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VSEZIVLJEN]SKO IZOBRAZEVANJE ALI
VSEZIVLJEN]JSKO UCENJE?

(l)red skoraj Stiridesetimi leti je na svetovni
Unescovi konferenci v Montrealu Paul Len-
grand predstavil nov in edini mogoci pri-
stop k izobraZevanju: permanentno izobra-
Zevanje. Ze takrat je nastajala v razvitem
svetu huda zagata med Solskimi sistemi in
potrebami druzbe ter gospodarstva po zna-
nju. Kljub reformam ju ni bilo mogoce
uskladiti, nasprotno, pridobljeno solsko
znanje se je celo cedalje bolj oddaljevalo od
dejanskib potreb. Paul Lengrand, dolgolet-
ni direktor pariskega pedagoskega instituta,
je dokazal, da po starem (s predhodnim
solanjem) ni ve¢ mogoce pripraviti ljudi za
vse Zivljenje, temvec je treba znanje pridobi-
vati vse Zivljenje.

Med ljudmi ni izjem. Pred to dejstvo je po-
stavljen vsak clovek, ne glede na starost,
poklic ali socialni status ter druge lastnosti.
Potrebe po znanju in sposobnosti ljudi so
zaradi velikib sprememb ter naglega razvoja
nepredvidljive. Sele ko se pojavijo, ljudje
ugotovijo, kaj bi morali znati. Navadno je
cas za ucenje kratek, ko potrebo po znanju
ugotovijo, bi namrec¢ morali Ze znati. Zato
ni dovolj, da bi se zanasali na to, da jih bo
»Zivljenje izucilo«.

V Sestdesetih in sedemdesetih letibh so bili v
strokovni literaturi razsirjeni izrazi »perma-
nentno izobraZevanje, teorija permanentne-
ga izobraZevanja, razsirjena praksa perma-
nentnega izobrazevanja itd.«. Problem je
nastal pri prevajanju strokovnih besedil iz
francoscine v anglescino, ker tujka » perma-
nent« v anglescini ni ni¢ pomenila. Angleski
avtorji so se cedalje bolj oprijemali novega
izraza »vseZivljenjsko izobraZevanje« (life-
long education). Oba izraza sta bila razsir-
jena v strokouni literaturi v osemdesetibh le-
tib in v zacetku devetdesetib let, odvisno od
tega, v katerem jeziku je bilo besedilo napi-
sano. Pri nas sta se uveljavila oba izraza.
Uporabljali smo ju (in tako ju se danes) kot
sinonima.

Ker so se v zadnjih letih potrebe po znanju,
novih sposobnostib in osebnostnih lastno-
stib izrazito povecale, se je zlasti nacrtoval-
cem izobraZevanja zdelo, da postaja poloZaj
nevzdrzen. To je bilo najbolj opazno med

dr. Ana Krajnc

politiki, ki bi se morali aktivno odzvati na
tako velike potrebe po izobrazbi. Domislili
so se cedalje sprejemljivejsega izraza vseziv-
ljenjsko ucenje, ki pa je neobvezujoc,

Toda kaj je potem tako novega v vseZiv-
ljenjskem ucenju, saj se ljudje ucijo vse Ziv-
lienje, odkar obstaja élovestvo? Velik raz-
vojni premik je bil, ko je Paul Lengrand s
sodelavci razglasil, da se morajo ljudje izo-
braZevati vse Zivljenje, kar pomeni izcrpno,
ciljno, strukturirano in nacrtno pridobiva-
nje novega znanja, stalisc, vrednot in spo-
sobnosti, odvisno od njihovib Zivljenjskih
potreb in hotenj. Ucenje na podlagi osebnih
izkusenj na danasnji razvojni stopnji vec ne
zadoséa. Izobrazevanje je posebna, visja
oblika ucenja, bolj zgoscena in je ne more-
mo zamenjevati z ucenjem, ker bi s tem
zanikali velike razvojne spremembe

(C. Titmus).

Tudi strokovnjaki so se v zadnjib dveh letih
zadovoljili z izrazom »vsezivljenjsko uce-
nje«, ceprav so do sedaj govorili o vseZiv-
lienjskem izobraZevanju. Knjigo s tem na-
slovom je leta 1996 izdal nemski avtor
Gunter Dobmen. Gre za strogo strokovno
besedilo in dejansko obravnava vzgojo in
izobrazevanje odraslib, in ne ucenja ljudi na
splosno. Alen Thomas, kanadski avtor razi-
skuje »naravne oblike izobraZevanja«. Za-
nima ga, kako se usposabljajo ljudje v kul-
turah brez sol. Ukvarja se predvsem s psi-
hologijo izobrazevanja odraslib in upora-
blja oba izraza, tudi vseZivljenjsko ucenje.
Pri nas se nagiba k izrazu »vseZivljenjsko
ucenje« namesto »vsezivljenjsko izobraze-
vanje« Zoran Jelenc, ki si prizadeva, da bi
priznali tudi neformalne oblike izobraZeva-
nja odraslib in jib tudi uporabljali.

Oblasti, ki se Zelijo znebiti odgovornosti

za znanje ljudi, labko uporabljajo tudi
ohlapnejse izrazje (v tem primeru vseZiv-
lienjsko ucenje), ce s tem dosezejo svoj poli-
ticni cilj. Stroka svojib osnovnib kategorij
(ena izmed njib je tudi permanentno ali vse-
Zivljenjsko izobrazevanje) ne more prezreti
ali jih mimogrede zavreci, ker bi labko s
tem porusila celotno strukturo znanstvene
discipline.
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CEMU
VZGOJA ODRASLIH?

Celosten razvoj osebnosti za kvalitetno bivanje
v sodobnem svetu

\/zgoja je ciljno naravnan, strukturiran pro-
ces, katerega poglavitni cilj ni pridobivanje
znanja, temvec oblikovanje osebnosti. Vzgoja
je »vse, kar delamo za same sebe, in vse, kar
drugi delajo za nas, da bi nas priblizali popol-
nosti nase narave« (Durheim, 1981). Vzgoja
prenasa dedis¢ino tega, kar se je ¢lovestvo na-
uilo samo o sebi. Hkrati je del socializacije
osebnosti in omogoca socialne izku$nje, v
obliki empatije do drugih in tudi neposredne
pomoci.

NAMEN VZGOJE ODRASLEGA

Vzgoja odraslega je permanenten proces, ki
mu omogoca prezivetje v véasih zelo nepri-
mernih Zivljenjskih razmerah in mu pomaga,
da spozna svojo druzbeno vlogo in vlogo dru-
gih posameznikov.

Vzgoja omogoca spoznanje o nujnosti prido-
bivanja temeljnega znanja, ki mu moramo vr-
niti ze neko¢ spoznani pomen, ki ga ima za
zivljenje vsakega posameznika. To so pred-
vsem sposobnosti izraZzanja in medosebne ko-
munikacije. V vzgoji je potrebna

Vzgoja postaja primarna tudi
pri odraslih; pri tem je mislje-
na kot razvoj osebnosti, ne pa
kot nekaksna represija raznih
centrov moci, kot so jo 3e ne
tako davno pojmovali.

ucljivost. Podlaga uéljivosti je
predvsem pozitivna podoba o sa-
mem sebi. Za ucljivost pa mora
imeti posameznik ustrezne oseb-
nostne lastnosti, kot so primerna
motivacija in moznost sprejema-

nja.

Po svetu poudarjajo razvoj medsebojnih
odnosov, soodvisnosti in nujnosti medseboj-
nega razumevanja. Vzgoja posameznikov
premaguje krizo druzbenih povezav, prema-
guje izkljucevanje in marginalizacijo posame-
znikov in oblikuje odrasle v odgovorne dr-
zavljane. Druzbene odloéitve za vzgojo odra-
slih posameznikov so politicne odlocitve z
dolgoro¢nimi posledicami.

METODIKA VZGOJE —
ANDRAGOSKA DIDAKTIKA

Pri definiranju vsebine didaktike Se vedno ve-
lja neenotnost, ali didaktika vkljutuje samo
metode pouka, izobrazevanja ali tudi metode
in oblike uspesnega vzgajanja. Kljub cedalje
vecjemu pomenu vzgoje so le redki pedagogi
pojem didaktike razsirili tudi na vzgojne me-
tode (Krajnc, 1979).

Poglavitni cilj metodologije vzgoje je doseci
primernost sredstev za vzgojo. O metodologi-
ji vzgajanja lahko govorimo v §irSem in oZjem
smislu. V SirSem, obéem smislu govorimo ta-
krat, ko strnemo vse pristope, ki so se izkaza-
li pri vzgajanju kot uspesni, v oZjem smislu pa
takrat, ko govorimo o neposrednih metodah
intencionalnega vzgajanja. Metode vzgajanja
so identificirane poti, po katerih usmerjamo
posameznike z namenom, da bi sodelovali v
vzgojni aktivnosti (Knowles, 1976).

VZGOJA PRI ODRASLIH

V metodiki vzgoje odraslih skusamo oprede-
liti temeljne nacine vzgoje, ki posameznika
vodijo v samostojno delovanje v svetu, v spo-
sobnost adaptacije, da ni Zivljenjsko odvisen
od pomo¢i druzbenih institucij. Vzgojne me-
tode so prilagojene posamezniku. So torej in-
dividualne in se po tem razlikujejo od vzgoj-
nih metod v preteklosti, ki so bile prilagojene
mnozicam, velikemu $tevilu neizoblikovanih
posameznikov. V metodologiji vzgoje uposte-
vamo vsakdanje vzgibe posameznika, v skla-
du z njegovimi individualnimi naérti in hote-
nji. Vzgojne metode morajo omogocati raz-
voj sposobnosti, na podlagi katerih bi bolje
razumeli drug drugega in se pravilno odloca-
li.

Vzgojnih poti ne moremo ve¢ deliti na for-



malne in neformalne. Metodika vzgoje odra-
slih temelji predvsem na neformalnih poteh.
Primarna naloga vzgojnih metod je oblikova-
nje osebnosti, to pa je osnovni vzgojni cilj.

Konéni cilj vzgojnih metod je vzgojen,
osebnostno uravnovesen posameznik, ne
pa Elovek z obilico ekstenzivnega znanja.

Metoda oznacuje nacin, kako se dologena de-
javnost najustrezneje in najbolje opravlja (Si-
lih; po: Krajnc, 1979). Metoda je nacrtno
uresnievanje poti, ki vodijo k doseganju cilja
in ki jih ne izbiramo po nakljucju (Filipovic;
po: Krajnc, 1979). Nekatere metode so pri-
mernejse za skupinsko vzgojo posameznikov,
druge pa za individualno vzgojo. Skupinska
vzgoja dopusla subjektom vecjo pasivnost
kot pa individualna vzgoja. Pomembno je, da
metode, ki jih uporabljamo, aktivno spodbu-
jajo vzgajane subjekte, vplivati morajo na nji-
hovo podozivljanje in Custvene reakcije, Ce
zelimo doseci vzgojni cilj.

Vzgojno metodo bolj izrecno doloca oblika
vzgajanja in uporabljena vzgojna sredstva.
Oblika Ze uposteva okolis¢ine in subjekt
vzgoje, tako kot se pojavljajo v konkretni da-
nosti (Krajnc, 1979). Oblike vzgajanja so
odvisne od posamicne ali skupinske vzgoje,
postavljenih vzgojnih nalog, lastnosti vzgaja-
nega posameznika in drugih okolis¢in, ki so
znadilne za vzgojni proces.

Vzgojna sredstva so pripomocki, s katerimi
razvijamo sposobnosti, staliS¢a in odnose ter
osebnostne karakteristike (Krajnc, 1979).
Vzgojna sredstva so lahko pripravljena vna-
prej ali pa do njihove uporabe prihaja sponta-
no. Pri namenskih sredstvih je tendencioznost
vzgojnega procesa bolj vidna, bolj izrazita,
pri nenamenskih pa se pojavlja kot stranski
uCinek, ki je podkrepljen s prej$njimi in ka-
snejSimi oblikami vzgojnega dela (Krajnc,
1979). :
Vzgojne metode se od izobrazevalnih razliku-
jejo:

e Razvijajo osebnostne lastnosti odraslega
posameznika. Razvite osebnostne lastnosti so
posledica delovanja vzgojnih vplivov in hkra-
ti pogoj za nadaljnji posameznikov razvoj.

e Nana3ajo se na afektivno (dozivljajsko-cu-
stveno) sfero &lovekove osebnosti, izobraze-
valne metode pa vec¢inoma na racionalno sfe-
ro.

Na ulinkovitost vzgojnega prizadevanja vpli-
va predvsem posameznikova predstava o sa-
mem sebi.

Ta nastaja pod vplivom dveh poglavitnih de-
javnikov: na podlagi reakcije (misljenja,
sodb) socialnega okolja na posameznika in na
podlagi reakcije okolja na njegovo dejavnost
in njegove dosezke. Predstava o samem sebi je
odvisna od tega, kako ga okolje sprejema ali
odklanja; posameznik se samopotrjuje tudi v
spopadu s predmetnim svetom, s tem da ne-
kaj naredi, da mu nekaj uspe, se mu samoza-
vest neodvisno od socialnega okolja poveca.
Predstava o sebi ni nekaj konstantnega, spre-
minja se v skladu z za posameznika pomemb-
nimi dogodki. Odvisna je od lastnih dosezkov

in zrcalne slike, ki se izraza v
stalis¢ih in mnenjih drugih.
Medsebojni odnosi se kazejo v
posameznikovih stalis¢ih do
socialnega okolja. Posameznik
je odvisen od lastne fizioloske
disponiranosti in od stopnje
socializacijskega pritiska, ki
mu je izpostavljen. Ce primer-
jamo introvertne in ekstravertne osebnosti,
ugotovimo, da se introverti nagibajo k hitrim
in stabilnim pogojnim reakcijam, kar pome-
ni, da se pod konstantnim kulturnim priti-
skom hitreje socializirajo (Eysenck; po: Ma-
karovic, 1978).

Ko spoznamo posameznikova stalis¢a, najlaz-
je spoznamo tudi motive za ravnanje. Nobe-
na druga psihi¢na lastnost ni toliko rezultat
socialnih vplivov na posameznika in hkrati ne
vpliva toliko na dogajanja v druzbi kot stali-
$¢a. Ljudje ne prihajajo v konfrontacije in
sumnicijo, ne zacenjajo vojn in revolucij zara-
di razlik v inteligenci, pomnjenju in podobnih
psihi¢nih lastnostih, ampak ravno zaradi raz-
lik v staliscih.

Stalis¢e usmerja posameznikovo ravnanje.
Reakcija je lahko pozitivna ali negativna, na
osebe, objekte in zunanje okolis¢ine in tudi
na lastne lastnosti, ideje ali postopke.

nje ali zavracanje doloCene postavke oziroma
trditve. Od stalis¢ se razlikujejo po treh ka-
rakteristikah:

a) Stalis¢e je emocionalni dozivljaj, ki je ¢vrsto
formiran in se pojavi brez posameznikove za-
vesti 0 njegovem nastanku in delovanju. Doje-
manje pa je intelektualni dozivljaj, nekaj, kar

Osebnostna
pripravljenost za
V2gojo je osnovna
psihosocialna
lastnost cloveka.




lahko racionalno dojamemo in ima vedno
obliko trditve ali postavke, ki ju je treba naj-
prej formulirati — verbalno ali neverbalno, in-
tuitivno —, da ju posameznik lahko dojame.

b) Stalis¢a so pogosto aprioristi¢na, dojema-

Vzgoja zajema
spodbujanje
avtonomne
osebnosti.

nje pa je vedno rezultat razmi-
§ljanja. Na formulirana stali-
§¢a manj vplivajo neposredne
izkusnje kot pa dojemanje, ki
se hitreje spreminja.

¢) Ce je z dolotenim dojema-
— 1 njem povezano zelo definira-
no stalisée, govorimo o prepric¢anju.

Za posameznikovo vzgojo so zelo pomembni
tudi njegovi interesi, ki lahko vzgojo pospesu-
jejo ali zavirajo. Interesi imajo dve osnovni
karakteristiki: vedno so pozitivni (to pomeni,
da so usmerjeni proti neCemu), poleg tega pa
vzbujajo prijeten obc¢utek s tem, da se posa-
meznik ukvarja z objektom, ki ga zanima. So
zelo mocan motivacijski dejavnik.

Stali¢a in interesi mocno vplivajo na posa-
meznikovo pripravljenost na vzgajanje in nje-
govo sodelovanje v vzgojnem procesu.

 Vzgojni ukrepi glede na posameznikovo
predstavo o sebi: '»

Pomembna je predvsem vzgojna klima
med vzgojitelijem in vzgajancem. Gre za
ustrezen pristop in vedenje vzgojitelja, ki
mora izraZati spostovanje in zaupanje do

vzgajanca, hkrati pa tudi podporo. Posa-
meznik mora razumeti razliko med seda-
njim stanjem in idealnim, kajti le tako se je
pripravljen podrediti vzgajanju. Vzgojitelj
mora sprejemati posameznika takega, kot
je, z vsemi njegovimi prednostmi in po-
manjkljivostmi.

SOCIALIZACIJA

Socializacija je proces, v katerem posameznik v
interakciji s svojim socialnim okoljem pridobi-
va znanje, sposobnosti, navade, stali$¢a, vred-
note in druga spoznanja, ki jih potrebuje za
uspesno funkcioniranje. Na socializacijo oseb-
nosti vplivajo posameznikove dedne zasnove
in okolje, predvsem pa posameznikova aktiv-
nost.

Socializacija je neintencionalen proces; je ne-
kaksna funkcionalna vzgoja. Ze od zgodnje-
ga otrostva je posameznik odvisen od kultu-

re, od z normami doloéenega socialnega oko-
lja, ki ga oblikuje in mu pomaga, da se prila-
godi Zivljenju v skupnosti. DruZbeno naravo
osebnosti razberemo iz dejstva, da je posame-
znikova osebnost mo¢no modelirana po vzo-
ru drugih. Pomembne osebe in vzori nedvo-
mno izrazito formativno vplivajo na razvoj
osebnosti. Posameznikovo vedenje se oblikuje
po zelo elementarnih oblikah posnemanja in
modelnega ucenja, v¢asih pa v zapletenem
procesu identifikacije (zavedne ali nezaved-
ne). Hkrati je vzgoja druzbeno pogojena in
celosten razvoj posameznika mora potekati v
skladu z druzbenimi merili in zahtevami.
Vendar vzgoje ne smemo povezovati z razni-
mi oblikami indoktrinacije, za katere je zna-
cilno, da »skusajo ljudi pripraviti do vnapre;j
dolo¢enih mnenj« (Woods, 1975).

Posameznik, ki je izpostavljen procesu vzgoje
v socializaciji, lahko nastopa v vlogi vzgojne-
ga objekta ali subjekta. Vlogo vzgojnega
objekta ima predvsem takrat, ko pasivno ali
pod prisilo sprejema delovanje vzgojnih zu-
nanjih dejavnikov in njihovo znanje, njihove
izku$nje, vrednote in jih kljub vsemu interna-
lizira. V vlogi vzgojnega subjekta pa nastopa
takrat, ko hote, z motiviranostjo in prizadev-
nostjo, sprejema delovanje zunanjih dejavni-
kov, se pravi, da s svojo zavestno aktivnostjo
in sam odloéa o napredku v celostnem obli-
kovanju lastne osebnosti.

MEHANIZMI PSIHOSOCIALNIH
INTERAKCI] V SOCIALIZACIJI

Interakcija med vzgojiteljem in vzgajancem
lahko poteka na fizi¢ni ali/in psihi¢ni ravni.
Interakcija je lahko zavestna ali podzavestna,
hotna ali nehotna. Na teh interakcijah je ute-
meljen pojem skupinske dinamike (K. Le-
win), ki pomeni psiholoske in psihosocialne
nacine vplivanja na druge.

Imitacija je pojav, pri katerem posameznik rea-
gira enako kot posameznik pred njim, ga torej
posnema, se z njim identificira. Imitacija je po-
membna pri inkorporaciji vrednostnega siste-
ma, kulturnih vzorcev, tradicije in tudi novih
paradigem. Je lahko zavedna ali nezavedna in
je najlazji nacin ucenja, ker so ljudje nagnjeni h
konformizmu in zaradi tega k posnemanju.

Sugestija bo ufinkovala, ¢e posameznik, ki
mu sugeriramo, nima dovolj elementov za



lastno presojo. Vsaka sugestija, ki je v zaCet-
ku heterosugestija, lahko postane avtosuge-
stija v procesu internalizacije vzgojnih vsebin.
Simpatija in antipatija. Vzgoja je mnogo ucin-
kovitejsa, ¢e vladajo med vzgojiteljem in vzga-
jancem prijateljska Custva in Custva sodelova-
nja. Pri antipatiji je transfer skoraj onemogo-
Cen in prihaja do negativne povratne zveze, do
dodatnega zavracanja vzgojnih nadcel in vred-
not, tudi zaradi hotenega nasprotovanja.

Allport (po: Zvonarevi¢ , 1978) poudarja, da
so imitacija, sugestija in simpatija »velika tro-
jica« med osnovnimi principi, s katerimi po-
jasnjujemo socialno sfero Zivljenja. Allport jo
povezuje s staro Platonovo trihotomijo uma,
ki jo sestavljajo afektivna (Custva, obcutki),
konativna (motivi, stremljenja) in kognitivna
(razmisljanje) komponenta. Simpatija ustreza
afekrtivni, imitacija konativni in sugestija ko-
gnitivni komponenti uma.

SOCIALNA KLIMA IN SOCIALIZACIJA

Definiramo jo kot stanje psihosocialnih
odnosov med vzgojiteljem in posameznikom.
Ti odnosi so klasificirani vzdolz kontinuuma
dobri-slabi. Dobri odnosi povecujejo transfer,
slabi pa ga ovirajo in omejujejo. Socialna kli-
ma je lahko objektivni atribut vzgojitelja in
posameznika, hkrati pa se reflektira v zavesti
obeh posameznikov, ki odnose na dolocen
nadin dozivljata in percipirata. Zato je tudi
izrazito subjektivni, psiholoski atribut.

Socialno klimo prikazujejo objektivni in sub-
jektivni kazalci. Objektivni so doloceni zuna-
nji pojavi v psihosocialnih odnosih (na pri-
mer pasivnost obeh posameznikov), subjek-
tivni pa obCutek sprejemanja oziroma spreje-
tosti, ob&utek lojalnosti, solidarnosti, angazi-
ranosti in (ne)zadovoljstvo s sodelovanjem.
Socialno klimo pogojujejo integrativni in an-
tagonisti¢ni procesi med vzgojiteljem in posa-
meznikom. Antagonisti¢ni procesi sprozajo
napetosti in konflikte, integrativni procesi pa
so temelj za toleranco in sodelovanje.

SOCIALNA MOC KOT DEJAVNIK
SOCIALIZACIJE

Iz splo3ne definicije izhaja, da je mo¢ sredstvo
prisile ali prisiljevanja. V Ertzionijevi kompa-
rativni analizi kompleksnih organizacij (Ma-
karovi¢, 1978) ima temeljni pojem, ki ga upo-

rablja Etzioni — pojem mo¢i - Siroko sociolo-
sko eksplikativno vrednost. Ta pojem moci je
namre¢ $irsi, kot ga uporablja Max Weber,
ko govori o »razredu, statusu in-moci«. We-
ber uporablja pojem moci v ozkem smislu;
njegov pojem moci se ujema z Etzionijevim
pojmom koercivne moéi, mo¢i prisile. Tudi
slovenska jezikovna raba razlikuje med poj-
mom moc¢i v SirSem smislu, ki pomeni prepro-
sto moznost nekaj doseéi, in moc&jo v ozjem
smislu, ki pomeni nekaj doseci kljub upiranju
drugega. Tudi Slovenci, podobno kot Angle-
zi, razlikujemo med mocjo (power) in silo
(force). Vzgoja je organizirana dejavnost, ki
je predvsem koercivne in normativne narave.
Koercivna mo¢ je druzbena mo¢ v svoji nepo-
sredni, Cisti obliki prisile.

Socialne mo¢i ni mogoée enopomensko defi-
nirati.

Socialno mo¢ ima lahko pesameznik ali skupina posameznikov,
kar imenujemo center socialne moéi. Mo¢ ni sestavljena samo iz
vplivanja na odlocitve, temvec tudi iz vplivanja na akcije, na de-
javnost.

Sinonimi socialne moéi so vpliv, nadzor, av-
toriteta, oblast in podobno.

Menimo, da socialno mo¢ najbolje opredelju-
je definicija M. Zvonarevica: socialna moc je
sposobnost posameznika, skupine ali organi-
zacije, da vplivajo na aktivnost in vedenje
drugih posameznikov, skupin ali organizacij.
Zvonareviceva definicija vsebuje tri osnovne
elemente: a) vkljucuje pojem centra socialne
moci; b) zajema pojem vpliva, ki je specificen
psihosocialni odnos dveh subjektov; c) pojem
aktivnosti in vedenja (vedenje je pravzaprav
tudi niz akcij).

Kot vidimo, je center moci lahko:
—individualen ali kolektiven,

— formalen ali neformalen,

—nominalen ali realen,

- notranji ali zunanji,

— monocentricen ali policentricen.

Vpliv in aktivnost socialne mo¢i kot avtorite-
te:

— intenziteta ali velikost vpliva: vzdolz logic-

nega kontinuuma je mogola od »ni¢« do
»maksimuma«,

- neposrednost vpliva: vpliv je lahko posre-
den ali neposreden,




— aktualnost vpliva: vpliv je lahko realen ali
potencialen,

— individualnost vpliva: vpliv je lahko indivi-
dualen ali kolegialen;

— trajnost vpliva: zacasen ali trajen;

— legalnost vpliva: vpliv je lahko tudi nelega-
len in druzbeno nesprejemljiv.

NEZAVEDNO DELOVANJE VZGOJE

Poglejmo, kako nosilec socialne moéi vpliva
na posameznika. Vpliva lahko le tako, da
vzpostavi transfer in s tem vstopi v posame-
znikov »nadjaz«. Lacan ga opredeljuje kot
tocko simbolne identifikacije, ko »opravimo
svojo dolZnost«, in tako zadostimo zahtevi
nadjaza, »ko dosezemo, da nas Drugi vidi v
obliki, v kateri nam ugaja, da nas vidi« (Zi-
zek, 1984). Transfer poteka v obliki simbolne
identifikacije, v kateri se posameznik podre-
di, konformira zahtevam drugega. »Integrira,
interiorizira, ponotranji simbolni kod, npr.
zahteve, zapovedi, pravila, prepovedi, kot no-
tranje zavezujoé zakon, glas vesti« (Zizek,
1984). Za oblikovanje transfernega razmerja
je nujno, da se vzgojitelj postavi v vlogo posa-
meznikovega nadjaza.

Omenjeni proces poteka na »ravni nezaved-
nega« (Lacan; po: Zizek, 1984). Ker bo posa-
meznik kasneje udejanjil vrednostne elemen-
te, pridobljene s transferom, je pomembna
druzbena sprejemljivost vrednot in nacel ka-
tere koli socialne modéi. Nosilec socialne moci
se mora zavedati, da hkrati z vstopom v posa-
meznikov nadjaz nehote zadeva posamezni-
kovo »nezavedno, in sicer niti ne s tistim, kar
misli, da mu sporoca, temve¢ s tistim, kar
prek njegovih besed prehaja od njegovega
lastnega nezavednega« (Millot; po: Zizek,
1984).

REPRESIVNA IN PERMISIVNA
VZGOJA

Kombiniranje permisivnih in represivnih
vzgojnih sredstev je bilo v razli¢nih obdobjih
in vzgojnih sistemih dokaj razli¢no in tudi
dandanes $e ni jasno doloceno. V pedagoski
teoriji se je za vzgojno usmerjenost, v kateri
prevladujejo pozitivni vzgojni ukrepi, uvelja-
vil izraz permisivna pedagogika (permisija =
dovoljenje, svoboda), za usmeritev, ki po-

udarja in uporablja predvsem negativna
vzgojna sredstva, prepovedi in omejitve, pa
pojem represivna pedagogika (represija = pri-
tisk, nasilje).

Ze samo dejstvo, da je na dolotenem vzgoj-
nem podrodju treba uporabljati dvoje med se-
boj tako razli¢nih metod in sredstev ter da ni
mogoce niti v teoriji niti v praksi natanéno
razmejiti in dolo€iti obseg teh dveh metod, je
dovoljSen vzrok za najrazli¢neja nasprotova-
nja in razmah razli¢nih zamisli. Pedagoska ro-
mantika, ki so jo predstavljali Pestalozzi, Froe-
bel in Rousseau, je poudarila pomen toplih ¢u-
stvenih odnosov pri vzgoji, to pa je kasneje iz
pedagogike prevzela tudi psihoterapija.
Nekateri avtorji definirajo permisivno vzgojo
kot tiste oblike in nacine vodenja ter obliko-
vanja posameznikov, ki najbolj zadovoljujejo
njihove socialne potrebe (Maslow; po: Maka-
rovi¢, 1978). Permisivna vzgoja ni niti nujno
»ljubeca« (Makarovi¢) niti represivna oziro-
ma nujno nasilna ali sovrazna.

Locimo ve¢ nacinov vzgajanja. Med seboj se
prepletajo:

e prisila (kazen, groznja, obet, nagrada);

e paternalizem: vzgojitelj posamezniku zago-
tavlja doloene moralne ali materialne benefi-
cije;

e prepricevanje: z argumenti, sugestijami (ra- -
cionalnimi ali emocionalnimi), z lastnim zgle-
dom.

Pri vzgajanju razlikujemo tri poglavitne nadci-
ne:

a) avtokratski nacin: vzgojitelj je absoluten in
popoln dajalec odredb, pri njihovem izpolnje-
vanju pa se mu mora posameznik podrejati.
Pri tem nadinu sta pomembna prisila in pater-
nalizem. '

b) demokratski nacin: vzgojitelj deluje na
osnovi sodelovanja in dogovora. Vzgajanec
lahko daje predloge in skupaj razpravlja o
najboljsih morebitnih resitvah. Najveckrat se
zgodi, da je sprejeto vzgojiteljevo mnenje,
vendar ga posameznik ne Cuti kot vsiljenega,
temve¢ kot skupno odlocitev.

c¢) nalin »laissez-faire«: pri tem nalinu je
vzgojiteljeva vloga kar se da reducirana.
Vzgojitelj samo prenasa naloge in ugotavlja
rezultate, vsak posameznik pa deluje po lastni
odgovornosti.

Temeljna naloga represivne vzgoje je privzga-



Nacelno velja, da avtokratski nacin omo-
goca boljSe vzgojne rezultate, vendar je

 zanj znadilna slabsa socialna klima kot za
demokratskega. Ni nacina, ki bi bil v vseh
okolis€inah najboljsi. Avtokratski nacin je

' najboljsi, kadar so posamezniki preve
svojeglavi. Demokratski naéin je upora-
ben, kadar je potrebna samostojna inicia-
tiva, nadin »laissez-faire« pa je redko upo-
raben v praksi: samo pri strokovno dovolj
pripravljenih in moralno samokriti¢nih
posameznikih, ki so zmoZni samostojnega
in neodvisnega delovanja.

janje dolocenih vrednot, navad in nacinov
ravnanja. Vzgojitelj skuSa preoblikovati pr-
votne posameznikove dispozicije in Sele ta-
krat, ko je razlika med dispozicijami in idea-
lom tako velika, da dispozicij ni mogoce pre-
oblikovati po mirni poti, lahko postane vzgo-
ja nasilna.

Razliéne kombinacije, z uvajanjem oziroma
brez uvajanja v dano druzbo, s permisiv-
nostjo oziroma represivnostjo, dajejo razlicne
vzgojne rezultate. Vzemimo skrajen primer:
represivno vzgojo, ki si ne prizadeva za vklju-
itev posameznika v dolo¢eno kulturo, tem-
veé preprosto za njegovo podreditev. Posledi-
ce te vzgoje so obicajno take, da se posame-
znik zapre vase in se pod vplivom kazni in na-
grad podreja danim normam, vendar gre pri
tem samo za zunanjo prilagoditev. Ker ne gre
za resni¢no prepricano sprejetje teh norm, iz-
gine tudi pokors€ina, ko izgine nosilec kazni
in nagrad. Opravka imamo z »avtoritarno
osebnostjo« (Adorno; po: Makarovié, 1978):
to je osebnost, ki se podreja kateri koli avtori-
teti, vedno pa tisti, ki ima oblast.

Nasprotje produktu represivne vzgoje v sla-
bem pomenu je produkt permisivne vzgoje v
slabem pomenu. Taka osebnost se skusa izo-
gniti tudi najosnovnej$§im obveznostim, od-
klanja vrednote, se ne odreka in se prilagodi
samo takrat, kadar ima od tega koristi.

Toda odpiranje novih, produktivnih perspek-
tiv je mogoc¢e samo v povezavi z vrednostnim
sistemom, s kulturo svoje dobe. Vzgojo, ki te-
melji na Sirokem stilu mladega ¢loveka z vse-
mi dobrinami kulture, vendar pa ne insistira
pri dokonéni osvojitvi te kulture, ki jo ima le
za sredstvo lastnega osebnostnega razvoja,
imenujemo »posibilitetna« vzgoja (Makaro-

vi¢). Rezultat take vzgoje je pogosto revolu-
cionar, druzbeni kritik, inovator. Rezultat
akulturne, permisivne vzgoje pa je anarhist
ali utopist. Slednji prezira druzbo, v kateri Zi-
vi, ¢loveske vrednote, zanifuje vse, kar ne
ustreza njegovim idealom.

Ce vse navedeno apliciramo na tipologijo
vzgoje, bi pomenilo, da si vzgojitelj prizade-
va:

— po eni strani posameznika podrediti nor-
mam (adaptacija) ali mu internalizirati spre-
jetje teh norm (integracija) in

- po drugi strani oblikovati posameznika (re-
presivna vzgoja) ali ohranjati njegovo samo-
bitnost (permisivna vzgoja).

VZGOJNI STILI

Talcott Parsons (Makarovié¢, 1978) v svoji
splosni socioloski teoriji postavlja Stiri med
seboj neodvisne »funkcionalne imperative«,
s katerimi se mora ukvarjati vsak socialni si-
stem, Ce naj bo zagotovljeno njegovo ravno-
tezje in nadaljevanje:

— prizadevanje za doseganje vrednot in ciljev,

- prilagoditev za dosego ciljev ali za ohrani-
tev stanja,

— integracija Custvenih in socialnih odnosov v
sistemu,

— ohranitev stanja.

Parsonsova splo$na sociolo$ka teorija je za iz-
delavo »modela« vzgojnih stilov zelo uporab-
na. Kategorije njegove teorije so:

— represivnost: vzgojitelj skusa pri posame-
zniku doseci dolocene vzgojne cilje,

— permisivnost: vzgojitelj dopu$c¢a posamezni-
ku njegovo osebno avtonomijo,

— integracija: posameznik Custveno osvaja
(internalizira) vzgojiteljeve vrednote,

— adaptacija: posameznik se racionalno prila-
gaja zahtevam vzgojitelja, ne da bi se identifi-
ciral z njimi.

Glede na Parsonsovo sociolosko teorijo razli-

kujemo naslednje vzgojne stile (Makarovic,
1978):

— »instrumentalni«: med vzgojiteljem in posa-
meznikom vlada instrumentalno razmerje;
vzgojitelj vsiljuje posamezniku dolocene nor-
me, ki se jim slednji pod silo razmer podredi;

— »ekspresivni«: vzgojitelj in posameznik
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imata drug do drugega ekspresiven odnos;
drug drugega priznavata za osebnost;

— »receptivno-instrumentalni«: vzgojitelj ima
do posameznika instrumentalen odnos, privz-
gaja mu dolocene norme, toda posameznik te
norme sprejme kot svoje in oblikuje nadjaz;
- »receptivno-ekspresivni«: vzgojitelj uposte-
va avtonomijo posameznikove osebnosti, to-
da posameznik se zato ne Cuti odvisnega,
temve¢ ima do njega hladen porabniski
odnos.

Tudi vzgojitelj je lahko posamezniku bodisi
objekt bodisi subjekt: za posameznika je lah-
ko vzgojitelj preprosto sredstvo, ki ga Zeli
uporabiti, ali pa vzor, ki ga Zeli posnemati.

Glede na Parsonsovo teorijo bi lahko razliko-
vali dve razseZznosti vzgojiteljevega vpliva na
posameznika:

- neposreden vpliv, ki je lahko »intenciona-
len« (neposredno vplivanje na stalis¢a) ali
»situacijski« (vplivanje prek uéinkovanja na
polozaj, v katerem je subjekt);

- vpliv prek sankcij, ki so lahko pozitivne ali
negativne.

Problem vzgojnega
procesa je problem
primerne interakcije
med vzgojiteljem in
posameznikom.

Pozitivno situacijsko vpliva-
nje (prepricevanje) lahko po-
vezemo s funkcijo adaptacije,
aktivacijo predanosti pa s
funkcijo integracije. V prvem
primeru gre za motiviranje na
podlagi dobrin, ki posamezni-
ku koristijo, vendar se z njimi
ne identificira, v drugem pri-
meru pa gre za apeliranje na posameznika na
osnovi vrednot, s katerimi se posameznik
identificira.

Negativno situacijsko vplivanje je zastraseva-
nje, ki je nasprotje prepricevanja. Zastraseva-
lec ima v rokah sredstva pritiska in lahko pri-
pravi posameznika do tega, da stori nekaj, ce-
sar nikakor nima za »dobro«. Nasprotno pa
prepri¢evalec nima v rokah nobenega druge-
ga sredstva vplivanja, sklicuje se lahko le na
»notranje dobro«, ki je vkljueno v doloce-
nem posameznikovem ravnanju.

Pri instrumentalnem vzgojnem stilu jemlje
vzgojitelj posameznika kot objekt, s katerim
manipulira na podlagi svojega obvladovanja
objektivnega sveta. Pri ekspresivnem vzgoj-
nem stilu pa ga jemlje kot subjekt, zato ne
more uporabljati drugih sredstev vplivanja,

temvec le tista, ki so neposredno povezana s
posameznikovo osebnostjo.

Pri receptivno-instrumentalnem vzgojnem sti-
lu je posameznik v razmerju do vzgojitelja av-
tonomen; vzgojitelj nima na voljo sredstev za-
straSevanja, pa tudi posameznik ni predan
njegovim vrednotam. Zato preostanejo vzgo-
jitelju za posameznikovo motiviranje le pozi-
tivne sankcije, se pravi, obljubljanje in prepri-
Cevanje.

Pri vzgoji moramo upostevati tudi partici-
pacijo posameznikov. Vzgojni stil ni samo
vzgojiteljeva in posameznikova stvar, am-
pak je rezultanta njunega vedenja. Ne gle-
de na to, ali je vzgojni stil represiven ali
permisiven, so lahko posamezniki pasivni
ali aktivni, lahko se identificirajo z vzgoj-
nim procesom ali ne.

Vzgojitelj lahko enako sprejema ali ne spreje-
ma iniciative posameznikov in integrira ali ne
integrira te iniciative v vzgojni proces. Skrat-
ka, vzgojitelj se lahko vede represivno ali per-
misivno oziroma tudi komunikativno ali ne-
komunikativno.

Interakcija med vzgojiteljem in posamezni-
kom mora zagotavljati dovoljsen vzgojni
vpliv, da se bodo rezultati vzgoje dejansko
pokazali. Pri tem pa je pomembna tudi upo-
raba primernih vzgojnih metod.

Nasa vzgojna tipologija izhaja iz dveh glav-
nih razseznosti:

— prva razseznost: represivnost/permisivnost:

Stopnja represivnosti je enaka stopnji inten-
zivnosti vztrajanja pri uresni¢evanju doloce-
nih vzgojnih ciljev in stopnji uporabe koerciv-
ne (prisiljujo¢e) moci za njihovo uresniceva-
nje. Nasprotna je permisivna vzgoja, pri kate-
ri gre predvsem za ohranitev posameznikove
samobitnosti. Permisivni vzgojitelj ne upora-
blja sankcij, temve¢ skusa doseéi, da bi posa-
meznik »na lastni kozi« preizkusil ustreznost
dolocenega ravnanja.

— druga razseznost: komunikativnost/neko-
munikativnost:

Stopnja komunikativnosti je enaka stopnji
»subjektivne« (Makarovi¢, 1978) povezano-
sti med posameznikom in vzgojiteljem, stop-
nji interiorizacije medsebojnih odnosov.

Represivnost/permisivnost in komunikativ-
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Rezultat komunikativne vzgoje je oseb-
nost, ki sprejema yrednote dane druzbe
| oziroma oblikuje svoje lastne vrednote, re-
| zultat nekomunikativne vzgoje pa je oseb-
t, ki se ravna predvsem po danih kon-
stelacijah mo¢i. v ' '

nost/nekomunikativnost bi lahko opredelili
tudi kot kvantitativni in kvalitativni vidik
vzgojnih vplivov. Represivnost/permisivnost
se nanasa na to, s kako veliko intenzivnostjo
skusamo uveljaviti dane vzgojne cilje, komu-
nikativnost/nekomunikativnost pa na to,
kaks$na je kvaliteta naSih vzgojnih ciljev: ali
so za nas pomembne dolocene zunanje oblike
vedenja ali pa dolocena oblika dozivljanja
oziroma vrednotenja.

SKLEPNE MISLI

Z vzgojo doseze posameznikova osebnost novo
kakovost. S socializacijo se posameznik vklju-
Cuje v socialno skupnost, postane solidaren in
druzaben. Odraslega vzgojno oblikujejo razni
vplivi, socialne skupine, interakcija z drugimi
ljudmi. Pomembno je, da poudarimo zlasti:

— sposobnost pridobivanja znanja in vedenja,
— delovanje v svetu, v katerem biva,

— sobivanje z drugimi,

— sprejemanje sebe.

Temeljne osebnostne lastnosti, ki naj bi jih
imel vsak posameznik, so komunikacija, uclji-
vost, ustvarjalnost, samostojnost. Na njih te-
meljijo sposobnost prevzemanja odgovornosti,
stresna odpornost, samoiniciativnost, sposob-
nost odlo¢anja, izbiranja med razli¢nimi moz-
nostmi, primerna samozavest in pripadnost
lastnemu vrednostnemu sistemu. Navedene
osebnostne lastnosti so pogoj za prezivetje.

Z vzgojo pridobimo novo podobo, nove vre-
dnote, poglede in osebnostne lastnosti.

Primerna vzgojna metodologija je eden od te-
meljev, ki omogoca kontinuiteto druzbenega
Zivljenja. Posameznikova osebnost se oblikuje
za primerno kulturo bivanja. Kultura je kom-
pleksna celota, ki vkljucuje znanje, verovanje,
umetnost, moralo, zakone, obicaje in vse dru-
ge lastnosti in navade, ki si jih posameznik
pridobi kot dejaven ¢lan druzbe.

