KURIKULUM

Raznovrstnost kurikularnega
nacrtovanja'

1. KAJ JE KURIKULUM?

Latinski pojem curriculum pomeni: 1. tek, dir-
ko in 2. krog, mi pa se bomo vprasali, okrog
esa dirkamo, ko se sprasujemo po sodobnem
pomenu pojma kurikulum.

Med mnozZico definicij pojma kurikulum sem
izbral eno aktualnejsih, definicijo angleskega
teoretika Kellyja:

Kurikulum oznadimo kot realno substanco
vzgojno-izobrazevalnega procesa (Kelly, 1989,
str. 2) oziroma kot »... celotno racionalno pod-
stat vzgojno-izobrazevalnega programa institu-
cije oziroma posameznega ulitelja, tiste bolj
subtilne dele kurikularnih sprememb in razvo-
ja, ter Se posebej tiste predpostavljene principe,
... (ki) pomenijo najpomembnejsi del kurikular-
nih $tudij.« (prav tam, str. 11)

Ce kurikulum oznacuje na eni strani vzgojno-
izobraZevalni naért, na drugi strani pa znacil-
nosti njegove izvedbe, moramo po Kellyju lo-
¢iti med uradnim in dejanskim kurikulumom
oziroma med naértovanim in sprejetim kuri-
kulumom: »S pojmom uradni oziroma nacrto-
vani kurikulum oznacujemo tisto, kar je dolo-
&eno v izobraZevalnem programu, prospektih
itd.; dejanski oziroma sprejeti kurikulum
predstavlja realnost ucenéevih izkusenj. Razli-
ka med njima je lahko zavestna ali nezavedna
...« (prav tam, str. 12). Kelly pa lo¢i $e formal-
ni kurikulum (tisti del, ki zajema &as rednih
uénih obveznosti) in neformalni kurikulum
(tisti del, ki spada v ¢as po ucnih urah, ob
koncu tedna, poditnicami, med aktivnosti v
prostem Casu itd.). Te aktivnosti mnogokrat
gledamo kot na »izvenkurikularne aktivno-
sti«, vendar jih moramo upostevati, ko nacr-
tujemo ponudbo uradnega kurikuluma (npr.
obremenjenost ucencev z domadimi naloga-
mi).

Na podlagi navedenih ugotovitev Kelly povza-
me: »Potrebujemo definicijo, ki nas bo pripe-
ljala ‘izza kurikuluma’ ali vsaj izza uradnega
kurikuluma, ali pa moramo spoznati, da kate-
rokoli definicijo kurikuluma Ze sprejmemo,

mora ta zajemati vsaj Stiri osnovne dimenzije
izobrazevalnega nalrtovanja in prakse: name-
ne (cilje) naértovalcev, procedure, sprejete za
izvedbo teh intenc, dejanske izkus$nje ucencev,
ki rezultirajo iz uditeljevih direktnih posku-
sov, da bi uresnicili lastne intence oziroma in-
tence nadrtovalcev kurikuluma, in ‘skrito’
ucenje, ki nastaja kot stranski produkt organi-
zacije kurikuluma ter seveda $ole.« (prav tam,
str. 14)

Pri nasi kurikularni prenovi so (bolj ali manj
ustrezen) odgovor na vprasanje, zakaj preno-
viti Solski sistem, Izhodis¢a kurikularne pre-
nove, ki jih je sprejel Nacionalni kurikularni
svet.

2. SESTAVINE KURIKULUMA

S Kellyjevo definicijo kurikuluma kot »urad-
nega« in »dejanskega programa« prehajamo
Ze na poskus opredelitve nujnih vsebinskih
elementov kurikuluma, ta pa je v mnogocem
odvisna od tega, kaj si konkretni nadrtovalci
kurikuluma predstavljajo pod pojmom vzgoje
ter izobraZevanja in seveda pod pojmom $ola-
nja ali pouka. Ce izhajamo iz predstave, da je
vzgojno-izobrazevalno dejavnost mogoce v ce-
loti nadrtovati, se lahko skoraj povsem zado-
voljimo Ze z eno prvih izpopolnjenih definicij
kurikuluma, ki jo je leta 1949 predlagal
R. Tyler: »... da mora kurikulum vsebovati
$tiri elemente, kurikularno nadrtovanje pa §ti-
ri dimenzije: cilje, vsebino oziroma predmet,
metode oziroma procedure in evalvacijo.«
(Tyler, Basic Principles of Curriculum and In-
struction, povzeto po Kelly, 1989, str. 15)

V andragoski literaturi se pri opredeljevanju
vsebinskih elementov kurikuluma sreamo s
pojmom andragoski ciklus, ki je po Pastuovi-
¢u »... domada sopomenka za ‘razvoj kuriku-
luma’.« (Pastuovié, 1994, str. 94) Posebnost
andragoskega ciklusa je v razmerju do oprede-
ljevanja elementov »Solskega kurikuluma« v
tem, da se med sestavne dele kurikuluma uvr-
$¢a identifikacija izobraZevalnih potreb, ki naj
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bi bila izhodi$¢e za dolo¢anje drugih elemen-

tov kurikuluma (Knowles, 1980, str. 82-119;

Krajnc, 1989, str. 20; Pastuovié, 1994, str. 77,

itn.).

Tehnika dolofanja omenjenih elementov je

odvisna od odloéitve o osnovni strategiji nacr-

tovanja kurikuluma, ki definira kurikulum
glede na stopnjo strukturiranosti in tehniko
nadrtovanja.

