ilustracijo navajam
borilne ves¢ine, denimo karate. Kmalu od-
krijemo, da ne gre za ta ali oni prijem, gre
za vzgojo bitja, gre za tisto prenosljivo zna-
nje, ki ga bo mogoce obcutiti v vseh drugih
okolis¢inah. Kdor se uci karate, ve, da lahko
borilne prijeme uporabi le, ¢e ga napadejo,
nikoli drugace. Pridobi obce veljavno spo-
znanje, da se sme boriti, ne pa tudi izraZati
agresivnosti. UCi se torej duhovne moci in
pravi cilj tistega, ki se uci karate, ni karate,
pravi cilj je on, je ¢lovek sam. Z obvlado-
vanjem tehnike pridobimo obvladovanje sa-
mega sebe — vescinsko znanje ali znanje o
tem, kako se kaj naredi, se takrat spremini
v znanje o tem, kako biti. Kvaliteta znanja o
tem, kako se kaj naredi, je odvisna od tega,
kako smo ga pridobili. (Reboul, 2010: 43).

Ce je cilj u¢enja (angl. learning training), da
se ucenci necesa naucijo, ta cilj ne dovoljuje,
da bi tisti, ki ve in zna, svoje znanje vsilil dru-
gim, pa naj bo to znanje Se tako resni¢no in
vredno. Vsiljevanje znanja namre¢ nasprotuje
ucenju: ¢e znanje vsiljujemo, ucencu rusimo
okolis¢ine, ki mu omogocajo pridobivanje in
ustvarjanje znanja, kot so: dvom, kriti¢ni dia-
log, intelektualna postenost, oporekanje.

Tudi ucitelj, ki iz svojega znanja naredi izra-
Zanje moci in oblasti, s tem rusi okolis¢ine, ki
ustvarjajo znanje. Ce nekdo misli, da je tisto,
kar pravi, resni¢no le zato, ker je tako zmeraj
trdil in ker je trditev izrazil, tedaj se mu duh
zapre in se zapre pred resnico. TakSen mentor
pravzaprav nima znanja, boji se vprasanj in
razmisljanja. Avtoritarnost ni znamenje zna-
nja, marve¢ pomanjkljivega znanja in zaskr-
bljenosti. Res ni mogoce biti prepricevalen in
hkrati doseci zmago nad drugimi. Resnica se
tedaj spremeni v dogmo in mislec v tistega, ki
misli nadzoruje in ocenjuje.
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SKLEPNA BESEDA

Ucenje s poskusi in napakami je najniZja vr-
sta ucenja, tako je zapisano v strokovni litera-
turi. Zamudna je in prinasa zmote, a prinese
tudi uspesno znanje, ki ga ohranimo, vzdrzu-
jemo in uporabimo pri prihodnjih poskusih.
Pri ucenju s poskusi in napakami ni pregleda
nad celoto, in tako Pialat uporabi zgolj neka-
tere elemente tega nac¢ina ucenja. Ce ta nadin
ucenja poveZemo z elementi nedirektivnega
ucenja, lahko doseZemo tudi neslutene, edin-
stvene, nove rezultate. Navadno velja, da so
metode zaradi zaporedja sekvenc varne in
ucinkovite, a e jih (izobrazevalci, filmski ali
gledaliski reziserji) tistim, ki se ucijo, vsili-
mo, gre za navadno dresuro. Metoda ne sme
biti sredstvo, s katerim, spreminjajo¢ resnico
v dogmo, izraZzamo svojo lazno mo¢ nad nji-
mi. Vsiljevanje namre¢ nasprotuje ucenju, saj
rusi okoliscine, ki omogocajo pridobivanje in
ustvarjanje znanja.
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7. EVROPSKA RAZISKOVALNA
KONFERENCA ESREA, BERLIN, 4.-7.
SEPTEMBER 2013

Changing configurations of adult education in
transitional times

Ze od leta 1995, ko je ESREA v Stroblu organi-
zirala prvo znanstveno konferenco novoustano-
vljene zveze raziskovalcev na podroc¢ju izobra-
Zevanja odraslih (ESREA), so ti dogodki eno
izmed osrednjih znanstvenih sreCanj raziskoval-
cev s podrocja andragogike in strokovnjakov, ki
se ukvarjajo z izobraZevanjem odraslih. ESREA
je bila ustanovljena z namenom promoviranja
teoreti¢nega in empiri¢nega raziskovanja v izo-
braZevanju odraslih, kar uresnicuje tako z znan-
stvenimi sreCanji raziskovalcev kot s spodbu-
janjem mreZenja in povezovanja raziskovalcev
glede na njihovo podrocje raziskovanja. Tako
v okviru ESREE trenutno deluje 11 omreZij, ki
povezujejo strokovnjake z raznolikih raziskoval-
nih podrocij (u¢na kariera odraslih, izobrazeva-
nje andragogov, biografsko raziskovanje, spol
in izobraZevanje odraslih, globalno in lokalno
v izobraZevanju odraslih, izobraZevanje starej-
Sih odraslih, migracije, rasizem, homofobija
itd.) in od katerih vsaka organizira vsakoletne
seminarje in konference s svojega podroc¢ja. V
okviru ESREE pa so organizirane tudi trienalne
konference, kjer se sreCajo raziskovalci iz vseh
raziskovalnih omreZij.