Skepticizem in cinizem, ki se v¢asih pojavljata
pri vzgoji odraslih, se zlasti nanasata na od-

por do represivne vzgoje in podrejanja. Z
osebno rastjo se prilagajamo spremembam in
smo sposobni sprejeti nov naéin Zivljenja. Le
tako lahko prebrodimo kritiéne razmere v da-
nasnjem svetu. J. Delors meni, da se bomo
morali vrniti k etiki in smislu posameznikove-
ga skupnega Zivljenja, drugace v naslednjem
stoletju ne bo mogoce Ziveti. Vzgojni cilji so

dolgorocni, z vzgojo se jim si-
cer priblizujemo, vendar jim ni
videti konca. In zakaj ne? Za-

nja, oblikovanje posameznika
glede na nove razmere in potrebe.

LITERATURA

Bohmisch, L., Winter, R. (1994): Minliche Sozialisation,
Miinchen, Juventus Verlag.

Caesar, B. (1972); Autoritit in der Familie, Hamburg,
Rowohlt.

Dewey, J. (1971): Vaspitanje i demokratija. Uvod v filo-
zofijo vaspitanja. Cetinje.

Durkheim, E. (1981): Vaspitanje i sociologija. Beograd,
Zavod za ucbenike i nastavna sredstva.

Filipovi¢ , D. (1967): Obrazovanje odraslih u teoriji i
praksi, Beograd, Biblioteka: Andragoska misao.

Houle, O. C. (1976): The Design of Education. London,
Jossey-Bass Publications.

Jarvis, P. (1987): Adult Learning in the Social Context,
New York, Croom Helm.

Kaufmann, A. (1994): Uvod v filozifijo prava, Ljubljana,
Cankarjeva zalozba. J

Kidd, R. (1971): How Adults Learn. New York, Associa-
tion Press. ‘

Knowles, M. (1980): The Modern Practice of Adult Edu-
cation, New York, Float Publishing Company.

Krajne, A. (1979): Metode izobrazevanja odraslih, Lju-
bljana, Delavska enotnost.

Makarovic, J. (1978): Vzgoja za samoupravljanje, Lju-
bljana, Center za proucevanje lokalnih skupnosti in de-
lovnih organizacij pri Fakulteti za sociologijo, politi¢ne
vede in novinarstvo; Pedagoski institut pri Univerzi v
Ljubljani.

Marenti¢ Pozarnik, B. (1978): Prispevek k visoko3olski
didaktiki, Ljubljana, Drzavna zalozba Slovenije.

Netzer, I. (1992): Allgemeine Didaktik fiir der Erwachse-
ne Bildung, Wien-Bern, Paul Haught Verlag.

Rogers, C. (1976): Freedom to learn theory, Rand
McNally College Publishing Company.

Silih, G. (1970): Oért splosne didaktike, Ljubljana, Dr-
zavna zalozba Slovenije.

Woods, R. G. (1975): An Introduction to Philosophy of
Education. London, Methuen & Co.

Zgonik, M. (1976): Prispevki v vzgojni in izobrazevalni
praksi, Maribor, Pedagoska akademija.

Zvonarevié, M. (1978): Socialna psihologija, Zagreb,
Skolska knjiga.

Zizek, S. (1984): Filozofija skozi psihoanalizo I, Ljublja-
na, Dopisna delavska univerza Univerzum,

Vzgajamo
to, ker so cilji samo smeri giba- | S€ VSé€ ziVljenje.




12

Hans

G. Schuetze
Center za preuce-
vanje politike izo-
braZevanja
University of
British Columbia
Vancouver
Kanada

VISOKOSOLSKO IZOBRAZEVANJE
IN VSEZIVLJENJSKO UCENJE

Od politike do prakse

Razmerje med visokoSolskim izobrazeva-
njem in vsezivljenjskim uenjem je zapleteno
ter teZavno vprasanje, Ceprav o njem razprav-
ljamo v okviru drzavnega sistema, to pomeni
v razmeroma varnem zaledju soglasno spreje-
tih definicij strokovnih izrazov, in iz ozadja
veénih razprav, v katerih je vecina udeleZen-
cev seznanjena s stalis¢i drugih in s poglavit-
nimi temami. Se bolj zapleteno pa postane, e
vpradanje obravnavamo z vidika razli¢nih
drZavnih sistemov, tradicij in kultur. Pri¢ujo-
fa razprava opozarja na tezave, razlike in
odmike v posameznih drzavah.

Razlike se kaZejo na razli¢nih ravneh. Defini-
cija visokosSolskega izobrazevanja je jasna
(Williams, 1977). Glede na razli¢no tradicijo,
razli¢ne strukture in funkcije v celotnem siste-
mu izobraZevanja in usposabljanja pripisujejo
visokoSolskim ustanovam razli¢no poslan-
stvo in razli¢ne znacilnosti (Gellert, 1991), ki
zelo vplivajo na stopnjo odprtosti in prozno-
sti, pomembnih za sodelovanje starej$ih Stu-
dentov (OECD, 1987). Pomen odraslih ali
zrelih $tudentov, to je tistih Studentov, ki na-
daljujejo $tudij potem, ko so koncali zacetno
Solanje (ali so ga preloZili na poznejsi Cas ali
pa opustili), je naslednji primer teZavnosti, ki
spremlja primerjave med posameznimi drza-
vami. V posameznih drzavah so sprejete razli-
¢ne definicije in razlina starost (OECD,
1987), kar pomeni svojstveno tezavo, Ce je
primerjalna raziskava usmerjena koli¢insko.

Izraz in zasnova vseZivljenjskega izobraZevanja ali ucenja sta za-
| pletena. Ce se uporablja izraz v povezavi z neposrednim napredo-
vanjem $tudentov na vi§jo Solo ali na izobraZevanije po srednji So-
1i, se v resnici ne nanasa na vsezivljenjsko ucenje, temve¢ na nepre-
 trgano ucenje po zadetnem izobraZevanju in usposabljanju, ki po-
teka v Solskem sistemu.

V razumevanju vseZivljenjskega ucenja so ra-
zlike (ali vseZivljenjskega izobraZevanja — oba
izraza sta med seboj zamenljiva). Tako je na

primer razprava o vsezivljenjskem izobraze-
vanju v Veliki Britaniji veCinoma usmerjena
na potrebe trga delovne sile in mednarodno
konkurenénost (drzavna komisija za izobra-
Zevanje, 1993; britansko ministrstvo za izo-
brazevanje in zaposlovanje, 1995). Na Japon-
skem pa razumejo vsezivljenjsko izobrazeva-
nje popolnoma nasprotno, ne kot gospodar-
sko usmerjen cilj posameznikov ali drzave,
temved predvsem kot »razlicne kulturne in
§portne dejavnosti, ki se jih lotevajo ljudje, da
bi izboljsali kakovost vsakdanjega Zzivljenja,
zapolnili prosti Cas, potesili intelektualno ra-
dovednost ali se samo zabavali. Tako sta izo-
braZevanje in usposabljanje v podjetjih pogo-
sto nezavedno izkljuena iz okvira vseziv-
ljenjskega ulenja ..., eprav pomenita nekate-
ra najbistvenej$a in najobseznejSa podrocja
vseh izobrazevalnih dejavnosti na Japon-
skem«, (Okamoto, 1994, str. 5-6). Ceprav se
zdijo razlogi za raziskovanje omenjene teme v
navzkrizju kultur zanimivi, pa to ni tema pri-
Cujole razprave. Namesto tega se bom usme-
ril na razlago, kako se vodilno nacelo - po
katerem z ulenjem in izobraZevanjem ne bi
smeli prenehati po kon¢anem izobrazevanju v
mladosti, temve¢ bi morala postati vseziv-
lienjska dejavnost — spreminja v politiko in
prakso izobrazZevanja po koncani srednji Soli
ter zlasti visoko$olskega izobraZevanja.

V okviru parametrov in struktur tradicional-
nega sistema visokoSolskega izobrazevanja,
za katerega je znalilna diferenciacija med
univerzitetnimi in neuniverzitetnimi ustano-
vami ter jasno razlikovanje med diplomskimi
in podiplomski Studenti, ki izraza razmejitev
med zacetnim in nadaljevalnim izobrazZeva-
njem, smo zasledili $tevilne oblike organiza-
cijske politike in prakse, ki so naravnane k
omejevanju ovir za udelezbo odraslih. Med
najpomembnej$e primere taksne politike spa-
dajo svoboden dostop ali priznanje dela ali
zivljenjskih izkusenj kot enakovrednih aka-
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demskim pogojem za vpis (s poprej$njim pre-
verjanjem znanja), dostopnost delnega Studi-
ja, modularnih oblik predavanj in moZznost
$tudija na daljavo (OECD, 1987). Kakorkoli
so te nove moznosti vkljuéitve koristne za
odrasle, ki ne izpolnjujejo »pravih« pogojev,
se moramo vprasati, ali je staro razlikovanje
in delitev med »zacdetnim« in«nadaljevalnim«
izobrazevanjem, »mladimi« in »odraslimi ali
zrelimi« in tradicionalnimi in netradicionalni-
mi Studenti sploh $e smiselno v zvezi z doziv-
ljenjskim ucenjem.

SOCIALNE IN GOSPODARSKE
OKOLISCINE

Zdi se, kot da sta pojma vsezivljenjsko izobra-
Zevanje in vsezivljenjsko ucenje postala geslo
desetletja, ki sta bila ponovno odkrita potem,
ko so dozivljenjsko izobraZevanje in sorodni
pojmi — predvsem periodi¢no izobrazevanje —
izgubili precej vpliva in veljavnosti, ki so jo iz-
kazovali na vrhuncu svojega razcveta v Sestde-
setih in zgodnjih sedemdesetih letih (Schuetze
in Istance, 1987). Podobno kot v Sestdesetih
letih, ko je bila teorija ¢loveskega kapitala iz-
hodi§¢e razprav in pravzaprav mnozi¢nega
§irjenja izobraZevanja na vseh ravneh, navse-
zadnje tudi izobraZevanja po srednji Soli, je
zdaj gospodarska stiska tista, ki potiska v
ospredje vprasanje Eloveskih virov in njihove
vloge v gospodarskem razvoju. Poglavitni
razlog, da se je v devetdesetih letih obnovilo
zanimanje za izobraZevanje in usposabljanje,
tako temelji na posledicah, ki so jih prinesle
pomembne spremembe v gospodarstvu, pred-
vsem njegova globalizacija in pojav gospodar-
stva, ki temelji na informacijah in znanju. Ka-
korkoli so zdaj$nje razprave o politiki izobra-
zZevanja drugac¢ne od dinamike reform v devet-
desetih, usmerjajo se predvsem na spretnosti,
ki so koristne za delo, in na njihov razvoj v
razliénih okoljih ter na izobrazevanje in uspo-
sabljanje delovne sile, na mladino in doras¢a-
joée (Rubenson in Willms, 1993).

Poglavitno gibalo ponovnega vznika vse-
zivljenjskega izobraZevanija je bolj skrb za
mednarodno konkurenénost kot pa skrb
za pravi¢nost, druzbeno kohezijo in demo-
kracijo, kot posledico pa je mogoCe opazi-
ti, da ministri za gospodarske zadeve zdaj
zaenjajo govoriti jezik, ki so ga nekdaj
govorili ministri za Solstvo.

DRZAVNA POLITIKA

Porocila o politiki skoraj vseh industrijskih
drzav izraZajo svojstveno skrb za kvalificira-
no delovno silo, torej vnoviéno zanimanje za
vsezivljenjsko udenje, poudarjajoé, da povsod
navzoce tehnoloske spremembe, gospodarska
preobrazba in svetovna konkurenca - kar je
vse med seboj povezano in se tako krepi —
zahtevajo Cedalje ve¢ kontinuiranega ulenja,
formalnega in neformalnega. Le malo doku-
mentov in pobud pa se ukvarja z drugimi raz-
seznostmi, kot so enakopravne moznosti in
dosegljivost izobrazevanja, demokratizacija
delovnega mesta, socialna kohezija itd.

Med drzavami in celo med razli¢nimi obmoc-
ji v isti drzavi so glede institucionalnih odzi-
vov na izzive vsezivljenjskega ucenja odraslih
pomembne razlike, v veini dokumentov pa
je precej poudarka na omogocanju izobraze-
vanja in usposabljanja po srednji $oli novim

druZbi na splosno (OECD, 19935).

Ze zdavnaj uveljavljeni izobrazevalni vzorci priprave za delo in
prehoda nanj so postali dvomljivi, saj se Eedalje bolj utrjuje pre-
pricanje, da trenutna raven izobraZenosti prebivalstva morda ni
ustrezna, glede vedjih zahtev po znanju na delovnem mestu in v

in StevilnejSim skupinam udelezencev. Vse
politike izobraZevanja, ki so jih priporoéile
razli¢ne komisije, svetovalni organi, industrij-
ska zdruZzenja itd., niso presegle golih opozo-
ril in priporodil, niti niso vse dolgoro¢ne, si-
stemati¢ne in dosledne glede financiranja. V
preteklosti so vlade to podroéje ve¢inoma pu-
§¢ale zakonsko neurejeno in neusklajeno in so
se zanaSale na pobude delodajalcev, prosto-
voljnih zdruZenj, ustanov in posameznikov —
ter na nevidno roko trga, vendar se to postop-
no spreminja, saj se vlade cedalje bolj zaveda-
jo pomanjkljivosti svojih izobrazevalnih siste-
mov v luéi gospodarskih izzivov, s katerimi se
drzave spoprijemajo.

Ceprav politike izobrazevanja niso obseZne in
vsestranske, so bili vendar storjeni pomembni
koraki za spodbujanje delodajalcev in posa-
meznikov k ve¢jemu vlaganju v kontinuirano
izobrazevanje in usposabljanje ter ustanov, ki
skrbijo za izobraZevanje po srednji $oli, k bolj
dejavnemu organiziranju izobraZevanja in
usposabljanja za odrasle. Stevilne vlade so e
bolj okrepile tista podrodja visokoSolskega
izobrazevalnega procesa, ki ne potekajo na
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univerzi, na primer visoke $ole ali visoke Sole
za nadaljnje izobraZevanje po ob¢inah, ki so
posebej primerne in dejavne v

DrZave razlicno

spodbujajo
vseZivljenjsko
izobraZevanje.

zvezi s potrebami Stevilnih
odraslih  ulencev. Ponekod
(na primer v Kanadi in Nem-
Ciji) so se uveljavili kraj$i in
bolj prakti¢ni programi, ki jih
za potrebe usposabljanja za
trg delovne sile ponujajo uni-
verze in zlasti visoke Sole, tako da drzava
»kupi« ufna mesta za nezaposlene in druge
izpostavljene skupine, ki potrebujejo pokli-
cno usmerjeno usposabljanje. V nekaterih
drzavah, na primer v Franciji, pa so vsem po-
djetjem, razen prav majhnim, nalozili, da do-
lo¢en odstotek namenijo za kontinuirano izo-
braZevanje, ki ga izvaja bodisi samo podjetje
ali pa ga placa izobrazevalni ustanovi, tudi
univerzam in tehni¢nim visokim Solam ter
institutom. Marsikje se je povecala stopnja
dosegljivosti visokoSolske izobrazbe za odra-
sle brez tradicionalnih akademskih spriceval,
¢eprav ne vedno na ravni univerzitetnega $tu-
dija.

Kljub Stevilnim tovrstnim pobudam — mnoge
med njimi so bile uvedene v zadnjih 15 letih —
pa se Cedalje bolj uveljavlja spoznanje, da
utegnejo biti Se vedno nezadostne in da so po-
trebne korenitejSe spremembe v visokoSol-
skem izobrazevanju in na drugih ravneh siste-
ma izobraZevanja in usposabljanja (glej na
primer: drzavna komisija za izobraZzevanje,
Velika Britanija, 1993).

INSTITUCIONALNI ODZIVI
VISOKOSOLSKEGA IZOBRAZEVANJA

V priblizno zadnjih tridesetih letih se je Stevi-
lo visokih $ol in univerz zelo povecalo, razno-
likost Studentskih zahtev pa je povzrocila na-
stanek cele vrste novih ustanov (community
colleges — obcinske visoke Sole, Fachhoch-
schulen - strokovne visoke $ole, politehnicne
$ole, institut’s universitaires de technologie —
univerzitetni tehni¢ni inStituti) in novih pro-
gramov. Zaradi ¢edalje veCjega Stevila izred-
nih in starejsih Studentov so se spremenili Ste-
vilni akademski programi, njihova vsebina in
nacin njihovega podajanja (Campbell, 1984;

Holtkamp in Kazemzadeh, 1989; Phillips, .

1995). Hkrati pa $tevilni opazovalci ugotav-
ljajo, da se tradicionalne ustanove niso niti
dovolj obsirno niti dovolj hitro spremenile,

da bi se odzvale na u¢ne potrebe odraslih. Po
njihovem mnenju je sicer pomembno sodelo-
vanje odraslih, ne zadostuje pa samo razsiri-
tev ponudbe tradicionalnih $tudijskih progra-
mov v obliki veCernih Sol in izrednih oblik
Studija (to so namre¢ spremembe, ki jih je
uvedlo veliko ustanov, vendar $e zdale¢ ne
vse).

Izobrazevalne ustanove bi morale pomagati
odraslim, da bi sami ugotovili svoje uéne po-
trebe, in jim ponuditi ustrezne naéine ucenja,
ki bi tem potrebam ustrezali — s pogovori,
oceno poprejsnjega znanja in razliénimi naci-
ni sodelovanja med odraslimi Studenti in nji-
hovimi »pomocniki« pri uenju, pa tudi z nji-
hovimi studentskimi kolegi (Teichler, 1992;
Wolter, 1994).

Posledica pomanjkanja ustreznega odziva
tradicionalnih ustanov je, da se Stevilni
odrasli obracajo na novejse in prilagodlji-
vejSe ustanove ali na nova u¢na omrezja
ter konzorcije, ki skrbijo zlasti za u¢ne po-

trebe odraslih studentov.

V skladu s tradicijo in poslanstvom univerze
ponujajo dodiplomske Studijske programe, ki
so Siroko zasnovani in tudi specializirani, viso-
ke Sole in druge neuniverzitetne ustanove, ki
omogocajo $olanje po koncani srednji Soli, pa
navadno ponujajo natanéno doloc¢ene progra-
me, ki so bolj poklicno in strokovno usmerje-
ni. Poleg teh programov pa obe vrsti ustanov
ponujata krajSe programe za Studij dolo¢enih
predmetov, ki jih navadno poimenujejo »kon-
tinuirano izobrazevanje«. Veéinoma jih orga-
nizirajo posebni oddelki (zunanji oddelki ali
oddelki za kontinuirano izobrazevanje ali izo-
brazevanje odraslih), ¢edalje ve¢ pa jih organi-
zirajo univerzitetni oddelki sami, deloma zato,
da bi si pridobili dodatne finanéne vire, delo-
ma pa tudi zato, ker spoznavajo, da postaja
permanentno izobraZevanje odraslih in skrb za
vsezivljenjsko izobraZevanje nujnost visoko-
Solskih izobrazevalnih ustanov in del njihove-
ga akademskega poslanstva.

V luéi nenehnih sprememb, ki vplivajo na sko-
raj vse vidike zivljenja, zlasti pa na delo, doZiv-
lja tudi visokosolsko izobraZevanje hitre spre-
membe. Vendar ne bo ve¢ zadostovalo le Sirje-
nje ustanov, ki naj bi dale streho ¢im ve¢jemu
Stevilu Studentov, kot se je to dogajalo v Sestde-
setih in sedemdesetih letih, temve¢ se bo spre-
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menilo tudi delovanje univerz in visokih $ol, ki
se bodo morale sprijazniti s skromnej$imi fi-
nan¢nimi sredstvi, ve¢jo odgovornostjo, bolj
raznoliko sestavo Studentov, prilagodljivejso
organizacijo in ve¢jo konkurenco.

Glede na spreminjajoce se zahteve precej-
$njega dela Studentov, vecinoma odraslih,
tradicionalne razlike med akademskim in
_ permanentnim Studijem, mladimi in odra-
slimi $tudenti in celo med dodiplomskimi
in nediplomskimi $tudenti niso ve¢ primer-
ni izrazi za analizo, opis ali klasifikacijo
poslanstva visokega izobrazevanja, njego-
 ve dostopnosti, njegovih programoyv in de-

javnosti. ’

Kontinuirano izobraZevanje odraslih in po-
nudba vsezivljenjskih uénih moznosti, kar je
bila nekdaj za univerze in druge visokosolske
ustanove obrobna in lodena dejavnost, sta
postala ali postajata pomembnejsa in redna
sestavina .poslanstva visokega izobrazevanja.
To pa ne vpliva samo na organiziranje, finan-
ciranje, vodenje, vrednotenje in odgovornost
ustanov do javnosti, temve¢ tudi splo$neje, na
celotno uéno funkcijo visokosolskega izobra-
Yevanja in na nacine definiranja, nastajanja,
udeleZbe, Sirjenja in uporabe znanja.

PRILOZNOSTI IN OVIRE

Vprasanja individualnega dostopa do visoko-
Solskega izobrazevanja in naéinov udelezbe
(vstevsi financiranje) prevladujejo v raziska-
vah in programski politiki marsikatere drza-
ve. Zagovorniki trznega pristopa, ki vecino-
ma temelji na teoriji Cloveskega kapitala,
poudarjajo, da utegne biti dosegljivost diplo-
me ali drugih vi$jih programov izobrazevanja
sicer res odvisna od formalnih vpisnih zahtev,
ki so bodisi stvar posamezne drzave ali usta-
nove, vendar pa je udelezba odvisna vecino-
ma od posameznikove pripravljenosti, da
vloZi svoj €as in denar v lastno kontinuirano
izobraZevanje. Trdijo, da glede na njihovo
pripravljenost trg odraslim ponuja Stevilne
priloZnosti, ki so prilagojene njihovim speci-
ficnim potrebam in moZnostim. Delodajalci
pa naj bi bili pripravljeni vlagati v usposablja-
nje svojih delavcev, ¢e bi to pripomoglo k
uspehu podjetja na trgu.

Nekateri pa trdijo, da je taksen pristop s svo-

jo ozko definirano utilitaristi¢no ali instru-
mentalisti¢no perspektivo preve¢ omejen, saj
ne zajema zadostnega razpona uénih potreb
in hotenj odraslih. Poleg tega trdijo tudi, da
taksno gledanje omejuje udelezbo tistim za-
poslenim, ki so poklicno dejavni, in bolje izo-
brazenim. Na splo$no je tak$no gledanje
odloéilno glede individualnega vlaganja, s
tem da breme prevali na posameznika, in ne
na delodajalce ali ustanove, ki bi morale spre-
meniti organizacijo dela in izobraZevalnih
moznosti, da bi postalo s tem vseZivljenjsko
izobraZevanje izvedljivo.

Denar, ¢eprav pomemben dejavnik, pa ni edi-
ni odlocilen za izobrazevanje odraslih, pa tu-
di finanéne tezave, ki jih okus$ajo odrasli $tu-
denti, niso edina ovira, s katero se otepajo.
Stevilne raziskave dokazujejo, kako pomemb-

ne so pri odloéitvi odraslih za

trajnejSo udelezbo v kontinui- OdraSlim Vi50k0§015k0
ranem izobraZevanju asovna izbrazevan]’e ni dOVOlj

in zemljepisna dostopnost,

ustreznosti, primernost in dOStOp no.

proznost izobrazZevalne ponud-

be, upravna ureditev, dostopnost pomoznih
storitev, na primer informacijskega in sveto-
valnega sistema ter otroskega varstva.

VSEZIVLJEN]JSKO UCENJE IN
VISOKOSOLSKO IZOBRAZEVANJE:
REFORMA RAZISKOVALNEGA DELA

Za boljse razumevanje vloge visokosolskih
ustanov v vsezivljenjskem izobraZevanju
odraslih, ki so Ze prestopili tradicionalno sta-
rost univerzitetnih in visokosolskih Studentov
ali ne izpolnjujejo formalnih pogojev za vpis,
se mora raziskovanje usmeriti na Stevilna po-
dro¢ja, med katerimi so bila nekatera doslej
nekoliko zanemarjena. Lotiti se je treba zlasti
stirih kar obseznih podrodij, to so:

1. Obseg in narava povpraSevanja odraslih
po visokoSolskem izobrazZevanju in usposa-
bljanju. Omenjena tema se nana$a na SirSe
vpraSanje sprememb v druzbeno-gospodar-
skem okviru in njihovega vpliva na zahteve
po znanju in izobrazbi, ki ju posameznik po-
trebuje pri delu in na drugih Zivljenjskih po-
dro¢jih. Potrebne so informacije iz razliénih
virov, na primer podatki s trga delovne sile,
zaposlitvena in industrijska statistika, pregle-
di, $tudij primerov in druge ustrezne raziska-
ve — in ne le podatki o zahtevah odraslih, vpi-
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sanih v programe izobrazevanja odraslih in
visokosolske programe.

2. Odziv visokosolskih ustanov. To podrocje
se nana$a na naravo moznosti za starejSe Stu-
dente, torej na programe, predavanja ali dru-
ge Studijske moznosti, nacin njihovega posre-
dovanja (velerna oblika Solanja, predavanja
ob koncu tedna, izredni tudij, $tudij na da-
ljavo ali druge oblike samoucenja) in vrste
storitev, ki so na voljo odraslim Studentom.
Analiza se ne bi smela usmeriti samo na redne
akademske programe in oddelke za izobraze-
vanje odraslih, temve¢ bi morala obsegati no-
ve programe za poklicni razvoj, ki jih pri-
pravljajo ministrstva za gospodarstvo ali tr-
govino, tehnologijo ali zdravstvo, ter izobra-
zevanje na daljavo in vmesne programe raz-
licnih oblik, in na partnerske sporazume viso-
koSolskih ustanov z drugimi organizacijami,
poklicnimi zdruZenji, akademijami in drugi-
mi. Le tako bi lahko ponudila $irsi pogled na
vlogo, ki jo ima visokoSolsko izobrazevanje v
vsezivljenjskem izobrazevanju in uenju.

3. Drzavna politika. To podroéje se nanasa
na ukrepe, s katerimi vlade in drugi organi

oblasti nadzorujejo univerze, programe, vpis,
oblike podajanja programov in vrsto storitev,
povezanih z dejavnostmi kontinuiranega izo-
brazevanja. Analiza te politike in njenega
izvajanja mora obsegati posredne ucinke dr-
zavnih ukrepov, skupaj z neposrednimi, in
oceniti, ali so razline politike med seboj
usklajene ali druga drugi nasprotujejo.

4. Posamezni dejavniki, ki vplivajo na udelez-
bo, in znadilnosti Studentov kontinuiranega
izobrazevanja. Poleg vprasanj, ki zadevajo
motivacijo, financiranje, odvisnost od poseb-
nih storitev, oblike sodelovanja in osebne
znacilnosti Studentov — starost, spol, narod-
nost, druzinski in zaposlitveni status —, bo
moralo raziskovanje obravnavati tudi poseb-
ne izku$nje in pri¢akovanja razli¢nih popula-
cij »odraslih« Studentov v visoko$olskem izo-

braZevanju in njihovo pot v visokoSolski stu-
dij.

SKLEP

Pri¢ujoci oris podroCja, ki dozivlja velike
spremembe, in nekaterih novejSih usmeritev
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ter dejavnikov kaZe, da bi moralo imeti razi-
skovanje »odraslih v visokoSolskem izobraze-
vanju« ob koncu devetdesetih let $irSi obseg
kot pred 10 ali 15 leti, ko so bili odrasli ena
izmed Stevilnih manjsinskih skupin v ustano-
vi, ki se je zelo dolgo usmerjala le na izobra-
zevanje mladih in akademsko izobraZenih lju-
di. To pa ne le zaradi Cedalje bolj »sivele«
univerzitetne populacije, temve¢ tudi zato,
ker se je pomen »odraslih« v visokoSolskem
izobrazevanju spremenil. V preteklosti, ko je
bilo visoko$olsko izobrazevanje namenjeno
predvsem tistim, ki so koncali srednjo $olo, je
imel ta izraz prav gotovo svoj pomen in bi ga
lahko opredelili s starostjo od 21 do 25 let.
Ta precej preprosta omejitev pa postaja ¢eda-
lje bolj zastarela, saj je jasna meja prehoda v
»odraslost« Eedalje bolj zabrisana, k temu pa
pripomorejo tudi dejavniki, kot so pridobiva-
nje novincev med starej§imi odraslimi in iska-
nje novih Studentov ter hitrost druzbenih in
gospodarskih sprememb, ki zahtevajo obca-
sno udelezbo v visoko$olskem izobraZevanju
skozi vse Zivljenje.

Zaradi ¢edalje manj$e uporabnosti preproste-
ga razlikovanja med izrazoma »mladina« in
»odrasli« in med »zaetnim« in »kontinuira-
nim« izobraZevanjem je raziskava, ki obrav-
nava »odrasle v visokosSolskem izobrazeva-
nju«, v devetdesetih letih ne le prizadevanje
za revizijo in posodabljanje raziskav iz pre-
teklosti, zlasti raziskave OECD o odraslih v
visokosolskem izobraZzevanju iz leta 1987,
temved zahteva tudi nova izhodis¢a in SirSo
perspektivo.
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PROGRAMSKA PRENOVA
IZOBRAZEVALNEGA SISTEMA
V FRANCI)I

Reforma formalnega izobraZevalnega sistema

Nedavno so bili ustanovljeni nacionalni
kurikularni svet, kurikularne komisije in po-
drogje kurikularne komisije, ki so jim zaupali
nalogo, da razmislijo o programski prenovi v
naSem izobrazevalnem sistemu. Zdi se, da se
potreba po taksni prenovi kaze tudi v drugih
drzavah, najverjetneje zaradi razburkanega
Casa, v katerem Zivimo. Na pragu tretjega ti-
soCletja se namre¢ drzava blaginje umika, po-
samezniki so bolj prepuséeni sami sebi. Ena-
kosti med ljudmi ni dosegla nobena evropska
drzava. Ljudje se razlikujejo po bogastvu, Se
posebej pa po znanju. Tehnolosko in gospo-
darsko okolje se spreminjata z veliko naglico.
Informatika prodira v vsakdanje Zivljenje.
Stare hierarhi¢ne strukture razpadajo. Drzave
odpirajo svoje meje. Pozornost se prenasa na
regije in posameznika. V taksnih razmerah se
zdi reforma formalnega izobraZevalnega si-
stema nujna.

Kaj si Zelimo z njo doseéi? Pripraviti ¢loveka
na spremenjene Zivljenjske in delovne razme-
re? Dvigniti intelektualno raven prebivalstva
v celoti? Izboljsati intelektualne spretnosti ve-
like vecine mladih? Omogoéiti vedjemu Stevi-
lu mladih, da se dokopljejo do bolj teoretic-
nega in abstraktnega znanja? Pripraviti te-
hnoloski in urbani razvoj drzave? Pripraviti
povezave drzave z drugimi drzavami v svetu?
Podobna vprasanja si postavljajo tudi Fran-
cozi.

KAKO RAZMISLJAJO FRANCOZI?

Tako je Francois Bayreaou, francoski mini-
ster za Solstvo, nedavno prosil nacionalni
programski svet, naj sestavi porocilo o stanju
v francoskih srednjih $olah, pri tem pa po-
udaril, da bi morali biti v prihodnje Solski
programi »osredinjeni na bistveno, oklesce-

ni« in da bi bilo prav, »¢e bi strokovnjaki
ustvarili med posameznimi predmeti ¢imbolj
koherentne povezave«. Luc Ferry, predsednik
nacionalnega programskega sveta, je tako na-
pisal zahtevano porocilo, to pa naj bi poma-
galo »podro¢nim programskim skupinamc,
ki bodo morale izdelati programe za posame-
zna podrodja in jih predloZiti nacionalnemu
programskemu svetu. Ti predlogi so bili del-
no Ze uresnieni z zaletkom reforme, ki bo
predvidoma trajala dve leti do tri leta. Zdi se,
da bistvo sprememb, ki jih predlaga nacional-
ni programski svet, ni v pove€anju ali zmanj-
$anju obsega vsebin, temved v odkrivanju in
opredelitvi uénega bistva programov posa-
meznih predmetov, to pa je v razvoju interdi-
sciplinarnih usposobljenosti ali spretnosti, za
katere je treba poiskati skupne strukturne
okvire,

Razen tega se postavlja $e eno bistveno vpra-
$anje, kako dati uéiteljem ali mentorjem sred-
stva in znanje, ki jim bodo pomagala prilago-
diti poulevanje vsem ulencem z upoSteva-
njem skupnega programa.

Pri tem se v slovenski reformi pojavlja vpra-
Sanje, ki se mu v letu, ki poteka v znamenju
gesla »vsi drugaéni in vsi enakopravni«, zares
ne moremo ve¢ odreéi. Kaj storiti, da si bodo
ucitelji pridobili zadostno znanje za razume-
vanje oseb s posebnimi potrebami, da bodo
razumeli njihovo prizadetost ali okvaro (di-
sleksija, slabovidnost, slab sluh, motori¢na
prizadetost, epileptiéna okvara frontalnega
mozganskega reznja itd.). Posebnih potreb
namre¢ nimajo le nadarjeni otroci. Kaj storiti
in kako ravnati, da se bo vedenje o tak$nih
osebah povecalo v okolju sploh, da se bo ta-
ko povedala strpnost med ljudmi in da bo
taksne Stevilne mlade ljudi mogoce vkljuditi v
sedanje izobraZevalne strukture. Le uditelj, ki



se bo sposoben poglobiti v osebnostne spre-
membe in posebne nacine ulenja tak$nih
oseb, bo dovolj »oboroZen« tudi za uposteva-
nje drugacnosti, drugacnosti vseh drugih
uCencev, prilagajanje vsebin in iskanje poseb-
nih didakti¢nih poti v njihovem poucevanju.
V poroCilu Luca Ferryja razmisljanja o tovr-
stni drugacénosti ne najdemo, vendar se avtor
s sodelavci posebej ustavlja pri vprasanju ta-
ko imenovanih »slabsih in povpreénih« ucen-
cev. Tistih, ki komaj »prilezejo« skozi $olo in
se prebijejo na fakulteto. Slabo poznajo kul-
turo, Ceprav so $li skozi Solanje, v katerem je
bil poudarek na kulturi. Tak$ni ucenci osta-
nejo tudi brez poglobljenega tehniskega ali
umetnostnega znanja. O njih Luc Ferry v svo-
jem porocilu prav posebej razmislja in njih so
imeli francoski strokovnjaki v mislih, ko so
razmiSljali o skupni podlagi znanja in spret-
nosti. Skupna podlaga pomeni zares nekaj
skupnega, za vse ucence, tudi za tiste slabse
ali slabe.

VZGOJA ALI POUK?

Med pripravo prenove se v Franciji pojavljata
dve bistveni dilemi: vzgoja ali pouk, tradicija
ali sodobnost?

Prva dilema ni nova in v osemdesetih letih je
mocneje razburkala duhove kot vsa takratna
politi¢na nasprotja. Za kaj pravzaprav gre?

Del strokovnjakov se je takrat zavzemal za
prenasanje znanja ali vsebin, drugi del pa da-
jal vecjo prednost pedagoskemu pogledu, ki
postavlja v ospredje metode. In vendar se pod
krinko tega nasprotja skriva resni¢no Zivljenj-
sko vprasanje, namred, ali je francoska Sola
namenjena poucevanju, tj. prenasanju znanja
in spretnosti, ali pa nasprotno sku$a vzgajati,
tj. prispevati k razcvetu posameznikove oseb-
nosti? Ali je morda pouk javna skrb in je
morda vzgoja predvsem skrb druZine, zaseb-
ne sfere zivljenja? Pravzaprav se tu sreujemo
z zelo staro dilemo, ki jo obravnava Ze Con-
dorcet v svojem Naértu javnega uka. Zavze-
ma se, da bi moralna vzgoja potekala v druzi-
ni, saj je morala zasebna, in ne javna zadeva.
Danes sredi razburkanih ¢asov, ko so vloge
Cedalje manj deljene med razne nosilce, te
dileme pravzaprav ni. In vendar, ¢e so jo na-
Celi Francozi, to vendarle pomeni, da v fran-
coskih strokovnih in javnih krogih obstajata
dva moralna pogleda na izobraZevanje. Gre
za, po eni strani, republikanski ideal z vsemi
demokrati¢nimi vrednotami, po drugi strani
pa za prizadevanje, da se izobraZevalni sistem
postavi po robu vsem oblikam alienacije.
»Republikanski ideal« se nanasa na obdobje
razsvetljenstva in poudarja pomen znanja,
ki osvobaja. Zagovarja tudi intelektualno
svobodo in avtonomnost posameznika. Tak-
Sen ideal zahteva poglobljeno razmisljanje
o metodah poucevanja in vzgoje. Faktograf-
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sko znanje samo, razumljivo, ne more spro-
ziti vedozeljnosti. To drugo prizadevanje ima
tudi republikanski ideal za obliko alienacije,
saj je francoska republikanska Sola enaka
za vse otroke. Etika republikanske $ole je tak-
$na, da temelji na zahtevah, ki se jim ni
mogoce izogniti, za vse udeleZence so postav-
ljene enake norme, ki jih upostevajo Solski
programi. Tisti pa, ki se upirajo vsaki obliki
alienacije, pa nasprotno trdijo, da ni dovolje-
no prepovedati, da so vse norme represivne,
ali bolje povedano, da mora posameznik sam
sebi postati nekak$na norma. Posameznik naj
se zave samega sebe, postane naj pristnejsi v
svojem delovanju in izrazu, uveljavlja naj

Pomemben je

predvsem odnos

do znanja.

svoje pravice. Vendar, tako
kot mladi logi¢no misljenje Se-
le razvijajo in je zato tezko
pri¢akovati, da bodo takoj
znali razmiSljati samostojno
in logi¢no, se zdi tudi nekoli-
ko bolj mogoce, da bi mlad ¢lovek sam po se-
bi razvil svoje norme in sodila. Norma je ne-
kaksna posplositev, ki nastane na podlagi pri-
merjav in oblikovanih sodil. Koliko sodil pa
je mlad odras¢ajoci Elovek, ki je komaj vzel
oblikovanje svoje identitete v svoje roke, ze
utegnil razviti pri sebi? Ce za izobraZevanije
odraslih velja, da je odrasel uenec lahko sam
sebi norma, pa to ne velja za vse odrasle
ulence. Vendar bi se s tak$no zahtevo tezko
strinjali, ko gre za mlade. Odrasli z niZjo izo-
brazbo ali funkcionalno nepismeni se navad-
no upro uditelju, ki jih ne pohvali. Merila o
njihovem napredovanju naj bi bila po njiho-
vem v mentorjevih rokah. Predstavniki te
druge miselne usmeritve trdijo tudi, da lahko

Leta 1989 je bilo v zakonu o usmerjanju poudarjeno, da »je treba
ulenca postaviti v sredino izobrazevalnega sistema«. Ta zakon je
_imel to prednost, da je opozoril na staro, ofitne resnico, da je izo-
brazevalni sistem najprej narejen za ucenca samega in da je bolj
- pomembno tisto, esar se mladi Elovek naudi, in manj tisto, kar
Sola poucuje. Hkrati pa ima ta zakon to pomanjkljivost, da poti-
ska v ozadje potrebo, da ucenec s pridobivanjem novega znanja in
novih spretnosti postane nekaj drugega v primerjavi s tem, kar je

bil poprej.

udeleZeni v izobraZevanju uveljavljajo svoje
pravice in prva izmed tak$nih pravic je pravi-
ca do drugacnosti. Taksna zahteva je povsem
v nasprotju z zahtevami republikanske fran-

“coske Sole, ki u¢encem nalaga predvsem nalo-

ge, tj. naloge uéenca prihodnjega drzavljana
in vztraja pri univerzalnosti svojega pouceva-
nja, tj. uniformiranosti programov.

Ideologija »pravic« in pravice do drugaénosti
lahko v svoji radikalni podobi privede do te-
ga, da na kulturni ravni ni ve¢ nikakrsne hie-
rarhije vrednot, na politi¢ni ravni pa se lahko
zgodi, da kolektivni projekti zbledijo, saj jim
zlahka pripiSejo, da ne omogocajo osebnega
posameznikovega razvoja. Na Solski ravni pa
lahko tak$na opredelitev, kljub dobrim na-
meram, le Se poglobi socialno neenakost,
omalovazuje prizadevanje in ulenje, zapre
ucence v to, kar so, namesto da jim pomaga,
da se odprejo navzven.

Pri tem se poraja naslednje razmiSljanje: v
sredi$e pozornosti bi kazalo postaviti ne le
uenca in znanje, ki ga mora pridobiti, mar-
ve¢ predvsem odnos, ki se oblikuje med ucen-
cem in znanjem. To kaZe na potrebo po tak-
$ni didaktiki, ki bo razmislek »o znanstvenem
znanju« in o naéinih prenasanja tega znanja,
ki naj to naredi dostopno vsem ucencem.

TRADICIJA IN SODOBNOST

Druga dilema francoskih strokovnjakov je v
tem, ali naj izobraZevalni sistem prenasa dej-
stva in dogodke, vredne spomina, ali naj se
posveti avtonomnosti ucenca. Pri tem se po-
stavlja vprasanje, koliko je sistem resni¢no
sposoben zavzeti kritien odnos do vsake
oblike tradicije.

Ze od 17. stol. si stojita ena nasproti drugi
dve koncepciji kulture. Prva izhaja iz razsve-
tljenstva in se upira logiki avtoritete ter vztra-
ja pri vrednotah svobode in osebne avtonom-
nosti. Uspesna kultura je namred tista, ki iz-
haja iz tradicije in se vsa posveti odkrivanju
in ustvarjanju. V tem primeru je vloga pouce-
vanja spodbujanje ustvarjalnosti, éeprav bi to
moralo biti v $kodo tradicije.

Druga koncepcija pa potrjuje tradicijo, ki se
zdi zaradi »nedorecenih« tezenj ogrozena. In
kako resiti dileme?

Lahko recemo, da ima avtonomnost, ki jo
podpira demokrati¢ni ideal, dejanski pomen
le takrat, ko se opre na dejstva in dogodke,
vredne spomina, ki oblikujejo tradicijo. Pre-
teklost toliko bolj pritiska na svobodo, kadar
je posamezniki ne poznajo, nasprotno pa lah-
ko, ¢e dobro poznajo preteklost in tradicijo,
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resni¢no zacno ustvarjati. Taksno razmislja-
nje nas vodi tudi pri postavljanju koncepta
izobrazevanja odraslih za lokalni razvoj. Kra-
jani, ki svoje preteklosti ne poznajo, se tezje
povezejo v skupnost, skupnosti pa se teZje po-
vezejo v skupno delovanje za razvoj kraja. V
tem spoznanju kaze iskati tudi vzrok za inten-
zivnej$i razvoj humanisti¢nih ved in zgodo-
vinske vede.

Med cilje izobraZevalnega sistema je po-
membno uvrstiti tudi razvej in avtonom-
nost izraZzanja in presoje, kar je pomemb-
- no z vidika odprte in solidarne druzbe, ki
jo Zelimo ustvariti. V dana$njem &asu mo-
ra izobraZevalni sistem bolj kot kdajkoli
prej mlade pripraviti na to, da postanejo
nosilci mobilne in odprte druzbe. Izobra-
Zevalni sistem mora ponujati in Siriti zna-
 nje, ki omogoca dovolj dobro vkljucevanje
v druzbo.