Glede na stopnjo strukturiranosti kurikuluma

lo¢imo:

e odprti kurikulum, ki se po Sircu omejuje
predvsem na »uéne cilje, vklju¢no v njihovi
sintezi, se pravi na ucne, to je izobrazevalne
in vzgojne ulnociljne nacrte. V uciteljevi
pristojnosti pa ostaja, da tak ucnociljni
izobrazevalni in vzgojni naért ustrezno pri-
lagodi konkretnim uénosituativnim okoli-
§¢inam ...« (Sirec, 1983, str. 320); v andra-
goski literaturi pa odprti kurikulum oprede-
ljujejo kot kurikulum, ki omogoca dinami-

¢no sprotno prilagajanje spo-

Dober nacionalni
kurikulum naj bi
bil presek uradnega

in dejanskega
kurikuluma.

sobnostim, poprej$njemu zna-
nju in motivaciji udeleZenca
(Pastuovié, 1994, str. 64), ter
kot kurikulum, ki omogoca
usklajevanje izobrazevalnih in-
teresov treh poglavitnih akter-
jev v izobraZevanju odraslih:
druzbe, podjetjia ali delovne
organizacije in posameznika — udelezenca
izobrazevalnega procesa (prav tam, str. 69;
v tej zvezi P. Jarvis uvede pojem pogajalski
kurikulum, in sicer kot tak$no obliko
nalrtovanja, ki izhaja iz spoznanja, da se
odrasli uéijo bolje, ¢e jim omogolimo samo-
nadzor in soodloéanje pri izbiri une vsebi-
ne, uénih metod in seveda pri evalvaciji ku-
rikuluma (Jarvis, 1989, str. 26);
e zaprti kurikulum oziroma »teacher proof

curriculume«, v katerem se »... uéitelju vna-
prej natanéno dolodi in predpise vse stopnje
uénega procesa, ne upostevajo¢ konkretne
uénosituativne okoli$¢ine in iz njih izvirajo-
o stopnjo ucnostorilnostne selektivnosti.
Pri zaprtem kurikulumu ... je uditelj v uénem
procesu seveda samo $e statist.« (Sirec,
1983, str. 320; glej tudi Jarvis, 1989, str 25;
Knoll, 19809, str. 29). ‘

Glede na tehniko naértovanja kurikuluma pa

lo¢imo:

¢ u¢no-snovno nacrtovanje,

e uéno-ciljno nacrtovanje,

e procesno-razvojno nacrtovanje, ki pomeni
posebno obliko uéno-ciljnega nalrtovanja,

e in Se nekatere posebne didakti¢ne ali prag-
mati¢ne modele naértovanja, o katerih ne
bomo govorili.

3. REALNI KURIKULUM
IZOBRAZEVALNE INSTITUCIJE
KOT MNOZICA KURIKULUMOV

Pri Kellyju smo spoznali, da kurikulum pome-
ni sre¢anje oziroma presek uradnega (admini-
strativnega) in dejanskega vzgojno-izobraze-
valnega programa, od upostevanja tega dej-
stva pa je odvisna kvaliteta naértovanja. Do-
ber nacionalni kurikulum je torej tisti, ki kar
se da omogoca in celo spodbuja srecanje ura-
dnega in dejanskega kurikuluma.

Doyle meni, da Solsko realnost sestavlja pre-
pletanje uradnega kurikuluma, kurikuluma,
zastopanega v ucbenikih in uénih pripomoc-
kih, kurikuluma, ki je dejansko vkljucen v po-
ucevanje v razredu, kurikuluma, ki se ga uéijo
ucenci, in kurikuluma, utelesenega v testih za
preverjanje znanja (Doyle, 1992, str. 69). Da-
nes je torej »... pozornost kurikularnih specia-
listov preusmerjena od kurikuluma kot pred-
pisanega usmerjevalnega mehanizma h kuri-
kulumu kot entiteti, ki jo prakticiramo v
razredu, ter kot ‘nastajajoli konstrukciji’, re-
zultatu interakcije med uditeljem in uéenci.«
(prav tam, str. 72)

Podobne poglede zastopajo tudi teoretiki pri
izobrazevanju odraslih, saj se zavzemajo za
SirSo definicijo kurikuluma, ki naj zavzema
»... celotno paleto izobrazevalnih praks in
uénih izkuSenj.« (Griffin, 1978, Recurrent
and Continuing Education: A Curriculum
Model Approach, povzeto po Jarvis, 1989,
str. 24) Pri izobrazevanju odraslih se poleg na-
vedenih dejavnikov (kurikulumov) pojavijo Se
nekateri dodatni vplivi na realni kurikulum,



med katerimi so najpomembnejsi ekonomska
prisila in objektivne potrebe po izobraZzevanju
(Knoll, 1989, str. 32), ki jih izrazajo trije part-
nerji v izobraZevanju: drzava z lastno izobra-
Zevalno in zaposlovalno politiko, podjetja, v
katerih so zaposleni morebitni odrasli uenci,
ter seveda subjektivne potrebe udelezencev
izobrazevanja.
Ce torej razumemo kurikulum kot »realno
substanco vzgojno-izobrazevalnega procesa«,
moramo temeljito spremeniti pogled na nacr-
tovanje izobraZevanja. Pojav skritega kuriku-
luma, ki oznacéuje odmik vzgojno-izobrazeval-
nega procesa od uradnega, vnaprej dolocene-
ga kurikuluma, ne smemo razumeti le kot po-
sledico slabega naértovanja (Ce$ da bi se mu
lahko izognili, e bi naértovali bolj dosledno)
niti kot vdor ideoloskih elementov v pouk in
Zivljenje institucije.
Danes pouka ne razumemo le kot uciteljevo
vestno izpolnjevanje nalog, opredeljenih z
uradnim kurikulumom, temveé kot komplek-
sno celoto Zivljenja v izobraZevalni organiza-
ciji, torej kot splet dejavnih (in obojesmernih)
razmerij med uéenci in uéiteljem, uéno snovjo,
neformalnimi (obStudijskimi) dejavnostmi,
predpisanimi ucbeniki in katalogi znanj, izpit-
nim rezimom in simbolnim okvirom (moral-
nih) nadel in pravil, ki sestavljajo hisni red Sol-
ske skupnosti. Da pa bi vsi nasteti elementi
Zivljenja v Soli lahko postali uspesni vzgojni
dejavniki, morajo strokovni delavci $ole izo-
blikovati konsistenten vzgojno-izobrazevali
koncept, ki poleg predpisanega kurikuluma
uposteva tudi usklajeno delovanje dejavnikov
t. i. skritega kurikuluma.
Za nas je pomembno poudariti e nekaj: urad-
ni kurikulum je lahko oblikovan tako, da sre-
¢anje vseh omenjenih bistvenih sestavin izo-
braZevalne organizacije omogoca ali ovira,
vsekakor pa pomembno vpliva na njeno Ziv-
ljenje. Ta cilj naértovanja uradnega kurikulu-
ma je odvisen od osnovne filozofije oziroma
modela vzgoje in izobraZevanja, torej od tega,
kako si predstavljamo cilje vzgojno-izobraze-
valnega procesa. Teorija lo¢i dve za nas rele-
vantni usmeritvi:
¢ kulturno-transmisijski model vzgoje in izo-
braZevanja,
e procesno-razvojni model vzgoje in izobraZe-
vanja.
Kulturno-transmisijski model vzgoje in izo-
braZevanja »... vidi vprasanje vzgoje in izobra-
Zevanja tako v smislu iniciacije v telesu
vedenja, za katere se domneva, da imajo no-