Tokratna trienalna konferenca ESREA je pote-
kala v Nemciji, organiziral pa jo je Oddelek za
izobraZevanje odraslih in nadaljnje izobrazeva-

nje s Humboldtove univerze v Berlinu. Naslov
in tema konference sta bila aktualna, saj sta od-
pirala vpraSanja o vlogi in razvoju izobraZevanja
odraslih na nacionalni in evropski ravni v tran-
zicijskih ¢asih. Druzbene spremembe, ki mocno
vplivajo na vsa podrocja druzbenega Zivljenja
ter na Zivljenja posameznikov in skupin, so za-
znamovale tudi izobraZevanje odraslih. Povece-
vanje revscine, izkljuenosti in zapostavljenosti
mnogih druZbenih skupin vpliva tudi na njihove
moznosti in pripravljenost za izobrazevanje. Na-
men konference je bil spodbuditi kriticno dis-
kusijo o zdajSnjem in prihodnjem raziskovanju
na podrocju izobraZevanja odraslih, o raznolikih
vplivih na usmeritev in razvoj moZnosti izobra-
Zevanja, da bi slednje zmanjSevalo neenakosti
odraslih in povecevalo pravicnost v dostopu
odraslih do izobrazevanja in njihovo vkljuceva-
nje. Pri tem se postavljajo naslednja vprasanja:
kak$ni so novi cilji v izobraZevanju odraslih,
kaksne so in bodo nove oblike in moznosti po-
ucevanja, ucenja in svetovalnega dela za odra-
sle, kaksSni so mehanizmi vkljucevanja odraslih
v druzbeno zivljenje oziroma izkljucevanja iz
njega in kakSna je pri tem vloga izobraZevanja
odraslih, kako lahko z raziskovanjem vplivamo
tudi na spremembe v izobraZevanju odraslih.
DruZzbene spremembe pogosto niso naklo-
njene druzbeno angaZiranim strokovnjakom
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(raziskovalcem in izobrazevalcem odraslih),
zato se je treba vprasati, kako ohraniti avtono-
mijo, moc€ in vpliv za udejanjanje sprememb.

Uvodne prispevke so pripravili trije vplivni
andragogi: prof. Danny Wildemeersch s Ka-
toliSke univerze v Leuvnu, prof. Peter Mayo
z Univerze na Malti in prof. Katarina Popovic¢
z Univerze v Beogradu. D. Wildemeersch je
v prispevku »Limit experiences: Adult edu-
cation and commitment in the 21st century«
razpravljal o pomenu posameznikove kriticne
refleksije in delovanja, ki lahko pomembno
vplivata na Zivljenjski potek posameznika.
Teoreticno in prakti¢no se je loteval procesa
emancipacije v izobraZevalni praksi, kar je
povezoval z idejami izbranih teoretikov na po-
drocju izobrazevanja odraslih. P. Mayo je v
prispevku »Adult Education Research and the
Politics of Indignation in These Times« osve-
tlil vlogo druzbenih gibanj pri razvoju alterna-
tivnih moZnosti izobraZevanja odraslih v casu
kolektivnih vstajniskih gibanj in nasprotovanj
neoliberalni politiki. RazmiSljal je o vlogi iz-
obrazevanja odraslih v skupnosti, pri ¢emer je
izhajal s pozicije radikalne teorije izobrazeva-
nja odraslih ter s tega zornega kota prevredno-
til obstojece stanje in moZnosti v razli¢nih de-
lih sveta in drZavah, ki jih kriza zaznamuje na
razli¢ne nacine. K. Popovic¢ pa je v prispevku
»Adult Education — Lost in a Transition« raz-
misljala o zmotah in zablodah teorije in prakse
izobrazevanja odraslih, ki se vse prevec podre-
jata trzni logiki in pritiskom politike. Za pri-
kaz je uporabila zgodovinske primere vpliva
razli¢nih druzbenih okolis¢in in moznosti na
razvoj teorije in prakse izobrazevanja odraslih
ter na tej podlagi analizirala tudi sedanjo odvi-
snost izobrazevanja odraslih od politike in trga.

Bogat program konference je sicer potekal v
osmih dvournih sklopih in sedmih delovnih
skupinah vzporedno. Raziskovalci so pred-
stavljali svoja spoznanja, dileme in nacrte v

okviru najrazli¢nejsih tematik, ki bi jih lahko

razdelili v nekaj SirSih sklopov:

* teorije in koncepti v izobraZevanju odra-
slih (transformativno ucenje, biografsko
ucenje, organizacijsko ucenje, teoretski
premiki v izobraZevanju odraslih itd.);

* razvoj izobraZevanja odraslih na razli¢nih
podrocjih (pismenost, neformalno izobra-
Zevanje in starSevstvo, delovno zZivljenje in
izobrazevanje, kakovost v izobraZevanju
odraslih, izobraZevanje in zdravje, visoko-
Solsko izobraZevanje odraslih, jezik in mi-
gracije, vloga andragoskega svetovalnega
dela ipd.);

e ucenje in izobrazevanje odraslih v sku-
pnosti (skupnostno izobraZevanje in druz-
bena gibanja, medgeneracijsko ucenje,
medkulturno ucenje in izobraZevalci od-
raslih, druzbena odgovornost za temeljno
izobrazevanje odraslih ipd.);

e udelezba odraslih v izobrazevanju (npr.
udelezba mlajsih odraslih, udelezba sta-
rejSih odraslih v izobraZevanju itd.);

e politika in izobraZevanje odraslih (evropske
politike v izobraZevanju odraslih, financi-
ranje izobraZevanja odraslih, razvoj politik
javnega izobrazevanja odraslih ipd.);

* ucenje in poucevanje odraslih (e-ucenje,
znanje izobraZevalcev odraslih, vloga IKT
v izobraZzevanju odraslih ipd.).