Mladi ljudje se bodo morali izrazati pravilno
in sporoéilno v pisnem in ustnem jeziku.
Obvladati bodo morali vsaj en tuj jezik. Bolj
ko se druzba tehnologizira, bolj je treba
obvladovati osnovno znanje, da ne bi bili po-
tisnjeni na rob druzbe oziroma da bi se lahko
prilagodili novim poklicnim zahtevam.
Izhajajo¢ iz potrebe po izobraZevanju in
vzgoji za avtonomnost, iz razumevanja seda-
njosti in priprave na prihodnost ter z delnim
upostevanjem tradicije so francoski strokov-
njaki Zeleli opredeliti to, kar imenujejo sku-
pna podlaga znanja ali skupna kultura, ki naj
jo na mlade ljudi prenese srednja $ola. Pri tem
so opredelili tudi tako imenovane predmetne
pole. Ti naj bi pomagali posamezne predmete
zbrati skupaj v tri »druzine«, kar naj bi jim
omogocilo prav posebne medsebojne vezi.

SKUPNA PODLAGA ZNANJA IN
SPRETNOSTI

Za velino otrok, starSev in celo uliteljev so
programi posameznih predmetov ali u¢ni na-
&rti za posamezen predmet bolj mozaik pred-
metov kot koherentna celota. In vendar se
uéenec ali odrasel ucenec srecata prav s tem
mozaikom in morata pridobljeno znanje sa-
mo povezati v posamezne elemente mozaika.
Zato se francoskim strokovnjakom zdi, da bi
bilo treba obnoviti nekdanjo republikansko

skupno podlago znanja in spretnosti, prakti-
¢nih in refleksivnih, ki bi jih bilo treba prene-
sti na mlade ljudi v srednji $oli. Uéencu je ta-
ko treba prenesti dosti ve¢ kot enciklopedié-
no znanje. Predvsem mu je treba omogoditi
nacin uCenja in spretnost kriti¢nega razmi-
§ljanja. Utiteljeva naloga pa je, da nadzoruje
ucenca pri osvajanju miselnih procesov. Fran-
cozi so se tako odlo¢ili za tri predmetne pole:
izrazanje, poznavanje ¢loveka in poznavanje
sveta. Ti trije poli ali ta tri polja, na katerih se
povezujejo predmeti, imajo svoj namen.

Izrazanje; v tej skupini predmetov gre za pri-
dobivanje instrumentalnih spretnosti v te-
meljnih govoricah, da bi si tako ucenci prido-
bili izrazno avtonomnost in avtonomno razu-
mevanje. Te so potrebne ne le za izrazanje v
maternem jeziku, marvel tudi za osvajanje
znanja iz dveh drugih predmetnih polov in za
vkljuéevanje v odnose ter kasneje v delo.

K temu polu spadajo francos¢ina, kot jezik,
in ne kot literarna zgodovina; prakticiranje
umetnosti (in ne umetnostne zgodovine), tuji
jeziki, predvsem sodobni tuji jeziki, matema-
tika, ki je nekako tudi govorica. Ti predmeti
skusajo razvijati uéenéevo sposobnost izraza-
nja. Med njimi so razli¢na razmerja in naloga
strokovnjakov je, da jih osvetlijo. Izrazati se
pa seveda pomeni imeti nekaj, o ¢emer se lah-
ko izrazimo.

Na koncu srednje Sole naj bi se po zaslugi te-
ga pola predmetov dijaki jasno in pravilno
izrazali, in to ustno ter pisno. Usposobljeni
naj bi bili za branje razli¢nih besedil, povze-
manje prebranega, utemeljevanje staliS¢ in
pogledov, pisanje z dokazi podprtih pisem
itd. Usposobljeni naj bi bili za izraZanje, razu-
mevanje v vsaj enem tujem jeziku, seznanili
naj bi se z razli¢nimi umetnostnimi podrodji
ali vsaj z enim izmed njih bolj poglobljeno.

Poznavanje cloveka; predmeti iz te skupine
naj bi omogocili uéencem, da spoznajo Stevil-
ne oblike ¢lovekovega in druzbenega zivlje-
nja: umetnost, kulturo, ideologijo, nastanek
nacionalne identitete in socialnih struktur,
nacline Zivljenja in dela. V tej skupini naj bi se
najbolj razvijala ufenceva avtonomnost. Ti
predmeti imajo nalogo ohranjati tradicijo in
spodbujati razumevanje sodobnega sveta.

Sem spadajo zgodovina v najsir§em smislu, tj.
zgodovina sama, pa tudi literatura, humana
geografija, umetnost, tehnika in znanost.
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Poznavanje sveta; v tej skupini predmetov naj
bi se ucenec seznanil z eksperimentalnimi in
tehnoloskimi postopki. Sem spadajo ucenje
uporabnih metod, pa tudi tiste metode, ki naj
bi jih danes poznali vsi mladi. Ta skupina
predmetov spodbuja nastanek avtonomnosti,
saj je »oblikovanje sveta« predvsem obliko-
vanje samega sebe, pa tudi sprejemljivost za
druge je v tem. V to skupino se uvrscajo fizi-
ka, biologija, kemija itd. Tudi matematika je
dokaj pomembna, ker podpira logi¢no razmi-
$ljanje.

Te tri skupine ali ti trije poli ne vsebujejo po-
sameznih predmetov, ker se ti razvrstijo po
vseh treh polih. Tu niso ve¢ pomembni pred-
meti. Pomembnejsi so cilji, ki jih posamezni
poli Zelijo dosedi, pomembne so koherentne
povezave med predmeti v posameznem polu
in doseganje progresije v posameznem polu.
Presecni predmeti; drzavljanska vzgoja in te-
lesna kultura ohranjata posebno mesto.
Nekatere vrednote naj bi $e naprej prenasala
drZava. Republikanski ideal se tu kaZe v tem,
da 3ola ostaja lai¢na. Sola naj namreé ne bi
sodelovala pri religioznih, politi¢nih, moral-
nih, estetskih konfliktih. Po drugi strani pa
nekatere vrednote prihajajo prav iz tega idea-
la: univerzalizem, Clovekovo dostojanstvo,
spostovanje avtonomnosti, svoboda mislje-
nja. Ceprav program vkljucuje dela ali pisce,
ima ucenec vendarle pravico, da jih ima rad
ali pa jih nima rad. Velika dilema francoske
reforme je v tem, ali naj Sola predvsem Siri
kulturo dediséine ali predvsem kulturo avto-
nomnosti, za katero se zdi, da jo zahteva da-
nadnji ¢as. Na primer, poznavanje krS¢anske
tradicije je nujno, ker je v tem osnova Stevil-
nih potez evropske kulture, vendarle to Se ne
pomeni, da lahko uéenca privezemo na kr-
§¢ansko dogmo. Lai¢na druzba ne sme izbira-
ti med katolicizmom in islamom, $ola pa mo-
ra opozarjati uence na potrebo po odgovor-
nosti, to je na recipro¢nost pravic in nalog
vseh ljudi, in se boriti proti rasizmu. To, kar
velja za pripadnike ene rase, namre¢ neizo-
gibno velja tudi za pripadnike druge rase. V
tem je prese¢na lastnost drZavljanske vzgoje,
saj zaobjema tako rekoc vse predmete.

Telesna kultura seze v vse tri pole, prispeva k
izraZzanju, razumevanju in poznavanju same-
ga sebe in sveta. S Sportom pa se utelesajo tu-
di nekateri bistveni vidiki demokrati¢nih
vrednot.

SKLEP

Iz francoske reforme, kot tudi iz naSe, izhaja-
jo Stevilna vpraSanja. PoroCilo nacionalnega
programskega sveta se nana$a predvsem na
znanje, v ¢emer se kaZze upostevanje republi-
kanskega ideala, éeprav pojmovanje znanja,
pridobivanje znanja pomeni, da mora uéenec
imeti tudi vrednote. Pridobivati znanje, ga
oblikovati, ustvarjati in odkrivati samostojno
ali v skupini nima enakega eti¢nega pomena.
Upostevanje, spoStovanje drugacnosti druge-
ga se v teh dveh razli¢nih didaktiénih poteh
kaze ali pa ne. Cilj Sole je tudi dobro Zivljenje
v skupnosti, tj. usposobljenost za taksno Ziv-
ljenje. Nacin, kako ucenci Zivijo drug z dru-
gim, je navsezadnje pomemben tudi za tisto,
kar imenujemo Zivljenje in delo v Soli. Mlade-
ga Cloveka je na splosno treba obravnavati v
njegovi psiholoski in socioloski enkratnosti.
Odre¢i se je treba skrbem, da je vse tisto, kar
vodi osebnostni razcvet otroka, navadna za-
bava, izguba Casa in $e kaj. Bistveno vprasa-
nje, ki si ga moramo postaviti v zvezi s pro-
gramsko prenovo, pa je, po mojem mnenju,
kaj storiti, da bodo mladi ljudje prihajali iz
$ol bolj samostojni in neodvisni, manj nemo-
¢ni.
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BRANJE STROKOVNIH BESEDIL
V TUJEM JEZIKU

Razvijanje bralnih spretnosti

E)grami poucevanja tujega jezika so vecino-
ma sestavljeni tako, da razvijajo pri slusatelju
ve¢ spretnosti: govorno in komunikacijsko
spretnost, pisno izraZanje, slu$no razumeva-
nje in bralne spretnosti. V ¢lanku se bom
osredotocila na razvijanje bralnih spretnosti,
potrebnih za razumevanje strokovnih besedil
v tujem jeziku na vi§jih ravneh izobrazevanja.
Med univerzitetnim $tudijem so sludatelji po-
gosto primorani uporabljati tujo literaturo,
da zadostijo zahtevam Studijskega programa.

Raziskave bralnih spretnosti srednjesolcev
' so pokazale, da lahko v povpredju prebe-
rejo 120-150 besed strokovnega besedila

v tujem jeziku na minuto, usposobljeni in

spretni Studenti pa do 300 besed na minu-
' to. Pri zelo zahtevnih strokovnih besedilih

v tujem jeziku, posebno kadar je natanéno

razumevanje besedila nujno potrebno,
preberejo le do 66 besed na minuto, v dr-

zavah s slabo bralno usposobljenostjo pa
 celo do 40 besed na minuto, tudi v mater-

“nem jeziku.

Normativi za branje leposlovja in beletristike
so vi§ji. Tako lahko izku$en domaci govorec
prebere 300-600 besed literarnega besedila
na minuto, ¢e pa i$¢e v besedilu doloéeno
osnovno informacijo, pa lahko preleti tudi do
800 besed na minuto. Razumevanje besedila
je seveda pri tem okrnjeno.

Utiteljeva vloga pri razvijanju bralnih spret-
nosti ni zanemarljiva. Z ustreznimi strokov-
nimi besedili ucitelj usmerja $tudentovo po-
zornost na njegove znacilnosti in ga nauci, da
se osredotodi na tiste tocke v besedilu, ki mu
bodo omogodile hitrejSe razumevanje in pri-
dobivanje informacij. Student si mora zavest-
no razviti bralne spretnosti, da bo lahko pri
kasnejsem delu pridobival ustrezne informa-
cije na svojem strokovnem podrodju. Razi-
skave so pokazale, da se lahko z osvojitvijo

bralnih metod hitrost branja poveta za 50
odstotkov (Nutall, 1982).

Doseganje boljsih bralnih spretnosti pa je se-
veda precej odvisno od Studenta samega, to-
rej od njegove motivacije. Z ekstenzivnim
branjem, torej z branjem dodatnih besedil, ki
ne spadajo neposredno v u¢no snov, si lahko
$tudent bistveno razsiri besedni zaklad. Po-
manjkljiv besedni zaklad je eden najvedjih
problemov, ki ovira razumevanje. Kako velik
je lahko ta problem, vidimo iz primerjave na-
slednjih podatkov: povpreéen domaci govo-
rec prepozna pri branju priblizno 50.000 be-
sed, ucbeniki za stopnjevano branje pa obi-
¢ajno ne presegajo 3.500 besed. Res je, da se
besedni zaklad delno $iri tudi pri samih pre-
davanjih, vendar le omejeno. Edini, zares
ucinkovit nacin za izboljSanje besednega za-
klada je ekstenzivno, dodatno branje.

HITER PREGLED BESEDILA

Vsak pristop k branju naj bi potekal po dolo-
Cenih zaporednih fazah. Bralec naj bi pred za-
Cetkom branja usmeril svojo pozornost na ne-
tekstovne informacije: na informacije o av-
torju (v ¢lankih so navadno na koncu, v knji-
gah pa na notranji strani ovitka), na povzetek
pri ¢lankih oziroma vsebino pri knjigah; na
neverbalne informacije (diagrami, ilustracije,
skice, tabele), na priloge k besedilu in seznam
uporabljene literature. Tako dobi bralec kra-
tek pregled o vsebini besedila, avtorju in ¢asu
nastanka besedila. Ce po tem pregledu ugoto-
vi, da ta ne ustreza njegovim potrebam, ga
lahko zavrze in poiS¢e primernejse gradivo.
Pregled neverbalnih informacij je koristen,
ker dopolnjuje razumevanje verbalnih infor-
macij: del besedila, ki ga Student ne razume,
postane po preuditvi diagrama jasnejsi. Lah-
ko pa je razumevanje tudi nasprotno: bralec
diagram razume S$ele, ko je natan¢no prebral
besedilo.

Metka Brkan

predavateljica
angleskega jezika
na Fakulteti za
elektrotebniko,
racunalnistvo in
informatiko v
Mariboru




RAZUMEVANJE BESED

Za jezik znanstvenih in strokovnih besedil je
znaCilno, da je depersonaliziran, informati-
ven, brez emotivne komponente, ki je lastna
literarnim besedilom. Vsa znanstvena besedi-
la vsebujejo splosno tehni¢no izrazoslovije, to-
rej besede, ki se ne uporabljajo le na specifi¢-
nem znanstvenem podrodju, temve¢ jih je mo-
goCe najti skoraj v vseh splosnejsih tehni¢nih
besedilih (v angle$¢ini so na primer take bese-
de: average, approximative, effect, combina-
tion, determine, function, solution, structure
itd.).

Bistveno za Studenta je, da si najprej pridobi
znanje splosnega tehni¢nega izrazoslovja, kar
mu bo olajsalo razumevanje in skrajsalo ¢as
branja, saj se mu ne bo treba tako pogosto
zatekati k slovarju. Natancen pomen speciali-
ziranih besed je seveda treba poiskati v slo-
varjih ali pa, ¢e besede v slovarju ni, kar je zal
pogosto, povprasati strokovnjake z dolocCene-
ga podrodja.

Bralec tujega besedila navadno bere besedilo
od besede do besede in se ustavi vedno, kadar
mu je pomen besede neznan. Takrat se zateCe
k slovarju, vendar delajo pri tem napako. Ve-

Pri branju strokovnih
besedil je racionalna
raba slovarja nujna.

¢ina bralcev tujejezi¢nih bese-
dil uporablja slovar prepogo-
sto. Z uporabo slovarja ne
pretrgamo le branja in upo-
¢asnimo hitrost, temve¢ tudi
tok miselnih procesov. Zato
ga je treba uporabljati racionalno, tako da
pois¢emo le kljuéne besede, od katerih je
odvisno razumevanje. Ce se le da, skusamo
ugotoviti smisel besede iz besedila, ne da bi se

Po statisticnih raziskavah je splosnega
izrazoslovija v strokovnih besedilih pribliz-
no 70 odstotkov, 21 odstotkov pa je speci-
aliziranih strokovnih izrazov, ki jih dolo-
¢ena znanstvena disciplina redno upora-
blja in so ve¢inoma razumljivi le strokov-
~njakom s tega podrocja. Devet odstotkov
sestavljajo funkcijske besede (glagoli,

predlogi, vezniki).

zatekli k slovarju. Ta napotek pa seveda ne
velja, kadar je razumevanje tako onemogoce-
no, da ne napredujemo. Takrat je treba upo-
rabiti slovar.

Kot smo Ze omenili, je za zaCetnika ali neizku-
Senega bralca znacilno, da bere besedilo od
besede do besede. Eden izmed dejavnikov, ki
je odlodilen za hitrost branja, pa tudi za razu-
mevanje, je Stevilo besed, ki jih lahko bralec
sotasno zaobjame z ofmi. Cim veé besed
lahko bralec hkrati zaobjame, tem vedja bo
njegova hitrost branja in razumevanja. Zato
Studentom navadno svetujemo, da se naucijo
metod branja krajsih, pomensko smiselnih
enot, ki jih naj zaobjamejo z enim pogledom,
ustavijo pa se naj $ele ob zaokroZenih miselnih
enotah.

Kadar je besedilo zahtevno, koristi naslednje
navodilo: bralec prvi¢ prebere besedilo na hi-
tro, brez ustavljanja. Potem ga ponovno pre-
bere, pocasneje, in uporabi slovar za besede,
ki so za razumevanje klju¢ne. Postavi si vpra-
$anja o temi besedila in informaciji, ki jo to
vsebuje. Temu sledi tretje branje, v katerem si
odgovori na postavljena vprasanja in ugoto-
vi, Ce so bile njegove postavke pravilne.
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Za hitrejSe razumevanje besed je izredno
koristno natanéno poznavanje pomenov
prefiksov in sufiksov (kot so v angle3Cini
un-, dis-, -ness, -able, itd., na primer unre-
: z@dable: kar ne h-mr-emo prebrati, torej ne-
Citljivo). Pomen predpon in pripon si Stu-
dent najbolje zapomni, Ce jih prevzame iz
~znanih besed, ki jih razume. Ta pomen po-
tem prenese v neznano besedo in tako sku-
$a dognati pomen nove besede.

RAZUMEVANJE STAVKOV

Besede v svojem izoliranem pomenu pa seve-
da Se ne zadostujejo za razumevanje pomena
stavkov oziroma celotnega besedila. Eno
izmed zaviralnih okolis¢in za razumevanje
stavkov je Ze ta, da bralec ne more razvozlati,
katera beseda v stavku je povedek, osebek ali
prislovno dolo¢ilo. Tu seveda ne gre za to, da
bi $tudente udili o stavénih ¢lenih, vendar pa
si osnovno znanje o tem, kako je stavek se-
stavljen le morajo pridobiti.

Ce tega nimajo, se rado zgodi, da $tudent ra-
zume vse besede v stavku, informacije, ki jo
stavek prinasa, pa kljub temu ne razume. To
se zgodi ponavadi takrat, kadar je stavek
dolg, s kompleksno sintakso, ki jo je tezko
razvozlati. Tehni¢na besedila imajo nekatere
znacilnosti, zaradi katerih so stavki tezko ra-
zumljivi, véasih Ze skoraj zapleteni. To so po-
gosta uporaba nominalizacije, sestavljeni
osebki in sestavljena priredja in podredja.

Nominalizacija in sestavljeni osebki se pogo-
sto pojavljajo v tehni¢nih besedilih. Zato pri
predavanjih usmerimo pozornost studenta na
pogosto prakso v angleskem jeziku, namrec
na tvorbo samostalnikov iz glagolov. Tako
nastali samostalniki so tipi¢ni in ne tako zelo
Stevilni, da se jih ne bi bilo mogoce nauciti.
Poleg tega se da iz pomena glagola sklepati na
pomen samostalnika.

Sestavljene osebke sestavljajo glavni samo-
stalniki, ki jih dolo¢ajo pridevniki, druge be-
sede ali odvisni stavki. Studentom svetujemo,
da se lotijo sestavljenih osebkov tako, da naj-
prej poiséejo glavni samostalnik, potem pa
ugotovijo, kateri pridevniki oziroma odvisni
stavki se nanj nanasajo.

Priredja pravzaprav niso zahtevna. Problem
nastane v sestavljenih priredjih, kadar bralec
ne more dolo¢iti, katera dva stavka sta para-

lelna in enakovredna in katere besede oziro-
ma odvisni stavki se nana$ajo na posamezni
priredni stavek.

Pri sestavljenih podredjih so bralci prav tako
velikokrat zbegani, ker zaradi niza stavkov
izgubijo rdeco nit pri razumevanju. Pri tem je
treba najprej dolociti glavni povedek, potem
pa si moramo pomagati z dodatnimi vprasa-
nji, ki se nanasajo na nakopicene stavke, na
primer: Kdo ali kaj povzroca kaj? ali Kdo ali
kaj dela kaj? Tako dolo¢imo osebek in pred-
met stavka, kar nam olaj$a razumevanje.

Za bralca je koristno tudi pravilno razumeva-
nje veznikov, ki povezujejo stavke (na primer
v angle$¢ini however, although, namely, but).
Te besede same po sebi sicer ne dolocajo
pomena stavka, toda njihovo poznavanje pri-
pomore k razumevanju besedila. Ce $tudent
ve, da avtor z uporabo besede namely (nam-
re¢) nekaj pojasnjuje ali pa nekaj dopusca, ka-
dar uporabi izraz although (éeprav), bo lazje
dojel smisel in informacijo, ki ju vsebuje bese-

dilo.

SKLEPNE MISLI

Student bo pri branju strokovnih besedil naj-
veckrat moral natanéno razumeti besedilo, da
mu bo to koristilo pri njegovem $tudiju, mo-
ral bo torej brati intenzivno. Vendar mu bo
pri dolocitvi pomembnosti besedila in pri iz-
biri pomagala fleksibilna bralna sposobnost,
kot je na primer hiter pregled besedila, dolo-
citev pomembnih informacij, branje v smisel-
nih enotah, predvidevanje smisla besed itd.
Fleksibilnost pri branju mu bo v danasnjem
svetu, ko nikoli ni dovolj ¢asa, da bi podro-
bno prebral vse gradivo, pri zmerni hitrosti,
koristila kot eden bistvenejsih pogojev za
uspeh.
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KAKOVOST
V IZOBRAZEVALNI DEJAVNOST]

Uvajanje in obvladovanje sistema
kakovosti

PRIMERLJIVOST PROFITNEGA IN
NEPROFITNEGA SEKTORJA

Marca 1996 je bila na univerzi San Francisco
v Kaliforniji mednarodna konferenca o ma-
nagerskem izobraZevanju v neprofitnem sek-
torju, kamor uvr§¢amo tudi andragosko de-
javnost in nacine posredovanja znanja. Mne-
nja strokovnjakov so bila razli¢na. Prvi so tr-
dili, da je neprofitni sektor neprimerljiv s pro-
fitnim, ker:

® ima drugacno organizacijo in management;
¢ nima pravega trga in trznih proizvodov;

e ne prevladujejo principi konkurence in stro-
§kov;

¢ je financiranje drugacno in s tem tudi tvega-
nje poslovanja.

Drugi pa so dokazovali, da je neprofitni sek-
tor primerljiv s trznimi procesi in da lahko tu-
di zanj uporabimo trzno logiko in manager-
ske modele, ker:

® so managerski pristopi univerzalni in zaradi
poslovne administracije uporabni tudi pri ne-
profitnih organizacijah;

e lahko trZni principi spodbudijo k vegji ino-
vativnosti in ucinkovitosti;

e konkuren¢ni pristopi zagotavljajo vecjo
motiviranost za spremembe;

* dodatno trzno financiranje spodbuja usmer-
jenost k uporabniku.

Na podjetniski ravni je v devetdesetih letih v
ospredju poslovnega zanimanja spodbujanje,
organiziranje in uveljavljanje poslovnih spre-
memb. Managerji dobro vedo, da je obvlado-
vanje sprememb izjemno pomembno za uéin-
kovitejse poslovanje, hitrejSe prilagajanje trgu
in vedje zadovoljstvo porabnikov, zaposlenih
in §irSe druzbene skupnosti.

Proces poslovnih sprememb v podjetju se-
stavlja nekaksen krog, ki temelji na petih po-
drodjih, to so:

* opredelitev problemov in analiza sedanjega
poslovanja;

e oblikovanje vizije, ciljev in razvojnih strate-
8ij;

e uveljavljanje poslovne kulture (interesov) za
spremembe;

e opredelitev metod reSevanja;

e uvedba standardov kakovosti in meril za
spremembe;

e motiviranje in nagrajevanje nosilcev spre-
memb;

* nadzor in uvajanje odgovornosti za spre-
membe.

Pri tem je pomembno, da odgovorimo na tri
temeljna vprasanja:

Kaj spremeniti?

Kako spremeniti?

Kdo spreminja?

Ta tri vprasanja so enako pomembna in upo-
rabna tudi v neprofitnem sektorju.

Na podjetniski ravni so temeljni spodbujeval-
ci sprememb konkurenca, vodilne ideje ma-
nagerjev in razline managerske metode
spodbujanja sprememb, od zunanjih poslov-
nih standardov do posebnih poslovnih pro-
jektov. Za neprofitne organizacije lahko
spodbude za spremembe prihajajo:

® od ministrstva za Solstvo (Solski sistem, za-
konodaja);

e od strokovnih institucij (zavod za Solstvo,
strokovna zdruZenja);

e od vodstev razli¢nih izobraZevalnih institu-
cij ali drugih uciteljev — andragogov;
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e od neposrednih udeleZencev (slusateljev)
razli¢nih oblik izobraZevanja odraslih.

PROBLEM KAKOVOSTI IN NJENO
UPRAVLJANJE

Globalizacija trgov, ¢edalje ve¢ja konkurenca
in hitre tehnoloske inovacije (informatizacija
poslovanja) silijo podjetja k nenehnim spre-
membam in h kakovostnejSemu poslovanju.
Kakovost postaja temeljni cilj podjetja in
njegova najpomembnejsa konkurenéna pre-
dnost. Podjetja ne zagovarjajo ve¢ modela
standardiziranih proizvodov, velikoserijske
proizvodnje in ekonomike obsega, temve¢ po-
udarjajo predvsem kakovosten razvoj, kako-
vost poslovanja, usmerjenost h kupcem, par-
tnersko sodelovanje s poslovnimi partnerji, ve-
&jo druzbeno odgovornost, zadovoljstvo zapo-
slenih in podobno. V devetdesetih letih postaja
kakovost temeljni dejavnik uspesnosti poslo-
vanja in izhodis¢e poslovnih sprememb v po-
djetju.

Na podjetniki ravni se je pomen kakovosti
nenehno razvijal. Kakovost je bila ena izmed
poslovnih funkcij podjetja in Sele kasneje se je
razsirila na vse poslovne funkcije ter nazadnje
na celotno poslovno usmeritev podjetja. Ta-
ko razlikujemo tri temeljne razvojne stopnje
kakovosti:

e kakovost proizvodov = odgovornost specia-
listov (nadzornikov) kakovosti

e kakovost poslovnih funkcij = odgovornost
vseh managerjev za poslovanje podjetja

e kakovost poslovne usmeritve podjetja = od-
govornost vseh zaposlenih in poslovnih part-
nerjev

Sele japonski vzori pri urejanju poslovanja
in spodbujanju poslovnih sprememb so razsi-
rili pojem kakovosti na izboljSanje vseh po-
slovnih funkcij, zadovoljenost potreb porabni-
kov in interesov poslovnih partnerjev, prica-
kovanja druzbe, uinkovito poslovanje in po-
dobno.

Dejansko danes uporabljamo kakovost na
petih ravneh:

e kakovost kot sistem (ISO)

e kakovost kot proces (TQM)

e kakovost kot nadzor (TQC)

e kakovost kot tekmovanje (EUQA)

e kakovost kot poslovna filozofija (vizija,
strategija)

Prvotno je kakovost pomenila sredstvo za od-
pravljanje napak v proizvodnji in poslovanju.
Kakovost je bila izhodis¢no tehnoloski stan-
dard za povelevanje kakovosti proizvodov
(proizvodnje) in uclinkovitosti poslovanja.
Kakovostni standardi so natan¢no predpiso-
vali tehnoloske, tehni¢ne in organizacijske
postopke, s katerimi so zmanjsali Stevilo na-
pak. Na drugi strani pa so povecevali biro-
kratizacijo poslovanja in vodenja podjetja.
Sele kasneje so se razsirili na spodbujanje
kreativnih poslovnih ukrepov za boljse zado-
voljevanje potreb zaposlenih, poslovnih part-
nerjev in uporabnikov na trgu.

Ameriski fizik Deming, ki velja za oceta poslovne filozofije kako-
vosti, je rad poudarjal, da je poslovna uspesnost odvisna od spo-
sobnosti odpravljanja napak, proizvodnih in poslovnih. Pri tem
kar 85 odstotkov napak izhaja iz napaénih managerskih odlodi-
tev, ne pa iz neposredne proizvodnje ali preprostega poslovanja.

Deming je zato oblikoval 14 pravil dobrega
manageriranja kakovosti, ki so uporabna tu-
di pri uveljavljanju kakovosti v neprofitnih
organizacijah:

1. Nenehno izboljsujte proizvode in storitve
(pedagoski proces).

2. Prilagodite sodobne managerske metode
poslovnim razmeram (tudi v andragoskih izo-
brazevalnih institucijah).

3. Odpravite konéni nadzor in ga nadomesti-
te s splos$no skrbjo za kakovost (skrb za ka-
kovost je stvar vseh uliteljev in vzgojiteljev,
andragogov).

4. Opustite zastarela merila kakovosti in obli-
kujte merila za vrednotenje kakovosti gle-
de na zadovoljstvo porabnikov in zaposle-
nih (otrok, odraslih slusateljev, starSev, ucite-
ljev).

5. Nenehno izboljsujte proizvodnjo in stori-
tve (inoviranje $olskih in vzgojnih procesov).
6. Oblikujte sodobne u¢ne metode za vse za-
poslene, Se posebno za managerje (ucitelje,
vzgojitelje, andragoge ...).

7. Prilagodite vodenje, da boste spodbujali
ljudi k uéinkovitejSemu delu (motiviranje uci-
teljev in vzgojiteljev, andragogov).

8. Izogibajte se predsodkom in ljudi opogum-
ljajte, da bodo gojili pristne medsebojne
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odnose (nova kultura razmerij med zaposle-
nimi v izobraZevalnih institucijah).

9. Odpravite nesoglasja med oddelki in njiho-
vimi vodstvi (spodbujanje sodelovanja med
skupinami uéiteljev in vzgojiteljev).

10. Odpravite ugovarjanje na delovnem me-
stu, ki povzroca le spore (druga¢no komuni-
ciranje med zaposlenimi v VIS).

11. Odpravite koli¢inske normative in jih na-
domestite s spodbujanjem in pomod&jo zapo-
slenim (nadomestilo pretirani normativizaciji
dela v VIS).

12. Izbolj$ajte odnose med zaposlenimi z ma-
nageriranjem ciljev in letnimi ocenami zapo-
slenih (drugacni naéini vrednotenja dela).

13. Spodbujajte izobrazevanje in samonapre-
dovanje zaposlenih (dopolnilo dosedanji nor-
mativizaciji).

14. Opredelite temeljne naloge in dolznosti
vodilnega managementa pri obvladovanju
kakovosti (odgovornost vodstva izobraZeval-
nih institucij za kakovost).

Vidimo, da je obvladovanje kakovosti pred-
vsem »obvladovanje« ljudi, in sicer na podlagi

Obvladovanje

kakovosti je predvsem

delo z ljudmi.

sodelovanja, spodbujanja, mo-
tiviranja za nove poslovne pro-
cese, ki omogocajo boljse za-
dovoljevnje potreb na trgu in
vedjo poslovno uéinkovitost.

Filozofija kakovosti pomeni, da postaja ka-
kovost temeljno vodilo poslovnih sprememb
v organizaciji. To je hkrati vizija, strategija,
metoda (naéin) in merilo izvajanja spre-
memb, ki vkljuéujejo:

e inoviranje proizvodov in poslovnih proce-
sov,

e izboljSevanje poslovnih rezultatov,

e kakovostnej$e zadovoljevanje potreb upo-
rabnikov,

e vedje zadovoljstvo zaposlenih,

e odgovornejsi odnos do druzbe.

Filozofija kakovosti spreminja managerske
pristope in nadine vodenja v organizaciji.

Koncept kakovosti vsebuje celoto nacel, po
katerih opredeljujemo kakovost, in obsega:

* kakovost proizvodov,
e kakovost dela,
e kakovost upravljanja,

e kakovost poslovnega procesa.

Koncept celovitega obvladovanja kakovosti
pomeni, da pri vodenju, upravljanju in delu v
organizaciji uveljavimo razli¢na nacela kako-
vosti. S koncepti kakovosti pripomoremo k
izboljSanju poslovne ulinkovitosti, kakovo-
stnejSemu zadovoljevanju potreb uporabni-
kov in veéjemu zadovoljstvu zaposlenih ter
druzbe kot celote. Koncept kakovosti je samo
druga stran poslovne odli¢nosti organizacije
(velika kakovost — nizji strogki, odli¢nost pri
ljudeh — odli¢nost pri poslovanju).

Sistem kakovosti pa so razlicne metode in
razli¢na merila za zagotavljanje kakovosti.
Obstaja vrsta meril, ki so jih Se posebno do-
bro razvili v sklopu japonskih metod:

e sistem »just in time« (sistem pravocasnosti)
je razvil Toyota in pomeni nifelne ali mini-
malne zaloge (kakovost poslovnih partnerjev,
pravocasnost dobave); ‘

e mednarodni standardi kakovosti (ISO) po-
menijo sistem protokolov za urejanje poslov-
nih procesov;

e sistem nadzora sestavljajo posebne skupine
za takoj$njo odpravo napak pri poslovanju;

e evropska nagrada za kakovost temelji na
devetih merilih za oceno poslovne odli¢nosti.

KAKOVOST V ANDRAGOSKIH
(IZOBRAZEVALNIH) INSTITUCIJAH

Andragoske izobraZevalne institucije imajo
dve temeljni funkciji:

¢ funkcijo izobraZevalne organizacije in

e funkcijo organizacije kot poslovnega sub-
jekta.

Obe funkciji pomenita izhodi$ée za obvlado-
vanje sprememb in uveljavljanje filozofije,
principov in sistema kakovosti v izobraZzeval-
nih institucijah. Ta dvojnost ne bi smela zava-
jati. Andrago$ka ustanova je predvsem institu-
cija, ki je namenjena vzgoji in izobrazevanju.
Njeni proizvodi in hkrati porabniki so odrasli,
ki se zelijo izobrazevati. Vzgojno-izobrazeval-
ni proces je sestavljen iz $tevilnih vzgojnih in
izobraZzevalnih dejavnikov, ki povecujejo zna-
nje in posredno Se vedno oblikujejo tudi oseb-
nost odraslih. Andragoske institucije imajo
lahko v zvezi s tem kot javni zavod predpisane
programe (vsebino), metodologijo (pedago-
$ko-didakti¢ne pristope) in predvidene rezulta-



te (ucni uspeh). S tega vidika je taksen izobra-
zevalni sistem skrajno birokratski in omejuje
vse udelezence v vzgojno-izobrazevalnem pro-
cesu. To Se posebej velja za klasi¢ni vzgojno-
izobraZevalni sistem (VIS) oziroma za ulence
in ucitelje oziroma vzgojitelje.

Drugacen pristop se zaCenja na ravni splosne-
ga razumevanja druzbe v preteklosti in pri-
hodnosti:

industrijska druzba — informacijska druzba
repetitivna druzba — inovativna druzba
manualna druzba —— intelektualna druzba

Te spremembe so tudi vzrok drugacnega ra-

zumevanja znanja in u¢enja v druzbi:

ucenje faktografije — spodbujanje
kreativnosti

tradicionalne —» sodobne metode
metode izobrazevanja izobrazevanja

— celovito in
vsezivljenjsko ucenje

obcasno in delno
izobrazevanje

Nova vizija vzgojno-izobrazevalnega procesa,
ki je izhodis¢e kakovosti, je v povecanju
uenleve sposobnosti za udenje, uveljavitvi
kreativnega misljenja in njegovi usmeritvi v
vsezivljenjsko izobrazevanje.

Kakovost izobraZevalnega procesa pome-
| his - , '
¢ spodbujanje osebnostne kreativnosti,
oblikovanje, obvladovanje in posredova-
nje znanja;
» uveljavljanje vrednot za skupno sodelo-
vanje uencev pri reSevanju izobrazevalnih
problemov;
® razvijanje sodelovanja in iniciativnosti
_otrok, uciteljev oziroma vzgojiteljev;
¢ uveljavljanje u¢inkovite uporabe predpi-
sov in protokolov v sklopu vzgojno-izo-
braZevalnega sistema;
e razvijanje kakovostnega vzgojno-izobra-
Zevalnega dela;
® oblikovanje kakovostnih metod za ucin-
kovito izvedbo predpisanih Solskih pro-
gramovs
s oblikovanje dodatnih (alternativnih) Sol-
 skih programov, prilagojenih potrebam
 otrok, odraslih ter podobno.

Kakovost vzgojno-izobrazevalnega procesa je
odvisna od:

e kakovosti druzbe in vrednot znanja,

e kakovosti Solskega sistema,

e kakovosti programov,

e kakovosti uciteljev in vzgojiteljev,

* kakovosti pedagosko-didakticnih metod in
e kakovosti uéencev oziroma slusateljev.

Kakovost sistema VIS kot poslovnega subjek-
ta pa je podobna zahtevam, ki jih upostevajo
manageriji podjetij. Ceprav izobraZevalna in-
stitucija ni organizirana tako kot podjetje
(razmerje lastnik-manager-delavec) in njeni
proizvodi niso predmet trgovanja na trgu (si-
stem javnega Solstva) ter v njej prevladuje
proracunski sistem financiranja, je mogoce
marsikaj doseci oziroma spremeniti z ve¢jim
uveljavljanjem trzne filozofije.

Trzna usmeritev andragoskih izobraZevalnih
institucij pomeni, da:

e jih pojmujemo tudi kot trzni subjekt (»tr-
gu« ponujajo standardne in dodatne progra-
me);

® glede udelezencev programov ter uliteljev
uveljavlja in razvija doloCene konkurenéne
prednosti;

e iSCe dodatne vire financiranja programov
na trgu;

e pri svojem poslovanju uposteva manager-
ske metode za ucinkovitejse poslovanje;

e uveljavlja management sprememb na pod-
lagi upostevanja konceptov obvladovanja ka-
kovosti in podobno.

Ker je oblikovanje sistema kakovosti vzgoj-
no-izobrazevalnega procesa rezultat spoznanj
psihologije otrok in odraslih, didaktike in pe-
dagogike ter poslovnih konceptov kakovosti,
je treba v zvezi s tem predvsem poudariti:

e Kakovost Sole ali andragoske institucije je
lahko celovita ali pa je sploh ni. To pomeni,
da mora krog kakovosti vkljucevati oba pro-
cesa — izobraZevalnega in poslovnega.

e Sistem kakovosti je skupna razvojna filozofi-
ja, koncept in sistem, ki vklju¢uje obe razsez-
nosti Sole oziroma izobrazevalne institucije.

e Sistem kakovosti je namenjen vsem trem
subjektom — otrokom in odraslim udelezen-
cem izobraZevanja (porabnikom), uciteljem
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(izvajalcem) in druzbi (star§em) za zadovolje-
vanje njihovih potreb (koristi).

Sole so obremenjene z izpolnjevanjem meril,
programov in zahtev, ki jim jih nalaga 3olski
sistem. Pri tem se je precej izgubila avtonomi-
ja sistema VIS in kreativnost (podjetniska
inovativnost) uciteljev oziroma vzgojiteljev
ter Solskega managementa. Premajhna usmer-
jenost k uCencem in starSem, nesprejemljivost
za trzne spodbude in sodelovanje s $iro (lo-
kalno) skupnostjo so izhodis¢e za spremembe
na Solskem podro&ju. Manj ko bodo sistemi
VIS odvisni od drzave, bolj se bodo usmerjali
k uporabnikom (trgu — star§em, poslovnim
partnerjem).

UVAJANJE SISTEMA KAKOVOSTI V
IZOBRAZEVALNE INSTITUCIJE

Sistem kakovosti v andragoskih institucijah
moramo povezovati s konceptom kakovosti
in filozofijo kakovosti. Vsi trije dejavniki se-
stavljajo skupen krog kakovostnega delova-
nja Sole kot vzgojno-izobrazevalne in poslov-
ne institucije.

Zakaj je pomemben sistem kakovosti v izo-
brazevalnih institucijah? Predvsem zaradi:

e hitrejSega razvoja Sole,

e vedje kreativnosti in inovativnosti,

e vecje odzivnosti do potreb otrok (starSev) in
odraslih udelezencev,

e vedje motiviranosti uiteljev,

e vedje profesionalizacije manageriranja.
Razvojna filozofija kakovosti poudarja vecjo
konkurenénost, vedje zadovoljstvo uporabni-
kov (otrok, odraslih) in ulinkovitejSe izra-
bljanje virov (materialnih in osebnih). Kako-
vost pomeni ve¢jo usmerjenost k:

e ciljem (vizija, strategija),

e uporabnikom (otrokom, odraslim),

e odli¢nosti delovanja in poslovanja.

Razvojna filozofija kakovosti zahteva opre-
delitev:

e vizije in poslanstva $ole oziroma andrago-
Ske institucije,

e razvojne strategije Sole oziroma andragoske
institucije,

e razvojnih alternativ in njihovo vrednotenje.

Vizija je dolgorona usmeritev izobraZevalne
institucije (Sole), ki je rezultanta:

e Solske mrezZe in zahtev zakonodaje,
e 7elja ter sposobnosti zaposlenih,
e usmerjenosti druZbe,

e dolgoro¢nih potreb otrok (starSev) in odra-
slih.

Vizija ni niti utopija niti ne pomeni racional-
ne napovedi, kaj Zelimo biti v prihodnosti,
temvel pomeni ustvarjalni proces, v katerem
nacrtujemo Zeleno stanje izobrazevalne insti-
tucije v prihodnosti.

Poslanstvo je skupek vrednot, ki izraZajo vse-
bino vzgojno-izobrazevalnega dela in njegov
namen. Z njim izraZamo temeljni odnos usta-
nove do njenih uporabnikov.

Andragogka institucija z jasno opredeljeno
vizijo in poslanstvom pomeni, da so vod-
stve in vzgojitelji (ucitelji) sposobni opre-
deliti dolgorocno prihodnost svoje ustano-
ve in temeljni namen svojega delovanja.

Vizija in poslanstvo sta temelj za opredelitev
dolgorocnih ciljev. S temi cilji opredelimo na-
tancnejSe razvojne naloge v naslednjih 3-5 le-
tih v zvezi z materialnim, kadrovskim in vse-
binskim (programskim) razvojem.

To je izhodis¢e za razvijanje razli¢nih oblik
razvojne strategije. Ta pomeni nadrtovanje
ukrepov, s katerimi je mogoce uresniciti dol-
gorocne cilje. Vsak cilj je mogoce doseéi po
razlicnih poteh, zato je razvojna strategija
vedno alternativna in zahteva kasnejSo vred-
notenje ter izbiro.