tranjo vrednost, kot v smislu pridobivanja
uporabnega znanja.« (Kelly, 1989, str. 110;
glej tudi Jarvis, 1989, str. 25) Preprosto pove-
dano: v kulturno-transmisijskem modelu je te-
meljna naloga vzgoje in izobrazevanja prena-
$anje vnaprej zgrajenega telesa vednosti (torej
znanja, spretnosti, vrednot in navad) na uden-
ca ter s tem iniciacija mladostnika v dejanski
svet kulture. Da taksen model vzgoje in izo-
brazevanja ne more ustrezati zakonitostim
izobrazevanja odraslih, ni treba posebej pojas-
njevati!

Procesno-razvojni model vzgoje in izobrazeva-
nja pa »... predpostavlja koncept vzgoje in izo-
brazevanja kot procesa kontinuirane rasti in
razvoja, ki je lahko zagotovljen le ob navezavi

na jasno artikulirane principe vzgojno-izobra-

zevalnih procedur in prakse.« (Kelly, 1989,

str. 1105 glej tudi Jarvis, 1989, str. 25) Jasno

je, da tudi ta model predpostavlja prenos dolo-

Cenega znanja, izkuSenj itn., vendar poudarja

prednostno naravo tistih vsebin in metod po-

uéevanja, ki prispevajo k razvoju ulencevih
osebnostnih zmoznosti, pa naj gre za:

e razvoj kognicije, ki je temeljni pogoj kritic-
nega misljenja;

e razvoj tistih kognitivnih in afektivnih la-
stnosti, ki omogocdajo postopno oblikovanje
vrednostne orientacije posameznika ter av-
tonomne morale;

e ali za asimilacijo tistega znanja, spretnosti in
navad, ki omogocajo kvalitetno profesional-
no socializacijo posameznika.

Ze bezen pogled na navedene razseznosti pro-

cesno-razvojnega modela pokaze, da resno

upostevanje temeljnih vrednot in vzgojno-izo-
brazevalnih ciljev, ki mu lahko sledimo od Be-
le knjige in Solske zakonodaje do Izhodis¢ ku-
rikularne prenove, od nas zahteva premik od
klasi¢nega kulturno-transmisijskega modela
vzgoje in izobraZevanja k procesno-razvojne-
mu modelu. Preden pa si pogledamo, kako se
kaZe zahtevani premik z vidika prakti¢nega
naértovanja kurikuluma, si bomo omenjeno
teorijo ogledali Se z vidika sreCanja strategije
poucevanja in strategije ucenja, ki Sele sprozi
Zelene vzgojno-izobraZevalne ucinke.




4. DEJANSKI PROBLEM VSAKEGA
NACRTOVANJA: SRECANJE
STRATEGIJE POUCEVANJA IN
STRATEGIJE UCEN]JA, KI SELE
SPROZI ZELENE VZGOJNO-
IZOBRAZEVALNE UCINKE

Ta problem bomo ponazorili s shemo I. Koso-
vela (1996), ki prikazuje nastanek vrednot
kot presek dveh »Zivljenjskih krogov« (kuriku-
lumov), to je kroga racionalnosti in kroga emo-
cij.

racionalnost

Vrednote nastajajo
torej kot presek dveh
razseznosti medZlo-
veske komunikacije,
prenosa vednosti, ki
poteka v sferi ratia,
ter ustrezne Custvene
dimenzije komunika-
cije, ki zaposluje ¢lo-
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vekove emocije.
Problem vzgoje in izobraZevanja je v tem, da
lahko vrednote predpostavimo tudi v obliki
»veénih resnic« in jih podajamo ulencem tako
kot vsako drugo znanje. Ravno to se zgodi pri
kulturno-transmisijskem modelu vzgoje in
izobraZevanja, v katerem zato odpade potreba
po utemeljevanju vednosti, ki jo prenasamo
na ulenca, in tudi na uditeljevo osebno vklju-
Citev v uéno komunikacijo, ki »suho tehni¢no
znanje« vkomponira v »osebni, vrednostni
odnos do spoznanja« in tako ucencu omogoci
postopno oblikovanje lastnega (reflektirajoce-
ga) pogleda na svet.

Trdimo lahko celo, da se tak ideoloski kon-
cept prenasanja »vetnih vrednot« nujno ne
obnese, kajti prenasamo lahko le dolocene in-
formacije, vzorce vedenja, zagotovimo lahko
tudi poslusnost ucenca, ne moremo pa tako
spodbuditi notranje aktivnosti v u¢encu, ki Se-
le ustvari »subjektivno emocionalno podstat«
vrednote. Za ponazoritev tega stalis¢a je Se
vedno poucna polemika med A. USeni¢nikom
kot predstavnikom katoliske pedagogike in
kulturnim pedagogom S. Gogalo v letih
1935-1936, v kateri prvi poudarja pomen
privzgajanja moralnih (verskih) navad, drugi
pa pomen doZivetja kot temeljnega pogoja za
oblikovanje pravih kr$¢anskih vrednot. Po-
ucno je predvsem Gogalovo opozorilo, da do-
gmatika in dril neposredno ovirata nastanek
ponotranjene kri¢anske morale, ki temelji na
ustreznih moralnih vrednotah.

To bo $e bolj ocitno, ¢e s podobno shemo po-

nazorimo nastanek vzgojnega ucinka kot pre-
seka poucevanja in ucenja:

poucevanje

Vzgojne uéinke ustvari seveda tudi kulturno-

transmisijski model poulevanja, Ceprav se ne

zmeni za ulenceve strategije ucenja, toda ti
ucinki so navadno omejeni na:

e najelementarnejSe oblike obvladovanja sno-
vi (ulenje na pamet oziroma na podlagi po-
skusov in zmot, brez globljega razumevanja
ulne snovi in sposobnosti transferne upora-
be uéne snovi pri reSevanju zivljenjskih pro-
blemov) oziroma

e vedenjske vzorce — navade (konformisti¢na
morala, ki pravzaprav ne temelji na pono-
tranjenih vrednotah, temve¢ na najelemen-
tarnejsi teznji po izogibanju tezavam in za-
gotavljanju ugodja).