Konference se je udelezilo okrog 200 udelezen-
cev, med katerimi se mnogi Ze dobro poznamo
in smo vpeti v stalna omreZja vzajemnega stro-
kovnega in raziskovalnega sodelovanja. Kljub
temu je dogodek, tako kot je obi¢ajno na velikih
konferencah, ki se odvijajo na tri leta, postregel z
mnogimi novimi vpogledi v razvoj teorije in pra-
kse, odpiral nova vprasanja in dileme ter ponudil
moznosti za vzpostavitev novih vezi za nadaljnje
sodelovanje na podrocju izobraZevanja odraslih.

Sabina Jelenc KraSovec

~>
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NAJVEC DELA BO PRI ODNOSU MED
POLITIKO, TEORIJO IN PRAKSO

Pogovor z Ido Srebotnik, novo predsednico
Andragoskega drustva Slovenije

Pogovarjali smo se z dobitnico drzavnega pri-
znanja za posebne dosezke v izobraZevanju
odraslih za leto 2013 in hkrati novo predse-
dnico Andragoskega drustva Slovenije. Raz-
grnila nam je svoje osebne poglede na vlogo
izobraZevanja odraslih v sedanjem trenutku in
se ozrla v zgodovino do zacetkov tega pod-
ro¢ja pri nas. Opozorila je na ve¢ pomembnih
vprasanj, ki bodo soodlocala o nadaljnjem ra-
zvoju stroke.

Zelo dolgo si Ze dejavna v izobraZevanju od-
raslih. Je bila odlocitev za tako aktivno delo
v drustvu, kot ga zahteva predsednikovanje,
tezka?

Ne. Prejs$nji predsednik AndragoSkega dru-
Stva Slovenije (ADS), dr. Zoran Jelenc, se je
toliko Casa razdajal za uveljavljanje izobra-
Zevanja odraslih in delovanje drustva, da je
Zelel zdaj vodstvo predati nasledniku, ceprav
ostaja Se vedno zelo dejaven v ADS. Jaz sem
po upokojitvi pred letom dni ugotovila, da se
bom zaradi tega novega statusa vedno bolj od-
daljevala od problemov in specifi¢nosti izo-
brazevanja odraslih na srednjih Solah. Zato se
mi je zdelo prav, da vodstvo Drustva organi-
zacij za izobraZevanje odraslih na srednjih So-
lah predam nekomu, ki bo bolj vpet v prakso.
To se je ujelo z Zoranovim zaklju¢kom pred-
sednikovanja v ADS. Bila sem povabljena, da
prevzamem to funkcijo. NeStetokrat sva bila

skupaj na »bojnem polju« na ministrstvih in
se zavzemala za izobrazevanje odraslih, zato
me je kot »soborko« najbrz dobro poznal.

Z izobraZevanjem odraslih sem se srecala res
7e davno tega, to je bilo v IzobraZevalnem
centru Ljubljanske banke. Tam je bil takrat
tudi sedez ADS, dr. Zoran Jelenc pa njegov
tajnik. Pritegnil me je s svojimi zamislimi in
zaleli smo sodelovati. Ze na zaletku je bilo
nekaj entuziastov na tem podrocju, ki smo se
nasli pri delu. To je bilo zelo ustvarjalno ob-
dobje, ko je bilo andragosko drustvo temel;
vsega, kar se je dogajalo v izobrazevanju od-
raslih. Zelo smo se povezovali s pomembnimi
teoretiki in praktiki v nekdanji Jugoslaviji.
Nastajali so temelji teorije in prakse izobra-
Zevanja odraslih. V naSih vrstah so delovali
kljucni ljudje, npr. dr. Ana Krajnc, dr. Zoran
Jelenc, dr. Kejzar, dr. Pastuovi¢ ter drugi vr-
hunski teoretiki in praktiki tedanje Jugoslavi-
je; nastevanje vseh bi bilo predolgo. Se vedno
se rada spomnim, kako smo organizirali vr-
hunske in odmevne strokovne posvete. Z nav-
dusenjem smo odkrivali nove metode dela z
odraslimi ljudmi.

Seveda so tedaj Ze delovale Stevilne ljudske
univerze, ki so pravzaprav zacetnice izobra-
Zevanja odraslih, prav v drustvu pa so nasta-
jale zasnove teorije in nacionalnega programa
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izobraZevanja odraslih, saj se na nacionalni
sistemski ravni tedaj ni veliko dogajalo. V
resnici je bilo vse, kar se je dogajalo v izo-
brazevanju odraslih, odvisno od entuziazma
posameznikov.

Mene je potegnilo, ker me je to delo zani-
malo, §lo je za neraziskano podrocje in izziv,
zdelo se mi je ustvarjalno, z neomejenimi
moznostmi. In tudi tak ¢lovek sem, da sem se
vedno znasla tam, kjer je bilo treba razvijati
kaj novega, prav izobraZevanje odraslih pa mi
je ponudilo najve¢ moznosti za ustvarjalnost.
Se danes mislim, da mora biti to podro&je ne-
nehno zelo razvojno naravnano. Ze od nekdaj
je moralo iskati povezave s trgom znanja, iti
v korak z razvojem, ker so to preprosto tudi
pricakovanja in motivi udeleZencev, zahteve
delodajalcev ...