RAZVOJNA FILOZOFIJA ANDRAGO-
SKE INSTITUCIJE =

= VIZIJA + POSLANSTVO + CILJI +
STRATEGIJA

RAZVOJNA FILOZOFIJA ANDRAGO-
SKE INSTITUCIJE =

= PRIHODNOST [ZOBRAZEVANJA
ODRASLIH

RAZVOJNA FILOZOFIJA =
= RAZVOJNA SPREMEMBA

Razvojna filozofija je izhodi$¢e za uvajanje si-
stema kakovosti, s katerim usmerjamo in vred-
notimo spremembe v andragoskih institucijah.
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Sistem kakovosti vkljucuje:

® razvojno usmeritev,

e usmerjenost k uporabnikom,

e opredelitev metod kakovosti,

e oblikovanja merila kakovosti,

e opredelitev odgovornosti (nadzora).
Razvojna usmeritev zajema vizijo, cilje in stra-
tegije ter pomeni opredeljevanje prihodnosti
ustanove, usmerjenost k uporabnikom pa:

e uveljavljanje interesov odraslih (otrok),

e upostevanje interesov starsev,

e razvijanje interesov lokalne skupnosti,

e iskanje interesov drugih (poslovnih) part-
nerjev.

Andragoska institucija ni ustanova za izpol-
njevanje predpisov in standardov, ki jih pred-
pisuje Solski sistem in zakonodaja. V tem pri-
meru bi pomenila birokratsko institucijo brez
pravega humanisti¢nega in pedagoskega po-
slanstva. To je instititucija, ki je namenjena
zadovoljevanju interesov otrok. Bolj ko bo
usmerjena k uporabnikom, bolj bo podobna
trzni, in ne birokratski instituciji.

Uporabniki so povprasevalci po storitvah, ki
jih ponujajo andragoske institucije. Med po-
nudniki in povpradevalci so transakcijski
odnosi (menjalni odnosi). V tej transakciji se
ustvarja vrednost vzgojno-izobrazevalnega
dela, ki je merljiva in primerljiva. Merilo
vrednosti pa lahko dolo¢imo na tri nacine:

e na podlagi posebnih evalvacijskih modelov
(samoocenitveni princip),

e s primerljivostjo z drugimi institucijami
(konkurenéni princip),

e na podlagi stroskov razvoja oziroma spre-
memb (princip oportunitetnih stro§kov).

Evalvacijske modele vzgojno-izobrazevalnega
dela obicajno ponujajo sami vzgojno-izobra-
zevalni sistemi. Primerljivost z drugimi insti-
tucijami pa je mogoca samo na podlagi trzne
simulacije, ki vkljuduje:

® ustvarjanje »dobrega imena« (goodwill),

e uveljavljanje konkuren¢nih prednosti pred
drugimi,

e realokacijo neproraCunskih sredstev za no-
ve programe,

e zadovoljstvo neposrednih uporabnikov
(otrok),

e zadovoljevanje potreb druzbe in lokalne
skupnosti.

Stroski razvoja oziroma sprememb so sestav-
ljeni iz normiranih stroskov in stroskov za
dodatne programe z bolj trzno vsebino. Pri
tem so posebej pomembni tisti stroski, ki so
povezani z zagotavljanjem velje kakovosti
storitev. Te stroske imenujemo stroske kako-
vosti. Ti so obi¢ajno povezani s stroski na-
pak, dodatnega uvajanja kakovosti in mana-
geriranja, po drugi strani pa s prihranki in
vis§jo dodano vrednostjo poslovanja. Z eko-




nomskega vidika uvajamo kakovost v izobra-
zevanje, kadar so stroski uvajanja kakovosti
nizji kot stroski, ki jih povzro¢a manj uéinko-
vito delovanje andragoskih institucij.

Merilo sistema kakovosti pa lahko dolo¢imo
tudi na podlagi sistema evropske nagrade za
kakovost.

Evropska nagrada za kakovost je sistem vred-
notenja celotne poslovne dejavnosti glede na
Zelene ucinke: ucinkovitost poslovanja in za-
dovoljstvo kupcev, poslovnih partnerjev, za-
poslenih in druzbe kot celote.

Evropska nagrada sestavljajo naslednji dejav-
niki:

e vodenje (10 odstotkov),

¢ politika in strategija (8 odstotkov),

¢ manageriranje kadrov (9 odstotkov),

e proizvodni viri (9 odstotkov),

e poslovni procesi (14 odstotkov),

e zadovoljstvo kupcev (20 odstotkov),

e ypliv na druzbo (16 odstotkov),

e poslovni rezultati (15 odstotkov).

Sistem evropske nagrade namenja polovico
vseh ocenjevalnih tok procesom sprememb,
polovico pa poslovnim rezultatom. Polovica
tock je torej namenjena notranjim odnosom
oziroma razmerjem v organizaciji, polovica pa
razmerjem do okolja (uporabniki, rezultati).

Tak3en sistem lahko sedaj prenesemo tudi na

raven VIS in dobili bomo tako temeljno
strukturo:

upravljanje zadovoljstvo
z ucitelji uditeljev
(9%} (9%) Solski
rezultati
vizija in pedagoski zadovoljstvo
strategija VIS proces VIS otrok/odraslih  +
(8%) (14%) (20%)
poslovna
viri delovanja zadovoljstvo uspesnost
VIS druzbe (15%)
(9%) (6%)
vzgojno-izobrazevalni vzgojno-izobrazevalni
v proces (50%) rezultati (50%)

Vsak dejavnik tega merila je posebej oprede-
lien, uporabljamo pa ga po metodah merje-
nja, vrednotenja in primerjanja EUQA.

UVAJANJE SISTEMA KAKOVOSTI V
ANDRAGOSKIH INSTITUCIJAH

Za uvajanje sistema kakovosti potrebujemo
najprej sistemske postavke:

e oblikovan koncept kakovosti za andrago-
ke (izobraZevalne) institucije,

e oblikovane protokole za uporabo sistema
kakovosti,

e oblikovan sistem samoocenjevanja in zuna-
njega vrednotenja izobrazevalnih institucij.

Sistem kakovosti je torej mogoce oblikovati
Sele na ravni celotnega vzgojno-izobrazeval-
nega sistema. Kot sistemski predpis omogoca
skupno primerjanje in vrednotenje celovitega
delovanja na vzgojno-izobrazevalnem in po-
slovnem podro¢ju. Primerljiv je z merili EU-
QA in slovenskega priznanja za kakovost.

Zato je vrednotenje neprofitnega sektorja v
vzgoji in izobrazevanju primerljivo tudi z
vrednotenjem kakovosti na drugih javnih po-
drog¢jih in navsezadnje tudi s podjetniskim
sektorjem.

Druga raven pa je problem uvajanja sistema
kakovosti v andragoskih institucijah. Ker je
sistem kakovosti odvisen predvsem od razu-
mevanja in sprejemanja razvojne filozofije
sprememb ter filozofije kakovosti, je njegova
uporaba odvisna od interesov vseh zaposle-
nih. Pri tem upo$tevamo te splosne napotke:

e odlocitev vodstva Sole za uvajanje kakovo-
sti na Soli,

e seznanitev in izobraZevanje vseh zaposlenih
o prednostih sistema kakovosti,

e ustvarjanje kulture za poslovne spremembe
na podlagi sistema kakovosti,

e oblikovanje skupine za uvajanje sistema ka-
kovosti,

e nalrtovanje izvedbe sistema kakovosti
(strateski plan),

e nadzor nad rezultati sistema kakovosti.

Sistem kakovosti je samoregulativen mehani-
zem. Njegova najvedja prednost je ucenje in
razvijanje lastnih razvojnih sposobnosti na
podlagi uvajanja sprememb in oblikovanja
razvojne strategije.

Kakovost je sistem, ki ga obi¢ajno oblikujemo
v posebne modele. Te opremimo s protokoli



za njihovo uvajanje. Toda odlogitev za uved-
bo sistema kakovosti, spodbujanje nosilcev
sprememb in razvoja ter vrednotenje doseZe-
nih sprememb je prepus¢ena predvsem decen-
traliziranim izvajalcem v sklopu sistema VIS.
Sistem kakovosti s tega vidika ni administra-
tivna naloga, ki jo je treba izpolniti. Naspro-
tno, to je napotek in vodilo, ki zahteva po-
vsem decentraliziran in interesni pristop vod-
stva ter zaposlenih v andragoskih institucijah.

Pri uvajanju sistema kakovosti bomo uposte-
vali nekatere splosne napotke, ki jih poznamo
pri uéinkovitem manageriranju taks$nih raz-
vojnih projektoy:

e ysako idejo sprejmimo z zaupanjem in po-
vabimo ljudi, naj jo podrobno obdelajo in tu-
di uresnicijo;

e izogibajmo se nepremisljenemu in nepo-
trebnemu razvr$¢anju sprememb, saj je naj-
boljse merilo njihova uresnicljivost in kori-
stnost;

® prenesimo odgovornost za spremembe na
¢im $irsi krog ljudi in jih spodbujajmo s si-
stemskega in ¢loveskega vidika;

e vyztrajajmo pri svojem prepri¢anju in ne
spreminjajmo mnenja, dokler nismo preprica-
ni, da je nase stalis¢e zmotno;

e za konéni uspeh so potrebni prvi uspesni
koraki, zato skrbno naértujmo uspeh, da bi se
kasneje izognili neuspehu celotnega projekta.

Pri uvajanju sistema kakovosti moramo
‘odgovoriti na ta temeljna vprasanja:

o ali razumemo filozofijo, koncept in si-
stem kakovosti; '
e ali vemo, kako preprediti strah pred
spremembami;
e ali poznamo metode zavracanja odpora
pred uvajanjem sistema kakovosti;

® ali smo razvili mehanizme za spodbuja-

nje sistema kakovosti; ‘
e ali smo oblikovali sistem nadzora in pri-
merjave uveljavljanja sistema kakovosti.

KAKOVOST KOT VODILO
SPREMEMB ZA 21. STOLETJE

Filozofija kakovosti je ena najpomembnejsih
razvojnih filozofij na pragu 21. stoletja. Raz-
log je preprost. Kvantitativna paradigma raz-
voja in rasti je minila, pred nami so pomemb-

ne spremembe kakovosti zivljenja, ki temelji-
jo na povsem drugacni hierarhiji vrednot, kot
smo jih poznali doslej.

TQM je nova kultura prihajajocega stoletja

in presenetljivo bi bilo, da in-
stitucije, ki izobrazujejo za ju-
tri$nji dan in &edalje bolj in
vec udijo ter izobrazujejo ljudi
na temelju novih vrednot in
spoznanj, teh procesov ne bi mogle same upo-
rabiti pri svojem delovanju.

Uvajanje sistema kakovosti v izobrazevalni
proces prinasa povsem drugacen pogled na to
dejavnost, zahteva drugaCen odnos in omo-
goca nove razvojne perspektive.

Nov pogled: trzni znaéaj neprofitnega sektor-
ja

Nov odnos: kakovost kot nova povezanost
izvajalcev, porabnikov in druzbe

Nova perspektiva: preseganje delitev med za-
poslenimi, ve¢ja avtonomija andragoskih in-
stitucij

Kakovost — filozofija
21. stoletja.
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mag. Janko
Berlogar

visji razvojni
sodelavec v
sredis¢u za razvoj
in svetovanje
Andragoskega
centra Slovenije

KRITICNA INTERPRETACIJA
KAKOVOSTI V IZOBRAZEVAN]U
ODRASLIH

»Ne glede na to, koliko je doloCen izobraZevalni program kakovosten po nasih
merilih, in ne glede na to, koliko je ta druzbeno koristen ali celo potreben, tak
program ni dober, Ce z njim kar naprej financno izgubljamo.«

Citat, s katerim zalenjam pri¢ujoéi prispe-
vek, je, priznam, nedvomno tudi izzivalen.
Vendar poudarjam, tudi, in ne le izzivalen.
Zato navajam poleg imena avtorja tudi slo-
venski prevod besedila, iz katerega je citat
vzet: Kaj bi si praktiki Zeleli, da bi profesorji
(torej teoretiki, op. p.) izobraZevanja uéili. Da
bi Se bolj poudarili, da gre za ve¢ kot le za iz-
ziv, si privos¢imo $e en citat. Davidson (1995:
193) v zvezi s prevladujocimi merili kakovo-
sti meni takole:

»1zobraZevalec, ki se noce sprijazniti ali je ce-
lo kriticen do teh »alternativ¢ standardnim
pristopom h kvaliteti, ostaja na obrobju, je
marginaliziran kot nerealen v svetu, v kate-
rem so javne sklade za izobrazevanje odraslih
zamenjali podjetniski dolarji.«

Nadaljevanje tega besedila je zato poskus
drugacnega ulenja v zvezi z izobraZzevanjem
in kakovostjo v njem, posebno kadar gre za
odrasle. Je poskus pojasniti in razumeti izo-
brazevalno prakso in Zelja pogledati v njeno
zakulisje. Ne naslov ne vsebina se marsikomu
sicer ne bosta zdela veliko ve¢ kot $e eno,
morda le malo drugac¢no teoreti¢no razgla-
bljanje. Vendar je tisto, kar ga priblizuje pra-
ksi, prav ta druga¢nost, temeljeca na Stevilnih
osebnih izkusnjah, dognanjih in tudi na empi-
ri¢nem raziskovanju.

Po nekaj letih teoreti¢nega in raziskovalnega
ukvarjanja s koncepti, kot so organizacijska
kultura, poslovno in organizacijsko komuni-
ciranje, poslovna etika in zdaj $e kvaliteta v
izobraZevanju, po Studiju najrazliénejse lite-
rature, Stevilnih stikih, po sprasevanju in sa-

V. Pittman, Some Things Practitioners
Wish Adult Education Professors Would Teach

mosprasevanju se mora ¢loveku namre¢ eno-
stavno postaviti vpraSanje, ali so ti pojmi,
koncepti in druzbeni procesi zares tako eno-
znacno razpoznavni, z lahkoto obvladljivi in
naudljivi. Na eni strani so $tevilne definicije in
razlage, akademska zaprtost in zavrtost, na
drugi pa tezave, a tudi lahkotnost in poeno-
stavljanje udejanjanja vsega v praksi. Ni¢ ali
vsaj ne veliko vprasanj glede vsebine, akter-
jev, povezovanja, razmerij in vplivov. Tako
lastno razmisljanje in taki pomisleki so vzrok,
da se v razlagi omenjenih konceptov in proce-
sov ni tezko odloditi za tisti pogled, ki ga v
sociologiji na splosno ter v organizacijski teo-
riji, teoriji komuniciranja in tudi v sociologiji
izobraZevanja odraslih oznacujejo kot inter-
pretivisti¢no-kriti¢ni, tudi radikalen ali natu-
ralistien, najveckrat pa kar kot kriti¢ni pri-
stop.

Slednji je tudi temelj mojega razpravljanja o
uveljavljanju nadel kakovosti v izobrazeval-
nih organizacijah oziroma izobraZevanju
odraslih. V nadaljevanju na teh temeljih
obravnavam in preverjam tezo:

Kriti¢na teorija, ki predvsem poudarja zahte-
vo po spremembi trenutnega stanja, je ob
vseh pomislekih glede nje, povezanih z njeno
radikalnostjo, vendarle najprimernej$a za
ustrezno obravnavo tako izmuzljivih, Stevil-
nim razlagam in definicijam odprtih pojmov,
kot sta »kakovost« in njeni »principi« na
splosno, Se posebej v druzbenih procesih,
»storitvah«, kot je izobraZevanje odraslih. Ta
pristop se namre¢ ne zadovoljuje s funkciona-
listiénim opazovanjem in strinjanjem s trenu-



tnimi razmerami, ampak skusa pogledati v
njegovo ozadje, pojasniti povezave in razmer-

liti¢ni) pritisk zanjo resna groZnja. Avtono-
mnost v oblikovanju in uveljavljanju princi-

ja, ki se jih mnogokrat niti ne zavedamo. pov kakovosti je vprasanje ob-
stoja izobrazevalne organiza-
cije. Ta nam ni podarjena in
najprej je treba uveljaviti prav
avtonomnost. Brez tega v oko-
lju, obremenjenim z Zeljo po

[zobraZevanje

odraslih si mora
oblikovati lastna
merila kakovosti.

Prav tako zavedanje pa je nujno za razglablja-
nje o kakovosti v izobrazevanju. Ta je namreé
vse prej kot nekaj absolutnega, trajnega in en-
krat za vselej dosegljivega. Poleg tega ni ne-
kaj, kar je odvisno le od izobraZevalcev. Kar-

koli Ze je, je nekaj, kar s svojimi interesi in
zmogljivostmi dolo¢ajo delezniki, okolje izo-
brazevalnih organizacij. Principe kakovosti
dolocajo izobraZevanci, podjetja, drzava, po-
litika, interni dejavniki v samih izobrazeval-
nih organizacijah in jih, ali pa ne, v izobraze-
vanju tudi uveljavljajo. Tu se zalenja pogled
v ozadje, kjer pogosto odlocajo interesi, ki
imajo z absolutno kakovostjo, odlicnostjo
izobraZevanja kaj malo opraviti.

Izobrazevalne organizacije na principe kako-
vosti ponavadi nimajo toliko vpliva, kot bi si
ga Zelele in bi ga morale imeti, pri emer se te-
ga veckrat niti ne zavedajo ali pa jim je glede
tega Ze zdavnaj vseeno. Ce sploh obstaja kak-
$na pot, potem pot do vpliva na principe ka-
kovosti vodi prek razumevanja tega, kako se
ti oblikujejo. Spoznanje, da je izobrazevanje
odraslih tudi ali celo predvsem politi¢ni pro-
ces, danes ni redko tudi zunaj okvirov kritic-
ne teorije. Navsezadnje ga lahko med vrstica-
mi ali celo eksplicitno, kot samokriti¢no re-
fleksijo ali razlog za spremembe, najdete tudi
v dokumentih, kot sta Bela knjiga o vzgoji in
izobrazevanju v Republiki Sloveniji (1995:
300) ali zbornik Kurikularna prenova (Sve-
tlik, 1997: 14).

Zato je morda celo bolj kot uveljavljanje
samo pomembno sodelovanje pri oblikovanju
principov kakovosti. Se zdale¢ namreé¢ ni
vseeno, kaksne in Cigave principe kakovosti
kot izobraZevalci odraslih uveljavljamo. Av-
tonomnost stroke pri tem morda ni nikjer ta-
ko ogrozena kot prav v izobrazevanju. Ven-
dar to ni nikakr$na lamentacija, ampak prej
poziv k uveljavljanju lastnih nacel prek
proaktivne vloge v pogajanjih z delezniki izo-
brazevalnega procesa, ki ga izvajamo. Uve-
ljavljanje principov kakovosti, ki to v resnici
niso in vanje ne verjamemo, ker niso nasi, se
pa na primer dobro prodajajo, ni mucno sa-
mo za posameznika, ampak je predvsem ne-
varno za izobraZevalno organizacijo kot celo-
to. Pri morebitni nadeti interni trdnosti take
organizacije je vsak eksterni (ekonomsko-po-

dobicku, navsezadnje ne bomo
imeli kaj trziti, pa naj bo to danes 3e tako po-
membno za preZivetje izobraZevalnih organi-
zacij.

KRITICNI PRISTOP

Sestdeseta in sedemdeseta leta so kljub radi-
kalizmu in s tem povezano marginalnostjo
pomenila zlato dobo kritiénega pristopa v
preucevanju organizacij, procesov v njih in
njihovih stikov z razlicnim okoljem, v kate-
rem so prihajali v ospredje razmerje modi,
zmoznost vpliva in dominacija posameznih
udelezencev v njihovi interakciji. Ceprav s
pohodom v trzno gospodarstvo in v Evropo
tvegamo, da nas bodo imeli za marksiste,
kar ni ve¢ ravno nekaj pozitivnega, si upamo
trditi, da je prav v tem trenutku kriticen
pristop, posebno k druzbenim procesom in
podsistemom $e kako aktualen. Je pa res, da
ima korenine prav v marksizmu, ¢eprav ga
je s frankfurtsko $olo in avtorji, kot so Hork-
heimer, Marcuse, Adorno, Habermas, Apel
in drugi, kriti¢ni pristop ze zdavnaj presegel
in priblizal stvarnosti. Aktualen je zato (Ber-
logar, 1996: 608), ker polozaja in ciljev raz-
licnih druzbenih institucij ne jemlje kot da-
nih, ampak jih ima za problemati¢ne, in se
stalno sprasuje, ¢igavim interesom so name-
njeni, kaksno vlogo imajo pri oblikovanju
in doseganju struktur vpliva in dominacije,
katere so razmere, ki bi dovoljevale participa-
cijo in bolj dogovorno dolocanje ciljev. Na-
mesto sprejemanja ckonomskega razvoja kot
edinega cilja druzbe in organizacij v njej
se kriticni pristop pri doseganju celovite
druzbene blaginje osredotoca na vlogo vseh
druzbenih dejavnikov. Vsak druzbeni proces,
tudi izobrazevanje, uokvirja v druzbo kot ce-
loto.

Cervero in Wilson (1994: 21) kriti¢no gleda-
nje na izobrazevanje razumeta kot sposob-
nost razpoznavanja njegove politi¢ne in ideo-
loske komponente, tesno povezane s socialni-
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 Tisto, kar imenujemo kriti¢ni pristop, je v svojih temeljih kriti¢na

teorija druzbe. Poglavitni cilj takega pristopa je druzbena spre-
- memba in — Ee ta cilj prenesemo na izobraZevanje — pomeni pred-
| vsem avtonomnost njegovih izvajalcev, torej poleg uveljavljanja
o nih, ekﬂnamskxh in politi¢nih tudi uveljavljanje strokovnih
interesov, interesov izobraZevalnih organizacij in posameznikov v
njej. Zato ni cudno, da se je kritiéni pristop, Eeprav malo kasneje,
pa zato toliko izraziteje, uveljavil tudi na nagem podrocju. Tu je,
razen v svojih najbolj radikalnih in utopicnih razli¢icah, celo pre-
segel marginalnost, ki jo omenjajo pri obravnavi drugih druzbenih
procesov in konceptov.

mi razlikami v druzbi kot celoti. Ker se izo-
braZevanje, torej tudi njegova kakovost, obli-
kuje v svetu neadekvatnih in spreminjajocih
se razmerij moci, je ta proces prej eti¢ni in po-
liti¢ni kot pa le tehni¢ni problem. Izobraze-
valci delujejo na podlagi jasno razpoznavnih
interesov, ki usmerjajo in oblikujejo njihovo
aktivnost. Z identifikacijo teh interesov sicer
dobimo merila naega delovanja, vendar je
pomembno, da imamo aktivno vlogo tudi pri
njihovem oblikovanju, kajti s tem sodelujemo
pri oblikovanju humanejse in na enakosti te-
meljeée druzbe, v kateri bomo dobili ustrezno
mesto in pomen navsezadnje tudi sami.

Participacija je torej cilj, ki pomeni presega-
nje golega sluZenja trenutno dominantnim
politiénim, kulturnim in ekonomskim intere-
som v druzbi. Edini naéin, da to dosezemo,
pravita Cervero in Wilson (1994: 117), je ta,
da se tudi sami vedemo politicno. Kar precej
avtorjev pritrjuje temu mnenju (Hunt, 1985;
Elsey, 1986; Evans, 1987; Jarvis, 1987; Grif-
fin, 1991; tudi Berlogar, 1997; itd.). Da je
»identifikacija razmerij modi in s tem poveza-
ne zmoznosti vplivanja na odlocitev temeljna
za razumevanje Sole kot politicnega sistemax,
je zapisano celo v dokumentu OECD (1995:
1996). Apple (1985: VII), ki mu namenjamo
nekaj ve¢ prostora, je preprican, da je name-
sto gledanja na druzbo kot na nekaj sicer raz-
meroma pluralistiCnega, a vseeno v splosno
dobro delujoega, na njene kulturne, eko-
nomske in politi¢ne institucije treba gledati
kot na akterje uveljavljanja odnosov domina-
cije in podrejenosti. Zato se moramo ponov-
no vprasati o tem, kako te institucije, v njiho-
vem okviru seveda tudi izobraZevalne, deluje-
jo, kako in kje se izraza neenakost moci ter
kdo ima od trenutnih odnosov najve¢ koristi.
Kdorkoli to Ze je, dejstvo je, da so izobrazeva-
nje in z njim organizacije, njegovi realizatorji

ujeti v mrezo Sevilnih in med seboj tekmujo-
Cih ter celo konfliktnih interesov ter potreb
(Apple, 1985: VIII). Pri tem Cedalje bolj izsto-
pajo interesi politike in velikih gospodarskih
sistemov, ki samostojnost izobraZevanja eno-
stavno posrkajo v svojo ideolosko orbito.
Izobrazevalni sistem dobi tako funkcijo pro-
duciranja tehni¢nega in administrativnega
znanja, ki jih dominantne skupine izrabljajo
za ekonomski, politi¢ni in kulturni nadzor -
tudi tistih, od katerih so to znanje dobili, kar
je Se posebna ironija. Zaupanje v nevidno ro-
ko, ki bi te stvari uredila v splos$no dobro, je
pri tem naivno. Se veé, ne podira se samo
ekonomsko, ampak tudi politi¢no, kulturno
in ideolosko ravnotezje. Skratka, tisto, kar
nam hoce dopovedati kriti¢ni pristop in kar
mu moramo verjeti, je to, da je izobrazevanje
politika in Se marsikaj oziroma da je izobra-
Zevalna organizacija tudi politicna organi-
zacija in kot taka izredno pomembna za vzdr-
Zevanje razmerij dominacije in eksploatacije
v druzbi. Se posebej pa se moramo zavedati,
da je pri tem tudi sama objekt eksploatacije,
dominacije in zelo ujeta v mrezo interesov
drugih politi¢nih dejavnikov. Kakr$nekoli
spremembe pri tem so pogojene z uposte-
vanjem navedenega. Zaradi svojega radikali-
zma in izkljuéevanja vseh drugih pogledov
kriti¢ni pristop sicer odpove pri uveljavljanju
predlaganih sprememb, vendar o tem kdaj
drugic.

KAJ JE KAKOVOST V
IZOBRAZEVAN]JU?

Ker smo spoznali, na kak$nem pristopu teme-
lji predstavljeni pogled na uveljavljanje nacel
kakovosti v izobrazevanje, lahko v luci tega
pristopa obravnavamo tudi najbolj pogosta
vprasanja, ki se kaZejo v zvezi s tem. Na po-
dlagi dokumenta z naslovom Quality of Edu-
cation (1995: 1) si postavimo vprasanja: °

1. Kaj je kakovost v izobrazevanju?

2. Ali kakovost lahko izmerimo, kak$na so
merila in kdo (naj) jih postavlja?

3. Kdo, kaj in kako najbolj ogroza kakovost
v izobrazevanju?

4, Ali lahko kakovost v izobraZevanja pove-
¢amo oziroma kako zagotoviti ustrezno vlo-
go izobraZevalcev pri oblikovanju in uveljav-
ljanju nacel kakovosti?



37

Odgovor na vsako izmed navedenih vprasanj
bi bil seveda lahko samostojen prispevek in
to, kar nam ta prispevek omogoca, je le izho-
dis¢e za bralCevo nadaljnje razmisljanje. Pri
tem smo nekaj pogledov Ze predstavili v
uvodni tezi in v sami razlagi kriti¢nega pristo-
pa. Zadnji bo tudi podlaga za selekcijo pou-
darkov, ki bodo v nadaljevanju le nasli ustre-
zno mesto v tem besedilu. Taka selekcija je za
gotovo potrebna zlasti pri odlocanju glede te-
ga, kaj predstaviti izmed mnozice videnj sa-
mega koncepta kakovosti v izobrazevanju, ce
ne Se kje drugje.

Kaj je torej kakovost na splosno in $e posebej
v izobraZevanju? MozZnost izobrazevanja za
vse, uCinkovitost, produktivnost (Quality of
Education, 1995: 2)? Ali je nekaj absolutnega
ali je omejena na prostor in ¢as, na izvajalce
in tiste, ki so kakovosti delezni? Zdi se, da
odgovore poznamo vsi, vendar pri tem nihce
ni zadovoljen z definicijo koga drugega. So-
nja Kump v svojem prispevku Sistemi za za-
gotavljanje kakovosti v izobrazevanju (1996:
3) v zvezi s tem navaja pogosto citiran odlo-
mek iz Pirsigove knjige »Zen and the Art of
Motorycle Maintenance«. Tako posre¢enemu
opisu zagat pri definiranju kvalitete se je tez-
ko upreti, zato ga citirajmo Se enkrat:
»Kakovost ... ves$, kaj je, vendarle navzlic te-
mu ne ves, kaj je. To je protislovje. Toda ne-
katere stvari so boljSe kot druge, se pravi,
imajo ve¢ kakovosti. Toda, ko poskusas po-
vedati, kaj je kakovost, ne glede na stvari, ki
jih ima, se naenkrat vse sfizi! Nima§ o ¢em
govoriti. In ée ne more§ povedati, kaj KAKO-
VOST je, kako ves, kaj je, oziroma, kako ves,
da sploh obstaja. Toda zaradi vseh praktic¢nih
namenov dejansko obstaja. Na kaj se sicer
opirajo ocene? Zakaj bi sicer ljudje placevali
celo premoZenje za nekatere stvari in druge
vrgli v smeti? Ocitno so nekatere stvari boljse
od drugih ..., toda, kaj je >boljse? Tako gres
okoli in okoli, vrti§ se v miselnih krogih in ni-
kjer ne najde$ mesta, da bi stvari spravil v po-
gon! Kaj hudia je kakovost? Kaj je to?«
Zares, ali lahko govorimo o uveljavljanju
principov kakovosti, ¢e ne vemo, kaj to je, ali
se vsaj ne odlo¢imo, kaj bo to pomenilo nam.
Na izbiro so nam namre¢ razli¢ni pomeni ka-
kovosti. Izbiramo lahko med tem, ali je do-
volj, ¢e jo vidimo ali jo moramo tudi izmeriti.
Odlo¢amo se lahko med njeno stati¢no ali di-
namicno, relativno naravo (Kump, 1996: 4),

izbiramo lahko med absolutno in minimali-
sticno razli¢ico. Sonja Kump (1996: 5) ugo-
tavlja tudi, da kakovost izobrazevanja najpo-
gosteje obravnavajo z vidika upravljanja in
da se nanasa na kontrolo kakovosti, zagotav-
ljanje kakovosti, upravljanje, revizijo, ocenje-
vanje, Solsko politiko in financiranje. Meni-
mo, da gre tudi za prenos tako imenovanega
»total quality managementa« v izobrazeva-
nje. Omenjena avtorica navaja Harveya in
Greena, ki sta razlicne koncepte kakovosti
zdruzila v pet sicer samostojnih, a tudi med
seboj povezanih nadinov razmisljanja o kako-
vosti:

1. kakovost kot izjemnost (ekskluzivnost,
odli¢nost, visoki standardi);

2. kakovost kot popolnost ali

konsekventnost  (prilagajanje Kak'OVQSt ima vec
razlicnih pomenov.

specifikaciji);

3. kakovost kot »ustreznost
namenu« (uporabniku ali poslanstvu);

4, kakovost kot vrednost za denar;

5. kakovost kot transformacija.

Kaj naj na kratko povemo o vseh petih poj-
movanjih? Morda to, da sta prvo in zadnje
pojmovanje predvsem cilj, vizija, morda celo
(nepotrebna) utopija. V izobrazevanju sta slej
ali prej realnost tudi kakovost kot ustreznost
namenu in kakovost kot vrednost za denar
gledanji, ki se jima najlaze priblizamo prav s
kritiéno interpretacijo. Ceprav se zdi kako-
vost kot vrednost za denar s stalis¢a o nekem
vzviSenem poslanstvu e najbolj problematic-
na, morda le ni tako. Bistvo takega pristopa
je vendarle nekaksna odgovornost - tistim, ki
izobrazevanje finan¢no pokrivajo, in njego-
vim »uporabnikom«. Uspe$nost, gospodar-
nost in ucinkovitost ne morejo pojmovanja
kvalitete Ze vnaprej speljati v nepravo smer.

Tisto, kar pri tem marsikoga bolj moti, je po-
vezanost takega pojmovanja z »ekonomskim
individualizmom ter trznimi silami in konku-
ren¢nostjo (Kump, 1996: 8). Izobrazevanje
tako postane storitev, na katero vplivajo trz-
ne zakonitosti in jo je enostavno treba trziti.
Kakovost je doseganje zastavljenih ciljev in se
preverja s kontrolnimi mehanizmi ter kazalci
kakovosti. Kakovost se pravzaprav kvantifi-
cira. Problema pri tem sta vsaj dva. Prvi je
odmik od tradicije in vzviSenosti izobrazeval-
nega poslanstva, za katerega tudi ob ocitni
nekakovosti ne veljajo nobena ekonomska
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merila. Loftus (1996: 83), ravnatelj ene izmed
izobrazevalnih ustanov, praktik torej, opisuje
svojo dilemo takole:

»Prvotno svoje Sole nisem nameraval >trZitic.
Hotel sem le sizboljsati njen ugled«. Vendar
sem ob $tudiju spoznal, da se do neke stopnje
trzi vsaka Sola v tej deZeli, Ceprav to morda
poimenujejo drugace — Solski odnosi s skup-

Kakovosti

izobraZevanja se ne
da v celoti izmeriti.

nostjo, informiranje javnosti
ali komuniciranje s starSi ...
Ce je $ola ponosna na izobra-
Zevanje, ki ga ponuja, potem
mora skupnost, ozja in Sirsa,
to spoznati.«

Pravzaprav se trzimo nekako vsi in vsak dan,
posebej ¢e na to gledamo kot na proces me-
njave med udeleZenci (Jan¢i¢, 1990). Problem
nastane, ko tak$na menjava postane neena-
kovredna. S tem smo spet pri kriticnem pri-
stopu in razmerjih modi, pri katerih mora izo-
braZevalna organizacija »Zrtvovati« prav av-
tonomnost v oblikovanju nacel kakovosti. Tu
pridemo do drugega problema trznega pogle-
da na izobrazevanje. Bolj kot v katerikoli
drugi dejavnosti so tu trg in konkurenca,
»dobavitelji« in »porabniki«, skratka delez-
niki izobraZevalnih organizacij, mnogostevil-
ni, nestalni in obenem niso jasno definirani.
IzobraZevalna organizacija tudi v tem pogle-
du ne more jasno oblikovati nacel kvalitete,
ker le tezko razpoznava trZne razmere, Se
manj pa vpliva nanje.

Te teZave so $e ocitnejSe, Ce izhajamo iz po-
gleda, po katerem kakovost pomeni ustrez-
nost namenu. Utilitaristi¢en pogled, funkcio-
nalna definicija kakovosti kot necesa, kar ni
nekaj posebnega, elitnega, pa ne pomeni, kot
nekateri zmotno mislijo, necesa, kar je lahko
dosedi. Res je, da ne gre za ekskluzivnost, am-
pak lahko vsak izdelek ali storitev doseZeta
svoj namen in sta Ze s tem kakovostna. Po-
stavlja se namred vpraSanje (tudi Kump,
1995: 7), ¢igav namen je ocenjevanje ustre-
znosti in kako jo ocenjevati. Dolo¢anje name-
na in preverjanje ustreznosti sta navsezadnje
lahko in bi celo morala biti predvsem stvar
izobrazevalne organizacije, vendar najveckrat
nista. Zato se najbrZ ni treba bati prevlade ti-
stega pomena ustreznosti namenu, ki ga z de-
finicijo poslanstva opredeli sama izobrazeval-
na institucija. Ta bi si to prej morala izboriti.
V praksi pa verjetno prevladuje ustreznost
namenu, kot jo opredeli uporabnik. S tem ni

zozena samo avtonomnost izobraZevalne or-
ganizacije, problem je tudi, kateremu izmed
Stevilnih »uporabnikov«, interesnih skupin
ustre¢i. Nameni so zelo razli¢ni, véasih so
med seboj celo konfliktni in nasprotni na
podlagi veéje ali manj$e modi (Clark, 1996:
5). Vprasanje, kdo naj bi opredelil kakovost
in kako naj bi jo ocenjevali, ostaja pri tem
najveckrat nereSeno. IzobraZevalna organiza-
cija ima samo dve moznosti — ali se izgubi v
$tevilnih zahtevah, namenih in poskusih, ka-
ko jim ustreéi, ali pa se ukloni najmocnejse-
mu uporabniku. Ne eno ne drugo najbrz ne
daje veliko moznosti za uveljavljanje resni-
&nih nacel kakovosti. Zato je toliko pomem-
bneje, da si pri oblikovanju teh naéel izbori
ustrezno vlogo in skusa uresniCevati koncept
kvalitete kot transformacije udelezenca, to je
njegovega izpopolnjevanja. O tem bomo v
nadaljevanju $e govorili.

ALI LAHKO KAKOVOST
IZMERIMO?

Ze pri preutevanju organizacijskega komuni-
ciranja in poslovne etike sem spoznal, da se na
deklarativni ravni najraje strinjamo, v praksi
pa se, kadar smo za to seveda zainteresirani,
izogibamo konceptov, katerih vlozek, pred-
vsem pa iztrzek nista takoj in jasno izmerljiva.
Pri tem se najveckrat izkaZe, da problem ni to-
liko merljivost sama, temved bolj pripravlje-
nost za implementacijo ustreznih meril.

Kakovosti v izobraZevanju ne merimo z li-
tri, ni pa reCeno, da je ni mogocCe izmeriti.
Ce je pri tem kaksno vprasanje, je to, kako
in kdo naj to naredi. Iz doslej povedanega

je najbrz Ze razvidno, kak3en je na$, kriti-
&en pogled do tega vidika kakovosti — ni
sicer odklonilen, vendar s pomisleki o na-
Cinih in akeerjih postavljanja meril in mer-

_jenja kakovesti. Tisto, kar stalno poudar-
jamo, je nekakSna polititno-ekonomska
degradacija izobrazevalnih ustanov, ute-
meljena z mo&jo in dominacijo njihovih
deleznikov.

Tradicionalni pristopi k merjenju kakovosti
to pravzaprav kvantificirajo, ¢eprav poskusa-
jo narediti tudi korak dlje. V »Quality of
Education« (1995: 3) avtorji ugotavljajo, da
je pogosto resni¢no izredno tezko meriti ka-



39

kovost izobrazevanja. Lahko merimo nekate-
re vidike, celotni koncept kvalitete pa mora-
mo predvsem evalvirati. Evalvacija se pri tem
razume kot proces, pri katerem je merjenje
nekaterih vidikov le njen del. Razlikovati je
treba med »outputome«, dosezki uéencev ozi-
roma udeleZencev izobraZevanja, ki se kaZejo
v znanju, spretnostih, vedenju in odnosih do
stvarnosti — lahko jih izmerimo s testi, izpiti
in podobnim, ter tistim, kar v angle§¢ini izra-
za pojem »outcome«, kaZe pa se v zunanjih
uéinkih uénih dosezkov — v kasnejsih zmoz-
nostih ljudi za delovanje v druzbenem, kul-
turnem in ekonomskem okolju.

Tisto, na kar najveckrat pozabljajo prav de-
lezniki izobraZevalnih organizacij, je prav
slednje. Kar je resni¢no pomembno, ni »out-
put« ucnega procesa, kot ga je mogoce izme-
riti neposredno med poucevanjem (ucenjem)
ali takoj po njem, ampak tisto, kar se bo na
podlagi tega »razvilo« v prihodnosti s trans-
formacijo udelezencev izobraZevalnega pro-
cesa. »Kakovost ni trenutni cilj, ampak je kot
potovanje.« (Quality of Education, 1995: 3)
Vse drugo je kvantifikacija in samo to izobra-
Zevalnim organizacijam najveckrat dopustijo.
Ce notejo konfliktov, to tudi upostevajo. Pri
tem nocemo re€i, da je to nepotrebno ali lah-
ko — ugotavljanje splosne ravni znanja, stop-
nja izobrazbe, stroski, uinkovitost in pro-
duktivnost, vse to je izredno pomembno.
Vendar to ni tisto, Cemur pravimo poslanstvo
izobraZevalne organizacije, ampak prej ne-
varnost njene birokratizacije. Torej natanko
to, kar ustreza administrativno-birokratske-
mu modelu ter paternalizmu deleznikov, z re-
sni¢no kakovostjo pa nima prave zveze.

KDO OZIROMA KAJ NAJBOL]J
OGROZA KAKOVOST V
IZOBRAZEVAN]JU IN KAKO?

Ta del prispevka je Ze zaradi izbranega pristo-
pa k razlagi uveljavljanja kakovosti v izobra-
Zevanju in temu ustreznega vpra$anja glede
njegovega pomena za gotovo osrednji, Ceprav
po obsegu mnogo kraj$i od drugih. Bolj ko
namreé zaokrozamo naso »kritino« slikanje
kakovosti, ugotavljamo, da smo na nekatera
vprasanja ze odgovorili in odloéneje ter izérp-
neje lahko odgovorimo na preostala. Tudi na
vprasanje iz naslova tega poglavja. Najprej
lahko poudarimo, da kakovost, kolikor je Ze

je v izobraZevanju, nima nobenega jamstva,
da bo tam tudi ostala ali da je bo same po se-
bi Cedalje vel. Nasprotno, kakovost je na
stalni preizku$nji in tako, kot je pomembno
sodelovati pri oblikovanju njenih nadel, kot je
pomembno njeno uveljavljanje, tako ali pa se
bolj je pomembno njeno ohranjanje, potrje-
vanje.

minant.

Problem izobraZevanja odraslih je, Ce si priznamo ali ne, e vedno
njegova marginalnost in pomanjkanje politicne podpore. Eno-
stavno povedano, problem je pomanjkanje (politi¢ne) moci. To ni
tarnanje, ampak zavedanje stanja, katerega posledica je groinja
kakovosti, v okoljih in pri samih izobraZevalcev. Prvi so groznja
zaradi svoje moci oziroma poskusov usmeriti tok kakovosti v
skladu z njihovimi interesi ter potrebami, drugi pa zaradi njihove
premoci, kar slej ali prej vodi vsaj v brezbriznost glede kakovosti
izobraZevanja oziroma avtonomnosti pri dolo¢anju njenih deter-

Glasser (1993: 13) nam lepo predstavi interni
in eksterni vidik vplivanja na kakovost, pri
Cemer prvega vidi predvsem v tezavah vod-
stev izobraZevalnih organizacij pri prehodu iz
avtokratskega ukazovanja na participativno
vodenje, eksterni vidik pa slikovito, vendar
kriti¢no, predstavi takole:

»Tako kot v tem trenutku delujejo tradicio-
nalne 3ole, ucitelj v njih ne more biti obravna-
van kot profesionalec. Vsakdo, uradniki, Sol-
ski sveti, vladne institucije, zakonodaja in
razni uradi, vsi si jemljejo pravico uliteljem
pripovedovati, kaj bi Zeleli imeti, kako to na-
rediti in kako je to vrednoteno. Ni poklica, ki
bi bolj zahteval popolnega profesionalca, kot
to zahteva uditeljski poklic. Vendar tudi ni
poklica, v katerem bi se ljudem bolj onemo-
gocalo to tudi biti.«

Da to za uveljavljanje zares kakovostnega
izobrazevanja ni ravno spodbudno, najbrz ni
treba posebej razlagati. Vprasanje je, e se
lahko uveljavi vsaj kakovost po funkcional-
nejsih merilih, ki smo jih Zze omenjali in pri
katerih sta v ospredju uporabnik in stroski.
Prav zadnje oziroma ekonomisti¢ni pristop h
kvaliteti je lahko poleg politicnega pritiska
druga groznja kakovosti. Ob vsem spostova-
nju varlevanja in zmanjSevanja stroskov je
vendarle treba povedati, da kakovost stane.
Stanejo manjse uéne skupine, moderne meto-
de, novi pristopi, nazornost in vse, kar bi Se
radi vpeljali kot kakovost. Zmanjsevati stro-
$ke, a ne v Skodo kakovosti, je nemogoce,
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zmanjSevati kakovost, da bi s tem prihranili
pri stroskih, pa je za gotovo kratkovidno de-
janje, ki se v doloceni fazi izkaZe kot zelo dra-
ga resitev.