V tistem trenutku, ko si pri naértovanju kuri-
kuluma postavimo visje cilje (razvoj kriti¢ne-
ga misljenja, strpnega odnosa do okolice in do
soljudi, avtonomne morale — vse navedene
vrednote najdemo zapisane v sprejetih pro-
gramskih in zakonskih dokumentih) pa kul-
turno-transmisijski model vzgoje in izobraze-
vanja preprosto ve¢ ne ustreza; da ne omeni-
mo etiéne razseznosti problema in zahteve po
spostovanju ¢lovekovih pravic (pravica do la-
stnega prepric¢anja).

5. OBLIKOVANJE KURIKULUMA NA
RAVNI DRZAVE, SOLE, UCITELJA

Po uvodnem teoreti¢nem orisu pojma kuriku-
lum, dejanskih paradigem vzgojno-izobraze-
valnega procesa in pojmovanja realnega kuri-
prehajamo na problem umes¢anja kurikuluma
na razli¢ne ravni odloanja. Naértovanje kuri-
kuluma poteka vedno (eksplicitno ali implicit-
no) na ve¢ ravneh:

e raven drZave: na tej ravni se oblikuje vrsta
programskih dokumentov, ki dolocajo
vzgojno-izobrazevalni sistem:

—nacionalni kurikulum (oziroma vzgojno-izo-

brazevalni program),



— izpitni katalogi,

- seznami predpisanih u¢benikov,

—izvedbeni dokumenti, ki dolo¢ajo sistem var-

stva temeljnih ¢lovekovih pravic vseh udele-

Zencev vzgojno-izobraZevalnega procesa (uci-

telj, uCenci, star$i) s pomocjo inSpekcijskih

sluzb;

e druzbena (nevladna) raven: za potrebe izo-
brazevanja odraslih lahko drzava spodbudi
in financira posebna strokovna telesa oziro-
ma organizacije, ki skrbijo za kakovostno
ugotavljanje trenutnih potreb po izobraze-
vanju ter seznanjanje morebitnih uporabni-
kov z dejanskimi oblikami izobraZevanja
(borza znanja);

e raven Sole/izobrazevalne institucije: na tej
ravni se naj bi oblikovali:

—izvedbeni kurikulum,

— publikacije, s katerimi konkretna Sola/izo-

brazevalna institucija seznanja otroke in star-

e (oziroma odrasle interesente za izobrazeva-

nje) o posebnostih vzgojno-izobrazevalne po-

nudbe; ,

e raven ucitelja: na tej ravni se oblikujejo ne-
posredne uéne priprave.

Razmerje med kurikulumi na teh Stirih ravneh
je v prvi vrsti odvisno od strukture program-
skih dokumentov na nacionalni ravni. Bolj ko
je struktura nacionalnega kurikuluma zaprta,
bolj se formalizira priprava kurikulumov na
nizjih ravneh odloc¢anja (ali pa to naértovanje
povsem odpade, e ni neposredno zahtevano),
hkrati s tem pa se zmanjSuje moznost kvalitet-
nega vzgojno-izobrazevalnega dela.

6. NACIONALNI KURIKULUM —
AVTONOMIJA SOLE IN UCITELJA —
STANDARDI ZNANJA

Izhodi§¢a kurikularne prenove v prvem in

drugem nacelu (str. 16) opredeljujejo temeljno

strategijo priprave nacionalnega kurikuluma
na vseh ravneh izobraZevanja z odloéitvijo za:

e ulno-ciljno in procesno-razvojno strategijo
nacrtovanja,

e odprti model naértovanja, torej le za obliko-
vanje okvirnega nacionalnega kurikuluma.
Hkrati pa strategija kurikularne prenove te-

melji na:

e nacelu avtonomije $ole in ucitelja,

e nalelu zunanjega nadzora nad izobraZeval-
nimi u¢inki s sistemom eksternega preverja-
nja znanja na osnovno$olski in srednjeSolski
ravni.

Te strateSke opredelitve torej zahtevajo uvaja-

nje novih strategij nalrtovanja kurikuluma, ki
jih bomo opisali v nadaljevanju.

7. PROBLEMI KLASICNEGA
UCNO-SNOVNEGA IN
UCNO-CILJNEGA KURIKULUMA
S SRECEVANJEM REALNEGA
KURIKULUMA

Probleme klasi¢nega pristopa k naértovanju na-
cionalnega kurikuluma najlepSe opredeljujejo
misli ¢lanov Mednarodnega instituta za nacrto-
vanje vzgoje in izobraZevanja pri Unescu:
»Solske knjige obi¢ajno napiSejo predmetni
specialisti, zato je bil njihov vpliv do danes ze-
lo velik. Prek 90 odstotkov vseh uénih mate-
rialov so v vecini drzav do danes pripravljali le
predmetni specialisti.

Delo predmetnih specialistov je podvrZeno
kritiki, ¢e$ da so uéni cilji, kakor so jih predla-
gali, preve¢ tehni¢ni, specialisti¢ni in $e druga-
Ce neustrezni za mnoge ucence. Verjetno je ne-
ustreznost mnogih seznamov uénih ciljev, ki




so jih predlagali predmetni specialisti, odraz
dejstva, da tem predmetnim specialistom ni-
smo zastavili primernih vprasanj. Obicajno so
mislili, da odgovarjajo na vprasanje: kaksno
naj bo elementarno poudevanje ucencev, ki
bodo kasneje opravljali visoko zahtevna dela
na dolocenem podrodju?...

Vprasanje, ki bi ga morali postaviti predme-
tnim specialistom, se glasi nekako takole: kaj
lahko vas predmet prispeva k izobrazevanju

mladih ljudi, ki ne bodo postali specialisti za
vaSe podrodje? Kako lahko va$ predmet po-
maga laiku na tem podrocju?...