Ko me je poklicna pot pripeljala nazaj v Solo,
sem ugotovila, da je izobrazevanje odraslih v
Solah slabo razvito, vec¢inoma so bile to tako
imenovane vecerne Sole. Pris§la sem na pod-
rocje, ki je bilo nezorana ledina in zato zame
poseben izziv. Takrat sem bila pristojna za
postavitev centra za izobrazevanje odraslih na
eni od vecjih srednjih Sol. Povezali smo se z
delodajalci, kar ni bila ravno obi¢ajna praksa
v Solah. V sodelovanju s kadrovskimi sluz-
bami smo ugotavljali, katera so manjkajoca
in nova znanja, torej izobraZevalne potrebe,
pripravljali nove izobrazevalne programe in
Stevilna izobraZevanja za dvig izobrazbene
ravni zaposlenih. Iskali smo nove, ucinkovite
in alternativne poti in metode v izobraZevanju
odraslih.

Na Solah je sicer zZe obstajalo izobraZevanje
odraslih, bilo pa je precej neorganizirano.
Zelo je bilo odvisno od tega, kdo je bil za to
delo odgovoren. Zelo malo je bilo med njimi
andragogov ali ljudi z izkuSnjami v izobra-
Zevanju odraslih. Z nekaj kolegi, ki smo se

takrat v Solah poklicno ukvarjali z izobraZe-
vanjem odraslih, smo razmisljali, da se mo-
ramo zdruziti, ve¢ sodelovati, ¢e ho¢emo, da
se bodo zgodili premiki tudi v izobraZevanju
odraslih na srednjih Solah. Ustanovili smo
Drustvo organizacij za izobraZevanje odraslih
na srednjih Solah. Vse bolj sem se angazirala
pri tem druStvu in manj pri andragoskem. V
novem drustvu smo se morali ukvarjati s spe-
cificnimi problemi, v andragoskem drusStvu
pa so se v tem obdobju ve¢ ukvarjali s teorijo
in sistemskimi vpraSanji.

V tem casu, ko sem bila predsednica Drustva
organizacij za izobrazevanje odraslih na sre-
dnjih Solah, sem postopno spoznala, da vsa ta
drustva, pa tudi zveza ljudskih univerz, nismo
dovolj moc¢an sogovornik na nacionalni ravni,
zato smo se zaceli Se bolj povezovati. Na za-
cetku je bilo tezko, vsak je namrec imel svoje
interese, za katere je Zelel najprej poskrbeti.
Kmalu smo ugotovili, da se moramo za sku-
pne interese bojevati povezani. Zadeve, kot so
politika izobraZevanja odraslih, strategije ra-
zvoja, zakonodaja, financiranje ..., so skupna
stvar ne glede na to, na katerem podrocju iz-
obraZzevanja nekdo dela ali v katerem drustvu
ali zvezi je aktiven.

Ko sem razmisljala, da bi sprejela vlogo pred-
sednice ADS, je bilo zame pomembno, da se
drustvo ukvarja z zadevami, ki so nacionalnega
pomena v skrbi za razvoj izobraZevanja odra-
slih. Moja poklicna pot me je vodila po skoraj
vsej vertikali izobraZevanja: ucila sem v osnov-
ni Soli, delala kot svetovalna delavka in vodja
podaljSanega bivanja, poucevala pedagoske
predmete v srednji Soli, na banki sem se deset
let kalila v izobraZevalnem centru za odrasle,
delala predvsem v razvoju izobraZevanja od-
raslih, usposabljanju in izobraZevanju zaposle-
nih. Po vrnitvi v Solo sem zasnovala sodoben
sistem izobraZevanja odraslih v Solskem centru,
nove izzive pa takrat iskala tudi v porajajocih se

POGOVARJALI SMO SE
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programih visjih strokovnih Sol. V sodelovanju
z delodajalci smo pripravili dva nova visjesol-
ska izobraZevalna programa in tako sem po-
stala ravnateljica viSje strokovne Sole in se tam
ukvarjala tudi z izrednim Studijem. Na koncu
poklicne poti sem sprejela Se zadnji izziv, direk-
torsko mesto na Solskem centru. Ko razmisljam
o0 izobrazevanju odraslih, mi vse te izkusnje po-
magajo, saj osebno poznam celotno vertikalo
naSega izobraZevalnega sistema.

Kje vidis izzive zdaj, torej kot predsednica
AndragoSkega drustva Slovenije?

Izhodisce programa in vodenje prejSnjega
predsednika sta bili dobri. Se naprej bo tre-
ba snovalce nacionalnih politik opozarjati na
nereSena vprasanja, na katera je opozarjalo Ze
dosedanje vodstvo. V drusStvu je zbrana eli-
ta izobrazevanja odraslih, zato je strokovnih
sodelavcev dovolj, upam, da tudi aktivnih in
pripravljenih na volontersko delo. Treba pa bo
ve¢ delati pri odnosu med teorijo in prakso.
Ce nam bo uspelo, da se bo v drustvo vklju-
¢ilo Se ve¢ organizacij oziroma tako imeno-
vanih kolektivnih ¢lanov, se res lahko naredi
veliko. Gre za kompetentne ljudi, ki bi jih mo-
rali »tisti, ki odlo¢ajo«, poslusati.

Kako bi ocenila razmere v izobraZevanju od-
raslih s treh vidikov: teoretske utemeljenosti,
sistema in trenutne situacije?

Mislim, da se teoretiki s fakultet premalo ogla-
Sajo in jih je premalo slisati, ne pojavljajo se
tam, kjer bi morali biti, npr. tam, kjer se ustvar-
jajo politike izobrazevanja, piSejo strateski do-
kumenti in doloc¢a zakonodaja. V glavnem se
oglasamo nevladne organizacije, civilna ini-
ciativa, drugi ostajajo varno v ozadju.