Idej, ustreznih temu gledanju, seveda nikoli
ne zmanjka — zmanjSevanje pla¢, poveéevanje
stevila uencev na ucitelja, povefanje uéne
obveznosti, omejevanje strokovne samostoj-
nosti in paternalizem drzave itd. IzobraZzeva-
nje odraslih je tu posebno poglavje in je éeda-
lie bolj prepuséeno trgu. Z njim pa smo spet
pri ekonomiji in politiki, razmerju modi in
dominaciji. Ni treba biti kriti¢ni teoretik, da
bi si umiljali kaj takega. V OECD (1995:
187) priznavajo:

»Razmerja vplivov se lahko pojavljajo tako
znotraj organizacij kot tudi med organizacija-
mi in okoljem. Morda se najbol;j izrazita raba
vplivov pojavlja v >zakulisju« in njegovih ma-
nipulacijah, ki dolo¢ajo, katere stvari je treba
obelodaniti in katere prikriti. Bacharach in
Baratz (1962) trdita, da v bistvu obstajata
dva >obraza< mo¢i — eden manifesten v politi-
¢nem konfliktu in njegovi razresitvi, drugi pa
izrazen prikrito skozi zmoznosti interesov
moci, da omejijo obseg odlo¢anja na relativ-
no >varne« zadeve.«

Pri tem izogibanje konfliktom, torej tudi uve-
ljavljanje svojih nacel kakovosti, postane stal-
na usmeritev Solske administracije. Ta si s
tem seveda refleksno omeji obseg avtonom-
nosti svojih odlocitev, saj vsak poskus presto-
piti nevidne meje moci pomeni groznjo izo-
brazevalni organizaciji sami. To tudi najbolj
ogroza kakovost izobrazevanja. V nasem
okolju, v katerem liberalizem v izobrazevanju
odraslih $e zdale¢ ni nekaj preteklega (Mason
in Randell,1995: 215), je ta groznja Se vedja.

ALI LAHKO POVECAMO
KAKOVOST V IZOBRAZEVANJU?

Kakovost v izobrazevanju seveda lahko pove-
¢amo, to je mogoCe tudi v izobraZevanju
odraslih. Pri tem pa se spet pojavljajo Stevilna
vprasanja — kdo, v kateri smeri, za kaksno ce-
no itd. Kar je za nas posebej pomembno, smo
ze nekajkrat omenili - izobrazevalci odraslih
moramo predvsem zagotoviti aktivnej$o vlo-
go pri oblikovanju nacel kakovosti. Postati je
treba kompozitor, dirigent, in ne le izvajalec.
To pa ni tako lahko in kljub pozivom k spre-

membam nam je tu kritiéni pristop s svojo ra-
dikalnostjo $e najmanj v oporo. IzobraZevalci
odraslih si neposrednega merjenja modi (e)
ne morejo privosciti. Johannes F. Hartkeme-
yer (1995: 33), direktor ene izmed nemskih
sol, je morebitne posledice v zvezi s tem pona-
zoril takole:

»Riba mora dobro poznati okolje, v katerem
se giblje. Ce tega ne uposteva, je mrtva riba in
jo bo enostavno odplavilo. Kam, o tem odlo-
Ca tok.«

Mi pa bi vendarle radi plavali, s tokom sicer,
a vseeno po svojih nacelih kakovosti. Za to
pa potrebujemo marsikaj — delovne razmere,
dodatno izobrazevanje, pomo¢ strokovnja-
kov pri uvajanju novih metod in tehnologij,
navsezadnje tudi lastno pripravljenost za
sprejemanije vsega tega. Vendar potrebujemo
predvsem (politi¢no) podporo okolja, v kate-
rem delujemo. Za to pa je treba biti spretnejsi
in ob¢utljivejsi na znamenja iz okolja, kot je v
svoji premocértnosti kritiéni pristop. Prav za-
radi tega je marginalen in obsojen na aka-
demske okvire, ne pa zaradi analize stanja.
Za vecjo avtonomnost stroke je pac potrebna
tudi manipulacija, politi¢ni utilitarizem, lobi-
ranje.

»lzobrazevanje odraslih je politina aktiv-
nost, zato potrebujemo mocan izobraze-
valni lobi,« je neposreden Brendan Evans
(1987). Drugace so zaman taksne ali dru-
gacne definicije kakovosti, o katerih se je
navsezadnje celo mogoce sporazumeri, ée
se ne moremo sporazumeti glede prakse.
Da ne bomo le agresivai politiki, kot
recimo diplomati, vzrokov za taksno ali
drugacno stanje in tudi izhodov iz njega ne
moremo iskati le v izobraZevanju. Potre-
bna je skupna, usklajena akcija z razlicni-
mi udelezenimi stranmi.

Vendar je njeno udejanjanje utopija, e nam
ne uspe dokazati, da za to nismo zainteresira-
ni samo mi, ampak vsi sodelujoci. Zakaj bi si-
cer mocnej$a stran privolila v menjavo, pri
kateri dobi manj, kot pa daje. V¢asih se zdi,
da kot stroka zaradi partikularnih interesov
tega niti nismo zmozni. Kljub temu Shaeffer
(1994: 2) verjame, da se da tega celo nauditi,
in raz€leni nacine in nacela, ki lahko premo-
stijo ovire pri uveljavljanju avtonomnih.nacel
kakovosti. Partnerstvo in participacija mu
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pomenita izziv izobraZevalni stroki. Da bi se
ta nanju pozitivno odzvala, je po njegovem
treba preseci golo retoriko in se zares vkljuci-
ti v participacijske in kolaborativne procese
na vseh ravneh sistema — z vedjo intenziv-
nostjo pri sprejemanju znamenj iz okolja, ve-
¢jo fleksibilnostjo in pripravljenostjo za par-
tnerstvo itd. Z vsem tem se sicer lahko stri-
njamo - ¢e bo dovolj proaktivno, celo agre-
sivno, in ne le pasivno spremljanje dogajanja.
Le tako namre¢ ne bodo o tem, kaj je kako-
vost v izobraZevanju, $e naprej odlocali drugi.
Tisto, kar pravzaprav predlagamo, je neke vr-
ste »tiha revolucija« v izobraZevanju (OECD,
1992: 101). Talcott Parsons (Hunt, 1985:
67), sicer funkcionalist, celo meni, da je revo-
lucija v izobraZevanju prav tako pomembna
kot industrijska revolucija ali uveljavljanje
demokracije. Zmanjsuje namrec¢ vpliv in po-
men trga ter birokratskih organizacij. Ce je
res tako, potem je vsekakor dobrodosla. Ni-
kakor pa se ne bo kakovost v izobrazevanju,
Ceprav $e tako lepo opredeljena, zgodila sama
od sebe. Taka, kot jo Zelimo sami, ni ne
aksiom ne konstanta, niti nekaj, kar nam
vnaprej pripada. Zanjo se je treba trdo poga-
jati (Evans, 1987: 233) z vsemi, ki so kakor-
koli udeleZeni v izobrazevanju. To je tisto,
kar najveckrat manjka kriti¢nemu pristopu in
nam samim, ko se lotevamo uveljavljanja ka-
kovosti v izobraZzevanju. In Ce je bil zaCetni ci-
tat izziv za obe strani, naj bo konéni spodbu-
da. Spomnimo se Johna Masefielda:

»Da bi ta svet prebudil, ga vsega iz postelj
spravil,

umil, oblekel, nahranil in ogrel,

ga k delu spremil in spet k pocitku del,

verjemi, Saul, za to je treba mnogo, mnogo
truda. «

Morda se vseeno splaca poskusiti. Druge poti
navsezadnje niti nimamo.
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MLADI V IZOBRAZEVAN]U
ODRASLIH

Nacrtovanje izobraZevalnih programov
za odpravljanje brezposelnosti mladih

4

Ce nekoliko nostalgi¢no in poenostavljeno
izberemo poglavja, skozi katera so se »socia-
lizirali« na$i niti ne tako oddaljeni predniki,
tréimo na nekaj neogibnih in nespremenljivih
mejnikov. Vselej se kot odlocilna strategija
posameznikovega odra$¢anja izkaze praksa,
povezana s $olanjem, pridobitvijo spricevala
in zaposlitvijo. Tako so se doslej kazale moz-
nosti samostojnega Zzivljenja in iz njih izhaja-
jota pridobitev druzbenega statusa odrasle-
ga. Spomnimo se zgodbe o individualni zapo-
slitveni karieri pri generacijah, ki so se — ob
raznih pozabljenih folklornih obi¢ajih -
odloéile vrniti na slovenska tla kapitalizem.
Njihova individualna zgodba je bila vpeta v
sistem, ki je deloval, stopnja uspesnosti pa je
bila vefinoma odvisna od posameznikove
»pridnosti«. V mislih imamo seveda sistem,
ki je imel v svojem oznacevalcu nekaj pritik-
lin socialnega, a je na koncu osemdesetih do-
Zivel politi¢no degradacijo. Nadomestil ga je
sistem, ki ga dolo¢a predvsem trzna logika. V
spremenjenih politiénih razmerah, ki jih
oznaluje magitna beseda tranzicija, ljudje
pocasi spoznavajo nova druzbena razmerja,
katerih posledica je tudi izrazito povecanje
mladinske brezposelnosti. Zanos generacij,
ki so verjele (in $e verjamejo) v spremembe
na bolje, povezane s spremembo politi¢nega
sistema, se je ob ucinkih novega druzbenega
sistema, ki je prizadel perspektivo mlajsih ge-
neracij, izkazal kot streznitev. Optimisti¢no
verovanje star§ev v nasmeh imperialisti¢nih
uzitkov po vzorcu reklam za kokakolo, ki so
mu nasedli prek televizije, se je vrnilo med
domade stene kot pesimizem dolgorocne
brezperspektivnosti in druzbene izklju¢enosti
njihovih otrok. V perspektivi individualnih
zaposlitvenih moznosti je bistvo tranzicije v
tem, da je sistem, o katerem smo bili prepri-
¢ani, da je neuspeSen in nefunkcionalen,

omogoclal uspesno druzbeno integracijo,
ko pa je postalo verovanje v »uspesen in or-
ganiziran« sistem dominantna ideologija
druzbenega razvoja, se je kot ucinek realnega
delovanja sistema pokazala negotovost indi-
vidualnih zaposlitvenih (in s tem tudi drugih
zivljenjskih) moznosti. Ce je bila prej zgodba
o uspehu na strani posameznikov, se je
zdaj preselila na stran politinega sistema in
pustila pri tem naivno verujole ljudi praznih
rok.

Tako mladi, ki ¢edalje pogosteje in statistic-
no dokaj pomembno sami izstopajo iz $ol-
skega sistema, zapadejo ideoloski sodbi, ki v
argumentacijo (Solskega) neuspeha vpelje
krivdo posameznika. Mnenje o osebni krivdi
je toliko uveljavljeno, da vanj verjamejo celo
sami osipniki, ¢eprav se implicitno zavedajo
spregleda strukturnih in druzbeno institucio-
nalnih razmer, ki Sele omogocajo, da indivi-
duum nastopi kot dejavni udelezenec. Kakor-
koli, sistem se ne ukvarja s takim razmislja-
njem, marvec skusa s socialnimi ukrepi omi-
liti nastali polozaj. Vendar socialna stigmati-
zacija te problematike ne resuje, zato ostaja
kot edina resna alternativa organizacija pri-
lagodljivej$ih in manj Solsko organiziranih
izobrazevalnih oblik. O prednostih investici-
je v nove izobrazevalne pristope za mlade
osipnike (Ceprav v zvezi s socialnimi ukrepi)
smo ze razpravljali (Mrgole, 1996c), vendar
je v Sloveniji ta problematika Sele v zacetni
fazi teoretskega razmisljanja, pa tudi praktic-
nega delovanja. (O druZbeni senzibilnosti, ki
bi pripomogla k usklajeni medresorni podpo-
ri na drZavni ravni, pa ob parlamentarni di-
namiki sprejemanja drzavnega proracuna za
leto 1997 nima smisla tratiti intelektualne
energije).

Izstopanje mladih iz Solskega sistema ima s
socioloskim razmiSljanjem o samomoru, ka-



43

‘Govemx o mladih v izobraZevanju odra-
 slih je bilo tudi pred nekaj leti hereticno,
kot je $e vedno, kadar kdo v Solskem siste-
- mu razmislja o»énaieopravn,osti in avto-
\n'emnesti 'sistema izabraievanja odrasi‘i’h.

' seveda dvosmeren. e redm solsk1 sistem
izobraZevanju odraslih odstopi zahtevane
pristojnosti, s tem implicitno prizna lasten
‘neuspeh, sistem izobraZevanja odraslih pa
se lahko po drugi strani konstituira le v
~okviru Solskega sistema in ima nujno
_opraviti z ljudmi, ki iz tega sistema (tako
ali drugace) izhajajo. Pri tem pa polozaj
mladih v sistemu izobraZevanja in njihove
realne izobra¥evalne moZnosti pomenijo
akutni simptom opisane sistemske para-
- doksnosti. Ker se vsi, ki jih prisilno tlagi-
 jo/mo v Sole, niso sposobni Solati, je Se
' bolj res, da tudi Solski sistem — zlasti si-
stem nadahevalnega Solanja pe osnovni
Soli — ni primeren za vse, ki si priborijo
ffn;egev vstopni vizum. Z nasprotne strani
se zdi nekako samomorilsko, ko ugotav-
ljamo, da mladi mnoZiéno izstopajo iz na-
 daljevalnega Solanja, ki jim zagotavlja cer-
tifikat preziverja, tisti certifikat, ki odpira
_vrata v svet zaposlovanja in odraslih. S
a fenomena podaljSane mladosti, po
Jkarerem bi vsi radi ¢im dlje ostali mladi
 (Gillis, 1993), se tudi podaljSuje ¢as, ki ga
, mladi danes Zelijo preZiveti kot izkljugeni s
podrocja dela. Tudi s tega vidika se zdi So-
je e najboljsa strate§ko—ekenemwna
»prdomost ' »

kor ga je razvijal Durkheim pred natantno
sto leti (Durkheim, 1992), Se eno skupno me-
todolosko znalilnost: za vsako zgodbo (to-
krat zgodbo o neuspehu) je namreé¢ znacilna
individualna nakljuénost, ki je sicer sama na
sebi dramati€na in zanimiva, vendar tega, da
vsako leto ostane brez moznosti za nadaljeva-
nje Solanja vsaj ena tretjina generacije, ne mo-
remo pojasnjevati brez upostevanja druzbe-
nih dejavnikov, ki pa niso povsem nenakljuc-
ni in nepredvidljivi.

Za izloCene ostajajo izobrazevalni programi
za odrasle nadomestna oblika in dejstvo je,
da se v posamezne andragoske izobrazevalne

programe, od osnovne Sole za odrasle, pro-
gramov UZU, CMO, USO do informativnih

in motivacijskih delavnic, ki jih organizira
Republiski zavod za zaposlovanje, ¢edalje po-
gosteje vpisujejo udelezenci, ki jih kljub pre-
cej$nji dobrohotnosti ne moremo oznaditi kot
odrasle. Andragoska terminologija jih je do-
slej oznadevala kot mlajse odrasle, to pa po
resnejSem premisleku in prakti¢nih izkusnjah
pri delu z ljudmi, ki so stari od 15 do 25 let,
anticipira doloc¢ene komunikacijske zagate, Se
zlasti pri morebitni interdisciplinarni komu-

nikaciji. Zato smo namesto se-

danje kategorije »mlajsi odra- | Epa ti’etji]/la

sli« .pre.dlagaliv ka-tegorijo generacije Vlima
mozZnosti za

Pri tem bo kdo ugovarjal, da Vl&ldaljnje §01anje.

»mladi v izobrazevanju odra-
slih« (Mrgole, 1997).

po nepotrebnem obremenjuje-
mo komaj vpeljano andragosko opredelitev
ciljne skupine mlajsih odraslih. Prednost tak-
$ne klasifikacije vidimo v ludi kritike stalis¢
do mladine, ki so jih oblikovale pozitivisti¢ne
teznje v humanisti¢nih disciplinah v preteklo-
sti. Mladost je ideoloska kategorija, ki jo tez-
ko enoznaéno in »objektivno« opredelimo.
Zato bomo v pricujo¢em prispevku skusali
prikazati druzbene razseZnosti problematike,
ki zajema mlade kot udeleZence v izobraze-
valnih programih, in pokazati, da »nara-
va«problematike nujno presega ozko domeno
pedagoske ali andragoske tehnologije ter je
prej socioloski, antropoloski in psiholoski
teoretski raziskovalni problem v multidisci-
plinarni perspektivi.

SOLSKI OSIP IN PARADOKSI
STATISTICNIH PODATKOV

Pri animaciji za drugo izvedbo eksperimental-
nega projekta CMO (Center za mlajse odra-
sle, namenjen mladim osipnikom) smo izvedli
kar nekaj informativnih pogovorov s sveto-
valnimi delavei na terenu, ki poznajo resnic-
no dinamiko Solskega osipa. Njthova ocena o
mladini, ki zapusti Solanje, daje obcutek ka-
tastrofalnega stanja. Ali lahko parcialno
mnenje poznavalcev na terenu prikazemo tu-
di Steviléno?

Statisti¢na podatkovna zaloga — viri na MSS,
podatki RZZ, Statistine informacije (vzgoja
in izobraZevanje — SURS), Statisti¢ni podatki
po ob¢inah (Zavod RS za statistiko), Rezultati
raziskovanj (Zavod RS za statistiko), Demo-
grafska statistika (SURS) — je na prvi pogled
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bogat podatkovni instrumentarij, vendar je za
nase potrebe premalo distinktiven, saj ve¢ino-
ma zabriSe pretanjeno dinamiko posameznih
kategorij, ki nas zanimajo, in postreZe z zelo
ohlapnim povpre¢jem. Starostne kategorije,
po katerih je izvedena splo$na demografska
statistika, se vedno ne ujemajo s predvidenimi
polozaji. Starostne opredelitve od 15 do 19 let
(ki jih uposteva statisticna obdelava) se uvr-
§¢ajo na dve ravnini prehoda: najprej iz osnov-
ne Sole v srednje Solanje, nato pa iz srednjega
$olanja v visoko. Tako sta s to kategorijo zaje-
ta dva razlina prekrivajoca se statusa, ki
hkrati zameglita dinamiko prehajanja (starost-
na meja 15 let ne pomeni nujno tudi konc¢ane-
ga osnovnega Solanja, prav tako dopolnjeno
19. leto ne pomeni koncanega srednjega Sola-
nja). Natanc¢no S$tevilo se nam s tem izmika in
zato lahko le sklepamo, da je osip v osnovnih
$olah v zadnjih petih letih (1991-1996) med
Sestimi in sedmimi odstotki (Statisticne infor-
macije), da Solanje po osnovni $oli nadaljuje
87 odstotkov populacije (podatki o vpisu v 1.
letnik zajemajo vse Sole, vkljuéujejo pa tudi
ponavljalce). Iz Bele knjige (1995: 232) lahko
povzamemo, da znasa Stevilo ponavljalcev v
prvih letnikih dve-, tri- in Stiriletnih srednjih
$ol zadnja leta v povpreéju 8 odstotkov. Zato
moramo te podatke brati krizno in s precej-
$njo raziskovalno intuicijo.

Ker je mladina Ze od antike estetski ob]ekt
obfudovanja, bomo za zaletno estetsko
»ugodje« v nadaljevanju predstavili nekaj po-
nazoritev, ki jih je navdahnilo lansko drzavno
poroéilo o mladini v Sloveniji (Ule, (ur.),
1996a), v primerjavi z nekaterimi mednarod-
nimi komparativnimi navezavami ter podatki,
ki smo jih zbrali sami (Mrgole 1996e).

! '-mmme skgp_me vlety. 1992

144900 74’% i papﬁldg'je

143629 7,3 % celotne gepuiac:;e

Ur RS za mictéma, Nacwnalm pragmm 1996.

Demografske $tudije iz leta 1995 kazejo, da
se delez populacije do leta 2020 ne bo bistve-
no spreminjal, kar pomeni, da bo cetrtina
prebivalcev Slovenije vSteta v kategorijo mla-
dih med 15. in 29. letom. Iz osnovne demo-
grafske matrice lahko tako izpeljemo nekaj
znalilnih strukturnih kategorij, ki bodo po-
menile oceno morebitnih udelezencev v siste-
mu izobraZevanja odraslih neposredno po iz-
stopu iz rednega sistema $olanja.

Tabela 2: Stopnja delovne aktivnosti ppsiumstmh

. skapmahquetoi?% _
1519kt . T7au
2024 _' '_ 5@5%
25291t W05

v uie, 19%a 122

Na naslednji tabeli je nekoliko natanéneje
prikazano prehajanje mladih iz Solskega siste-
ma na trg delovne sile. Prikazuje dinamiko

Za 7,5 odstotka populacije mladih med 15.
in 19. letom starosti, ki je opredeljena kot
delovno aktivna, jih je (po GerZina, ibid.):
® 43 odstotkov zaposlenih za dolocen ¢as,
kar pomeni negotovost med brezposel-
nostjo in delom za nedolocen cas;

* 9 odstotkov zaposlenih pa is¢e drugo za-
poslitev.

priliva mladih, ki iz $ol prehajajo v kategorijo
aktivnega prebivalstva, v kateri jih ima ve
kot polovica koncano poklicno ali srednje
izobrazevanje (skupaj z osipom S$tudentov),
dobra Cetrtina pa komaj konéano osnovno
$olo ali pa niti te ne (Kraigher, 1994: 19-20).

1988

- .
o . e
= . 13860
091 . e
0 . i
1993 13816

pevpfeé;e'ssm 2 00 e
(povzeto po: Krmgher 1994 20} - '

Tabeli sta starostno in vsebinsko premalo di-
stinktivni, da bi bili lahko podatki analitiéno
uporabni. Kljub temu lahko na tabeli 3 vidi-
mo, da je Stevilo mladih, ki po posameznih
izobrazevalnih stopnjah prehajajo na trg de-
la, dokaj konstantno, ne glede na razli¢no
dolzino trajanja izobrazevalnih programov.
Pri tem je tudi Stevilo vpisanih dijakov v sre-
dnje Sole - kljub pestri dinamiki ponavljanja,
prepisovanja, izstopov, generacijskih odmi-
kov — po letu 1989 dokaj konstantno in ve-
dno veéje kot 30.000 (Bela knjiga, 1995: 231,
232). Skratka, &e se strinjamo, da nam kon-



stantni Stevili vpisanih in tistih, ki iz srednjih
Sol prehajajo na trg delovne sile, pomenita
strukturni kategoriji, preprost radun pokaze
(prav tako strukturni) primanjkljaj od 16.000
do 17.000 posameznikov.

Najvedji delez mladih prihaja na trg delovne
sile po konanem srednjem $olanju. Natané-
nejsi podatki o vkljucenosti mladih v izobra-
Zevanje so na naslednji tabeli:

djugenost mludih v izohmievanie v .

V zvezi z demografskim mozaikom mladine
izpred treh let, ki ga skusamo sestaviti, je ¢as
za prvi poskus generalizacije. Ker demograf-
ske analize napovedujejo prvo vedje zmanj3a-
nje generacije za leto 1997, lahko oceno za le-
to 1994 uporabljamo kot dokaj zanesljivo
konstanto veéletne dinamike. Prav tako lah-
ko sklepamo, da je Stevilo osipnikov dokaj
konstantno. Naslednja tabela nazorno prika-
zuje strukturno razseznost problema, ki se na
prvi pogled sicer zdi individualno pogojen in
nakljucen, v daljSem ¢asovnem obdobju pa se
pokaZe dinamika dolgega trajanja kot sistem-
ska konstanta.

b
3939@ .
A By

Po anketi o delovni sili za leto 1994 je brez-
poselnost mladih v Sloveniji in v primerjavi z
drugimi drzavami EU obéutno veédja prav pri
mladih med 15. in 19. letom. Pri tem naj opo-
zorimo, da statistike zavodov za zaposlovanje
zelo rade zdruZujejo mlade od 15. do 24. leta
v enotno skupino, kar v povpredju nekoliko
prikrije izrazite slovenske odmike. Podatki
RZZ o brezposelnih navajajo dve kategoriji,
ki pa se prekrivata in sta za nas premalo razli-
kovalni, in sicer iskalce prve zaposlitve in
brezposelne do 26 let, ne navajajo pa katego-
rije registriranih brezposelnih med 15. in 19.
letom.

storost  Slovenija

Tabela 6: Brezposelnost mladnh v Evropi lem 1992 in v Slovem;l letu }‘?94

v sfathh)

.. Nen}éi;a

B 5
204 197
2529 109 54
Vir: Izbor iz Gerzma xbté 127

Obravnavane podatke lahko strnemo v po-
skus odgovora na iskanih dobrih 16.000 ljudi,
starih od 15 do 19 let, ki niso zajeti med aktiv-
nimi in $olajoCimi se vrstniki (to sta priblizno
dve tretjini Solske generacije), ter tudi 32.000
mladih, ki jih ¢aka enaka usoda med 20. in 24.
letom. Ali so omenjene Stevilke realne?

Zadnja analiza uspesnosti Solske generacije je
bila opravljena pred 15 leti. V generaciji, ki se
je v letih 1982/83 in 1984/85 vpisala v sred-
nje izobraZevanje, je bil 20-odstoten osip (Za-
vod RS za zaposlovanje, september 1990, de-

lovno gradivo). Prvega letnika

ni koncalo 16 odstotkov dija- B}’ezposelnost

kov in dijakinj (kriZno branje s s
podatkom o ponavljalcih v 1. mla&\i,lh v Slovenl}l
letniku - Bela knjiga, 1995: daleC presega

232 - pri predpostavki, da gre povpregje EU.

za razvoj, pokaze, da 8 odstot-

kov vpisane populacije ne nadaljuje $olanja
ze takoj po prvem letniku).

Popis ’91 (Zavod RS za statistiko, november
1992) pa navaja, da je bilo v izobrazevanje
vkljucene 73,45 odstotka populacije med 15.
in 19. letom. Ve¢ kot 18.000 mladih brezpo-
selnih med 15. in 25. letom v tem ¢asu ni ime-
lo osnovnega poklica (niso dokoncali poklic-
nega izobraZevanja ali osnovne $ole).

Na podlagi podatkov za izobraZevanje lahko

za leto 1995 ugotovimo, da je kljub poveca-
nju izobrazbene ravni prebivalstva v Solah

| precejSen osip: na osnovni $oli ob prehodu v

srednje Solanje 7-12 odstotkov, v srednjih $So-
lah pa vsako leto izpade kar Cetrtina Solajoce
se generacije (vir: Urad Republike Slovenije
za mladino). Po grobih ocenah bi lahko skle-
pali, da 20 odstotkov populacije po osnovni
$oli ne nadaljuje Solanja.

Iz Bele knjige (1995: 231) smo Ze navedli $te-
vilo vpisanih v prvi letnik srednjega Solanja.
Dinamika vpisa v zadnjih letih kaZe porast:
prvega lahko vidimo med letoma 1985
(26.504) in 1989 (31.023), naslednjega v le-
tih 1991-1993, ko se je stevilo povecalo na
skoraj 33.000. Kako naj ta porast interpreti-
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ramo v zvezi z zmanjSanim Stevilom generaci-
je, ki koncuje osnovno Solo, in dokaj kon-
stantnim deleZem vpisa osnovnoSolcev v
1. letnik nadaljevalnega Solanja (priblizno 80
odstotkov)? '

V letu 1995 je bilo 10 odstotkov mladih med
15. in 19. letom delovno aktivnih, med 20. in
25. letom dve tretjini, med 25. in 29. letom
pa 90 odstotkov. Delez registriranih brezpo-
selnih oseb, starih do 26 let, je ob koncu leta
1994 znasal povpretno 33 odstotkov, med
njimi pa jih je bilo najve¢ z nedokoncano
osnovno $olo (34 odstotkov), s konlano po-
klicno $olo (26 odstotkov) in koncano sred-
njo Stiriletno Solo (29 odstotkov) — vir: Urad
Republike Slovenije za mladino.

Ti podatki so na splosno pomanjkljivi, neza-
dostno razloéevalni, rezultati niso vedno lo-
gi¢ni, zdruZevanje rezultatov nas vodi do kon-
tradikcij, prihaja do izgube ali presezka popu-
lacije ipd. Sistem srednjega Solanja je zajet kot
celota, posebej bi bilo treba obravnavati po-
klicne 3ole, posebej tehnifne in posebej gi-
mnazije (vpis, dinamika osipa, prepisovanje,
dokonéanje). Bolj kot prikaz v odstotkih (ki je
vedno nevaren zaradi zavajajocih delezev) nas
zanimajo absolutne $tevilke: koliko mladih je
dejansko brezposelnih. Razli¢ni avtorji nava-
jajo dokaj razli¢ne podatke. Opredeljena razi-
skovalna vprasanja zahtevajo temeljitejso lon-

gitudinalno $tudijo statisti¢nih podatkov (za
obdobje 1990-1996), predvsem na podlagi
komparativnega krizanja posameznih podat-
kov in kriZznega izracunavanja razliénih stati-
sti¢nih virov. Ceprav podatki ne bodo aktual-
ni, lahko od taksne raziskave pri¢akujemo
»zgodovinsko lekcijo« o obsegu strukturno
pogojenega osipa. Poleg tega je treba izdelati
smiselne profile posameznih primerov strate-
gije Solanja, ki bi jih statistino spremljali po
razvojni logiki, na primer dokoncanje osnov-
ne 3ole, prehod na poklicni program (vpis),
Stevilo diplomantov (po treh letih), kar bi
nam omogocéilo v Casovni perspektivi dolodi-
tev deleza uspes$no koncanega poklicnega izo-
brazevanja ter v primerjavi z delezem vpisanih
(prav tako v ¢asovni perspektivi) oceno osipa
v poklicnih $olah kot predikcijsko variablo.
Poleg tega je treba generalizirane statistine
podatke o uspehu ra¢unati na zacetku in kon-
cu Solskega leta (september-junij) in naprej,
spremljati dinamiko prepisovanja v razli¢ne
izobrazevalne programe.

Sedanji nadin zbiranja podatkov nam tega ne
omogoca, zato naj navedemo nekaj kriznih
primerjav in paradoksov, pred katerimi se
znajdemo ob poskusu interpretacije:

e Stevilo populacije med 15. in 19. letom je
bilo v letu 1994 145.000. Septembra 1994 je
koncalo osnovno $olo 26.611 posameznikov.
V 1. letnik srednjih 3ol (skupaj s ponavljalci)
se jih je vpisalo 32.862. Ce jih 80 odstotkov
nadaljuje srednje $olanje (iz Nacionalnega
programa Urada za mladino, 1996, podatek
o vkljucenosti populacije med 15. in 19. le-
tom v Solanje spet ni dovolj distinktiven: ali
so zajeti tudi osnovnosolci in Studenti), se jih
je v 1. letnik vpisalo priblizno 21.300. Razli-
ka v primerjavi z vsemi vpisanimi v 1. letnik
leta 1994 znasa 11.551 (ena tretjina). Ce
upostevamo, da je ponavljalcev v 1. letniku
okrog 8 odstotkov, je to le priblizno 2.500 di-
jakov manj. Torej jih $e vedno ostane 9.000
nepojasnjenih (10 odstotkov vseh $olajocih je
v starosti med 15. in 19. letom). Ali gre za ti-
ste, ki se prepisujejo, ki se sicer vpisejo, pa ne
konéajo ali pa sploh ne obiskujejo pouka, ali
gre za delez tistih, ki se preprosto nehajo Sola-
ti? Sre¢o Zakrajsek (1995: 317) trdi, da se
bomo morali brez vegjih moralnih zadreg
sprijazniti z dejstvom, »da pa¢ 10 ali 15 od-
stotkov otrok ni za $olo«. Vendar so tudi dru-
ge interpretativne moznosti: ¢edalje ve¢ mla-
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dih ob anticipaciji neuspeha samih od sebe
preneha $olanje, izstopijo iz Solskega progra-
ma pred koncem Solskega leta, ker tako for-
malno niso oznaceni kot ponavljalci. Po dveh
neuspesnih ponavljanjih $olski sistem namrec
mladim ne dovoljuje nadaljevanja $olanja in
jim s tem onemogoca prehajanje med razli¢-
nimi izobraZevalnimi programi.

e Ce upostevamo podatek, da je ena tretjina
vsake generacije brez osnovnega Solanja ali
osnovnega poklica, pridemo pri Stevilu
25.000 prav tako do Stevila priblizno 8.000.
e Podatki za leto 1994 kaZzejo razmerje vpisa-
nih v srednje Sole: 58 odstotkov (gimnazije in
tehniSke Sole) proti 42 odstotkom (dveletne
in triletne poklicne Sole) — Bela knjiga, 1995:
231, slika 14.

Vendar nas bolj kot sami podatki o Stevilu
Solskih osipnikov zanimajo podatki, ki bi
omogocili kvalitativno analizo in longitudi-
nalno spremljanje dinamike izstopanja iz $ol-
skega sistema. Pri tem se nam postavljajo ne-
katera vprasanja, ki bi zahtevala poseben ra-
ziskovalni pristop k razpolozljivim statistié¢-
nim podatkom in nam pomagala ugotoviti:

» Koliko je omejitev vpisa v posamezne pro-
grame srednjega Solanja merilo zaposlitvene
politike (Stevilo omejenih vpisnih mest), kak-
$na so merila po podrodjih in kaksna je dejan-
ska distribucija v prvi letnik nadaljevalnega
$olanja, kolikéno je Stevilo zavrnjenih, po-
novno vpisanih, prepisanih v 1. letnike po-
klicnih, srednjih $ol in gimnazij proti Stevilu
uspesno/»zadovoljno« vpisanih? KolikSen je
delez populacije, ki ne nadaljuje Solanja po
osnovni $oli? Kolik$en je delez s koncano
osnovno $olo proti delezu z izpolnjeno $olsko
obveznostjo in nedokon¢ano osnovno $olo?

e Kaksne oblike poklicnega odlo¢anja upora-
bljajo kandidati na razli¢nih izobraZevalnih
smereh oziroma stopnjah (gimnazije, tehniske
in poklicne $ole)?

e Koliko se kandidati vpisujejo na podlagi in-
dividualnih dispozicij in koliko zaradi zuna-
njih omejitev (predpostavka o primerjavi ne-
motiviranosti za $olanje zaradi neuspesnih
oziroma »nesreCnih« vpisov iz stiske z dina-
miko in deleZem dejanskega Solskega neuspe-
ha)? Katere smeri in kateri programi produci-
rajo najveé osipnikov?

e Kako in v koliksnem obsegu poteka dinami-
ka migracij iz zahtevnej$ih v manj zahtevne
programe (po podro¢jih)?

e Koliko populacije izpade iz osnovnosolske-
ga sistema, koliko je nadaljuje Solanje? Koli-
ko izpadlih se zaposli po osnovni $oli, koliko
pa izpadlih iz srednjega Solanja? Kaksno za-
poslitev izbirajo?

e Ali lahko na podlagi kriznega branja podat-
kov o osipu ugotovimo, koliko jih dejansko
ostane brez poklica, brez zaposlitve in moz-
nosti za nadaljevanje izobrazevanja?

o Velikost generacije (vpis v osnovno $olo,
dokoncéanje, vpis v srednjo Solo, izpad, do-
koncanje) in primerjava s statisticnim pov-
predjem (kaksna je dinamika absolutnih Ste-
vil).

Statisti¢ni podatki so argument z omejeno
vrednostjo, saj moramo za potrebe pragma-
ticnega nacrtovanja mladinskih izobrazeval-
nih programov nujno preiti k opredelitvi
kvalitativnih kategorij, ki nas seznanijo z ne-
katerimi temeljnimi znadilnostmi mladih in
so izhodi$¢ni dejavniki pri razmiSljanju o pri-
pravi ustreznih izobraZevalnih programov.

IZHODISCA ZA NACRTOVANJE
MLADINSKIH IZOBRAZEVALNIH
PROGRAMOV

Pri nalrtovanju izobrazevalnih programov
nalrtovalci vedno izhajajo iz premisleka o
ciljni skupini. V nadaljevanju bi radi najprej
opozorili na ideoloske postavke in njihove
konsekvence, ki se jim pri naértovanju nika-
kor ne moremo izogniti. IzobraZevalni pro-
grami kot svojo izhodi$¢no argumentacijo
postavljajo doloevanje izobraZevalnih po-
treb, ki temelji na analizi ciljne skupine. Pri
socioloskem konceptu druzbenih potreb se
zdi Parsonsova sociologija, ki clovekove
potrebe poenostavljeno zvede na raven peda-
gosko prevedljivih tipov, najbolj funkcional-
no uporabna in aplikativna. Pri tem se posa-
meznikove potrebe, kakor jih je opredelil
Maslow, in ki jih po njem tako radi doloc¢ajo
teoretiki naértovanja izobrazevalnih progra-
mov, zvedejo na poenostavljen obrazec u¢ne-
ga pogojevanja. Tako sicer res pridobimo
pri pedagoskem optimizmu, vendar so to
prednosti, ki so zelo kratkoro¢ne. Z aplikaci-
jo pozitivisti¢nih in funkcionalisti¢nih opre-
delitev v praksi izobrazevanja zmeraj nastaja-
jo presezki in miselni paradoksi, na katere bi
radi opozorili v nadaljevanju. Paradoksna je
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Ze sama doloéitev izobraZevalnih potreb, na
kar je nazadnje opozoril Davidson (1995).

Temeljno vprasanje je, kako naértovalci
izobrazevalnih programov druzbene potrebe
spremenijo v izobrazevalne. S tem so aktivno-
sti, ki iz tega procesa izhajajo, vodene s po-
trebami oziroma bi lahko izobraZevanje
odraslih v temelju opredelili kot iz potreb iz-
hajajoéo aktivnost (needs-making activity).
Ce definiramo izobraZevalno potrebo po
modelu diskrepance, kakor jo je opredelila
Witkinova (1984, cit. po: Davidson, 1995),
kot razliko med Zzeljo posameznika in real-
nostjo (na ravni razmer ali stanja stvari), je
omenjeni precep pri mladostnikih zelo tezko
enoznacno artikulirati in prevesti na raven
izobrazevanja. Model diskrepance potreb
lahko uporabimo pri nalrtovanju progra-
mov, pri katerem sta dokaj jasni dve ravni
(na primer zahteva okolja oziroma dela po
znanju tujega jezika in Zelja posameznika, da
se naudi tujega jezika, ki ga potrebuje za ne-
moteno delovanje v svojem okolju oziroma

delu). Pri izobrazevanju mladih (splo-
$nem) pa so zahteve okolja oziroma realnosti,
iz katere izhajajo zahtevane spretnosti, po-
stavljene v negotovo in dinami¢no spreminja-
joco se prihodnost (razvoja tehnike, tehnolo-
gije dela, spretnosti, ki jih bodo mladi potre-
bovali, stanja na trgu delovne sile, zaposlit-
venih mozZnosti ... ni mogocCe jasno predvide-
ti). Torej se Zelje mladih ne morejo jasno arti-

vah pri identifikaciji aktualnih izobraZevalnih potreb gre na
_eni strani za raven posameznika, na drugi pa za raven druzbenih
- pog fv, ureditve, strukture, tehnologqe in financ. Navedena ugo-
tovitev pomeni v praksi pripravoe xzobrazevalmh programoy, ki
 zelo hitro upoStevajo spremembe na trgu dela in z razvojem teh-
- nologije pogojene spremembe delovnih zahtev. Tako pri dolo¢a-
nju »iubraiévalnih potreb« nujno zapolnime nezvedljivo vrzel
| med individualnim in druzbenim v korist slednjega, kar v skrajni
konsekvenm _pomeni, da je dolotitev izobraZevalnih potreb vedno
 Ze narmaﬁvno pocetje; saj gre za vplivanje enega cloveka (ali sku-
pine - to je nartovalcey 1zabrazeva!nega programa) na vedenje
ﬂ dr 1gega tzufoma druglh

kulirati na ravni do stanja oziroma zahtev
hipoteti¢ne prihodnje realnosti, Se zlasti ne
izobrazevalne Zelje. Tako je opredelitev izo-
brazevalnih potreb mladih poseg nacrtoval-
cev izobrazZevalnih programov, ki pravzaprav
ne morejo upostevati realnih potreb ciljne
skupine. Sklep te izpeljave je, da na ravni ¢a-

sovne diahronije o izobrazevalnih potrebah
ne moremo govoriti. Model Witkinove lahko
tako reSuje le aktualna neskladja na sinhroni
ravni, kar nas v radikalizirani razliéici prive-
de na sam rob argumenta vseZivljenjskega
ucenja.

Na nov kartel, ki v izobraZevanju dolo¢a po-
trebe drugim, je prav tako Ze leta 1978 v delu
»Toward a History of Needs« opozoril slove-
¢i kritik Solskega polja Ivan Illich. Davidson
in tudi nekateri drugi avtorji (Collins, Jarvis,
Griffin) ugotavljajo, da je doloCanje izobraZe-
valnih potreb ena izmed sestavin Sole kot po-
litinega in ideoloSkega aparata drzave, nika-
kor pa ne tehni¢no vprasanje kurikularnega
nacrtovanja. Na tej podlagi lahko e naprej
razmi§ljamo, da nalrtovalci z opredelitvijo
pojma »izobraZevalne potrebe« zapadejo ne-
reflektirani pedagoski imaginaciji in z dolo-
Citvijo izobrazevalnih potreb reproducirajo
druzbene ideoloske razmere, s tem pa tudi
razredno delitev, strukturno neenakost in vse
pritikline vsakdanjih tezav sodobnega postin-
dustrijskega Zivljenja.