Potrebno je pripomniti, da seznam uénih vsebin
$e ne zagotavlja zadostne osnove za formulira-
nje ucnih ciljev (objectives). Nekdo mora dolo-
diti specifi¢ne vidike razumevanja ali vedenjske
vzorce, ki jih bomo pri¢akovali od $tudenta pri
dolo¢enem predmetu. Na kognitivnem podro-
&ju moramo identificirati pri¢akovane ucne sti-
le (skills), kot so znanje, razumevanje itd. Na
afektivnem podrodju moramo identificirati pri-
Cakovane vedenjske vzorce, kot so interesi,
sprejemanje obveznosti itd. Izobrazevalni pred-
meti bodo ustrezno precizirani le, ¢e bo njihova
definicija vsebovala specifiéno (mentalno) ve-
denje in posebno vsebinsko obmodje, na katero
se bo nanaSalo omenjeno mentalno vedenje.«
(Methodology for the Evaluation of Education
Attainments; a Project of the IBRD AND IIEP,
1975, str. 41-44)

Na podlagi navedenih misli uglednih medna-
rodnih strokovnjakov, kakr$na sta recimo
A. Lewy in T. N. Postlehwaite, lahko definira-
mo naslednje osnovne tezave klasi¢nega pri-
stopa k nalrtovanju:

e osnovna tezava klasiénega ulno-snovnega
nacrtovanja: prenatrpanost u¢nih nacrtov;
Prenatrpanost uénih naértov je po navadi prav
posledica uéno-snovnega nadrtovanja, in to iz

dveh razlogov:

— zaradi zelo hitrega $irjenja znanstvenih spo-
znanj, ki jih predmetni specialisti preprosto
»ne morejo« izpustiti iz vsebine uénih pred-
metov;

— iz povsem tehni¢nega razloga, saj ucno-

snovna strategija po navadi izhaja iz posame-
znih u¢nih predmetov in ne iz kurikuluma kot
celote ali iz njegovih osnovnih intenc (ciljev)
in principov. Ta razlog postane e posebej o¢i-
ten, ko posegamo v kurikulum le zaradi nuj-
nega posodabljanja vsebin posameznih pred-
metov v skladu s hitrim razvojem znanosti, pri

Cemer pa nimamo v mislih, kako ti posegi v

parcialne dele kurikuluma vplivajo na celoten

vzgojno-izobrazevalni program.

e osnovna tezava klasi¢nega uéno-ciljnega na-
Crtovanja: tehnicizem in rigidnost v pojmo-
vanju uéne komunikacije.

Teoretska postavka klasiéne znanstveno ori-
entirane kurikularne (in Sire didakti¢ne) teo-
rije je bilo spoznanje, da je mogoce vzgojno-
izobrazevalne cilje izraziti v obliki behavioral-
nih ciljev, to je v obliki Zelenih sprememb
védenja in vedénja, te pa je mogoce oblikovati
v linearni hierarhi¢ni model operativnih ciljev
(Bloom, 1956).
Seveda nikoli noben teoretik ni zanikal dej-
stva, da so vzgojno-izobrazevalni uinki pro-
dukt pedagoskega procesa, zato je bilo treba
pojmovanje pedagoskega procesa, vsaj teoreti-
¢no, nujno prilagoditi paradigmi linearno in
hierarhi¢no postavljenih uénih ciljev. Tako se
je v zavesti naértovalcev, kmalu pa tudi upo-
rabnikov, tak$nega modela naértovanja (torej
uliteljev) zasidrala predstava o enosmernosti
vzgojno-izobrazevalnega procesa, ki naj pote-
ka le od uditelja proti uencu, od odraslega
proti otroku, torej od bolj izkuSenega in moc-
nejSega Clena proti nevednemu in Sibkemu &le-
nu vzgojno-izobrazevalne komunikacije.

Ce se zavedamo dejstva, da se lahko z znan-

stvenim  nacrtovanjem  (programiranjem)

vzgojno-izobrazevalne dejavnosti ukvarjajo le
za to usposobljeni pedagoski teoretiki, lahko
hitro spoznamo, kaj se je v tak$nem pedago-
$kem modelu zgodilo s pozicijo ulitelja in
uéenca. Ucenec je bil kot $ibki, nevedni in
nevzgojeni ¢len izrinjen od kakrsnekoli aktiv-
ne vloge ne le pri naértovanju u¢nega procesa,
temvec je bil tudi v procesu samem postavljen

v vlogo pasivnega sprejemnika vzgojnih in

izobraZevalnih vplivov. Pasivizirana in instru-

mentalizirana pa je bila tudi vloga uditelja —
praktika, ki naj bi natan¢no uposteval navodi-
la nacrtovalcev, torej predpisan u¢ni program,

&im bolj neodvisno od trenutnih motecih vpli-

vov okolja, interesov in Zelja uéencev, razlik v

njihovi sposobnosti in nacinu dojemanja uéne

snovi itn. Behavioristi¢no zastavljen uéni na-

Crt je tako postajal ¢edalje bolj natanéno dolo-



¢en, »tehni¢no popoln, zaprt« (Krofli¢, 1992,

str. 14).

Instrumentalizacija uiteljeve vloge v behavio-

ristiécnem modelu naértovanja se kaze tudi v

strukturi uditeljeve avtoritete. Ta prevzema

vse znaCilnosti srednjeveskega koncepta apo-
stolske avtoritete, za katerega je znacilna mo¢,
ki izhaja iz uditeljeve pozicije in zunanjih atri-
butov modi (kateder, redovalnica), ter popol-
na nevprasljivost uiteljevih dejanskih kvalitet
(»prav ima zato, ker je ucitelj«). Taksen mo-
del je deloval sorazmerno uspesno tako dolgo,
dokler je to uditeljevo pozicijo podpirala na
eni strani drZava z ustreznim statusom uditelj-
skega poklica, na drugi strani pa starsi otrok,
ki so v predSolskem obdobju otrokom pri-
vzgojili temeljno poslusnost in ubogljivost.

Moramo pa vedeti, da zaradi tak$ne avtoritete

ucitelj vedno »placa doloCeno ceno«, to po-

meni, da njegova osebnost v pedagoskem pro-
cesu pravzaprav nic ne Steje.

Danes, ko model apostolske uciteljeve avtori-

tete preprosto ni ve¢ mogo¢ zaradi veé razlo-

gov (spremenjen druzbeni status ucitelja,
spremenjena druZinska vzgoja) in niti ni vec
upravifen zaradi postavljanja drugacnih te-
meljnih izobrazevalnih ciljev (ulitelj kot eks-
kluzivni posredovalec »nevprasljive resnice«
je anahronizem, saj ga je mogoce nadomestiti

z bolj$imi prenasevalci vednosti itd.), je prav

neverjetno, da mnogi praktiki se vedno v apo-

stolski avtoriteti vidijo edini model avtoritete

v 3oli. Sodobne strategije nacrtovanja kuriku-

luma pa seveda zahtevajo temeljite spremem-

be na tem podroéju, ki jih oznacujem z mode-
lom samoomejitvene avtoritete (Kroflic,

1996).