Ali je lahko to tudi teZava vdiranja politike
v stroko?

Ja, preveckrat sem se znasla v situacijah, za-
radi katerih lahko upraviceno trdim, da se po-
litika vtika v stroko in ji ne pusti, da bi bila

enakovreden sogovornik. Delno je kriva tudi
organiziranost ministrstva za izobrazevanje,
znanost in Sport ter preSibko sodelovanje z
resornimi ministrstvi, ki so pristojna za po-
samezen oZji del izobraZevanja. Se vedno
mislim, da izobraZevanje ni zgolj v pristoj-
nosti ministrstva za izobraZevanje, sodelo-
vanje preostalih resorjev je vse bolj nujno.
Nevladne organizacije smo Ze predlagale, da
bi vzpostavili koordinacijske svete, nekaksna
posvetovalna telesa, kamor bi se vkljucili tudi
strokovnjaki iz prakse, fakultet, drustev. Dva
prejSnja ministra za izobraZevanje, znanost in
Sport sta sicer sklicala zaCetne sestanke, po-
tem pa je spet vse zamrlo. Zato se zavzemam,
da bi bilo odlocanje o nasem podroc¢ju medre-
sorsko, bolj transparentno in sodelovalno, saj
je izobraZevanje odraslih v interesu vseh.

Kako to resiti in preseci slovensko (ne)sodelo-
valno prakso, pa je drug problem. Oblikovati bi
bilo treba mrezo, kjer bi bil na vsakem ministr-
stvu visoki uradnik pristojen za to podrocje in
povezovanje ter sodelovanje z drugimi. Druga
moznost je samostojen direktorat, ki bi se zares
ukvarjal s problematiko izobrazevanja. Nekaj
se je sicer zacelo dogajati pri nastajanju letne-
ga programa za izobrazevanje odraslih s pove-
zovanjem ministrstva za delo in ministrstva za
Solstvo, letos so se odzvala Se nekatera druga
ministrstva, kar me navdaja z optimizmom.

Doslej se je sodelovanje med ministrstvi ome-
jevalo na reSevanje problemov brezposelnosti
z izobraZevanjem. Ampak ravno problemi
brezposelnosti, revs¢ine, pomanjkanja dolo-
¢enih znanj, ki so potrebna za vecjo socialno
pravicnost, tretje Zivljenjsko obdobje, medge-
neracijsko povezovanje, migracije, s katerimi
se ne ukvarjamo dovolj, vse to je podrocje iz-
obraZevanja odraslih.

Izobrazevanja odraslih povprecno razgledan
drzavljan Ze dolgo ne razume vec kot stereotip,
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da se nekdo po 45. letu vkljuci v popoldansko
vecerno Solo. Mislim pa, da je treba podrocje
na novo definirati. To bi zahtevala praksa. V
resnici se e vedno »lovimo« glede tega, kaj
pravzaprav spada pod izobraZevanje odraslih.
Prav ta neopredeljenost pa spodbuja vecjo
agresivnost Solskega podrocja in teZnje, da se
izobraZevanje odraslih »poSola«. Nikoli nam ni
uspelo doseci, da bi bilo izobraZevanje odraslih
enakovredno Solskemu izobraZevanju mladine,
kot je to npr. nekaj samo po sebi umevnega v
skandinavskih deZelah. Tam si ne postavljajo
vprasanja »izobraZevanje odraslih, da ali ne?«.
Spoznali so, da so to vzporedni sistemi in ne
neko marginalno podro¢je. Pomembno mesto
ima sicer izobraZevanje odraslih tudi v evrop-
skih dokumentih, pri operacionalizaciji ciljev
pa se, zal, velikokrat zatakne in ostane samo
pri lepih besedah.

Ali imajo izobraZevalci odraslih sami dovolj
vpogleda v to, kaj so kljucni sodobni izzivi,
ali se bolj ukvarjajo s trenutno krizno situa-
cijo in preZivetjem?

Ne vem, ali je to pomanjkljivost izobrazevanja
ali usposabljanja. Resni¢na tezava je v tem,
da se s tem podro¢jem ne ukvarjajo samo po-
klicni andragogi, kar niti ni slabo, je pa nujno
potrebno dodatno neformalno izobraZevanje
za tiste, ki prihajajo iz drugih strok. Izobraze-
valec odraslih potrebuje veliko interdiscipli-
narnega znanja, ¢e hoce dobro in kakovostno
delati. Realnost pa je taka, da so na Solah ali
[judskih univerzah zaposleni razli¢ni ljudje.
Med njimi so kompetentni, ki so imeli dolo-
¢eno nagnjenje za delo na tem podrocju ter
so se ustrezno usposabljali in izobrazevali; so
pa na teh delovnih mestih tudi taki, ki so na
podrocje izobrazevanja odraslih zasli po na-
kljucju ali celo po direktivi vodstva, ne glede
na znanja in izkusnje.