Pozitivisti¢na dolocitev individualnih izobra-
zevalnih potreb omenjeno logiko prevede na
raven pedagoSke recepcije in s tem zagotovi
prakti¢no izvedbo. Menimo, da reSitev ni v
odlocitvi za individualno ali politi¢no ideolo-
sko perspektivo, temvec v refleksivnem zave-
danju morebitnih uéinkov pedagoske dejav-
nosti. Skratka, v analizi samoumevnih pred-
postavk, ki vodijo nacrtovalce pri dolocanju
izhodi$énih izobrazevalnih predpostavk. Za-
to se ne odrekamo perspektivi doloc¢anja cilj-
ne skupine, ki poleg individualnih vkljucuje
tudi Sir§e druzbene (kriticnosocioloske in an-
tropoloske) perspektive ter s tem omogoca
bolj reflektirano opredelitev ciljne skupine.
Prednost omenjenega metodi¢nega pristopa je
v tem, da se izognemo nevarnosti psihologizi-
ranja in iracionalnega pedagoskega romanti-
ziranja. Brez upostevanja druzbenih argu-
mentov smo namre¢ v nenehni nevarnosti, da
se nam v premislek vplete le vidik individual-
nih perspektiv, kar vodi tudi k nevarnosti po-
enostavljanja in h konceptom, ki patologizi-
rajo in stigmatizirajo (uCne tezave, osebnost-
ne motnje, vedenjske motnje ...). Namesto
vprasanja, kaj je v individualni psihi tisto, kar
pojasnjuje doloéeno ravnanje oziroma odlodi-
tev posameznika (izstop iz Solskega sistema,
samomor), je za nadrtovalce izobrazevalnih
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programov ucinkovitejse, e se vpra$ajo, kaj
v resnici spodbuja posameznika kot avto-
nomnega subjekta in katere moznosti mu lah-
ko ponudimo kot alternative. Ali so te mo-
Znosti dolodene z razumevanjem druzbene
pogojenosti in jih lahko omogoci izobrazeva-
nje? Drugade reCeno, ali se vzrok za Solsko
osipnistvo morda skriva v razumevanju dina-
mike poklicnega odlocanja, ki se znajde v za-
gati med individualno Zeljo in (ne)moznostmi
spreminjajoCe se realnosti?

Raziskovalci mladinske brezposelnosti v
70. in 80. letih so ustvarili dolocene vrste
 tipologije, ki temeljijo na statisticno dolo-
Cenih skupnih znaéilnostih obravnavanja
dramati¢nega povefanja mladinske brez-
poselnosti v zahodnoevropskih industrij-
skih drZzavah. Rezultate (umetno konstrui-
ranih) statisti¢nih tipov sodobne raziskave
kritizirajo kot preve¢ rigidne ter predlaga-
jo oZivitev raziskav z vidika kritiéne teori-
je in kulturne razredne analize. To bi v
 perspektivi omogoéilo razumevanje raz-
‘merij mo¢i druzbenih dejavnikov, ki imajo
kljuéno vlogo pri identitetni formaciji mla-
dih (Pye et all., 1996: 133,4). Predvsem se
v poindustrijski druzbi pojavlja mnoZica
kontradiktornih diskurzov, ki vstopajo v
preplet formiranja poklicne identitete mla-

Prvi argument, ki se implicitno prikrade v po-
jasnjevanje individualnega ravnanja, je v kr-
§¢anski kulturi povezan s samoumevnostjo
vpeljave pojma individualne krivde oziroma
rabe pojma individualne odgovornosti v pro-
testantski kulturi. Menimo, da $e zlasti pri
delu z mladimi, ki Sele zalenjajo zaznavati
druzbeno realnost in jo po svoje tudi kriticno
reflektirajo, raba koncepta individualne od-
govornosti (krivde) zgresi moznost oblikova-
nja temeljnega komunikacijskega prostora.
Utinkovitejse kot vidik individualne odgo-
vornosti se pokaZe razmisljanje o strukturnih
oziroma druzbenih razmerah, ki posamezni-
kom Sele omogocajo razmere za njihovo delo-
vanje. Omenili smo Ze iracionalnost odlocitve
izstopa iz Solskega sistema, ki z antropoloske-
ga vidika pomeni pomanjkanje Zivljenjske
strategije. Vendar je to po drugi strani zavest-
na odloditev, ki temelji na precejsnji individu-
alni angaZiranosti. Kako naj jo torej interpre-
tiramo? Razmisljanje o individualnih zgod-

bah nas bo zavedlo v slepo ulico psiholoskih
zgodb in ne bo pojasnilo mnozi¢nosti. Po-
membnejsi kot moralisti¢ne ideje o individu-
alni odgovornosti so druzbeni dejavniki kot
danost, ki jo moramo poznati.

Iz sodobnih raziskav o generaciji mladih, ki
dozivlja prehod k odraslosti v evropski poin-
dustrijski druzbi, izhaja sprememba mentali-
tetne danosti, ki ustvarja druzbeni odnos do
mladosti. Novo mentalitetno podobo mladih
sestavljajo kumulativni ucinki visoke stopnje
brezposelnosti, slabsih zakonskih moznosti
za Solske osipnike, odtegnitev drzavne financ-
ne podpore in medijske reprezentacije, ki
ustvarja paniko o brezposelni mladini.

Tudi na Slovenskem se v izobrazevalnih pro-
gramih, namenjenih odraslim, vsako leto bolj
mnozi¢no pojavljajo mladi, ki jih pogovorno
opisujemo kot populacijo brez poklica, zapo-
slitvenih izkuSenj in so zato oznaleni kot
druzbena kategorija najtezje zaposljivih. Z
besedami funkcionalisti¢ne sociologije lahko
govorimo o njihovi statusni deprivaciji, v so-
ciolosko kulturnem pomenu pa njihov pro-
blem opredelimo kot nenavzo¢nost druzbeno
pri¢akovanih statusov: izpadli so iz sistema,
ki podeljuje status dijaka, in ni jim uspelo
vstopiti v druzbeno polje, ki zagotavlja status
delavca, na kar se navezujejo $irsi druzbeno-
normativni pritiski (Mrgole, 1997). Mladi, ki
sestavljajo opisano ciljno skupino, so v litera-
turi primarno opredeljeni kot marginalizirana
mladina (Ketter et all., 1987: 32; Petersen et
all., 1994; Ule, Miheljak, 19935). Druzbena
marginalizacija je le konsekvenca izstopa iz

sistema izobraZevanja in po-

sledica statusne nevkljucenosti Prevalitev krine Za

(dijaka oziroma zaposlenega) brgzposeln()st mladih

(Mrgole, 1997: 13-19). Med
nacrtovalci izobrazevalnih

tegorijo uporablja tudi izraz
»posebne skupine s posebnimi zahtevamix,
(Kallen, Denis, 1996), za katere je treba Se
posebej pazljivo pripraviti izobraZevalne pro-
grame. Vendar bolj dolo¢enih teoretskih arti-
kulacij, ki bi opredelile izhodis¢ne elemente
pri nacrtovanju kurikuluma za marginalizira-
no mladino, v literaturi doslej $e nismo zasle-
dili.

Iz zagate med opisano metodi¢no usmeritvijo
in pomanjkanjem ustreznih prakti¢nih resitev
si bomo skusali pomagati po svoje. V nadalje-

na njih same je
programov se za omenjeno ka- VleVZd I’fna.
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vanju bomo povezali strukturne kategorije
ciljne populacije in orisali izhodis¢ne elemente
pri nalrtovanju alternativnih izobrazevalnih
programov za mlade. Pri tem bomo zdruzili
izku$nje raziskovalnega dela in programa Pro-
jektno ucenje za mlade (PUM) ter rezultate
neposrednega spremljanja oziroma evalvacije
eksperimentalnega projekta CMO (Center za
mlajde odrasle), ki smo jih opravili v zadnjem
letu na Andragoskem centru Slovenije. Iz di-
namike nalrtovanja poteka izobraZevalnega
programa Zelimo poudariti nekaj znaéilnih
kategorij in pri¢akovanih specificnih lastnosti
mladih, ki so se v praksi na¢rtovanja pokazale
kot uporabne. Pri¢akovane lastnosti ciljne
skupine smo sicer razdelili v dve skupini, ven-
dar omenjene delitve pri delu z mladimi ne
moremo obravnavati povsem loceno:

1. Objektivno doloéene znadilnosti, ki se na-

nasajo na preverljive pretekle dosezke in iz-
kusnje mladih ter pomenijo pomembno vse-
binsko informacijo:

® starost;

e izobrazevalne izkusnje;
e delovne izkusnje;

® status;

e izbira mladih, ki so se $olali po splosnih
programih oziroma niso bili kakorkoli kate-

gorizirani (mladi s posebnimi potrebami ali

mladi, ki jim ni bil izreen vzgojni ukrep).

2. Individualno in kulturno pogojene znacil-
nosti, ki jih lahko le predpostavljamo in jih v
programu opredeljujemo kot funkcionalne
vedenjske cilje, ki naj bi bile le vodilo pri
izvedbenem naértovanju:

e manjSa motiviranost za izobraZevanje,
$e zlasti kot Solske oblike posredovanja zna-
nja; |
e negativni u¢inki druzbene izoliranosti (stra-
tegije, ki zadovoljujejo princip ugodja, in
izmikanje principu realnosti — uZivanje ma-
mil, alkoholizem, ilegalizem, nasilnisko vede-
nje; nemotiviranost za druzbeno participacijo
in neartikuliranost interesnih podrocij);

e pomanjkljiva artikuliranost poklicno inte-
resnega podrodja;

e pomanjkanje pragmati¢nih izkuSenj v vsak-
danjih Zivljenjskih okolis¢inah in pomanjklji-
va prakti¢na druzbena informiranost;
 pomanjkanje funkcionalnih socialnih spret-
nosti za uspe$no komunikacijo v manjsih
skupinah in vkljuCevanje v SirSo druzbeno
skupnost. -

Navedene kategorije vsekakor pomenijo le iz-
hodis¢ni opis in zahtevajo SirSo vsebinsko
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razlenitev, ki pa jo bomo predstavili ob dru-
gi priloZnosti, morda v enem izmed prihod-
njih prispevkov. Prav tako pa Sele prvi korak,
ki nam v nadaljevanju omogodi definicijo ci-
ljev izobraZevalnega programa. Pri tem osta-
jajo nereSena temeljna vprasanja, ki jih - kot
izziv za razvoj kurikularnega na¢rtovanja izo-
brazevalnih programov za mlade in kot napo-
ved predstavitve rezultatov nasih raziskovanj
na Andragoskem centru — navajamo v zgosce-
ni obliki problemske postavitve: kaj pogojuje
doloéitev temeljnih izobrazevalnih ciljev. Kaj
je temeljno znanje, ki omogoca subjektom av-
tonomno druzbeno ravnanje? Ali potrebujejo
mladi v dobi ekspanzije informacijskih tehno-
logij za preZivetje pismenost, prakti¢nost ali
povsem druge spretnosti in druge vrste zna-
nja? Katere oblike pedagoske tehnologije vo-
dijo k uCinkom fleksibilnosti za zahteve sodo-
bnega, storitveno naravnanega delovnega tr-
ga?
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KURIKULARNA PRENOVA PROGRAMOV
TUJIH JEZIKOV ZA ODRASLE

Kaj o izobraZevalnih programih tujih jezikov
za odrasle menijo ucitelji?

ljri podro¢ni kurikularni komisiji za izobra-
Zevanje odraslih deluje ob osmih ostalih tudi
programska kurikularna komisija za javne
programe izobraZevanja odraslih iz 7. ¢lena
Zakona o izobraZevanju odraslih. Ime je grdo
in neprakti¢no, a doslej nismo nasli takega, ki
bi odrazalo vsebino dela komisije. V pristoj-
nosti te komisije so namre¢ vsi javni (verifici-
rani) izobrazevalni programi za odrasle, ki ne
sodijo med programe poklicnega ali strokov-
nega izobraZevanja za pridobitev izobrazbe
oz. niso splo$ni programi, ki dajejo stopnjo
izobrazbe.! Naloga programske komisije je,
da izmed izobraZevalnih programov, ki sodi-
jo v njeno pristojnost, izbere tiste, ki jih kaze
prenoviti v ¢asu, ko v Sloveniji poteka projekt
Kurikularna prenova. Programska komisija
organizira izdelavo spremenjenega kurikulu-
ma in ga posreduje v postopek potrditve.

Ko smo se ¢lanice programske komisije v
marcu letosnjega leta prvic sestale, smo ugo-
tovile, da programov, ki sodijo v naso pristoj-
nost, ni tako malo, saj poleg programoyv, ki so
bili sprejeti na strokovnem svetu za vzgojo in
izobraZevanje, obstaja kar nekaj javnih izo-
brazevalnih programov, ki so bili sprejeti na
drugacen naéin (potrdila so jih razna ministr-
stva ali druge institucije). Odlo¢iti smo se mo-
rale za nekakSen vrstni red, saj vsega dela ni
mogoce opraviti naenkrat. Pri tem so nas vo-
dili naslednji kriteriji:

e koliko ¢asa je minilo od sprejema izobraze-
valnega programa (predvidevati je mogoce,
da »starejSi« programi zahtevajo dopolnitve,
ki jih prinasa razvoj ustrezne stroke);

e kaksno je povprasevanje odraslih po vklju-
Cevanju v dolocen izobrazevalni program
(najprej je dobro prenavljati programe, v ka-
tere se vkljucuje veliko odraslih);

o kak$no je mnenje izvajalcev o programu
(presoja razpolozljivih informacij).

Tako je po skrbnem tehtanju padla odlocitev,
da se najprej lotimo izobraZevalnih progra-
mov za tuje jezike. Ti programi so bili sprejeti
na ustreznih strokovnih svetih v letu 1984,
izvaja pa jih 72 razli¢nih izobraZevalnih orga-
nizacij za izobraZevanje odraslih iz vse Slove-
nije. Prav ucitelji iz teh organizacij so ob raz-
liénih priloznostih opozarjali, da so programi
ze deloma zastareli in da bi jih morali dopol-
niti.

KRATEK OPIS VERIFICIRANIH?
IZOBRAZEVALNIH PROGRAMOV
TUJIH JEZIKOV ZA ODRASLE

Ko govorimo o izobrazevalnih programih tu-
jih jezikov za odrasle, imamo v mislih izobra-
zevalne programe za angles¢ino, nems¢ino,
italijans¢ino, francos¢ino in madzarscino, ki
jih je sprejela Posebna izobrazevalna sku-
pnost za druzboslovno usmeritev, in sicer pr-
ve §tiri na seji 30. maja 1984, zadnjega pa
prav tako 30. maja leta 1988. Gre za edine
javno potrjene izobrazevalne programe tujih
jezikov za odrasle v Sloveniji. Slusatelji, ki us-
pesno izpolnijo vse obveznosti, dolocene s te-
mi programi, si pridobijo spricevalo, ki ima
javno veljavnost v celi Sloveniji. Programi?
trajajo od 430 do 450 ur. V ciljih teh izobra-
Zevalnih programov je zapisano, da »prido-
bljeno znanje omogocda sposobnost ustrezne-
ga sporazumevanja s tujcem, branje in razu-
mevanje besedil v tujem jeziku ter preprosto
pisno izrazanje, tako v osebnem Zivljenju kot
tudi pri opravljanju delovnih nalog in opra-
vil«. Zapisano je, naj bi znanje, pridobljeno
po tem programu, ustrezalo najmanj znanju
drugega tujega jezika na srednjih Solah, Ce-
prav nam ni znano, da bi bilo to dolo¢ilo iz-
peljano tudi v praksi (da bi bil nekdo, ki je
imel potrdilo o opravljenih obveznostih po
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tem programu, opro$cen predmeta drugi tuji
jezik v kakem srednjeSolskem programu).

IzobraZevalni program je predvidel izpeljavo
v §tirih ali petih semestrih v treh razli¢icah:

Zakaj je predvideno razli¢no trajanje izobra-
Zevalnega programa (ob istih ciljih in vsebi-
nah), iz zapisanega ni razvidno, ugibamo pa
lahko, da so sestavljalci predvideli razli¢no
predznanje skupin.

Uc¢ni nalrt je najobseznejsi del obravnavane-
ga izobraZevalnega programa. Najprej opre-
deljuje tematiko, in sicer naj bi udeleZenci
osvojili besedni zaklad in vsaj delno tudi pi-
sno izrazanje s podro¢ja osebnega in druzbe-
nega delovanja, znali naj bi ravnati v situaci-
jah, s katerimi se sreCujemo ob obiskih v tuji-
ni, sposobni se naj bi bili sporazumevati v
zvezi s svojim delom in podjetjem, poznali naj
bi terminologijo druZbenoekonomske uredi-
tve ter samoupravnih odnosov. Predvideno
je, da naj bi slusatelj osvojil priblizno 2000
besed aktivnega besednega zaklada v tujem
jeziku, pa tudi pasivni besedni zaklad, ki bi
mu omogocal branje lazjih, pa tudi zahtevnej-
$ih besedil v tujem jeziku. U¢ni naért nadalje
govori o funkcijah jezika, ki jih spoznajo ude-
lezenci izobraZevalnega programa. To so ko-
munikativni ali medsebojni odnosi, poziv, in-
formacije, trditve, vrednotenje in izraZanje
Custev. Sledijo strukture jezika, ki naj jih ude-
lezenci aktivno obvladajo, tudi v medseboj-
nih povezavah. U¢ni naért pa ne obsega Ca-
sovne razporeditve uéne snovi (t. i. CRUS),
pac pa navaja, da ga izdela vsaka izobrazeval-
na organizacija posebej.

V nadaljevanju izobrazevalni program vsebu-
je dokaj natan¢na didakti¢no metodiéna na-
vodila za izvedbo ucnega naérta: kako udele-
zence seznaniti s cilji uéenja, kako uéinkovito
uiti pravilno izgovorjavo, kako posredovati
slovnico, kako uvajati novo besedje, kako va-
diti razumevanje, govor, kdaj uvajati branje,
kako vaditi pisanje v tujem jeziku in kako
motivirati udeleZence ne samo ob pricetku
poudevanja, ampak tudi med ucenjem.

IzobraZevalni program ne doloéa ucbenikov,
ki se uporabljajo, paé pa le na splosno nava-

ja, da se uporabljajo u¢beniki, delovni zvezki,
slovarji ipd.

S programom so doloeni tudi normativi za
oblikovanje u¢nih skupin: tako naj bi v skupi-
no vkljuéevali najmanj 10 in najve¢ 16 udele-
zencev. Navedeno je, da je mogoce oblikovati
tudi manjSe skupine, ée so udeleZenci priprav-
ljeni placati vi§jo ceno. Navedeno je, da naj bi
v izobraZevalni organizaciji oblikovali skupi-
ne na podlagi razvrstitvenega testa ali osebne-
ga razgovora, pri Cemer razvrstitveni test ni
vsebinsko doloden. V izobrazevalni program
se lahko vkljuéi vsakdo, ki ima najmanj kon-
¢ano osnovno $olo.

Posebno poglavje izobraZevalnega programa
je namenjeno spremljanju, preverjanju in
ocenjevanju znanja v Casu izvajanja progra-
ma. Sestavljalci programa opozarjajo na po-
men sprotnega spremljanja uspes$nosti posa-
meznikov. Sicer pa je ob zaklju¢ku posame-
zne stopnje* predviden zakljulni test, ki je po-
goj za napredovanje v naslednjo stopnjo. V
zvezi s tem izpitom so dologeni pogoji za nje-
govo opravljanje (tako ga lahko opravljajo
tudi tisti, ki so si znanje pridobili s samoizo-
braZevanjem), sam potek izpita ter ocenjeva-
nje. Dolocen je pisni in ustni del izpita, opisa-
ni so kriteriji za ocenjevanje in standardi zna-
nja, ki se na izpitu preverjajo, pri Cemer pa
so to le bolj splo$ni opisi.’ Iz programa ni
razvidno, kdo oblikuje izpitna vpraSanja in
na kaksni ravni: ali vsi izvajalci programa
skupaj ali pa vsaka izobraZevalna organizaci-
ja posebe;j.

Zanimivo je, da je v izobrazevalnem progra-
mu predvideno, da izpitno komisijo imenuje
direktor izobraZevalne organizacije, potrdi pa
jo strokovni svet Posebne izobrazevalne
skupnosti za druzboslovno usmeritev. Koli-
kor nam je znano, taka resitev v praksi ni za-

_zivela, nakazuje pa, da so o delnem ekster-

nem preverjanju znanja razmisljali Ze v 80. le-
tih. Opisani so tudi postopki v zvezi z izpiti:
kaksne listine se vodijo, kako je v primeru, ko
so kandidati neuspesni, kdaj se lahko izpit
ponavlja ipd.

Prav na koncu pa so dodani pogoji za ulitelje
in zunanje sodelavce ter izvajalsko organiza-
cijo. Ucitelji in zunanji sodelavci® morajo
imeti visoko izobrazbo, strokovni izpit, zaZe-
lena pa so tudi funkcionalna znanja. Za zuna-
nje sodelavce je poleg tega predvideno, da
morajo pred opravljanjem vzgojnoizobraZe-
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valnega dela vsaj teden dni hospitirati na
matiéni ustanovi in imeti obvezen nastop
pred direktorjem ali strokovnim delavcem.
Predvideno je bilo tudi sodelovanje s tujimi
lektorji.

Program poleg kadrovskih pogojev opisuje,
kaksne prostorske pogoje in pogoje glede
opreme morajo izpolnjevati ustanove, ki Zeli-
jo izvajati tak program. Navedeno je, da mo-
ra ustanova razpolagati s sodobno ué¢no teh-
nologijo, vsaj enim jezikovnim laboratorijem
ali specializirano ucilnico, imeti mora magne-
tofon, kasetofon, grafoskop, diaprojektor, ki-
noprojektor, kasete, diafilme in drugo pisno
ter slikovno gradivo.

KAKO POTEKA DELO
PROGRAMSKE KOMISIJE PRI
PRENOVI TEH PROGRAMOV?

Programska komisija se je dela lotila tako,
da:

1. pridobiva podatke, kako so podobni pro-
grami oblikovani v tujini;

2. je pripravila metodologijo za pripravo do-
polnjenih oz. spremenjenih izobraZevalnih
programov z navodili, da bo delo ekspertov,
ki bodo pripravljali nove programe, ¢imbolj
poenostavljeno;

3. je pripravila ter izvedla anketiranje ucite-
ljev, ki poulujejo po teh izobraZevalnih pro-
gramih, da bi tako dobili celovitejsi in siste-
maticni vpogled, kako ti ocenjujejo te progra-
me, v ¢em vidijo njihove prednosti in v ¢em
slabosti.

| Predlog novih/prenovljenih izobrazevalnih programov bomo Se
 pred uvedbo postopka sprejemanja preverili s skupino utiteljev
praktikov. Sele po tej »verifikaciji« bomo programe predlozili v
obravnavo podroéni kurikularni komisiji za izobraZevanje odra-

slih, ta pa jih bo, ob ugodni oceni, posredovala nacionalnemu ku-
rikularnemu svetu. S tem pa postopek 3e ni zakljuéen: pravo potr-
ditev bodo programi dobili 3cle na strokovnem svetu za izobraze-
 vanje odraslih in ko jih bo sprejel (njihov splosni del) minister za
Solstvo in Sport. Dokaj zapletena in s tem dolgotrajna pot, ki bo,
 upamo, koeristna za temeljito presojo in pripravo takih progra-
- mov, ki bodo zagotavljali kvaliteto, ki jih bodo ucitelji radi izva-
jali in ki bodo prijazni do udelezencev. '

Vse to bo podlaga za delo ekspertnih skupin
za posamezne jezike, ki bodo v kratkem pri-
Cele delovati ob programski komisiji. Najpre;j

bo pripravljen prenovljen program za ulenje
anglescine, kasneje pa Zelimo po tem vzoru
dopolniti Se programe za ostale jezike.

NAMEN ANKETIRANJA,
INSTRUMENTARIJ IN STEVILO
ANKETIRANIH

Kot smo Ze omenili, se nam je zdelo zelo po-
membno, da pred kakr$nimkoli spreminja-
njem izobrazevalnih programov za tuje jezike
najprej za mnenje povprasamo tiste, ki te pro-
grame najbolj poznajo, to je uéiteljice in udi-
telje. V ta namen smo pripravili pisno anketo,
ki vsebuje 27 vprasanj. V anketo smo skusali
zajeti tista vprasanja, ki zadevajo vse sestavi-
ne sedaj veljavnih izobraZevalnih programov:
e kaj ucitelji menijo o vpisnih pogojih in
predvideni ciljni skupini,

e kako ocenjujejo sedaj opredeljene standar-
de znanja,

e kako vrednotijo predpisano vsebino,

e kaksni se jim zdijo kriteriji za vrednotenje
znanja,

e kako program organizacijsko izvajajo v raz-
li¢nih ustanovah in kaksna so njihova staliséa
do tega,

e kaj menijo o trajanju programa,

e kaj menijo o pogojih za izvedbo programa
ipd.

Kjer je bilo le mogoce, smo se odlodili za
vprasanja zaprtega tipa, da bi bilo tako mo-
goce odgovore lazje vrednotiti. Povsod to, se-
veda, ni bilo mogoce, saj smo le na ta naéin
lahko prisli do dragocenih mnenj in stali§¢
uiteljic in uciteljev.

Problem, na katerega smo naleteli pri izvedbi
ankete, je bila pridobitev podatkov o ucite-
ljih, ki poucujejo odrasle po teh programih.
Tak seznam namrec nikjer ne obstaja, saj po-
veCini ne gre za redno zaposleno osebje, pac
pa to delo v ustanovah za izobraZevanje odra-
slih opravljajo zunanji sodelavci. Tako bi
imena in Stevilo uditeljev lahko dobili le, &e bi
nam bile te ustanove pripravljene odstopiti
seznam svojih sodelaveev. Za pomo¢ smo za-
to zaprosili direktorje vseh tistih ustanov, ki
so si pri Ministrstvu za 3olstvo in $port prido-
bile pravico za izvajanje verificiranih progra-
mov tujih jezikov za odrasle. Takih ustanov
je 72, pri Cemer pa je treba upostevati, da vse,
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kljub pravici, teh programov iz razli¢nih raz-
logov ne izvajajo. Prosili smo jih, da po svoji
presoji ankete posredujejo (vsem ali nekate-
rim) uciteljem verificiranih tujih jezikov v
svoji ustanovi. Iz teh razlogov ne moremo
oceniti, koliko je vseh uciteljev, ki poucujejo
v omenjenih programih, in s tem niti tega, ko-
likSen je delez uciteljic in uditeljev, ki so se
odzvali na anketo. Ocenjujemo pa, da smo
kljub vsemu dosegli odzivnost, na podlagi
katere je mogoce vsaj splo$no oceniti obrav-
navane programe. Odzvalo se je namred 67
uciteljic in uditeljev.”

Nekoliko bolj problemati¢no je, e bi Zzeleli
ocenjevati rezultate po posameznih jezikih.
Pri nekaterih (npr. franco$Cina) je Stevilo uci-
teljev, ki so nam odgovorili, tako majhno, da
odgovorov ni mogoce posplosevati. Tako se
od 658 veljavnih anket 29 nanasa na nemsci-
no, 27 na anglescino, 7 na italijanséino in 2
na francos¢ino. Zanimivo je, da na anketo ni
odgovoril niti en uéitelj madzarséine. Poveda-
li pa smo Ze, da so programi za vse nastete je-
zike, razen v poglavju o strukturah jezika, se-
stavljeni povsem enako, zaradi Eesar je mogo-
e ugotavljati njihove skupne dobre ali slabe
lastnosti na podlagi vseh anket, ne glede na
to, za kateri jezik so bile ocene dane. Res pa
je, da bo treba za subtilnejSe ocene progra-
mov za posamezne jezike uporabiti Se druge
inS§trumentarije.

Anketa je bila izvedena konec aprila in v prvi
polovici maja 1997, in sicer po posti. Deloma
smo jo posredovali na naslove uéiteljic in uci-
teljev, s katerimi smo razpolagali, deloma pa
na naslove ustanov, ki imajo licenco za izvaja-
nje teh programov. Izpolnjevanje ankete je bi-
lo anonimno, lahko pa je anketiranec pripisal
svoje ime, Ce je to zelel. Naj se ob tej priloZno-
sti zahvalimo vsem uiteljicam in uciteljem, ki
so nam prijazno, tudi kriti¢no, odgovorili na
anketo, pa tudi vsem direktorjem izobrazeval-
nih organizacij, ki so anketo posredovali svo-
jim uditeljem, ali pa nas obvestili, da progra-
mov iz tega ali onega razloga ne izvajajo.

REZULTATI ANKETIRANJA?

Koliko izku$enj z obravnavanimi programi
imajo tisti, ki so sodelovali v anketiranju? Za
vrednotenje rezultatov se nam je zdelo po-
membno, da ugotovimo, ali so na anketo od-
govarjali uditelji, ki imajo dolgoletne izkusnje

z obravnavanimi programi, ali pa zadetniki.
Kar 42 ali 65 % uciteljev v teh programih po-
ucuje Ze vec kot pet let, 17 (26 %) pa od dveh
do petih let. Le manjsina se je s temi programi
srecala Sele pred kratkim. Ta podatek je ra-
zveseljiv, saj nas navaja, da odgovori anketi-
rancev niso rezultat kratkotrajne izkusnje,
pa¢ pa daljSega proulevanja in delovanja z
omenjenimi programi.

Ali anketiranci dobro poznajo opazovani izo-
brazevalni program? To vpra$anje je morda
za koga ¢udno, poznavalci prakse, pa tudi
teoretiki, ki se ukvarjajo s kurikularno teori-
jo,1% pa poznajo pojav, da marsikateri ucitel;j
- zelo pogosto tudi v izobraZevanju mladine -
sploh ne pozna izobraZevalnega programa, ki
ga poucuje, pal pa se ravna po predpisanih
ucbenikih, po izku$njah iz lastnega izobraze-
vanja ipd. Zato nas je zanimalo, v koliksni
meri anketiranci poznajo program, ki ga oce-
njujejo, ali Se bolje, ki ga izvajajo. Odgovori
na vprasanje »Ali dobro poznate program v
obliki, v kakr$ni je bil sprejet na strokovnem
svetu RS za vzgojo in izobraZevanje leta
19842« so bili naslednji:

progroma sam nimam
e

Te rezultate je treba obravnavati nekoliko
previdno, saj je mogoce predvidevati, da so
nekateri anketiranci menili, da bi bilo prav,
da bi program poznali natan¢no in da so se
zato izrekli, da program poznajo, Ceprav to
ne drzi. Zakaj to trdimo, bo navedeno v na-
daljevanju.

Od 65 anketirancev dobro pozna in ima
izvod programa 42 anketirancev (slabi dve
tretjini). 17 % je takih, ki programa sploh ne
poznajo, vsi ostali pa so z njim seznanjeni le
posredno. Pri takih odgovorih je verjetno le
tezko najti opravicilo, zakaj je tako. Pri tem
pa ne gre toliko za krivdo uditeljev, pac pa
predvsem tistih ustanov, ki so dobile pravico
do izvajanja teh programov, pa niso poskrbe-
le niti toliko, da bi svoje ulitelje seznanile s
programom, ki naj bi ga izvajali.




Kako anketiranci na splo$no ocenjujejo izo-
brazevalni program? Na to vprasanje so nam
odgovarjali takole: program je zelo dober
(7 %), dober (86 %), slab 4 (7 %). Za odgo-

vor »zelo slab« se ni odlo¢il nihé&e.

Kaksne so odlike in slabosti izobrazevalnih
programov? Preden smo anketirance podrob-
no vprasali, kaksne se jim zdijo posamezne
sestavine opazovanih programov, smo jih za-
prosili, naj nam napiSejo tri njihove odlike in
tri slabosti. Iz tega lahko povzamemo nekaj
splosnih ugotovitev, ki veljajo za vse obrav-
navane programe:

e Trajanje programov je ena izmed lastnosti,
ki je bila pogosto predmet ocenjevanja. Zani-
mivo je, da veliko uéiteljev meni, da je opre-
deljeno trajanje programa njegova odlika,
skoraj prav tako velika skupina pa navaja, da
je to slabost, da je premalo ur ali pa da je ur
preve¢. Ker smo zbirali tudi podatke o tem, v
koliko urah pri posameznih izvajalcih izvede-
jo program (o tem ve¢ v nadaljevanju), nas je
zanimalo, ali se nad trajanjem programa
»pritozujejo« tisti, ki ga izvajajo tako, kot
doloca program, ali drugace. Skoraj brez izje-
me je mogoce ugotoviti, da so se za to, da
program traja premalo Casa, izrekli tisti, ki
program izvedejo v 450 ali pa tudi veliko veé

urah. O¢itno je, da je del uciteljev s trajanjem
zadovoljnih, drugi del pa bi Zelel ve¢ ur (in
povedini tako Ze izvaja program). To je eno
izmed vprasanj, ki jih kaZze pri prenavljanju
programov natancneje preuciti, pri Cemer bo
treba odloditev sprejeti predvsem na presoji, v
koliksnem c¢asu je mogoce doseci zahtevan
standard znanja v povpre¢ni populaciji, med-
tem ko je treba dopustiti moznost ¢asovne
fleksibilnosti izvajalcem ob upostevanju pred-
znanja, motivacije, interesov konkretnih sku-
pin udelezencev.

e Standardi znanja so zopet sestavina, ki so
bili zelo pogosto omenjani. Veliko bolj pogo-
sto jih ucitelji hvalijo kot grajajo. 1z tega lah-
ko sklepamo, da jih je treba le malenkostno
dodelati. Najpogostejsa kritika se nanasa na
to, da niso dovolj natanéni.

e Ucni nalrt je dozivel veliko pohval, pa tudi
kriticnih mnenj. Rezultati nesporno kazejo,
da je uéni naért med vsem, kar so uéitelji po-
hvalili, na prvem mestu. Nekateri hvalijo uéni
nacrt v celoti, ve¢ kot polovica anketirancev
je pohvalilo teme, zadovoljni so z opredeljeni-
mi slovniénimi strukturami, vie¢ jim je, da
ucni nacrt enakovredno poudarja govorno,
pisno in slusno funkcijo jezika, pa tudi to, da
je v programu ucni naért obSirneje pojasnjen.
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Razumljivo je, da imajo udlitelji tudi precej
predlogov, kako bi u¢ni nalrt Se izboljsali.
Tako opozarjajo na nekatere zastarele teme
in predlagajo dodatne teme (o tem ve¢ v na-
daljevanju).

e Ena izmed stvari, ki nas je pri prebiranju re-
zultatov najbolj presenetila, so bile ocene o
u¢benikih in drugih uénih gradivih. Ze v opi-
su programa smo povedali, da program ne
doloca ucbenikov, paé pa le navaja, kaksni bi
morali biti. Uéitelji pa zelo pogosto ucbenike
hvalijo, Se bolj pogosto pa jih kritizirajo! Iz
tega lahko izhaja ve¢ sklepanj: morda Se vedji
delez uditeljev, ki se je tako izrekel, ne pozna
izobraZevalnega programa in s tem ne ve, da
program ne doloca ucbenikov, pac pa to pre-
puséa strokovni presoji uciteljev. Morda
ucbenike doloCijo v izobrazevalni ustanovi
(direktor, vodja jezikovnega izobrazevanja?),
uditelj pa jih sprejme kot obvezne, Cetudi z
njimi ni zadovoljen. Tako npr. nekdo navaja,
da so teme v ucbeniku neprimerne, da jih slu-
Satelji ne marajo, ob tem pa bi lahko sam za-
menjal ucbenik; nekdo drug pa predlaga, da
bi morali ucbenike izbirati uéitelji. Drugo
sklepanje je lahko, da ucitelji sicer vedo, da
program ne doloca ucbenikov, pa so ocenje-
vali ucbenike, ki so sicer na razpolago na slo-
venskem trzi$¢u in s tem na izbiro pri pouce-
vanju tujih jezikov. 1z izjav nekaterih anketi-
rancev pa je razvidno, da sicer poznajo dolo-
Cila programa v zvezi z ucbeniki, pri cemer so
nekateri zadovoljni, da imajo moZnost samo-
stojne izbire uénih virov, drugi pa pricakuje-
jo, da bi program dolo¢il ali pa predlagal, pri-
porodil primerne ucbenike.

e Velikost skupin (16 udelezencev) se samo
manjsini uliteljev zdi primerna, ve¢ pa je ta-
kih, ki opozarjajo, da je normativ prevelik.
Tako stalisCe niti ne preseneca, ¢e vemo, da se
je v praksi uveljavil zelo pogost normativ 8
udeleZencev na skupino.

e Program kot vstopni pogoj dolo¢a koncano
osnovno $olo. Dva uditelja sta to ocenila kot
odliko programa, medtem ko jih ve¢ navaja,
da to ni ustrezen kriterij, da bi morali oprede-
liti take kriterije, ki bi zagotavljali ve¢jo ho-
mogenost predznanja udelezencev v skupini.
Pred vkljucitvijo v program bi morali ugotav-
ljati predznanje.

e Zelo pogosto so se uditelji odlocali za oce-
njevanje kriterijev za vrednotenje znanja, po-

stopke sprotnega spremljanja napredovanja
udeleZencev, testov ipd. Pri tem se je izrazito
pokazalo, kateri uéitelji u¢ijo na ljudskih uni-
verzah in kateri ne. Zveza ljudskih univerz je
namre¢ pripravila enotne in podrobnejse kri-
terije za preverjanje znanja ter tudi teste. Tisti
ucitelji, ki poucujejo na ljudskih univerzah,
so se pozitivno ali negativno izrekali do teh
gradiv (ki pa, seveda, niso sestavni del verifi-
ciranega programa), medtem ko so drugi kot
slabost navajali prav to, da ni enotnih kriteri-
jev, da so ti kriteriji preohlapni (tako kot so
zapisani v veljavnem programu), da ni stan-
dardiziranih testov, da elementi izpita niso
natan¢no doloceni ipd. Kot pomembno opo-
zorilo kaze izpostaviti, da so ucitelji opozorili
na to, da bi morali imeti dolocene kriterije za
prehod iz ene stopnje (semester) v drugo.

Kako ucitelji ocenjujejo opredelitev ciljne
skupine? V programu je zapisano, da je na-
menjen vsem odraslim, ki so koncali osnovno
Solo. To je hkrati tudi vstopni pogoj, ¢eprav
ni jasno, ali program izhaja iz predznanja tu-
jega jezika, ki ga daje osnovna $ola, ali pa je
tak vstopni pogoj le starostna omejitev in ni
predvideno predznanje tujega jezika. Rezulta-
ti kaZejo, da se uciteljem zdi opredelitev ciljne
skupine kar ustrezna (tako se jih je opredelilo
skoraj 70 %). Razlogi za tak rezultat lahko ti-
Cijo v tem, da je uciteljem pomembno to, da
vedo, da se bodo ukvarjali z odraslimi (ali tu-
di mladino), medtem ko se jim druge znacil-
nosti ciljne skupine ne zdijo pomembne.

Tiste, ki so napisali, da se jim taka opredeli-
tev ciljne skupine ne zdi ustrezna, smo pov-

prasali, kateri kriteriji bi bili

po njihovem ustreznej$i. Od- Opl’edelitev Ciljne
govori so bili taki: angle$¢ina: quupine Odraslih Se
zdi vecini uciteljev
vpra$anje) meni, da bi morali kar pi’imerna.

sedem anketirancev (64 % od
tistih, ki so odgovarjali na to

dolociti dolo¢en nivo predzna-
nja tujega jezika, 4 (36 %), da bi moral biti
kriterij starost in pri tem je en anketiranec za-
pisal »najmanj 16 let«, ostali pa se zavzemajo
za testiranje udelezencev pred vkljucitvijo,
kar sicer ni povsem v skladu z vprasanjem, ki
smo ga postavili, kaZe pa na to, da se zavze-
majo za dolocitev predznanja kot vstopnega
pogoja, zlasti v razlicne stopnje (semestre).
Nekdo je tudi pripisal, da bi morali kot pogoj
za vkljucitev v program doloCiti potrebe in
zelje posameznika po znanju tujega jezika,
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kar je z vidika dolo¢anja ciljne skupine (in s
tem posledic na vstopne pogoje za program)
zelo vprasljivo, kaZe pa na to, da se ocitno tu-
di v teh programih pojavljajo ljudje, ki nima-
jo zadostne motivacije, kar je motece tako za
ucitelja kot skupino. Nems¢ina: § anketiran-
cev je odgovorilo, da predlaga opredelitev do-
loenega nivoja predznanja, predvsem pri vis-
jih stopnjah. Nekdo pa opozarja, da bi z raz-
vr§¢anjem na podlagi predznanja dobili sta-
rostno zelo heterogene skupine, kar se mu ne
zdi ustrezno, in raje predlaga starostni krite-
rij. Temu mnenju sta pritegnila $e dva anketi-
ranca. Tudi tu so se pojavili odgovori, da bi
bilo treba ugotavljati motivacijo udelezencev,
kar kazZe, da so s tem oéitno povezani neki
problemi. Italijans¢ina: tu so se odgovori raz-
poredili kar tretjinsko: tretjina anketirancev
meni, da bi morali kot kriterij opredeliti dolo-
Cen nivo predznanja, tretjina starost, tretjina
pa ustrezno motivacijo. Pri francosCini pa ni
bilo dodatnih predlogov.

Razvricanje udelezencev jezikovnega izobra-
Zevanja glede na preznanje tujega jezika. Gle-
de na to, da se je pri prejSnjem vprasanju ve-
¢ina anketirancev opredelila, da je ciljna sku-
pina v programu ustrezno opredeljena, bi pri-
¢akovali, da bo vedina anketirancev tudi pri
tem odgovoru proti takemu razvr$¢anju. U&i-
telje smo namreé povprasali, ¢e mislijo, da bi

bilo dobro, da bi za vkljuéitev v program ime-
li standardizirane teste (preskuse znanja) za
razvr§¢anje udeleZencev glede na predznanje
tujega jezika. Rezultati so presenetljivi: kar
82 % anketirancev se je izreklo za uvedbo
standardiziranih testov in s tem za dolo¢anje
predznanja kot znacilnosti ciljne skupine. Vse
to so vsekakor informacije, ki jih bo morala
ekspertna skupina za prenovo programa re-
sno vzeti v pretres.

Kaksni naj bodo globalni cilji izobrazevanja?
Vsi sedaj veljavni izobraZevalni programi tu-
jih jezikov za odrasle kot globalne cilje dolo-

¢ajo »osvojitev besednega zaklada pogovor-
nega in delno tudi pisnega jezika«. Utitelje
smo povprasali, Ce se jim taka opredelitev zdi
ustrezna. 34 anketirancev se je izreklo, da se
jim zdi tak cilj ustrezen, 26-tim pa ni vseé. Ti-
sti, ki z opredelitvijo niso zadovoljni, so napi-
sali, da bi morali dodati $e seznanjenost s kul-
turo in civilizacijo, predvsem pa opredeliti cilj
kot sposobnost, da se posameznik dobro
znajde v vsakdanjih Zivljenjskih situacijah.
Opredeljeno naj bi bilo kot dobro razumeva-
nje, ustno in pisno izrazanje. Ena izmed anke-
tirank opozarja, da osvojen besedni zaklad $e
ne zagotavlja znanja jezika.!!

Kaksni naj bi bili temeljni uéni cilji progra-
mov tujih jezikov za odrasle? Anketirancem
smo ponudili ve¢ trditev z moznostjo, da se
odlodijo za ve¢ odgovorov ali pa da dodajo
svoje predloge. Gre namret za eno izmed te-
meljnih vprasanj dolocanja izobraZevalnega
programa, ki vpliva na vse ostale njegove se-
stavine (vsebino, trajanje, izpitne kataloge
itd.).