Kljub navidezni Cistosti opisanega modela se

predstavniki behavioristiénega nacrtovanja

sreCujejo z velikimi tezavami in uénimi ne-
uspehi. Te si lahko razlagamo kot posledico
razli¢nih dejstev:

e yseh ucnih ciljev preprosto ni mogoce izrazi-
ti v obliki Zelenih sprememb védenja in
vedénja, torej v obliki behavioralnih ciljev;

e prav tako ni mogoce predpostaviti, da si
vzgojni ulinki sledijo po linearni in hierarhi-
¢ni shemi, tako da lahko vedno zaénemo pri
preprostih in bliZjih ter postopoma napredu-
jemo proti kompleksnim in oddaljenim spre-
membam;

e ucni proces nikoli ne poteka povsem linear-
no, od uclitelja proti uencu, saj brez vsaj
minimalne aktivne vloge uéenca ni mogoce
predpostaviti pretoka informacij, kaj Sele

ufenlevega razumevanja in kriti¢nega odno-
sa do ucne snovi;

e instrumentalizirana uciteljeva in ucenceva
vloga onemogoca oblikovanje transfernega
razmerja, ki je temeljni pogoj vzgojno-izo-
brazevalnega vpliva;

* in navsezadnje, ¢e upostevamo Ze navedeno
dejstvo, da so ucni ulinki mnogokrat ne-
predvidljivi in nenamerni, potem si lahko
predstavljamo, do koliko neskladij in neza-
zelenih ucinkov privede do potankosti vna-
prej dolocen model pouéevanja.

Skupna znacilnost obeh strategij naértovanja

je neskladje med smerjo naértovanega in de-

janskega nastajanja vzgojno-izobrazevalnih
ucinkov.

V klasi¢nem naérto-
vanju pomeni na-
tanéno doloéen ku-
rikulum najpo-
membnej$o entiteto
pedagoskega proce-

e

kurikulum - -

ucitelj proces

sa. Je namre¢ zace-
tna tocka, nadrtova-
nja in izvedbe ucne-
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ga procesa. Zaplete
se pri dolocanju smeri nacrtovanja kurikulu-
ma na eni strani ter ustvarjanja u¢nih ucinkov
na drugi strani. Behavioristicno nalrtovanje
namre¢ izloi vprasanje kvalitativnih znadil-
nosti u¢nega procesa in tudi specifi¢nih znadil-
nosti ucenca. Nadrtovanje poteka torej po
programu in prek uditelja do ucnega ucinka,
kot prikazuje sklenjena ¢rta na tabeli.
Drugacna pa je pot ustvarjanja ucnega ucinka.
Ta je predviden v programu, nastaja pa Se ve-
dno prek (sicer enosmerno dolocenega) uéne-
ga procesa med uciteljem in ucencem, kot pri-
kazuje pretrgana ¢rta na navedeni tabeli. In
prav ovinek v klasi¢ni nalrtovalski strategiji,
ki je v izrazitem neskladju z dejansko smerjo
ustvarjanja uénih ucinkov, je eden poglavitnih
vzrokov neuspeha klasi¢nega naértovanja ku-
rikuluma, ki ga skusajo odpraviti nove smeri v
razvoju sodobne kurikularne teorije:
Procesni model poskusa preseci postavke kla-
sicnega nacrtovanja:
® yzgojno-izobrazevalnih ciljev ne vidi ve¢ kot
vnaprej fiksno opredeljenih, od zunaj po-
stavljenih »idealnih jazov« (konénih oblik
védenja in vedénja, ki jih Zelimo vzgojiti),
temve¢ kot notranje, v vzgojno-izobrazeval-
ni proces vgrajene principe;
® ucenec je v procesnem nacrtovanju pojmo-
van kot aktiven ¢len uéne komunikacije; ce
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Sodobno procesno naértovanje Zelimo namret do-
se¢i  Zzelene ucne

kuri|<|u|um\ ué¢inke v smislu

A7 E ‘\\\\ ucencevega  nene-
uitel] proces ulenec hnega razvoja k av-

j > tonomni,  kriti¢ni

- i osebnosti, moramo

' najprej izhajati iz
vzgojno-izobrazevalni ucinek i

zmoznosti, zagotoviti njegovo aktivno vlogo
v unem procesu (razumevanje nove ucne
snovi, reSevanje problemov, razvijanje sta-
lis¢ in kompleksnejsih kognitivnih stilov
itn.) in ga tudi postopoma kar se da enako-
vredno vkljucevati pri samem nadrtovanju
kurikuluma (dopus¢anje izbirnih vsebin,
upostevanje ulencevih trenutnih interesov
pri izbiri primerov in problemskih sklopov,
s katerimi popestrimo nalrtovano uéno
snov itn.);

vzgojno-izobrazevalni proces je pojmovan
kot obojestranska aktivna komunikacija
med uditeljem in uencem, v kateri ima udi-
telj seveda $e vedno dominantno vlogo, mo-
ra pa upostevati razvojne zmogljivosti ucen-
ca in tudi spoznanje, da brez aktivne udelez-
be uéenca pri pouku ne moremo racunati z
razvojem njegovih kompleksnejsih mental-
nih struktur, ki omogocajo trajno, transfer-
no bogato znanje ter samostojno reSevanje
uénih problemov in pribliZevanje osnovne-
mu cilju procesnega modela: razvoju kritic-
nosti, samostojnosti in ustvarjalnosti;

in konéno, vzgojno-izobrazevalni proces ni
ve¢ pojmovan kot instrument pribliZevanja

Klasicno nacrtovanje

kurikuluma je v

nasprotju z ustvarjanjem

ucnin ucinkov.