V izobraZevanju odraslih je ogromno izzi-
vov. Prav v tem, da se spopade z njimi, je po

mojem mnenju poslanstvo ADS. Tudi izo-
brazevanju svojih ¢lanov in strokovnjakov, ki
delajo na tem podrocju, bi morali nameniti
veC Casa in pozornosti. NajvecCkrat je teZava
v tem, da smo strokovnjaki, ki delujemo na
razli¢nih podrocjih, ki se dotikajo izobrazeva-
nja odraslih, v resnici na razli¢nih bregovih in
prevec ozko interesno razmisljamo. To je zelo
dobro pokazala nedavna okrogla miza dru-
Stva o tem, katera znanja potrebuje dober iz-
obrazevalec odraslih. Absolutno ni dovolj, da
prides z univerze z nekim osnovnim znanjem.
To je samo podlaga, da se usmeriS v poklicno
podrocje in da zna$ dialekticno razmisljati.
Potrebno je stalno usposabljanje in spopolnje-
vanje v dodatnih znanjih, ki jih potrebujes v
praksi. To si pridobis z izku$njami, pogovori,
kolegialnim prenosom znanja na druge. Drug
drugemu bi res lahko zelo veliko dali. Skoda,
da se vedno vec ustanov za izobrazevanje od-
raslih ukvarja z vprasSanji, kako preziveti do
jutri, konkurirati in obstati na trgu znanja, ne
pa, kako bolje in bolj kakovostno delati.

Za konec spregovoriva Se o motu nove pred-
sednice.

Moj zivljenjski moto je vedno bil: »Proble-
mov ni, so le ne-odloditve.« Ne vem Se, ali
bo to veljalo tudi pri mojem delu v drustvu.
Vem pa, da je na vseh podrocjih dela treba
imeti zelo veliko poguma, Zelja in interesa.
Vse je mogoce narediti, e je prava volja. Ni-
sem pesimistka, Ceprav se v resnici v izobra-
Zevanju Ze 30 let ponavljajo isti problemi, ki
ostajajo in se ne resujejo. Mislim, da bomo
kak problem v mojem mandatu lahko resili.
V bistvu sem idealistka, Se vedno z dovolj
volje, energije in poguma. Kadar oklevam, si
reCem: moramo se le odlociti, v katero smer
bomo §li.

Hvala za pogovor.

Pogovor je vodila Petra Javrh.

POGOVARJALI SMO SE



1

=

2

~

KNJIZNE NOVOSTI

AS 4/2013

MEZGEC, MAJA:

FUNKCIONALNA PISMENOST V
MANJSINSKEM JEZIKU

Koper, Univerza na Primorskem, 2012

funkcionalna pismenost

Mezgec

Pred koncem minulega leta je pri univerzitetni
zalozbi Annales iz§la zanimiva monografija
»Funkcionalna pismenost v manjSinskem jezi-
ku: primer slovenske manjSine v Italiji« izpod
peresa raziskovalke dr. Maje Mezgec, katere
sozaloZznika sta Pedagoska fakulteta Koper in
Slovenski raziskovalni institut Slori iz Trsta.
Monografija je izviren prispevek na podrocju
raziskovanja funkcionalne pismenosti, saj pri-
nasa pomembna spoznanja o dinamikah razvo-
ja pismenosti v manjSinskem jeziku.

Delo je nastalo na temelju empiri¢ne raziska-
ve in poglobljenega Studija znanstvene litera-
ture ter tudi izkustvenega poznavanja dvoje-
zi¢nega prostora. Raziskovanje pismenosti na
etnicno mesSanih obmocjih je svojevrsten iz-
ziv, saj je raziskovalno okolje kompleksnejse
in delo metodolosko zahtevnejSe.

Prvi del monografije je teoreticne narave in po-
nuja bralcu vpogled v sodobne raziskave o vse-
Zivljenjskem izobrazevanju v sodobni druzbi ter
o merjenju funkcionalne pismenosti s posebnim
poudarkom na razvoju dvojezicnih govorcev in
s sociokulturnim okvirom proucevanega ob-
mocja: tako raziskovalka ugotavlja, da je po-
sameznik funkcionalno pismen v slovenscini,
ko razvije zmoZnost branja in pisanja v sloven-
skem jeziku do te ravni, da je sposoben upora-
bljati slovenscino v vseh Zivljenjskih vlogah in
situacijah, tako v matici kot v zamejstvu, tako
v zasebni kot javni sferi. Dalje avtorica ugota-
vlja, da razli¢ne opredelitve pismenosti in nje-
no merjenje niso zgolj metodoloski in teoretski
problem, temvec tudi politi¢ni problem ter pro-
blem druZbene delitve mo¢i in vpliva. Z analizo
razlicnih opredelitev pismenosti ugotovi, da je
prislo do premika od psiholoskih pogledov na
pismenost k antropolosko socialnim, ki poudar-
jajo druzbeno prakso v dolocenem okolju. Pi-
smenost torej ni nevtralna tehnologija, temvec je
izraz kulture in razmerij druzbene moci.

Na navedenih predpostavkah nato avtorica
razvije analiti¢ni del raziskave, ki je bila opra-
vljena na dveh razli¢nih starostnih skupinah,
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in sicer med odraslimi, ki so koncali u¢no pot
na Solah s slovenskim u¢nim jezikom v Italiji,
in med maturanti omenjenih Sol. Glavna hipo-
teza raziskovalne naloge je, da »so pripadniki
slovenske manjSine v Italiji, posebe;j tisti, ki
so dokoncali srednjo stopnjo Solanja v Solah
s slovenskim uc¢nim jezikom, ob koncu Sola-
nja usvojili dolocen jezikovni standard in sto-
pnjo funkcionalne pismenosti v obeh jezikih,
manjSinskem in vecinskem, ki jim omogoca
Solanje na visokosolski stopnji in samostojno
nadaljnje izobraZevanje tako v slovenscini kot
v italijans¢ini«. Glede na obmocje, na kate-
rem dvojezicni govorec Zivi in na katerem sta
v veljavi dva jezikovna koda, se predposta-
vlja, da omejena moznost rabe slovenscine v
javnosti in skromna raba slovenskega jezika
na delovnem mestu mocno omejujeta razvoj
funkcionalne pismenosti v slovenskem jezi-
ku v prid vecinskemu italijanskemu jeziku.
Nadalje se postavlja hipoteza, da so nekatere
vrste sporazumevalne zmoznosti nerazvite ali
Sibko razvite, zlasti se predpostavlja, da se to
dogaja v Zivljenjskih situacijah zunaj druzin-
skega okolja. Preverja se tudi, ali se v daljSem
¢asovnem obdobju po koncanem Solanju raven
pismenosti v slovenscini dviga ali upada v prid
funkcionalne pismenosti v italijanskem jeziku.