Ti rezultati nam kaZejo nekoliko razlik med
stalis¢i uciteljev posameznih jezikov, saj npr.
ucitelji angles¢ine dajejo prednost razumeva-
nju vsakdanjega govora, uditelji nemskega je-
zika pa sposobnosti tekocega in jezikovno
pravilnega govora. V celoti pa je porazdelitev
odgovorov priblizno enakomerna, iz &esar
lahko sklepamo, da bi bilo dobro med stan-
darde znanja vkljuditi vse opisane kategorije.
Med odgovori »drugo« so nam ucitelji posre-
dovali celo vrsto zelo koristnih predlogov, ki
bodo ekspertom, ki se bodo ukvarjali s pre-
novo programov, prav gotovo v pomoé. Gle-
de na pogostost opozoril, da bi morali v pro-
gram vkljuciti spoznavanje kulture deZele tu-
jega jezika (tudi pri drugih vpraganjih), bo to
vsekakor treba resno vzeti v pretres, prav go-
tovo pa to pomeni kar bistven poseg v sedanji
program. Zanimiv je tudi predlog, da se stan-
dardi znanja opredelijo za posamezne stop-
nje, kar pomeni, da bi bile stopnje veliko bolj
dolocene kot sedaj, morda tudi to, da bi pro-
gram delili na ve¢ programov. Vsekakor pa
ekspertni skupini ne bodo v pomo¢ staliséa,
da bi morali biti izobraZevalni cilji bolj zah-
tevni in na drugi strani manj zahtevni.
Kaksne so najpogostejSe organizacijske obli-
ke izvedbe izobrazevalnega programa? Pri
predstavitvi programa smo Ze navedli, da
program predvideva izpeljavo v 4 ali § seme-
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strih z nekoliko razli¢nim trajanjem v urah.
Povedati moramo, da smo dobili izredno pe-
stre odgovore:

da je s programom doloéena delitev na stopnje
ustrezna ali pa naj bo organizacijska izvedba
prepu$éena izvajalcem. Glede na velike razlike
v organizacijskih izvedbah, ki
smo jih Ze ugotovili, je bilo
mogocle odgovore Ze vnaprej
predvidevati. 77 % vprasanih
se je izreklo, da naj bo organi-
zacija izvedbe prepuscena
izvajalcem, pri ¢emer so kot
razlog nastevali mozZnost pri-
lagajanja ucbenikom, slusate-
ljem, letnim ¢asom, napredo-
vanju udeleZencev, razli¢nim
metodam itd. Tisti, ki so bili
za dolocene delitve, pa so na-
vajali predvsem problem pre-
hodov med stopnjami. O¢itno
je, da imajo ucitelji dobre ute-
meljitve, zakaj ni smiselno
predpisovanje  organizacije
programa. Skupina, ki se bo
ukvarjala s prenovo progra-
ma, pa ne bo mogla mimo
opozoril, da se z razlikami
med stopnjami pri posame-
znih izvajalcih zmanj$uje pre-
hodnost med razli¢nimi usta-
novami, Se zlasti v primerih,
ko posamezne ustanove ne or-
ganizirajo izvedbe programa v
celoti, pa¢ pa samo njegov
del, slusatelji pa so zato prisi-
ljeni nadaljevati usposabljanje
v drugih ustanovah.

Verjetno ni modro, da bi s
programom natan¢no dolo-
Cali »pravilno« delitev, ampak je najbolje
uporabiti kar priporocilo podro¢ne kuriku-

Iz pregleda je razvidno, da se najvec izvajalcev
odloca za delitev programa na Stiri ali pet sto-

penj, kar je nekako v skladu z dolocili veljavne-
ga izobraZevalnega programa, so pa tudi taki,
ki program izvajajo v treh stopnjah ali pa kar
osmih. Kaj lahko te ugotovitve pomenijo pri
presoji programov? O¢itno je, da se je v praksi
uveljavila velika raznolikost glede izvedbenega
segmentiranja programa. Predvidevamo, da za
to raznolikostjo stojijo razlogi, ki so povezani s
strokovnimi argumenti v posamezni izvajalski
organizaciji, z lokalnimi razmerami in pri¢ako-
vanji udelezencev, s tradicijo ipd.

Da bi bolje osvetlili problematiko, smo anketi-
rance povpraali, kaksno je njihovo mnenje.
Tako smo jim zastavili vprasanje, ali menijo,

larne komisije za izobraZeva-
nje odraslih, ki govori, da »se-
stavljalec programa predlaga
najprimernej$e oblike ...« in
da »se moramo zavedati, da
sestavljalec programa metod
in oblik ne more dokon¢no
dolotiti — to je zadeva izpelja-

Vecina uciteljev
meni, da mora biti
organizacija izvedbe

ve — saj je vsakokratni izobrazevalni proces
posebne narave«.!2 Torej, sestavljalci pripra-
vijo dve ali ve¢ razli¢ic, utemeljenih v ciljih
programa in standardu znanja, izvajalci pa iz-

birajo najustreznejSo reitev glede na kon-

kretno skupino udelezencev.

prepuscena izvajalcem.
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Mozna resitev bi bila tudi ta, da bi obstojeci
program delili na va¢ manjsih zakljucenih
enot. Zato smo ucitelje povprasali, ali meni-
jo, da bi bilo smiselno pripraviti ve¢ krajsih
verificiranih programov. Za to idejo se nav-
dusuje 34 anketirancev, kar je dobra polovi-
ca. Ideja o€itno ni zanemarljiva in jo kaze Se
natanéneje razmisliti.!3

Ugotovljene razlike v izvedbi programa se ne
zdijo zelo sporne, bolj vprasljivo pa je to, da
razliéna delitev, razen pri izjemah, skoraj
vedno pomeni tudi manj ali ve¢ ur. Dopusca-
mo, da je razli¢no Stevilo ur deloma posledica
razli¢nega predznanja in intenzivnosti dela v
skupini, sprasujemo pa se, ali lahko Se govo-
rimo o enakem programu, ki ima komaj 42 %
predpisanih ur ali pa jih presega za npr.
47 %? Seveda ne gre pozabiti, da posamezni

Dosedanji program
tujin jezikov za
odrasle nima
natancno dolocenin
standardov znanja.

izvajalci morda tecaje kombi-
nirajo z organiziranim samo-
izobraZevanjem ali pa na zeljo
slusateljev dodajajo Se druge
vsebine. Glede na to, da pro-
gram nima natan¢no doloce-
nih standardov znanja in da
so delno poenotenje kriterijev
vrednotenja znanja dosegli le
med ¢lanicami Zveze ljudskih univerz Slove-

" nije, pa se zdi upraviceno vprasanje, ali listi-

ne, ki jih dobijo slusatelji pri razli¢nih izvajal-
cih, govorijo o priblizno enakem nivoju zna-
nja.

V tej ludi so $e posebej zanimivi odgovori an-
ketirancev na vprasanje, ali je Stevilo ur v
programu glede na predpisano vsebino
ustrezno. Da je Stevilo ur premajhno, se je
odlo¢ilo 21 anketirancev. Kot podkrepitev
svoje trditve so navajali, da je za ustrezno je-
zikovno znanje potrebnih ve¢ ur, saj odrasli
obi¢ajno ne delajo veliko doma, zaradi Cesar
morajo imeti na razpolago ve¢ ur za vaje; da
je doloéeno 3tevilo ur zlasti za zaletnike pre-
majhno; da se znanja ne da dovolj utrditi, ker
ni ¢asa za ponavljanje ipd. Preve¢ ur v pro-
gramu se zdi le trem anketirancem. Najvec, to
je 34, anketirancev pa se je odlocilo, da je se-
danji obseg programa kar pravsnji.
Razumljivo je, da so mnenja anketiranih med
seboj razli¢na. Je pa mogoce iz teh razlik vse-
eno izbrati nekatera opozorila: ni dobro, da
je obseg ur popolnoma doloéen, uéitelj naj
ima moznost prilagajanja glede na predzna-
nje, motivacijo, interese slusateljev; standardi

znanja niso enoznacno doloceni, zaradi Cesar
si jih ucitelji zastavljajo razli¢no, iz tega pa
izvira njihova ocena o (ne)zadostnosti $tevila
ur; zahtevano predznanje je vprasanje, ki za-
deva tudi presojo o obsegu programa.

Kaj ucitelji menijo o vsebini izobraZevalnega
programa? Naslednji sklop vprasanj smo na-
menili vprasanjem, povezanimi z vsebino izo-
brazevalnega programa. Ze prej smo ugotav-
ljali, da so uéitelji kar zadovoljni z njo, zato
so zanimive njihove utemeljitve. Za odgovor,
da je vsebina zelo dobra, se je odlocilo 6 an-
ketirancev. Njihova mnenja so podobna kot
mnenje ene izmed anketirank: » Glede na nivo
predznanja, ki ga imajo udeleZenci, je zelo
dobra - zajema v glavnem vsa podrodja, si-
tuacije, v katerih se bodo znasli kandidati v
stiku s tujci. Mogoce bi bilo dobro zamenja-
ti/prestaviti nekatere snovi v nizje/visje stop-
nje.«

Najvec, to je 53 anketirancev, se je odlocilo
za mnenje, da je vsebina programa dobra.
Naj nasStejemo nekaj utemeljitev: »Slusatelji
imajo moznost spoznati ve¢ zvrsti jezika,
slovni¢ne strukture, besedis¢e. V programe bi
bilo koristno vkljuditi ve¢ slu§nega razumeva-
nja, gostovanja »native speakerjev¢, predvsem
pa posodobiti tematiko. Program dovolj do-
bro zajema funkcije, tematiko in strukturo je-
zika, malo veéji poudarek bi lahko bil tudi na
kulturi in civilizaciji tujega jezikovnega oko-
lja. Po mojem mnenju je bolj pomebno kot
vsebina vpra$anje, kako to vsebino nauditi.
Predpisana vsebina je prilagojena ciljem. Zelo
dobro bi bilo, ¢e bi lahko imeli moZnost vse-
bino programa delno in ob¢asno spreminjati,
odvisno od potreb udelezencev. Program
omogoca, da teCajniki pridobijo ustrezno
znanje za razumevanje vsakdanjih pisnih, go-
vornih besedil, da so sposobni nastopiti v
vsakdanjih situacijah (verbalno), ter so spo-
sobni pisati vsakdanja besedila. V celoti zaje-
ma iste vsebine kot ostali mednarodni pro-
grami na tej stopnji.«

Trinajst anketirancev pa se je odlo¢ilo za oce-
no, program je slab. Naj Ze na tem mestu po-
vemo, da nihe programa ni ocenil kot zelo
slabega. Tisti, ki s programom niso najbolj
zadovoljni, so povedali: »Vsebina je zastarela
glede na razvoj na vseh podrogjih. Strinjam se
le z obsegom poznavanja slovniénih struktur.
Zahtevnostni nivo bralnega in slu$nega razu-
mevanja, pisnega sporocanja in komunikacije
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se mi zdi prenizek. Prevelik je poudarek na iz-
govorjavi (sodobni jezikovni trendi opuscajo
pomembnost izgovorjave — anglescina je sve-
tovni jezik, ki ga govorijo razli¢ni govorci).
Slovniéno program vsebuje primerno koli¢ino
za predviden nivo znanja, vendar v takem ob-
segu zmanjka Casa za pogovor (tujega jezika
se ne u¢imo le zaradi pravil, ampak zaradi
uporabe teh pravil v pogovoru.«

Odgovori so bolj mnenjske narave, medtem
ko nam prav natanénih dopolnitev ali spre-
memb ni uspelo pridobiti. Ekspertna skupina
pa bo vsekakor lahko spremembe ali pa
vztrajanje pri Ze opredeljenem naslonila na ta
mnenja, $e posebej, ker je mogoée tudi iz od-
govorov na druga vpraSanja ugotoviti skupne
znadilnosti. Smo pa Zeleli konkretno izvedeti,
ali bi in kaj bi ucitelji med vsebinami ¢értali ali
dodali.

Pri programu za angleski jezik se je za moz-
nost ¢rtanja odlodila slaba tretjina anketira-
nih. Moti jo predvsem: terminologija druzbe-
noekonomske ureditve ter samoupravnih
odnosov; poglavja o melodiji govora v pro-
gramu Headway pre-intermediate, ker so tak-
$ne in podobne naloge dlakocepske in dolgo-
Casne; teme: vojna, locitve, zivljenje v vesolju
— to so zastareli in neaktualni teksti; Zivljen-
sko neuporabne, hipoteti¢ne ali izmiSljene
vsebine; Present Perfect Continuous, modalni
glagoli ought to, dare, Conditional Clause -
ker to v vsakodnevnih pogovorih ne bo prislo
velikokrat v postev. Nekdo pa opozarja, da je
primernost vsebin odvisna tudi od ambicioz-
nosti skupine: véasih je treba dolocene vsebi-
ne Crtati, drugi¢ pa dodajati.

Prav tako imajo ucitelji anglesine precej
predlogov za dopolnitev programa. Za tako
moznost sta se odlo¢ili kar dve tretjini anketi-
rancev. Predlagajo naslednje dopolnitve: ved
pisanja, (npr. sestavljanje pisem ipd.), teme o
medkulturnem povezovanju, o angles¢ini kot
svetovnem jeziku (jezik sporazumevanja med
razlicnimi narodi), ve¢ prilagoditev na seda-
nje Zivljenje in dogajanje doma in po svetu,
ve¢ kulturoloskih vsebin, ve¢ slusnega razu-
mevanja in vaj iz pisanja — samostojni izdelki.
Teme naj bodo posodobljene in naj vkljucuje-
jo npr. bonton, razlike med kulturami, druze-
nje, na visjih stopnjah bi bilo dobro dodati
splo$ne poslovne izraze (navezovanje stikov s
poslovnimi partnerji, poslovna pisma, tele-
fonski pogovori), doloeno naj bo, da ucitelj

lahko dolocene teme dodaja ali ¢rta, moderni
izrazi, amerikanizmi, uporabne situacije v
prostoru in casu ter prilagojeni dodatek
za posebne namene (strojni$tvo, racunalnis-
tvo ipd.), predstavitev tujega jezika, njegovo
razumevanje in primerjava z maternim jezi-
kom.

dov, ki govorijo izbrani jezik.

Utitelji si Zelijo, da bi bil v programu dolocen del namenjen vsebi-
nam, ki bi jih sami dodajali glede na interese slusateljev, nadalje
doloéen del programa, namenjen sodobnemu dogajanju doma in
v dezeli izbranega jezika, ter moZnost spoznavanje kulture naro-

Nekaj podobnega so povedali tudi ucitelji
nemskega jezika. Tudi tu se je za ¢rtanje dela
programa odlocila dobra tretjina anketiranih
uCiteljev nemsCine. V obstojeCem programu
niso najbolj zadovoljni z naslednjimi vsebina-
mi: terminologija, ki zadeva organizacijo
zdruzenega dela in terminologijo druzbenoe-
konomske ureditve ter samoupravnih odno-
sov, doloCene prezahtevne slovni¢ne struktu-
re, nezanimive so teme o domovih za ostarele,
doloCene teme iz »dezeloznanstva«, teme o
zdravju, lekarnah, o medijih, socialisti¢ni
teksti v u¢beniku Deutsch aktiv (kopanje pre-
moga, industrija).

Razen zastarele terminologije in opozoril na
dolocene prezahtevne slovni¢ne strukture gre
predvsem za tematiko, ki jo dolofajo ne-
obvezni ucbeniki, zaradi Cesar sestavljalcem
programa ne bo potrebno veliko spreminjati
obstojecega programa. Se ve¢ kot pri uéiteljih
angleséine, kar 71 % uciteljev nems€ine pre-
dlaga nove vsebine: nekoliko bolj »poslovno«
obarvane vsebine, ve¢ o literaturi, kulturi,
ekologiji in splosno o politiki, opis in pozna-
vanje Slovenije, posodobiti ustno in pisno ko-
munikacijo, ve¢ poudarka na Zivljenskih si-
tuacijah, moderni pisni komunikaciji, vklju-
Cevanje vsebin in tekstov oZje specializacije,
upostevajo¢ interese slusateljev, vedji pouda-
rek na interkulturnem ucenju tujega jezika,
ve¢ o delu in poklicih, ve¢ $aljivih, zabavnih
besedil, $al, pregovorov, krajsih literarnih
tekstov, pravljic, krajsih ¢asopisnih notic, ve¢
gradiva o naravi, kulturi, Sportu — za mlade
ljudi je premalo lekeij o Sportu oziroma nobe-
ne. Ve¢ razmisljujocih tekstov, o katerih se
lahko napiSe spis, mnenje, kar udelezenci po-
trebujejo (glede na zaposlitev, svoje intere-
se ...). Predlogi so dokaj podobni tistim, ki
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smo jih sreéali Ze pri angle$¢ini. Morda je ne-
koliko ve¢ poudarka na dodajanju vsebin,
povezanih s Slovenijo.

Tudi uditelji italijanskega in francoskega jezi-
ka opozarjajo, da bi iz programa kazalo ¢&rta-
ti zahtevnejse in redkejse slovni¢ne strukture,
ki se v vsakdanjem jeziku redkeje uporablja-
jo, predlagajo pa ve¢ poudarka na ustni in pi-
sni komunikaciji, zivljenjskih situacijah in
moderni pisni komunikaciji.

' Giede na rezultate ankete bodo tisti, ki se bodo ukvarjali s preso-
janjem obstojecih programov za tuje jezike, pred dokaj enostavno
n 9g£¥), kako posodobiti obstojece teme in kaj bi kazalo Creati,

- medtem ko bo verjetno nekaj veé tezav pri odloanju, kaj dodati
_novega. Nedvomno bo potrebno odgovoriti kar na nekaj strokov-
nih vprasanj: kje npr. potegniti lo¢nico med splosno in strokovno
’temamko, ali in koliko literature izbranega jezika vkljuditi v pro-
" pd. Se posebej bo to vprasanje pomembno v povezavi z ide-

. da bi bili standardi znanja tega programa ekvivalentni stan-

dardom znanja maturitetnega tujega jezika. Vsekakor naloga, ki
ni prav enostavna, éeprav bi Ze na tem mestu kazalo opozoriti, da
 si verjetno ne bi naredili dobre usluge, e bi radikalno spreminajli
- neka kar je kljub vsemu v praksx doka; dobro delovalo.

Kaj pa ucbeniki in druga ucna sredstva? Uci-
telje smo povprasali, kak$ne ucbenike in u¢na
gradiva uporabljajo sami, kaksna pa udele-
zenci. Marsikateri anketiranec se je odlocil za
dokaj posplosen odgovor: uporabljam/o uc-
benik, tekste, avdio in video kasete, rac¢unal-
nik, razpredelnice ipd. Iz teh odgovorov lah-
ko razberemo le to, da udlitelji uporabljajo
multimedijske vire znanja, kaj ve¢ pa ti odgo-
vori ne pripovedujejo. Nekateri ucitelji pa so,
tako kot smo pricakovali, navedli konkretne
ucbenike, ki jih uporabljajo za lastno delo
ali/in za udelezence.!*

Poleg teh virov so ucitelji angles¢ine navajali,
da uporabljajo $e angleske in ameriske ¢aso-
pise, klasi¢na knjizna dela, razli¢ne video ka-
sete (o Angliji, o angleskih muzejih, razne po-
snetke z BBC Prime), lastne avdio kasete (po-
snete na seminarjih), lastne programe, slovar-
je, internet, radijske oddaje. Na splosno lah-
ko ugotovimo, da so uéitelji angles¢ine kar
zadovoljni z razpolozljivimi u¢beniki in uéni-
mi gradivi. Tako se jih je izreklo 89 %. Pravi-
jo, da jim je vseé, ker je na razpolago dovolj
ustreznega gradiva. Nekdo je pripomnil, da
ucitelji nikoli niso povsem zadovoljni z ucbe-
nikom in vsakemu dodajajo nekaj svojega.

Se bolj kot utitelji angles¢ine so z uébeniki in

ucnimi gradivi zadovoljni uéitelji nemscine.
Tako se jih je izreklo 96 %. Posebej so po-
hvalili to, da so gradiva multimedijska, tako
da so primerna za razli¢ne uéne tipe (vizual-
ne, avditivne, verbalne).

Prav vsi ucitelji italijans¢ine so napisali, da so
z ucbeniki zadovoljni, niso pa podrobneje
utemeljevali svoje ocene. Je pa treba opozori-
ti, da so nekateri ucitelji italijansCine pri splo-
$ni oceni programa napisali, da je na razpola-
go premalo ucbenikov in uéil za uditelje.
Ocitno je, da ucitelji povedini uporabljajo iste
ucbenike in ucila, kot jih priporoéajo slusate-
ljem, nekaj pa je tudi dodatnih, ki jih verjetno
uporabljajo za popestritev ali dodajanje vaj.
Iz ankete tudi ni, vsaj kar zadeva ucbenike,
opaziti velikih razlik med posameznimi izva-
jalci. Seveda gre pri tem pregledu le za grobo
sliko; ¢e bi hoteli delati natanéne primerjave,
bi morali ugotavljati, katere u¢benike upora-
bljajo na posameznih stopnjah. Razveseljivo
je tudi dejstvo, da ucitelji (vsaj del njih) upo-
rablja zelo veliko multimedijskih uénih virov,
da so pri tem zelo iznajdljivi in inovativni.
Res pa je tudi, da je u¢nih pripomockov,
vsaj za nekatere jezike, resni¢no veliko na tr-
ziS€u, tako da ucitelji lahko izberejo najpri-
mernejse.

Bolj neugodno je to, da niso bili redki uéitelji,
ki so nam na to vprasanje napisali, da upora-
bljajo predpisane ucbenike in ucila. Ker smo
Ze povedali, da program niti ucbenikov niti
drugih uénih virov ne predpisuje, se sprasuje-
mo, kdo uliteljem »zapoveduje«, kaksne
ucbenike naj uporabljajo, $e zlasti, ker se uci-
telji hkrati pritozujejo, da so nekateri slabi
0z. neprimerni.

Preverjanje in ocenjevanje znanja. Vedji sklop
vprasanj smo namenili preverjanju in ocenje-
vanju znanja. Tako smo ucitelje najprej po-
vprasali, kako ocenjujejo oblike in nadine
preverjanja znanja, doloCene v programu. Kar
79 % vseh anketiranih uéiteljev ocenjuje, da
je nadin preverjanja znanja primeren. Kljub
razmeroma zelo dobrim ocenam pa so uditelji
opozorili tudi na slabosti: »Testi so prelahki,
premalo je poudarka na slovnici. Kriteriji pa
so absolutno preblagi. Primerno bi bilo sprot-
no preverjanje znanja, na primer po obravna-
vani lekciji, slovni¢ni strukturi. Mi smo pre-
verjali znanje le ob koncu programa.

Test je zastarel. Zaklju¢no preverjanje je po-
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trebno nujno posodobiti. Kriterij ocenjevanja
je v€asih prepuscen subjektivnemu obéutku!
Pisni in ustni del - oba sta zastarela.«

O¢itno gre za opozorila, ki jih vsekakor kaze
upostevati, $e zlasti tista, ki opozarajjo na
preveliko moZnost subjektivnega ocenjeva-
nja, zastarelost, ne dovolj dodelane kriterije.
Ni pa tudi tu, tako kot Ze pri splo$nih ocenah
programa, mogoce spregledati dejstva, da so
uditelji ocenjevali razli¢ne stvari: nekateri paé
samo tisto, kar je zapisano v programu, drugi
tudi dodatne kriterije in napotke ter teste, ki
so nastali v okviru Zveze ljudskih univerz

ji v zadnjem casu uveljavilo kar precej med-
narodnih izpitov (ICC, mednarodni izpiti
univerze Cambridge, mednarodni izpiti uni-
verze Oxford, DALF, DELF, TOEFL, izpiti
Goethejevega instituta, CIL ipd.). O¢itno je,
da obstaja kar velika potreba po zunanjem
preverjanju znanja. Hkrati nas je zanimala ta
ideja iz razloga, ker je novi Zakon o izobraze-
vanju odraslih drugace opredelil vlogo Dr-
Zavnega izpitnega centra, ki se je doslej
ukvarjal pretezno z maturo, v bodoce pa naj
bi izgrajeval in izvajal razlicne izpitne siste-
me, zlasti na podro¢ju izobra-

Slovenije, ki so verjetno marsikomu dobrodo- Zevanja odraslih. RazmiSljanja Kar 83 % LW |

; : —y 6 uciteljev
$el pripomocek, niso pa sestavni del progra- SO, df‘ bi kot P}'Vl'mk RIStEm ) J
ma, ker pa¢ nih¢e ni izvedel postopka potrdit- uvedli »drza\./m .1zp1t/(.:er.t1f1- naspro tu} 4
ve tega gradiva na ustreznem strokovnem kat« za znanje tujega jezika. eksternemu

svetu. Se enkrat lahko ugotovimo, da za potr-
dili o znanju tujega jezika, ki jih dajejo razlic-
ni izvajalci, niso enotni ali vsaj usklajeni kri-
teriji.

Glede na to, da smo Ze ugotovili, da vsi izva-
jalci izvajajo program po stopnjah, ki so rela-
tivno zakljucene enote, je Se posebej zanimivo
vprasanje, ali uéitelji menijo, da bi bilo do-
bro, &e bi program vseboval obvezne kriterije
za ocenjevanje znanja za napredovanje v pro-
gramu, skratka, standard znanja, ki ga mora
doseli posameznik, da lahko napreduje v
visjo stopnjo. Velika vecina uciteljev, to je
83 %, meni, da bi moral program vsebovati
take kriterije za napredovanje. To stalise po-
jasnjujejo s tem, da udeleZenci svoje znanje
precenjujejo in se vpisujejo v stopnje, v katere
ne sodijo; da je delo v skupini slusateljev z
enakim predznanjem neprimerno lazje tako
za ulitelja kot udeleZence; da je bolje, ¢e ve-
ljajo isti kriteriji za vse v Sloveniji, zaradi Ce-
sar ne bi bilo problemov pri selitvah, preho-
dih v nadaljevanje v drugih ustanovah. Spra-
$ujemo pa se, kako ta svoja pricakovanja uci-
telji zdruzujejo z odlo¢nim stali§¢em, da ne
zelijo, da bi program dolocal delitev na stop-
nje/semestre. Ce to v programu ne bo dologe-
no, tudi ni mogoce pripraviti enotnih kriteri-
jev, standardov znanja za posamezno stop-
njo.

Posebej se nam je zdelo pomembno, da pri
uciteljih preverimo, kako ocenjujejo idejo, da
bi tudi v slovensko jezikovno izobrazevanje
uvedli sistem zunanjega preverjanja znanja.
Do zamisli, da bi ucitelje povprasali o tem,
smo prisli na podlagi tega, ker se je v Sloveni-

Pri¢akovali smo, da bo mnenje

uliteljev priblizno enako raz- preverjanju Znanja-

porejeno na tiste, ki bodo iz
opisanih razlogov idejo podpirali, in na tiste,
ki bodo do te novosti skeptiéni. Rezulati te
nase predpostavke niso potrdili. Kar 83 %
uciteljev je bilo odloéno proti taki ideji. Na-
vajamo samo nekaj najbolj znacilnih uteme-
ljitev: »To bi bil prevelik pritisk na slusatelje
in predavatelje. Kon¢ni test (po 450 urah) je v
velini primerov Ze eksteren (certifikati). Do
takrat pa naj imajo predavatelji proste roke,
kako do cilja. Menim, da eksterno preverja-
nje ni potrebno, ¢e so doloceni standardi.
Prav tako vidim problem organiziranosti in
financiranja eksternega preverjanja. Pri vsaki
ljudski univerzi je dovolj kvalificiranih uéite-
ljev tudi za preverjanje znanja; sedanji nacin
slusateljem ustreza. Pri odraslih je faktor la-
stnega nezaupanja in strah pred porazom zelo
velik. Motivacija bi zelo padla. Ucitelji smo
sposobni sami oceniti znanje, potrebno je za-
upanje. Bojim se sindroma mature: tecaj kot
dresura za izpit. UdeleZenci s svojim znanjem
oz. neznanjem sami potrjujejo rezultat pre-
verjanja znanja in kredibilnost ustanove, kjer

50 si to znanje pridobili. To bi bilo vse preve¢

podobno osnovni in srednji Soli in prevec
stresno. Uéenje je zabavno! Ne glede na moje
mnenje bo do tega prej ali slej moralo priti.
Upam le, da bo eksterno preverjanje dovolj
dobro opravljeno oziroma, da se s tem zah-
tevnim projektom ne boste prenaglili.«

Vsekakor argumenti, ki jih kaZe resno pretre-
sti. O¢itno je, da so uitelji vprasanje razume-
li kot namig, da bi tako preverjanje znanja




postalo obvezno, Ceprav tega nismo trdili.
Zato tako pogosto opozarjajo, da bi morala
biti to moznost, ki jo izkoristi tisti, ki si to Ze-
li, kar se tudi nam zdi smiselno. Pojavili so se
podobni, ne trdimo, da ne tehtni, ugovori, ki
so se pojavljali pri uvajanju eksternega oce-
njevanja na maturi ali ob pripravah na spre-
membo osnovne Sole. Iz nekaterih odgovorov
veje ze kar uzaljenost, ¢es da gre za nezaupa-
nje ucitelju in ustanovi, ¢eprav isti ucitelji in
ustanove izvajajo mednarodne izpite, pa ni-
smo zasledili kak$nih posebnih ugovorov
proti temu. In e smo resnicoljubni: tudi na
verifikacije (beri: licence) ustanov za izvajanje
posameznih programov se ne kaze zanasati
povsem, saj vemo, da je ob pretezno zunanjih
sodelavcih fluktuacija osebja zelo velika, ka-
drovski pogoji pa se preverjajo samo v po-
stopku pridobivanja verifikacije. Nekateri
kar neposredno povedo, da Ze imamo medna-
rodne izpite, zaradi Cesar ni potrebe po slo-
venskih. KaZe pa pritegniti vsem tistim, ki
opozarjajo, da eksterno preverjanje prinasa

dodatne stresne situacije tako udelezencu kot
uéitelju. Tudi organizacijsko in finanéno za-
devo verjetno ne bi bilo prav lahko izpeljati.

V nadaljevanju smo postavili $e bolj »provo-
kativno« vprasanje. UCitelje smo povprasali,
kaj menijo o tem, da vzgojnoizobraZevalni
program z vsemi sestavinami sploh ne bi bil
dolocen, pa¢ pa bi bilo organizirano zgolj
eksterno preverjanje znanja, seveda z doloce-
nimi standardi znanja. Kvaliteto programa,
ucitelja, ustanove bi preverjali le prek uspeha
udelezencev. Utitelj bi bil v tem primeru po-
vsem avtonomen: ob postavljenih standardih
znanja bi skupaj z udeleZenci dolocal trajanje
izobrazevanja, program, ucbenike, metode
itd.

Po pri¢akovanju se uditelji tudi za tako idejo
niso prevec zagreli. 37 % odgovorov je idejo
potrdilo kot sprejemljivo ali celo navdudujo-
Co, pri ¢emer se jim zdi dobro to, da ima po-
sameznik moznost, da preveri znanje, ki si ga
je pridobil na kakrgenkoli naéin, ker tak na-
¢in dovoljuje ulitelju, da se v najvedji meri
prilagodi skupini, da doseZe Zelen rezultat, in
navsezadnje zato, ker bi se povecala kvaliteta
posameznih izvajalcev tega programa. Vecina
pa vidi v takem predlogu vet slabosti ali ne-
varnosti. Opozarjajo, da je to daljSa pot do
rezultata, da bi se lahko dogajalo marsikaj v
§kodo udeleZencem, da je ta nacin prevec cilj-
no usmerjen in samo kon¢no preverjanje zna-
nja ni zadostno. Nekateri se bojijo, da bi bilo
ucenje prilagojeno zgolj izpitu, so pa tudi ta-
ki, ki so preprosto proti ali pa navajajo, da se
ne morejo opredeliti. Vsekakor pa odstotek
tistih, ki so se za idejo navdusili, ni tako maj-
hen; morda bi kazalo razmisljati o uvedbi
eksperimenta. Moramo pa ugotoviti tudi to,
da vsi anketiranci niso dobro razumeli vpra-
Sanja. Tako nekateri piSejo, da bi morali biti
doloceni standardi znanja, kar je povsem ja-
sno, da se nekateri odrasli u¢ijo za lastno za-
bavo, in ne za izpit (kar pomeni, da se ekster-
nega preverjanja pac ne bi udelezili) ipd.
Samo ugibamo lahko, ali se stalis¢a razlikuje-
jo tudi glede na izobrazbo ali e bolje usposo-
bljenost posameznih uciteljev. Opazno je
namred, da so nekateri navduseni nad stro-
kovno avtonomijo, ki bi jim jo taka ureditev
ponujala, drugi pa so zaskrbljeni nad tem, da
ne bi imeli trdne opore ali vodila v programu.
Med resnimi strokovnimi »protiargumenti«
kaZe izpostaviti mnenje, da bi taka resitev vo-
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dila k ciljno naravnanemu poudevanju, ki pa
ne bi izrazalo vsega znanja posameznika.
Zgodilo bi se lahko, da bi poucevanje postalo
uniformirano, saj bi bilo vse podrejeno izpi-
tom. Tudi moZnosti Sarlatanstva so vecje: Ce
ne bi bili postavljeni kriteriji, kdo se s tovr-
stnim izobraZevanjem lahko ukvarja, bi se
dogajalo to, kar se danes tako ali tako dogaja
pri neverificiranih programih - izvajajo jih
tudi tisti, ki niso najbolje usposobljeni, posle-
dice pa nosijo predvsem udelezenci.

Pa Se o usposobljenosti uciteljev. Glede na
dokaj razdirjeno strokovno mnenje, da for-
malna izobrazba, ki se zahteva za poucevanje
odraslih, ne zadostuje, smo vprasali tudi uéi-
telje, kaj menijo o tem. Vprasali smo jih, ali
bi moral program poleg pogojev, ki jih dolo-
¢a zakonodaja; dolociti Se kaj drugega za
izvajalce programov tujih jezikov. Mnenja so
deljena: priblizno polovica anketiranih
(48 %) poudarja, da je formalna izobrazba
premalo. Res pa je, da je med predlogi, ki jih
dajejo, malo takih, ki so objektivno merljivi.
Med drugim navajajo: pomembno je veselje
in ljubezen do tega dela, izvajalci programov
bi prav tako morali opraviti test, preden bi
prevzeli dologeno stopnjo tecaja, predavate-
liem manjka sodobnejSe andragosko znanje
in poznavanje sodobnej$ih dognanj s podro-
&ja metodike in tehnik dela z odraslimi. Po-
trebno je redno dodatno izobrazevanje, neka-
teri predlagajo, da bi bilo to obvezno. V zvezi
s tem pa opozarjajo, da ni dovolj razli¢nih in
kvalitetnih programov za ucitelje. Imeti bi
morali tudi izpopolnjevanje v tujini. Poudar-
jajo tudi, da so boljsi redno zaposleni ucitelji
(ti imajo ¢ut odgovornosti), zahteva naj se
udelezba na seminarjih, dodatno izobrazeva-
nje, zlasti iz metodike poulevanja odraslih.
Pred pricetkom poucevanja bi bilo dobro, ée
bi na vseh zavodih organizirali hospitacije,
pogovore in teste. Niso pa bila tako redka
opozorila, da marsikje izvajajo izobraZevanje
odraslih na tem podrodju ljudje, ki za to niso
formalno usposobljeni. Glede na to, da gre za
verificirane izvajalce, bi morala biti taka opo-
zorila odvec. Samo ugibamo lahko, ¢e so an-
ketiranci opozarjali na razmere pri jezikov-
nem izobrazevanju nasploh (tudi pri neverifi-
ciranih programih, kjer izobrazbene zahteve
niso dolocene ali pa jih vsaj nih¢e ne nadzoru-
je) ali pa ...

Otitno je, da je formalna izobrazba ob stal-

nem strokovnem izpolnjevanju to, kar po
mnenju vecine uciteljev zadostuje. Prvo lahko
reSujemo z zakonom, o drugem pa bi morali
razmisliti, saj stalno izpopolnjevanje zahteva
tudi neke vrste stalno spremljanje. Morda je
reSitev v obnovljivih licencah? Zanimivi so
tudi predlogi o stalni zaposlitvi osebja, kar pa
bi za marsikatero ustanovo predstavljalo ve-
lik problem. Res pa je tudi, da je vprasanje,
ali je dobro, da imajo ustanove, ki izvajajo ze-
lo veliko tovrstnega izobraZevanja, ve¢inoma
zunanje sodelavce.

NAMESTO SKLEPA

Namen tega prikaza ni, da bi delali zakljucke,
ali in kaj je treba v izobrazevalnih programih
za jezikovno izobraZevanje odraslih spremi-
njati ali dopolnjevati. To bodo storili tisti, ki
bodo kot eksperti proucili program, rezultate
tega anketiranja in druga strokovna gradiva.
Vsako drugo sklepanje bi bilo nestrokovno
prevzemanje njihove vloge. Namen tega pri-
kaza je bil kar najbolj verno prikazati, kaj, ne
zanemarljivo velika, skupina uliteljev meni o
teh programih, kaksne so njihove prakticne
izkusnje, kaj jih moti in esa za vsako ceno ne
bi hoteli pogresati. Rezultati so namenjeni tu-
di njim, da bodo svoje ugotovitve lahko pri-
merjali z drugimi, da bodo morda dobili kak
napotek ali idejo. Prikaz namenjamo tudi ti-
stim, ki se ukvarjajo z verifikacijo teh progra-
mov in njihovih izvajalcev. Zaklju¢ujemo pa
ga z besedami samih anketirancev, ki so nam
jih namenili na koncu anket:

e Posodobitev teh programov je nujna, da bo-
mo lahko uskladili nase delo s programom.
Pri delu smo uéitelji te programe ze zdavnaj
presegli.

e Sodelujem tudi kot ocenjevalec na maturi.
Angleske programe tako zelo dobro poznam,
uéim na strokovni $oli in mislim, da so nasi
programi in ucbeniki izredno dobro priprav-
ljeni.

e Koncept sedanjega programa je dober, e ga
institucija nenehno posodoblja in sproti aktu-
alizira, kar naj se odraza tudi pri sprotnem in
kon¢nem preverjanju.

» Ni vsaka noviteta dobra, kot tudi ni vse sta-
ro zanic!

e Glede na precej$no zastarelost programa, ki
ne ustreza oziroma ne sledi razvoju na po-
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dro&ju izobraZevanje odraslih, menim, da bi
bilo najprej potrebno napisati nov program
in Sele nato udlitelje spraSevati za mnenje (o
novem, prenovljenem programu).

* Dobro bi bilo, &e bi sklicali sestanek izvajal-
cev verificiranih jezikovnih programov in da
bi program oblikovali ljudje iz prakse. Po-
membno je tudi, da so oblikovalci programa
iz razli¢nih regij oz. izobraZevalnih ustanov.

e Poleg dobrega programa bi bilo potrebno
poskrbeti tudi za bolj$e pogoje dela, za pri-
merne ucilnice, AV-sredstva — brez tega Se ta-
ko dobri programi zvodenijo.

I Po Ze omenjenemu clenu zakona so to programi za
zvisSevanje splosnoizobrazevalne in kulturne ravni prebi-
valstva, funkcionalno opismenjevanje, spopolnjevanje
znanja za delo in poklic, za izobrazevanje in usposablja-
nje brezposelnih, izobraZevanje za demokracijo, ucenje
tujib jezikov, ucenje slovenskega jezika za tujce, izo-
brazevanje za kvaliteto Zivljenja, izobraZevanje za uvelja-
vljanje posebnib pravic manjsin in odraslib s posebnimi
potrebami in posebnih skupin ter drugo splosno izo-
braZevanje odraslib.

2V besedilu uporabljamo izraz verificirani izobrazevalni
program, ki se je v izobraZevanju odraslih uveljavil pri ti-
stih izobrazevalnib programib, ki so sprejeti na nacin,
doloéen z zakonom, in dajejo javno veljavno izobrazbo
ali znanje, potrjeno z javno veljavno listino. Izraz ni naj-
boljsi, je pa v praksi zelo uveljavljen. Ce bi ga nadomesti-
li z izrazom »javni programe, labko pride do zmede, ker
se v zadnjem Casu ta izraz uporablja tudi za izobraZeval-
ne programe, ki niso nujno javno sprejeti/potrjeni, pac pa
se (so)financirajo iz javnih sredstev.

3 Vsi omenjeni izobrazevalni programi so sestavljeni po
enotni metodologiji — Se vec: vecina besedila je identicna,
razlike so le v poglavju o slovniéniénib strukturab. Zato
v nadaljevanju za vse obravnavane izobraZevalne progra-
me veckrat uporabliamo kar ednino, npr. »program do-
loca ...«

* Tu je v izobraZevalnem programu prvic uporabljen
izraz »stopnja«. Glede na to, kar smo Ze povedali o orga-
nizaciji izvedbe izobrazevalnega programa, predvideva-
mo, da se izraz uporablja kot ekvivalent za semester. Z
drugimi besedami bi to pomenilo, da so zakljuéni testi
predvideni ob koncu vsakega semestra.

5 Npr.: izbirni test obsega 45 struktur, pisni sestavek mo-
ra obsega vsaj 1 stran A4 formata, pri cemer kandidat iz-
bira med petimi temami iz druzbenega delovanja in oseb-
nega Zivljenja.

6 Razmejitev med vlogo uciteljev in zunanjib sodelavcev
iz besedila izobraZevalnega programa ni razvidna. Pred-
videvamo, da so z ucitelji misljeni tisti ucitelji, ki so v re-
dnem delovnem razmerju v izobraZevalni organizaciji,
zunanji sodelavci pa so prav tako ucitelji, le da niso za-
posleni v izobraZevalni organizaciji. Tako sklepanje je
mogoce na podlagi opisa, kaksne izobrazbene pogoje
morajo izpolnjevati.

7 Od tega dveh anket nismo mogli upostevati, ker sta res-
pondenta navedla, da ne poucujeta v teb izobrazevalnih
programih, mi pa smo poucevanje v njih opredelili kot
kriterij za sodelovanje v anketi.

8 Pri prikazu rezultatov anketiranja je treba upostevati,
da vsi anketiranci niso odgovorili na vsa vprasanja, zato
se pri posameznib vprasanjib pojavlja tudi drugacno
skupno stevilo odgovorov.

9 V tem sestavku navajamo samo najpomembnejse rezul-
tate. Z vsemi rezultati so seznanjeni clani ekspertne sku-
pine pri programski kurikularni komisiji, na vpogled pa
so tudi v arhivu ACS.

10 Glej npr. élanek dr. Roberta Kroflica: Kurikulum. Ra-
znovrstnost kurikularnega nacrtovanja. Andragoska spo-
znanja, 1/97.