k vnaprej fiksno dolocenemu
cijnemu stanju, temve¢ kot
sam svoj cilj s sebi lastno notra-
njo vrednostjo — nauditi se uditi
in tako zagotoviti trajen (sa-
mo)razvoj vsakega posamezni-
ka. Ali kot je Ze davnega leta
1916 zapisal Dewey, ko je kri-
tiziral klasi¢no pedagogiko: »... rast je poj-
movana, kot da bi imela nek konec (cilj),
namesto da sama pomeni cilj (konec).« (De-
wey, Democracy and education, povzeto po
Kelly, 1989, str. 106)

8. AKTUALNOST PROCESNEGA
MODELA NACRTOVANJA PRI
IZOBRAZEVAN]JU ODRASLIH

Aktualnost procesnega modela nalrtovanja
kurikuluma se Se posebej kaze na andrago-

Skem podrodju. Trdimo lahko celo, da je za-
postavljanje pomena spodbujanja aktivne vlo-
ge uCenca v pedagoski didaktiki spodbudilo
postopno osamosvajanje andragogike kot ra-
zmeroma samostojne vede o vzgoji in izobra-
zevanju odraslih.
Pastuovié zato lo¢i neintegrirano programira-
nje in sistemski integrirani naéin programira-
nja izobraZevanja odraslih:
»Za neintegrirano programiranje je znacilna
osamitev od kontekstualnih organizacijskih in
druzbenih dejavnikov. Tak postopek progra-
miranja ne sintetizira individualnih potreb
udelezencev, potreb organizacije (Sole in pod-
jetij) s potrebami krajevne in §irSe skupnosti
(obcine, mesta, drzave). V programu, ki nasta-
ja tako, prevladuje en izobrazevalni interes
nad drugimi, glede na to, kje je program na-
stal. Ce so program delali na ministrstvu, pre-
vladuje splosni drzavni interes, ¢e ga sestavlja
podjetje, so v njem upostevane predvsem nje-
gove potrebe, ¢e ga naredi Sola, bo program
zelo podoben istovrstnemu programu za mla-
de, ¢e pa zasebna andragoska organizacija,
bodo prevladovale individualne izobrazevalne
potrebe udelezencev ...
Sistemski integrirani model programiranja
izobrazevanja odraslih (pa) zahteva, da po-
znamo podatke o bistvenih organizacijskih
spremenljivkah Sole, podjetij, iz katerih priha-
jajo udeleZenci, omejitvah v okolju in sami or-
ganizaciji ter potrebah in ciljih okolja, organi-
zacije in udeleZencev ...« (Pastuovié, 1994, str.
72-73)
Za nas je Se posebno pomembno opozorilo,
da je konkretna uporaba integrativnega mo-
dela naértovanja izobraZevanja odraslih prece;j
odvisna od drzavne izobraZevalne politike, to-
rej »... od tega, koliko nacionalna Solska poli-
tika dovoljuje Solam, podjetjem, uiteljem in
udelezencem, da sodelujejo pri nastajanju pro-
grama. Napredna pedagoska praksa, ki se ra-
zvija v drzavah trZznega gospodarstva in politi-
¢ne demokracije, omogoca, da se pluralizem
izobrazevalnih interesov tudi izrazi, da se mo-
rebitna nasprotja med temi reSujejo z integri-
ranim prijemom, daje legitimnost vsem intere-
som, ne da bi odvzemala enim na raun dru-
gih — odkrito ali prikrito.« (prav tam, str. 74)
Nacela procesnega naértovanja kurikuluma
pa se skladajo tudi z mikropedagosko analizo
izobrazevanja odraslih. To dolo¢ata predvsem
dve spoznanji:
e da se interesi in sposobnosti odrasle osebe
za izobraZevanje povecujejo, e ji omogocdi-
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mo sodelovanje pri konénem nalrtovanju
izvedbenega kurikuluma ter doloene oblike
samoregulacije lastnega uCnega procesa
(Jarvis, 1989, str. 26);

e da imajo odrasli ve¢ izkusenj, s katerimi lah-
ko povezujejo nove ulne vsebine, hkrati pa
so mnogokrat manj »miselno odprti« (open-
minded) za nove ideje in $e posebej za nove
kognitivne pristope k uénim vsebinam
(Krajnc, 1989, str. 21), zato je prilagajanje
uénega procesa njihovim sposobnostim in
osebnim mentalnim pristopom v okviru
izvedbenega kurikuluma toliko pomembnej-
Se; z rigidnim nacrtovanjem kurikuluma bo-
mo namre¢ izgubili vse prednosti odraslih za
izobrazevanje, ki izhajajo iz bogastva oseb-
nih izkuSenj, ter hkrati povecali njihove
»hendikepe«, ki so povezani z Ze ustaljenimi
in fiksiranimi miselnimi strukturami.

Nacela procesnega naértovanja ucne situacije

omogocajo ravno upostevanje navedenih po-

stavk andragoskega pristopa k poucevanju.

Med osnovne konkretne pedagoske/andrago-

ke prijeme, ki jih predpostavlja procesno-raz-

vojni pristop, uvrs¢am:

e individualizacijo in diferenciacijo programa;

e nacrtovano izbirnost u¢nih vsebin;

e veliko pozornost, namenjeno razvijanju
kompleksnih kognitivnih stilov;

e veliko pozornost, namenjeno razvijanju kri-
tinosti, samostojnosti in aktivnega ter
ustvarjalnega odnosa do stroke in Zivljenja
na splosno (v visokem Solstvu recemo temu
kar merila akademskega Studija);

® nujnost sprotnega vrednotenja (evalvacije)
kvalitete Studijskega procesa. (Krofli¢, 1993,
str. 481)

Posebno mesto v tem pristopu zavzema zahte-
va po stalnem sprotnem preverjanju vzgojno-
izobraZzevalnih uéinkov, torej po formativni
evalvaciji ufnega procesa, ki izobrazevalni
proces priblizuje strukturi akcijskega razisko-
vanja:

»Bistvo procesnega planiranja namreC ni le v

pozornosti, namenjeni kvaliteti vzgojno-izo-

brazevalnega procesa in aktivni vlogi ucenca v

njem, temve hkrati v proZnosti in sprotnem

prilagajanju posebnostim same izvedbe pro-
grama. Procesno planiranje ima namreé¢ dolo-

Cene strukturne podobnosti z naceli akcijske-

ga raziskovanja, v katerem vsakemu razisko-

valnemu koraku sledi sprotna evalvacija ter je

v skladu z dobljeno oceno mogoée spremeniti

(dopolniti) raziskovalni nacrt ali celo izhodi-

§¢no raziskovalno idejo. V ocenjevanju posa-

meznih raziskovalnih korakov pa sodelujejo
raziskovalec, uéitelj in v eksperiment vkljuceni
ucenci (t. 1. proces triangulacije).