Empiri¢no raziskovanje sledi kvantitativnemu
pristopu. Model za raziskovanje je sestavljen
iz veC instrumentov za zbiranje empiri¢nih
podatkov. Avtorica je na podlagi predhodnih
raziskav sestavila poseben anketni pripomo-
¢ek in teste pismenosti v slovenskem jeziku.
Raziskovalno delo je namenjeno opredelitvi
razmerja med funkcionalno pismenostjo v
slovenskem in italijanskem jeziku ter analizi
dejavnikov, ki vplivajo na razvoj funkcional-
ne pismenosti.

Osrednji del monografije zajema obSirna in
poglobljena analiza podatkov in rezultatov.
Stopnjevanje pisnih vescin v slovenskem je-

ziku med pripadniki slovenske manjSine v
Italiji kot v vseh primerih dvojezi¢nih in vec-
jezi¢nih govorcev je zelo zapleten proces.
Poleg jezikovne dinamike se prepletajo Se
vplivi socialnega statusa jezika, medetni¢nih
odnosov v dani socialni skupnosti, dinamika
odnosov med manjSinsko in §irSo skupnostjo,
ekonomska razmerja in politi¢ni vplivi.

Raziskovalka ugotavlja, da se neuravnoteZe-
nost jezikovnih zmozZnosti poraja predvsem
zaradi prevlade vecinskega jezika v javni
sferi Zivljenja in javni upravi. Uporaba manj-
Sinskega jezika pa je omejena na druzinsko
okolje, lokalne skupnosti, Sole s slovenskim
ucnim jezikom. Pretezna uporaba vecinskega
italijanskega jezika, ki zaznamuje obdobje po
konCanem S$olanju, svet dela ali Studija, po-
stopoma zabriSe Ze pridobljeno pismenost v
materinsCini. K temu gre dodati Se vpliv de-
janskih razmer in prevlade italijanscine v jav-
nosti in javni upravi, kar privede do neurav-
noteZenega odnosa med obema pismenostima
v korist italijans¢ine. Podatki kazejo, da slo-
vensko delovno okolje in redna uporaba slo-
vens$cine pri delu pozitivno vplivata na ohra-
njanje in razvijanje kompetenc v slovenskem
jeziku. Ze dosezena funkcionalna pismenost
pa zaCne postopoma upadati, ¢e se jezik ne
uporablja. Nadomesti jo dvig pismenosti v
vecinskem jeziku. Do prenosa (transfera)
pisnih kompetenc iz enega jezika v drugega
lahko pride, e je dvojezi¢nost dovolj uravno-
teZena. MoZen je torej prenos kompetenc iz
italijanskega jezika v slovenski, vendar pod
pogojem, da je znanje slovenskega jezika na
dovolj visoki ravni.

Kot je v recenziji monografije zapisala prof.
dr. Ana Krajnc, »veCina dosedanjih razi-
skav o stopnjah pismenosti prebivalstva se je
nanaSala na pismenost v materinscini; v dvo-
jezi¢nem okolju pa je raziskava metodolosko
in vsebinsko naletela na nove zahtevne izzive.

~
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[...] Poudariti je potrebno, da se druge manj-
Sine v Evropi Se ne morejo pohvaliti s tovr-
stno raziskavo. Rezultati so SirSega in medna-
rodnega pomena. Dajejo osnovo za analogne
raziskave v drugih etni¢nih okoljih.«

Namen raziskave pa je tudi v iskanju novih
izobraZevalnih strategij, ki bi izhajale iz spo-
znanj o razvoju pisnih in bralnih zmoZnosti v
manjSinskem jeziku.

Jadranka Cergol
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SPLOSNA NACELA

Revija Andragoska spoznanja je znanstveno-strokovna
revija za izobrazevanje odraslih, ki izhaja $tirikrat na leto
(marec, junij, oktober in december).

V reviji Andragoska spoznanja objavljamo izvirne in Se

neobjavljene prispevke o izobrazevanju odraslih. Prispev-

ki, s katerimi Zelimo zajeti vsa podrocja izobrazevanja
odraslih, so razdeljeni na podro¢ja:

1. Znanost razkriva — Objavljeni so znanstveni prispevki.

2. Za boljso prakso — Objavljeni so strokovni prispevki.

3. Pogovarjali smo se — Objavljeni so intervjuji z oseb-
nostmi, ki so zasluZne za razvoj izobraZevanja odraslih
oziroma imajo poseben pogled na to podrocje.

4. Porocila, odmevi in ocene — Objavljene so konkretne
zgodbe o podjetjih, dejavnostih ali dogodkih, saj Zeli-
mo svojim bralcem posredovati utrip vsakodnevnega
dogajanja v izobrazevanju odraslih.