Ce se zavedamo, da je do razvoja participator-
nega raziskovanja (raziskovanja z aktivno
udelezbo raziskovalca v sami raziskovalni si-
tuaciji), v katerega vklju¢ujemo tudi akcijsko
raziskovanje, prislo zaradi prevelike rigidnosti
in distance klasi¢nega raziskovanja do objekta

opazovanja, potem v procesnem planiranju
zaznamo soroden poskus preseganja rigidno-
sti in izoliranosti klasi¢nega nacrtovanja kuri-
kuluma. Sodobne raziskave vzgojno-izobraze-
valnega procesa namre¢ kazejo, da se ga kot
izrazito interakcijski proces ne da natancno
vnaprej dolocati, hkrati pa se najvisjih izobra-
zevalnih ciljev ne da dosegati brez aktivne
udelezbe ulenca. Za zasledovanje ustreznega
razvoja ulencevih potencialov je torej nujno
potrebno, da vzgojno-izobrazevalni proces
sproti opazujemo in vrednotimo ter smo pri-
pravljeni v primeru nenaértovanih (slabih)
ucinkov na potrebne korekcije. Naértovanje
mora torej Ze v sami osnovi predvidevati eval-
vacijske mehanizme ter moznost upostevanja
njihovih izsledkov med izvedbo programa. Ce
pa Zelimo z evalvacijskimi postopki izslediti
kvalitativne vidike vzgojno-izobraZevalnega
procesa, morajo biti v evalvacijo enakovredno
vkljuéene tudi ‘prizadete osebe’, to je ulitelj in
uCenci. Ti niso le vir informacij o dogaja-
nju v samem vzgojno-izobrazevalnem proce-
su, temvec tudi vedno bolj aktivni udelezenci v
dogovarjanju o naértovanih naslednjih kora-
kih, vsekakor pa imamo kot razvijalci in eval-
vatorji kurikuluma mozZnost in dolZnost, da
ucence natanéno seznanjamo z nadaljnjim po-
tekom vzgojno-izobrazevalnega procesa, spre-
membe v procesu obrazlozimo in poskusamo
med ucenci in uciteljem priti do konsenza o
nacrtovanih spremembah.« (prav tam, str.
482-483)

Podobna (ali celo identi¢na) stali$¢a najdemo
med uglednimi andragogi. Naj navedem le
opozorilo A. Krajnc, da mora »... evalvacija
potekati simultano ob implementaciji progra-
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ma ...« (Krajnc, 1989, str. 20) in Ze omenjeno
zavzemanje P. Jarvisa za koncept »pogajalske-
ga kurikuluma«, za katerega naj bi bilo znacil-
no, da se v njem »... ulitelj in ulenci skupaj
pogajajo o vsebini izobrazevanja.« (Jarvis,
1989, str. 26) Hkrati pa te primerjave dokazu-
jejo, da zveze med pedagogiko in andragogiko
v prihodnje ne kaze pretrgati, saj rpata danes
obe disciplini spodbude za nadaljnji razvoj iz
podobnih usmeritev in pogledov na vzgojno-
izobrazevalne paradigme.

LITERATURA

Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveni-
ji, 1995, Ljubljana: Ministrstvo za Solstvo in §port.

Bloom, B. S. 1956, Taxonomy of Educational Objectives.
I: Cognitive Domain, London: Longman.

Doyle, W., 1992, Constructing Curriculum in the Clas-
sroom, Effective and Responsible Teaching. The New
Synthesis (ed. Oser, Dick and Party), San Francisco: Jos-
sey-Bass Publishers, str. 66-79.

Izhodis¢a kurikularne prenove v R Sloveniji, 1996, Lju-
bljana: Ministrstvo za $olstvo in Sport.

Jarvis, P., 1989, Content, Purpose and Practice, Lifelong
Education for Adults (An International Handbook), edi-
ted by C. J. Titmus, Pergamon Press, str. 22-28.

Kelly, A. V., 1989, The Curriculum - Theory and Practi-
ce, London: Paul Chapman Publishing Ltd.

Klafki, W., 1988, IzobraZevanje uliteljev. Iz referata dr.
Wolfganga Klafkeja na 12. konferenci Evropskega zdru-
Zenja za izobraZevanje uéiteljev (ATEE) v Zahodnem Ber-
linu, Nasi razgledi, str. 127-128, 26. februar 1988.

Knoll, J. H., 1989, Curriculum, Lifelong Education for
Adults (An International Handbook), edited by C. J. Ti-
tmus, Pergamon Press, str. 29-35.

Knowles, M. S., 1980, The Modern Practice of Adult
Education, Cambridge Adult Education.

Kosovel, I., 1996, K opredelitvi polja vzgoje, Revija 2000,
$t. 93-94-95, str. 171-177.

Krajnc, A., 1989, Andragogy, Lifelong Education for
Adults (An International Handbook), edited by C. J. Ti-
tmus, Pergamon Press, str. 19-21.

Krofli¢, R., 1992, Teoretski pristopi k naértovanju in pre-
novi kurikuluma, Ljubljana: CRU.

Kroflié, R., 1993, Procesno razvojna strategija naértova-
nja kurikuluma, Sodobna pedagogika, let. 44, §t. 9-10,
Ljubljana, str. 473-487.

Krofli¢, R., 1996, Samoomejitvena avtoriteta — ideal po-
stmoderne vzgoje, Sodobna pedagogika, let. 47/113, §t.
5-6, Ljubljana .

Pastuovié, N., 1994, Teoreti¢na in metodi¢na izhodii¢a
razvoja programov v izobraZevanju odraslih, Programi,
oblike in metode izobrazevanja odraslih (RP izobraZeva-
nje odraslih kot dejavnik razvoja Slovenije; 2. raziskoval-
no poroéilo), Ljubljana: Andragoski center RS, str.
62-104.

Sirec, J., 1983, Kaj je kurikulum? Sodobna pedagogika,
let. 34, §t. 7-8, Ljubljana, str. 318-321.

Solska zakonodaja I, 1996, Ljubljana: Ministrstvo za 3ol-
stvo in Sport.