5. Knjizne novosti — Objavljene so strokovne recenzije
knjig in priro¢nikov s podrocja izobraZevanja odraslih.

Po potrebi in glede na aktualno problematiko lahko obli-

kujemo tudi nove rubrike.

PISANJE PRISPEVKOV

Prispevki naj bodo napisani jasno in razumljivo. Za infor-
mativne prispevke v rubrikah Pogovarjali smo se, Poroci-
la, odmevi in ocene priporo¢amo novinarski slog pisanja.
DolZzina. Znanstveni in strokovni prispevki naj obsegajo
besedilo od 20.000 do 40.000 znakov. Prispevki v drugih
rubrikah lahko obsegajo najvec¢ 10.000 znakov.
Ilustracije. Ilustracije so zelo zazelene. Ce vas prispe-
vek vsebuje ilustracije (risbo, fotografijo, diagram, kari-
katuro oziroma vse, kar ne spada v samo besedilo), vas
prosimo, da nam jih posljete tudi loceno od besedila z
jasno pripisanim naslovom prispevka in oznako, kje naj
bo ilustracija v besedilu.

Reference. Znanstveni prispevki morajo vsebovati re-
ference. Predlagamo, da za reference v besedilu upo-
rabite sodobnejSi nacin navajanja. Za citat ali to¢no
navedbo damo v oklepaj priimek avtorja, leto izdaje
in stran (Jereb, 1991: 74). Ce gre za splo$no navedbo,
izpustimo stran (Jereb, 1991).

Seznam literature. Seznam uporabljene literature ure-
dite po abecednem vrstnem redu. Zaradi preglednosti
predlagamo naslednjo ureditev:

a) knjige: priimek in ime avtorja, leto izdaje, naslov, kraj,
zalozba. Primer: Brajsa, P. (1993). Managerska komuni-
kologija. Ljubljana: Gospodarski vestnik.

b) ¢lanki v revijah: priimek in ime avtorja, leto izida, na-
slov, ime revije, letnik, strani. Primer: Christiansen, U.
(1994). Weiterbildung als gemainsame Aufgabe. Grund-
lagen der Weiterbildung, 4: 197-199.

¢) prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, leto izda-
je, naslov prispevka in nato natan¢ni podatki o zborniku
(izpustimo le leto izdaje). Primer: MurSak, J. (1990). Sis-
tem strokovnega in poklicnega izobraZevanja v Franciji.

V Medbves (ur.), Primerjalne raziskave srednjega izobraze-
vanja v nekaterih evropskih drzavah. Ljubljana.

Povzetek. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti
Se povzetek v slovensCini, ki naj obsega najvec 10 vrstic.
Povzetek v slovenskem jeziku mora biti napisan pred sa-
mim besedilom in opremljen s klju¢nimi besedami.
Povzetek v angleskem jeziku pa nam posljite tudi lo¢eno
od osnovnega teksta, prav tako opremljenega s klju¢nimi
besedami. Povzetek v angleskem jeziku opremite z nazi-
vom, imenom, priimkom in polnim naslovom prispevka
(primer: Zoran Jelenc, Ph.D.: Non-Formal Education in
Organisation).

Kljucne besede. Znanstveni in strokovni prispevki mo-
rajo imeti tudi kljucne besede v slovenskem in angles-
kem jeziku. Zapisite jih skupaj s povzetkom.

POSILJANJE PRISPEVKOV

Prosimo, da ¢lanke in prispevke posljete v elektronski ob-
liki na naslov urednistva: tanja.sulak @ff.uni-lj.si in hkrati
prilozite Se natisnjen izvod prispevka, ki ga posljite na nas-
lov: Urednigtvo revije Andragoska spoznanja, Tanja Sulak,
Filozofska fakulteta, Askerceva 2 1000, Ljubljana.
Tehnic¢na navodila. Pri elektronskem posiljanju vas prosi-
mo, da vklopite funkcijo »zahtevam potrdilo o dostavi spo-
rocila«, da bi se izognili morebitnim motnjam v delovanju
sistema elektronske poste. Besedilo posljite v priponki,
shranjeno pod vasim priimkom in naslovom prispevka (npr.
Brecko, D. —Izzivi naCrtovanja kariere v globalnih okoljih).
Kot posebno priponko (v istem sporocilu) pa posljite povze-
tek v angleSkem jeziku (npr. Brecko, D. — Izzivi nacrtovanja
kariere v globalnih okoljih — abstract). Prispevki naj bodo
napisani v urejevalniku besedil Word for Windows. Ce pri-
lagate razpredelnice in tabele v Excelu, jih, prosimo, poslji-
te loceno kljub temu, da ste jih Ze vstavili v tekst.

AVTORSTVO PRISPEVKOV

Prispevek opremite s kratko avtobiografijo, ki naj obsega
ime in priimek, akademski ali strokovni naziv ter ime
ustanove, v kateri ste zaposleni, ali ime fakultete, Ce ste
Student. Na posebnem listu (e-priponki) pa prilozite Se
va$ popolni naslov ter telefon in elektronsko posto, da
vas lahko kontaktiramo v primeru nejasnosti oziroma
drugih dogovorov.

RECENZENTSKI POSTOPEK

Znanstvene prispevke ocenita dva recenzenta. Recen-
zentski postopek je anonimen. Pisnih prispevkov ne
vracamo, o zavrnjenih prispevkih pa avtorja obvestimo.
Uredniski odbor si pridrzuje pravico do sprememb naslo-
va in drugih uredniskih posegov.

UredniStvo revije Andragoska spoznanja

AVTORJEM
NA POT
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