11 Tyi anketiranke pa so menile, da program dejansko
bolje opredeljuje globalne izobrazevalne cilje in da jib
vprasanje v anketi ne povzema ustrezno. Z njimi bi se bi-
lo mogoce strinjati, ée gledamo program v celoti, saj se
cilji izobraZevanja v razliénem besedilu deloma pojavlja-
jo v vec poglavjib (npr. dela in naloge, za katera usposa-
blja program, uéni nacrt ipd.), kar kaze na precejsnjo
metodolosko nedoslednost pri izdelavi programa.

12 fzhodiséa za kurikularno prenovo izobrazevanja odra-
slib in za oblikovanje programov za izobraZevanje odra-
slib. Podrocna kurikularna komisija za izobrazevanje
odraslib, julij 1997.

13 Nekateri, ki so se zanjo navdusili, so pripisali, da jo
podpirajo, pri cemer naj za pridobitev potrdila o aktiv-
nem znanju tujega jezika ostane dolZina programa 450
ur, smiselno pa bi bilo imeti tudi krajse verificirane pro-
grame, s katerimi bi si udeleZenci pridobili potrdila o
opravljeni usposobljenosti za sporazumevanje v vsakda-
njib situacijab ipd., ce bi to Zeleli (model bi lahko bil po-
doben angleskemu). Dobro bi bilo razmisliti o uvedbi
t. i. certifikatnega sistema, v katerem bi labko udelezenci
dobili verificirano potrdilo Ze po npr. 200 urab ucenja
tujega jezika. To naj bi bila moZnost za tiste, ki si to Zeli-
jo. S tem bi izboljsali ponudbo.

14 Anglesc¢ina: The New Cambridge English Course. Stu-
dent 1, 2, 3, 4. Practice and Key 1, 2, 3, 4. (Cambridge
University Press) — Person to Person (BBC, Linguarama)
— Progress to First Certificate (Cambridge) — Grapevine
1, 2, 3 (ucbeniki, delovni zvezki, AV-kasete — Oxford
University Press — Hutchinson: Pre-intermediate, Inter-
mediate (ucbeniki, delovni zvezki, AV-kasete — Oxford
University Press — First Certificate Masterclass (ucbenik,
delovni zvezek, AV-kasete — Oxford University Press —
Reward: Pre-intermediate (Oxford) — Headway: Pre-in-
termediate, Intermediate, Upper-intermediate (Oxford
University Press) — Fowler: Test and Practice your En-
glish (Walton on Thames, Edinburg). Nemscina: Velka-
verh: Deutsch Perfect 1-4 (DZS, Ljubljana) — Sprach-
kurs Deutsch 1-7 (Frankfurt) — Themen neu 1-3 (Max
Hueber Verlag) — Deutsch aktiv (Berlin) = Vorderwul-
becke: Blick auf Deutschland (Stuttgart) — Baltzer: Alles
gute! (Berlin) — Muster-Cencur: Beremo nemsko (CZ,
Ljubljana) — Duden (bungen (Mannheim) — Vorderwul-
becke: Stufen international (Stuttgart) ~ Eichheim: Mit
Erfolg zum Zertifikat (Miinchen) - Sichtwechsel: EIf Ka-
pitel zur Sprachsensibilisierung (Stuttgart) — Muster-
Cenéur: Nemska slovnica po nase (CZ, Ljubljana); Un-
ternehmen Deutsch (Miinchen). Italijanséina: Katerinov:
La lingua italiana per stranieri (Perugia); Buongiorno
1-2 (DZS, Ljubljana) - Imparare dal vivo (Roma) - Chi-
uchiu: In Italiano (Perugia) — Lenassi: Studiamo insieme
(Reka). Za francoséino nismo dobili konkretnih podat-
kov. (Podatki niso navedeni bibliografsko, ker na tem
mestu ni mogoce navajati vseh avtorjev in izdaj; napisali
smo le tiste podatke, ki so pomembni za razpoznavanje
ucbenikov, ki se najpogosteje uporabljajo.)



67

NACIONALNI PROGRAM
IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

Vsebinske podlage za dolocanje strateskih in
operativnih ciljev

v prispevku bomo predstavili vsebinske
podlage! za doloCanje strateskih in operativ-
nih ciljev nacionalnega programa izobrazeva-
nja odraslih. Povzeli smo jih iz:

— raziskave Odlocilni globalni dejavniki ra-

zvoja Evropske skupnosti (v nadaljevanju
EU) po letu 1992 (I),

— izidov Okrogle mize evropskih industrial-
cev 1995 (II),

— usmeritev razvoja izobrazevanja v Beli knji-
gi EU in skupnih temeljev razvoja izobrazeva-
nja v drZzavah Organizacije za ekonomski raz-
voj in sodelovanje (v nadaljevanju OECD)
(1),

— Deklaracije in Akcijskega naérta Svetovne
konference o izobrazevanju odraslih, Ham-
burg, julija 1997 (IV),

— Sporocila ministrov OECD, Pariz, 1996 (V),
— umestitve vloge izobrazevanja odraslih v
slovenskih razvojnih dokumentih (VI),

~ koncepcije in strategije vsezivljenjskosti
ucenja (VII)

in ob tem upostevali izbrane kazalnike o raz-

voju izobraZevanja odraslih v zadnjem deset-
letju (VIII).

GLOBALNI DEJAVNIKI RAZVOJA
EVROPE

V raziskavi Odlo¢ilni globalni dejavniki raz-
voja Evrope po letu 1992 (The European
Challenges Post, 1993) je dvanajst drzavnih
inStitutov? in precej predstavnikov poslovne-
ga sveta opredelilo odlocilne »dejavnike obli-
kovanja« dolgoroéne prihodnosti Evropske
skupnosti in njenih ¢lanic. Po mnenju drzav-
nih institutov bodo oblikovali prihodnost
Evrope ti globalni dejavniki:

— Solidarnost in druzbena enakost: temeljni

problem sodobnih razvitih druzb ni dosega-
nje veCje storilnosti, temve¢ ohranjanje in
ustvarjanje dovolj visoke stopnje druzbenega
povezovanja. Tradicionalne oblike solidarno-
sti usihajo, novih $e ni ali pa jih ne znamo
identificirati. Urejanje trga je socialno dezin-
tegrativno, posameznika izlo¢a in preprecuje
moznosti socialne identitete. Doseganje so-
glasja med socialnimi partnerji o socialni soli-
darnosti je lahko ucinkovito sredstvo proti
razdelitvi druzbe? na tiste, ki so zaposleni na
primarnem, in druge, ki so zaposleni na se-
kundarnem trgu delovne sile,

Olga Drofenik
vodja projekta
Nacionalni
program izobraZe-
vanja odraslibh
Andragoski center
Slovenije

ali so brezposelni; med mladi-
mi in starejSimi; med avtohto-
nimi in priseljenimi prebivalci,
med takimi, ki imajo dovolj
temeljnega znanja za spremi-
njanje poklicev, za ekonomsko
dejavno in socialno neodvisno
zivljenje, in takimi, ki tega znanja nimajo.

— Ekonomski dejavniki (mednarodna tekmo-
valnost, tehnoloski napredek, prenos tehno-
logij, hitrejsi pretok informacij), kulturni (no-
ve druzbene prioritete, demografske spre-
membe, migracijski tokovi, narodna identite-
ta, varstvo okolja) in politi¢ni dejavniki (véle-
njevanje v evropske povezave, procesi politi-
¢nega odlocanja, potreba po povecanju ude-
lezbe prebivalstva pri odlo¢anju, nujnost ra-
zvoja novih oblik demokrati¢nega odloda-
nja).

Pri vseh globalnih dejavnikih imajo po mne-
nju institutov kljuéno vlogo izobraZevanje,
usposabljanje in informatika.

V vrsti porodil iz poslovnega sveta so ugledni
predstavniki evropskega gospodarstva sprego-
vorili o uresnicevanju skupne evropske vizije.
Poslovnezi sprejemajo t. i. socialni model ka-
pitalizma, po katerem je socialno zdravje cilj,
ekonomsko zdravje pa poglavitno sredstvo za

Kljucno vlogo v
razvoju Evropske
skupnosti bo imelo
izobraZevanje.
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doseganje tega cilja. So pa povsem pragmati-
¢ni, doseci Zelijo neko sprejemljivo konkuren-
¢nost na svetovnem trgu (ne razmisljajo toliko
o tekmovalni prednosti, kakor o tem, kako
dose¢i raven svojih tekmecev (Japoncev in

" Americanov); najpogosteje omenjajo Stiri po-

drodja: izbolj$anje infrastrukture (ceste, Zele-
znice, energetika in telekomunikacije, infra-
strukturne storitve, informacijsko omrezje),
tehnologijo, ve¢ inovacijskih procesov in gos-
podarski razvoj. Pri tem poudarjajo vlogo izo-
brazevanja, usposabljanja in ucenja jezikov.

Razlika med pri¢akovanji in napovedmi, med
inStituti in poslovneZi je v tem, da imajo insti-
tuti vizijo prihodnje Evrope. Ta zajema po be-
sedah J. Delorsa, ki je napisal uvod k poroéilu
o raziskavi, tekmovalnost, ki se ne meri zgolj s
stalid¢a storilnosti posameznih podjetij, tem-
ve¢ s kvalitetnimi merili, kakor so standard
izobraZevalnega sistema, kakovost druzbenega
dialoga, raven infrastrukturnih storitev. Po-
slovni svet pa gleda na prihodnjo Evropo bolj
pragmatiéno: vidi jo v razvijanju skupnega ev-
ropskega trga, ustvarjanju ¢ezevropskih omre-
7ij, sodelovanju pri raziskovalnem delu, izbolj-
$avah v usposabljanju delovne sile. Poslovnezi
menijo, da je zagotavljanje usposabljanja in
vsezivljenjskega uéenja bistvenega pomena in
ne more biti prepusceno zgolj skrbi drzavnih
in regionalnih oblasti. Prepricani so, da sta te-
meljno izobraZevanje in vsezivljenjsko ucenje
poglavitnega pomena za evropsko gospodar-
sko blaginjo. Niso pa si edini v tem, kdo naj
prevzame odgovornost za ta podrodja.

V institutih posameznih drzav poudarjajo, da
so ekonomija, tehnoloske inovacije in kultura
medsebojno odvisna podroéja, ki se skupno
razvijajo, pri tem pa ima pomembno vlogo
1zobrazevan]e (Belglja) da se vrednote z izo-
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brazevanjem preusmerjajo od materialisti¢nih
(zadovoljevanje primarnih potreb) in tradi-
cionalisticnih (tradicionalna druZinska pove-
zanost) k nematerialnim in bolj individuali-
sti¢nim.

Da sta solidarnost in druzbena enakost ev-
ropski vrednoti, potrjujejo tudi javnomnen;-
ske raziskave o enakosti in svobodi. Evropske
drzave dajejo prednost enakosti, zanjo je od-
govorna tudi vlada, medtem ko je npr. v ZDA
svoboda veliko pomembnej$a od enakosti ali
vloge drzave pri njenem zagotavljanju.

OKROGLA MIZA EVROPSKIH
INDUSTRIALCEV

V pogovoru za Okroglo mizo evropskih indu-
strialcev (1995), v njem so sodelovali tudi rek-
torji evropskih univerz, so direktorji vodilnih
podjetij in ustanov odgovarjali na vprasanje,
kaj mislijo o prihodnjem $olskem kurikulumu.
Njihovi odgovori so bili dale¢ od Zelja po iska-
nju poklicno usposobljenih specialistov. Pou-
darili so $iroko humanisti¢no izobraZevalno fi-
lozofijo. Zagovarjajo vsestransko izobrazbo
(liberal education), strukturirano okrog treh
klju¢nih podrocij kot spiralo, ki poteka v vseh
¢lovekovih obdobjih, od otrostva do pozne
starosti. Tak$na podrodja so:

— matematika, znanost, tehnologija (naravo-
slovje),

— humanistika,
- ekonomija, druzboslovije.

To je seveda dale¢ od tega, kar uveljavljajo
predstavniki iz sveta kapitala in dela, ki jih
zanimajo usposobljenost v matematiki, pisa-
nju in komunikaciji ter analiti¢ne spretnosti
(tako imenovano temeljno znanje in usposo-
bljenost).

Tudi v vseh drugih dokumentih mednarodne
organizacije (OECD, EU, Unesco) napovedu-
jejo, da bo postala Evropa (svet) ueca se sku-
pnost, ki postavlja pred izobraZevanje tri te-
meljne zahteve: socialno integracijo, povece-
vanje zaposljivosti, gospodarske neodvisnosti
in u¢inkovitosti ter razvijanje znanja in uspo-
sobljenosti za »celostni razvoj posameznika
in obvladovanje lastne usode (Uéenje skriti
zaklad, 1996: 93)«. Navajajo tudi vsebinska
podroCja, kot so matemati¢no analitiéne
spretnosti, informacijsko in dokumentacijsko
znanje, znanje s podrodja umetnosti, zdravja,
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drzavljanskih  pravic, okolja, spretnosti
izraZanja in komuniciranja, kulturne dedis&i-
ne, kulture miru, zdravja, varovanja okolja
itn.

AKCIJSKI NACRT ZA PRIHODNOST

Temeljne zahteve in naloge izobraZevanja
odraslih razélenjuje Akcijski naért za prihod-
nost, ki ga je sprejela Peta mednarodna kon-
ferenca o izobraZevanju odraslih v Hambur-
gu leta 1997 v 10 izhodis¢nih temah in njiho-
vi povezanosti/soodvisnosti z u¢enjem in izo-
brazevanjem odraslih:

- povecevanje demokracije z bistvenim zbolj-
$anjem okolis¢in za ucenje, s poveCanjem pri-
loZnosti drzavljanov za participacijo, za po-
veCevanje produktivnosti in z ukoreninjenjem
kulture enakopravnosti in miru;

— zboljsanje razmer za ulenje odraslih in nje-
gove kakovosti;

— zagotavljanje splo$ne pravice do pismenosti
in temeljnega izobraZevanja odraslih;

— zagotavljanje enakih mozZnosti za uCenje in
enakopravnosti med spoloma, krepitev pri-
loZnosti za Zenske;

- spreminjajodi se svet dela (zagotovitev pre-
Zivetja, druzbene blaginje, kakovosti Zivlje-
nja);

— varovanje okolja, zdravja, razvoja prebival-
stva;

— kulturni razvoj, vloga javnih obéil in infor-
macijske tehnologije;

— moznosti izobrazevanja za vse; za razlicne
skupine prebivalcev ( starejsi, migranti, prise-
ljeni, odrasli s posebnimi potrebami, obsojen-
ci);

- ekonomika izobrazevanja (zbolj$anje finan-
ciranja izobraZevanja odraslih);

- povecevanje mednarodnega sodelovanja in
solidarnosti.

SPOROCILO MINISTROV OECD

Za nas$e razmere, razvojne ambicije in strate-
Ske cilje razvoja izobraZevanja odraslih je te-
meljnega pomena Sporoéilo ministrov OECD
(OECD 1996: 21-24). Na konferenci v Pari-
zu, januarja 1996, so ministri obravnavali
vpradanja, zakaj je vsezivljenjsko ucenje
kljuéno za nadaljnji razvoj drzav OECD. V
posebnem sporocilu za javnost so dolodili

dve podrodji, na katerih je treba ukrepati, in
sicer:

— osnove/podlage za vseZivljenjsko ucenje, ki
jo zagotavljajo predSolski in Solski izobraZe-
valni sistemi;

—vsezivljenjsko uéenje po zaletnem izobraze-
vanju, kjer bo treba $e veliko storiti.

druzbene povezanosti;

nja:

obema;

investiranje v vseZivljenjsko ucenje;

mu drZavljanu priloZnost za ucenje;

prizadevali za njegovo uresniCevanje«.

Sporotilo za javnost zajema Stiri temeljne tocke:
* »zavedamo se kljuénega pomena vseZivljenjskega ucenja za bo-
gatejSe osebno Zivljenje, hitrej§o ekonomsko rast in ohranjanje

® strinjamo se s strategijami za vpeljevanje vseZivljenjskega ude-
- razvito predSolsko izobraZevanje in izobraZevanje mladine,

ki daje temelje za ucenje v vseh obdobjih in okoli§éinah;

— razvite poti za povezovanje ucenja in dela in prehajanje med

— spremenjena vloga in odgovornost vlad, socialnih partner-
jev, razvite spodbude za posameznike, delodajalce in vlade za

* potrebujemo ucinkovitejSe poti za to, da bomo ponudili vsake-

e cilj je ambiciozen, vendar si ne moremo privosciti, da si ne bi

STRATEGIJA RAZVOJA SLOVENIJE

Temeljne prvine iz vseh nastetih dokumentov
lahko najdemo tudi v dokumentih razvoja
Slovenije. Strategija gospodarskega razvoja
Slovenije (Poto¢nik, 1995) uvrséa med kljuc-
ne cilje hitrej$o gospodarsko rast z razvojnim
dohitevanjem razvoja razvitih evropskih dr-
Zav, ve¢jo tekmovalnostjo, vélenjevanje v ev-
ropske povezave in »trajno obstojnost gospo-
darskega razvoja z okoljskega, socialnega in
nacionalno kulturnega vidika«. Doloda Stiri
temeljne razvojne dejavnike: ¢loveski dejav-
nik, fiziéni kapital, tehnologki napredek in
podjetnistvo. Kar zadeva razvojne spodbude
ima izobraZevanje poglavitno vlogo med de-
javniki, ki vplivajo na oblikovanje ¢loveskega
kapitala in njegov razvoj.

Naso strategijo lahko povezemo z ministr-
skim sporocilom za javnost iz Pariza v tistih
delih besedila, o katerih je govor o »izobraze-
vanju mladih za doseganje razlinih stopenj
formalne izobrazbe« ter »izobraZevanju odra-
slih in neformalne oblike izobraZevanja« (Po-
tocnik, str. 72 in 73). Poudarja tudi druge de-
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javnosti, kot so vzgoja v druzini, kultura, te-
lesna kultura in zdravstvo, ki vplivajo na pro-
izvodno in storitveno dejavnost, nujne pa so
tudi za zadovoljevanje osebnih potreb ljudi,
ohranjanje in razvijanje ¢lovekovih sposobno-
sti ter ve¢je sodelovanje odraslih v dejavnem
zivljenju. Med najpomembnej$§imi nalogami
strategije gospodarskega razvoja sta tudi »za-
vzemanje za enakost med ljudmi« ter razvija-
nje kolektivnega dogovarjanja in participacije
v upravljanju (str. 31, 32). Razvojni scenarij
(t. i. razvojni scenarij Plus) naj bi ekonomska
politika podprla tudi z novimi drzavnimi inve-
sticijskimi programi, ki bi bili usmerjeni v izo-

Uveljavljanje

strategije vseZivljenj-
skega ucenja razbija
tradicionalno 3olo.

brazevanje, tehnoloski razvoj,
raziskovalno in razvojno de-
javnost, v gospodarsko infra-
strukturo in sanacijo okolja
(Strmsnik, 1995).

Nacionalni raziskovalni pro-
gram (MZT, 1996) prednost-
no obravnava povecevanje uporabe znanja za
gospodarski, socialni, kulturni in okoljevar-
stveni razvoj Slovenije.

Strokovne podlage za pripravo nacionalnih
programov na drugih druzbenih in gospodar-
skih podrogjih (Strokovne podlage za nacio-
nalni program izobraZevanja odraslih, Izo-
braZevanje odraslih v drugih nacionalnih...,
1995) vsebujejo doloéila o izobraZevanju
odraslih, in to ne le za zaposlene na svojem

podroéju, temve¢ tudi za prebivalce, ki upo-
rabljajo storitve zaposlenih na teh podrogjih,
v razli¢nih vlogah, kot npr.:

— Sirjenje kulturne vzgoje in kulturnega izobra-
zevanja, obveznost kulturnih ustanov, da z an-
dragosko dejavnostjo Sirijo zanimanje za naso
kulturno dedis¢ino in njeno kulturno vrednost,
razvijanje splo$ne zavesti o pomenu kulturne
dedis¢ine, razvoj ljubiteljske kulture;

- preventivno zdravstveno izobrazevanje,

- izobraZevanje delovne sile v kmetijstvu, izo-
brazevanje za varovanje gozdov;

— izobraZevanje za skladnejsi regionalni raz-
voj itn.

IZOBRAZEVANJE ODRASLIH
V PODROCNI ZAKONODAJI

Poleg delovne in socialne zakonodaje, ki do-
lo¢ata pravice in obveznosti zaposlenih in
brezposelnih do izobraZevanja, vsebuje dolo-
gila o izobraZevanju odraslih Se 347 veljavnih
zakonov (Strokovne podlage za nacionalni
program izobraZevanja odraslih: Analiza ve-
ljavnih..., ACS, 1995). Ti zakoni vecidel ure-
jajo pogoje izobrazbe in strokovne usposo-
bljenosti, ki jih morajo izpolnjevati zaposleni
(95,2 % zakonov), da lahko opravljajo delo
(ti programi niso predmet urejanja nacional-
nega programa izobraZzevanja odraslih). Zaje-
majo tudi dolo¢be o splosnem izobrazeva-
nju/prosvetljevanju za ozavescanje o vprasa-
njih, pomembnih za razvoj teh podrocij
(npr.: urejanje prostora in varstva okolja, va-
rovanje zdravja). Tovrstno izobrazevanje bo
urejal nacionalni program izobrazevanja
odraslih. IzobraZevanje urejajo tudi konven-
cije Mednarodne organizacije dela (Konven-
cije §t. 140, 142, 168), katerih podpisnica je
Slovenija ali pa bo to $e postala.

VSEZIVLJEN]JSKO UCENJE ZA VSE

[zobrazevanju odraslih pripisujejo torej v Ev-
ropi in pri nas pomembno razvojno vlogo,
pricakovanja pa bo lahko upravicilo le z uve-
ljavljanjem koncepta in strategije »vseZiv-
ljenjsko ucenje za vse«.

Ta koncept je pri nas Ze »priznan« v zahtevi
po nenehnem poklicnem izobrazevanju, ki ga
zahtevajo znanstveni in tehnoloski napredek
ter spreminjanje proizvodnih procesov zaradi
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povedevanja tekmovalnosti slovenskega go-
spodarstva. Toda zasnova in strategija vseZiv-
ljenjskosti pomenita ve¢ — uveljavljanje »veé-
razseznostnega izobrazevanja«: ucenje za »Zi-
vo udejanjanje drzavljanstva«, posameznikov
»celostni razvoj«, »vedenje o Zzivljenju z dru-
gimi«, »osebno ustvarjalnost«, prepreCevanje
neenakosti v moznostih izobraZevanja (Uce-
nje: skriti zaklad 1995: 93-95).

To »velrazseznost« lahko uresni¢ujemo le s
koncepcijo in strategijo vsezivljenjskosti uce-
nja, ki zagotavlja:

— razvoj Elovekovih zmozZnosti; spodbuja po-
sameznike in jim daje »mo¢, da si pridobivajo
znanje, vrednote in spretnosti, ki jih bodo po-
trebovali vse Zivljenje in jih bodo uporabljali
z zaupanjem, ustvarjalnostjo in veseljem v
vseh vlogah, okolis¢inah in okoljih« (Unesco,
1997);

— razvoj znanja in usposobljenosti za gospo-
darski, tehnoloski, kulturni in socialni razvoj
na vseh ravneh zahtevnosti, spostovanje ¢lo-
vekovih pravic, razvoj demokracije, ekonom-
sko ucinkovitost podjetij in gospodarstva;

— zmanjsanje in odpravljanje druzbene zapo-
stavljenosti nekaterih skupin prebivalstva;

— spodbude za razvoj druzbenopovezovalnih
dejavnosti v lokalnem okolju.

Uresnicevanje te strategije prinasa spremem-
be v celoten vzgojno-izboraZevalni sistem:
korenite spremembe v izobraZevanje in delo
uditeljev, vnovi¢no definiranje izobraZevalnih
vsebin in uénih procesov (ne zaradi druzbenih
in gospodarskih sprememb, temve¢ zaradi
perspektiv vseZivljenjskega ucenja); tesnejse
povezovanje in ve¢jo enakost pri vrednotenju
poklicnega in splosnega izobrazevanja, razvi-
janje zanimanja in sposobnosti ter motivacije
za ulenje pri vseh ljudeh v vseh Zivljenjskih
obdobjih, bistveno ve¢ denarja in prerazdeli-
tev virov in porabe denarja.

Te spremembe seveda vnasajo nemir v tradi-
cionalno izobrazevalno okolje. Razumsko
slepilo, da lahko $ola sama, ¢etudi bo $e tako
dobro »prenovljena«, zadosti vsem potrebam
po izobraZevanju, se je Ze precej razblinilo.
Vendar pa se v praksi, politiki in ukrepih za
pospeSevanje razvoja izobrazevanja odraslih
uveljavlja predvsem »vsezivljenjsko ucenje«
za potrebe poklica in zaposlitve in manj za
potrebe na drugih podrocjih clovekovega Ziv-
ljenja in dela.

Z izbiro in predstavitvijo podlag za dolocanje
strateSkih in operativnih ciljev nacionalnega
programa izobraZzevanja odraslih smo Zeleli
pripraviti prostor za dvoje:

e za uveljavljanje prepri¢anja, da je vseZiv-
ljenjsko ucenje bistvena, in ne le instrumen-
talna vrednota; za uveljavljanje potrebe po
splonem dostopu do izobraZevalnih prilo-
Znosti in za priznavanje pomena neformalne-
ga izobrazevanja;

e za uveljavljanje enakopravnejSega obravna-
vanja obeh vlog izobraZevanja: produktivne
vloge, ki jo kvantitativno merimo s finanéni-
mi donosi (do 25 % vi$ja ekonomska rast);
potro$ne vloge, pri kateri so finanéni in nefi-
nanéni donosi tezko izmerljivi. PokaZejo pa
se v delovanju druZine, posameznika, v strp-
nosti in razumevanju drugacnosti, bogatenju
tradicije in kulture, v kakovosti Zivljenja, na-
¢inu prezivljanja prostega Casa, ve¢jem vklju-
Cevanju starejSega prebivalstva v aktivno pre-
bivalstvo in tudi v zaposlovanje (Kidric,
1995); ta vloga je dejansko potisnjena na
obrobje druzbenega zanimanja ali ukrepanja
kot osebna zadeva posameznika.

gospodarskih sprememb.

Tako kakor mora pri izobraZevanju mladih $ola razvijati spomin
in miljenje, obcutek za lepoto, sposobnost vrednotenja in preso-
janja, fiziéne zmogljivosti in sposobnosti sporazumevanja, tako
- mora izobraZevanje odraslih dajati znanje in usposabljati ne samo
za gospodarski razvoj, ampak tudi za politi¢no in kulturno vre-
dnostno dimenzijo (Kovaé, 1995: 31): razvijanje temeljnih demo- |
krati¢nih vrednot, samozaupanje, obvladovanje lastne usode pri -
delu in v §ir$i skupnosti, uveljavljanje javne morale druZbenih in

Na nacelni ravni in pri ciljih vzgoje in izobra-
7evanja tako mladine kakor odraslih najde-
mo vse vidike, v izpeljavi nacel pa se ta celot-
nost zmeraj znova izgublja. Zato smo v vse-
binskih izhodi$éih za oblikovanje ciljev na-
cionalnega programa izobraZevanja odraslih
postavili v ospredje pomen izobraZevanja
odraslih v njegovih socialnih in kulturnih raz-
seznostih, torej vlogo, ki mu jo priznavajo tu-
di razvite zahodnoevropske drzave in njihov
poslovni svet, pa tudi nasa strategija gospo-
darskega razvoja.

Prihodnji¢ bomo predstavili smeri razvoja izo-
braZevanja odraslih in njegov zdajsnji polozaj
s stalid¢a uresnicljivosti strateskih in operativ-
nih ciljev, ki jih dolo¢amo v strokovnih podla-
gah za nacionalni program tega podrodja.
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SPROSTITEV IN USTVARJALNOST
V SOLI

(Helena Bizjak)

vzadnjem Casu pogosto slisimo ocitke, da v
nasih Solah ulence preved obremenjujemo.
Predvsem pa se od ulencev zahteva prevec
uéenja na pamet. Poudarja se namre¢ le racio-
nalna sfera. Po drugi strani pa je ¢edalje ocit-
neje, da se mladi spoprijemajo s problemom
razvrednotenja vrednot. Stare so zavrgli, toda
tudi novih Se ni, ki bi se jih lahko oprijeli in
po katerih bi se ravnali. Tako se je mlada ge-
neracija znasla v precepu, v nekak$nem praz-
nem prostoru, kjer le redki posamezniki naj-
dejo izhod. In kako v tak$nih nenaklonjenih
Casih izboljsati kvaliteto bivanja?

Knjiga Helene Bizjak nam omogoca svojevr-
sten vpogled v zadevno problematiko, zacensi
z razpravo o celostni vzgoji ¢loveka. Skozi
posamezna poglavja nas avtorica skusa pripe-
ljati do spoznanja, kako pomembna je za ¢lo-
veka sprostitev. Lotila se je zapletene in ne-
hvaleZne ter Se vedno v temo zavite razprave
o polarnosti ¢lovekovega telesa.

Kako naj torej $ola postane prijazna ucencu?
S pravo vzgojo. Avtorica zastopa stalisée, da
se vzgoja lahko zaéne Sele, ko ucitelj najde
pot do mladostnikove notranjosti. V razmi-
§ljanje ponudi ve¢ vzgojnih oblik, pri éemer
kaZe $e posebej poudariti vzgojo za misljenje.
Ni torej vseeno, kaj in kako mislimo. Od na-
¢ina misljenja je odvisno, ali spadamo med
pesimiste ali optimiste.

PiSe lahkotno, tako da se zdi Se tako velika
strokovnost dostopna vsakemu ¢loveku. Av-
toriéin namen je predvsem seznaniti ulitelje
in vzgojitelje s tehnikami spro$c¢anja in na tej
podlagi predstaviti tudi metode za povecanje
ustvarjalnosti.

V delu se éuti vpliv razliénih kultur in vrst
razmisljanja. Izhaja iz spleta pogledov na ¢lo-
veka, znacilnih za zahodni svet, in pojmova-
nja Cloveka, znacilnega za vzhodni svet, in se
pri dotakne tudi religij obeh svetov. Tem se
sploh ne skusa izogniti, kar je lahko morda za
koga tudi motece in predvsem nenavadno.

Posebej moramo opozo-
riti tudi na sestavo knji-
ge. Vsebina je zajeta v
treh zaokrozenih delih
in vsak odpira drug vi-
dik problematike celost-
ne vzgoje. V prvem delu
govori o zivljenjski ener-
giji in ¢lovekovem telesu
ter  bralcu predstavi
morda malo nenavadno
sliko ¢loveka, pri ¢emer
se cuti mocan vpliv Stei-
nerjeve waldorfske pe-
dagogike. V drugem de-
lu nam predstavi vaje
ozave$canja, kamor spa-
dajo metode spro$canja,
za izboljSanje spomina _
in Se mnoge druge. V s ‘ ;
tretjem delu pa bralcu predstavi meditacijo
kot nacin sprostitve in poudarja, kako lahko
meditacijske metode uspesno uporabljamo v
Soli. Knjigi je priloZena tudi kaseta.

1z besedila je razvidno, da Zeli avtorica bralca
prepricati, kako pomembna je sprosc¢enost, o
pomenu kratkih obdobij brez pritiskov za
zdrav osebnostni razvoj ucencev.

Knjiga je vpeta v na$ Cas. Zavod za Solstvo
namreC ze nekaj let namenja posebno pozor-
nost celostni vzgoji v $oli. Delo Helene Bizjak
odstira Se eno pot k celostni vzgoji, zato jo
lahko wvsi tisti, ki se trudijo doseéi cilj, upora-
bljajo kot priro¢no literaturo.

Njegova velika prakti¢na vrednost pa je pred-
vsem v velikem Stevilu vaj in metod ter dro-
bnih nasvetov, ki nam lahko pomagajo do
spros¢enega stanja. Delo je zanimivo Ze zara-
di tega, ker predstavlja pravzaprav redko te-
matiko v strokovni literaturi, spros¢anje v So-

lah.
mag. Daniela Brec¢ko
Gospodarski vestnik
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KAM S KNJIZNICO ...
.. V NACIONALNI PROGRAM
IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

Letos se mi je ponudila priloznost, da sem
se udelezil Letnega posveta andragoskih de-
lavcev Slovenije (Nova Gorica, 12. in 13. ma-
ja) in tretje Andragoske poletne Sole v Ajdov-
§¢ini (od 9. do 13. junija).

Morda se $e komu dozdeva, da vse to s knjiz-
nicami in knjizni¢arstvom nima kaj dosti
opraviti, a tako je vsekakor videti le na prvi
pogled. Sam menim, da se pri nas sicer zave-
damo tega, da je sodelovanje med knjiznic¢ar-
sko in andragosko stroko pomembno za obe
strani, vendar pripominjam, da bi oblike so-
delovanja, ki so brez dvoma Ze tu, kazalo utr-
diti in poglobiti. In sicer tako, da bi knjizni-
Carji prepoznali priloznost za razvoj knjiznic
v tesnejSi povezanosti z andragosko stroko, ta
pa bi morala dokonéno prepoznati enkratno
vlogo knjiZnice pri uéenju in izobraZevanju
odraslih oziroma pri razvoju lokalne skupno-
sti ter njenega kulturnega Zivljenja.

Tako v knjiznicah skorajda ni¢ ne vemo o
tem, da se andragoska stroka Zze lep cas
ukvarja s problematiko izobrazevanja odra-
slih v lokalni skupnosti, kamor splo$na izo-
brazevalna knjiznica (o tej vrsti knjiznic go-
vorimo) po definiciji spada. Na drugi strani
pa je andragoska javnost premalo seznanjena
s tem, da knjiznice Ze dolgo niso vec le stavbe
z zbirkami knjig, temve¢ se spreminjajo v in-
formacijska sredisca, ki omogocajo svoboden
dostop do mnozice informacij v razli¢nih me-
dijih, pomenijo prostor, kjer se ljudje sreduje-
jo ne le fizi¢no, temve¢ tudi na podlagi sodob-
ne tehnologije. Skratka, knjiZnica je Ze zdaj
pomemben vir uéenja in izobrazevanja v lo-
kalni skupnosti in ni ve¢ le ustanova, ki spod-
buja k branju, éeprav je tudi to pomembno.
In taks$na knjiZznica se pa¢ mora vkljuéiti v
projekt, ki uposteva potrebe in razvoj njene
lokalne skupnosti, saj bi bila nasprotno potis-
njena na rob dogajanja v lastnem okolju, an-
dragogi pa bi morali »izumiti« neko novo in-
frastrukturo, nekaj, kar s knjiznico Ze obsta-

ja. Tak razplet bi bil skrajno neugoden za
knjiZnico in tudi za andragosko stroko, pred-
vsem pa za lokalno skupnost.

Trdim namre¢, da lahko knjiznica kot infor-
macijsko sredis¢e bistveno pripomore h kvali-
tetnejsi ponudbi v izobraZevanju odraslih in s
tem k razvoju lastnega okolja. Da ne bo ne-
sporazumov: nikakor nisem pozabil, da ob-
stajajo ustanove, ki se z izobraZevanjem odra-
slih strokovno ukvarjajo. Te so brez dvoma
pomembne in vsaj nekatere med njimi imajo
v svojem okolju (podobno kot knjiznice) tudi
tradicijo in ugled. Njihov pomen je v tem, da
oblikujejo dolocene programe za izobraZeva-
nje, omogocajo strokovno pomoc med izvaja-
njem teh programov oziroma pri uéenju ... To
je velik in nujno potreben del sistema - ven-
dar ni vse. KnjiZnica, ki ni tipiéna izobraZe-
valna ustanova, vsega tega ne omogoca. Po-
nuja pa cel kup moznosti, na podlagi katerih
se ljudje seznanijo z dolocenimi podrodji (se
pripravijo na ucenje) oziroma spremljajo
spremembe in razvoj na tistih podrogjih, ki
jih pa¢ zanimajo (omogoca jim, da svoje zna-
nje Se poglobijo, razsirijo svoje obzorje ...). In
tudi to je ucenje. Tega klasi¢ne izobrazevalne
ustanove ne morejo omogociti. Vsaj ne tako
hitro in tako §tevilnim uporabnikom. Dejan-
sko lahko vidimo, da knjiZnica po svoje do-
polnjuje ponudbo izobrazevalnih ustanov.

Oglejmo si Se nekaj primerov, v zvezi s kateri-
mi so posamezni projekti iz izobraZevanja
odraslih zaziveli v knjiznicah. Naj navedem
dva zgleda sodelovanja andragoske stroke in
knjiznic, ki jih celo zelo dobro poznam. Prvi
je Borza znanja, ki Ze nekaj let izjemno uspe-
$no deluje v Delavski knjiznici (to je enota
Knjiznice Otona Zupanci¢a), drugi pa Andra-
goska poletna Sola v Ajdovscini. V obeh pri-
merih je ravno knjiznica tisto okolje, ki do-
datno spodbuja in razvija dogajanje v zvezi z
obema projektoma. Seveda je res, da brez pri-
zadevanja posameznikov omenjena projekta



75

ne bi bila tako uspesna. Trdim le, da tesna
povezanost teh dveh projektov s knjiznico ni
naklju¢na. Uspesni projekti so tudi Studijski
krozki, katerih delo prav tako pogosto pote-
ka v okrilju knjiznice, pa sredis¢a za samo-
stojno ucenje in navsezadnje tudi razstave,
delavnice in predavanja, ki Ze lep ¢as poteka-
jo v knjiznicah po vsej Sloveniji in se jih ude-
lezujejo predvsem (ali celo izklju¢no) odrasli.
Sicer pa se o tem lahko prepricate v katalogu
izvajalcev in programov Izobrazevanje odra-
slih v Sloveniji ali pa v programu dejavnosti
za Teden vsezivljenskega ucenja.

V knjiznici torej ne gre za neposredno izvaja-
nje razli¢nih izobraZevalnih programov, ven-
dar ponujajo obilo moZnosti za neformalno
splo$no izobrazevanje, neformalno poklicno
izobraZevanje, organizirano samostojno uce-
nje in priloZnostno uéenje. Prav tako lahko
knjiZnica uspesno sodeluje z izobraZevalnimi
ustanovami pri posameznih postopkih v
okviru tako imenovanega andragoskega ci-

klusa. Menim, da si zato knjiznice zasluZijo
svoje mesto tudi v tak$nih strateskih doku-
mentih, kot je Nacionalni program izobraZe-
vanja odraslih.

Zelo pomembno se mi zdi zaceti sodelovati
na vseh ravneh. Od tistega osnovnega preto-
ka informacij (obves¢anja o posameznih do-
godkih, vabila na strokovna srecanja ...) do
kompleksnejsih zadev, kot je sodelovanje an-
dragoskega in bibliotekarskega drustva (mor-
da kot okrogla miza, skupni posvet ...) in $e
kaj.

Zaletna prizadevanja se Ze kazejo, pomemb-
no pa je predvsem zaceti. To dokazuje, poleg
navedb v prispevku, tudi sam prispevek, ki
ste ga pravkar prebrali do konca ... Bi sli Se
naprej?

Tomaz Pevec
Knjiznica Otona Zupanéiéa —

enota Delavska knjiznica Ljubljana




MANAGERSKO IZOBRAZEVANJE
NA EKONOMSKI FAKULTETI
V LJUBLJANI

V preteklosti gospodarstva v prehodu zaradi
planske narave niso namenjala posebne po-
zornosti managerskemu izobraZevanju. Slo-
vensko (jugoslovansko) gospodarstvo je ime-
lo pri tem v primerjavi z drugimi gospodar-
stvi v prehodu nekatere prednosti. Bilo je
manj ufinkovito od razvitih gospodarstev,
vendar pa je bilo zaradi pomena trga in vecje
usmerjenosti navzven uéinkovitejse od cen-
tralno-planskih gospodarstev. Managersko
izobrazevanje se je zacelo v Sloveniji razvijati
sredi Sestdesetih let.

VLOGA EKONOMSKE FAKULTETE
V RAZVOJU MANAGERSKEGA
IZOBRAZEVANJA

Ekonomska fakulteta v Ljubljani ima kot
akademska ustanova najdaljSo tradicijo v izo-
brazevanju managerjev v Sloveniji. Zacetki
segajo v leto 1967, ko je zacela, kot eden pr-
vih institucionalnih organizatorjev in izvajal-
cev managerskega izobraZevanja v Sloveniji,
razvijati prve programe za tako imenovane
potrebe gospodarske prakse, in sicer z organi-
zacijskimi in finanénim sodelovanjem GZS.
Fakulteta podjetjem takrat ni mogla sama po-
nuditi programov, ker se tedaj direktorjem ni
smelo ponujati kakr$nih koli oblik znanja, ne
da bi jih oblastne institucije preverile. Pod
vodstvom prof. Ivana Turka, ki je bil pobud-
nik in dolga leta gonilna sila te dejavnosti, je
fakulteta razvila dvo- in tritedenske in tudi
krajSe programe za vodilne iz gospodarstva in
skrbela za njihovo izpopolnjevanje. Stevilne
teme s takratnih seminarjev so podobne da-
nas$njim, na primer analiza trga in komercial-
ne politike, delitev dohodka in motiviranje
osebja, politika prodajnih cen, merila investi-
ranja v podjetju, navezovanje poslovnih sti-
kov s tujino. Do leta 1972 je bila seminarsko-
podjetniska dejavnost Ekonomske fakultete
organizirana na Institutu za ekonomiko in or-

ganizacijo podjetja v okviru raziskovalnega
centra fakultete. Leta 1972 pa so na fakulteti
ustanovili posebno organizacijsko enoto Izo-
brazevalni center Ekonomske fakultete -
ICEF. V tem obdobju, na koncu 60. let, je fa-
kulteta, prav tako na pobudo prof. Ivana
Turka, uvedla magistrski $tudij iz organizaci-
je in vodenja podjetij, ki je bil prvi tovrstni
studij v Sloveniji. Obe dodatni dejavnosti fa-
kultete, seminarska dejavnost in podiplomski
$tudij iz organizacije in vodenja podjetij, sta
imeli enaka izhodis¢a. Prvi¢ v tem, da se po-
slovno in organizacijsko znanje uveljavlja kot
znanje, ki ni manj vredno od ekonomskega.
Drugacno je zaradi drugaénih potreb tistih, ki
so se zaposlovali v podjetjih. Seminarska de-
javnost in nov podiplomski §tudij pa sta ime-
la enaka izhodis¢a tudi v naravi jugoslovan-
skega gospodarstva, kjer je imel trg, domaci
in tuji, opazno vlogo. Managersko izobraze-
vanje na Ekonomski fakulteti je sredi 70. let,
v obdobju uvedbe integralnega planskega sa-
moupravnega sistema, za deset let delno usa-
hnilo. V tem obdobju je GZS ustanovila pose-
bno Solo za izobrazevanje poslovodnih delav-
cev v Skofji Loki. Sola je bila internatske na-
rave. Iz te Sole sta se Cez nekaj let razvila Cen-
ter za poslovodne delavce na Brdu pri Kranju
in Center za zunanjetrgovinske delavce v Ra-
dencih. Za fakulteto so se pokazale boljse
moznosti ob koncu 80. let, ko je zacel ICEF
mnozicno izvajati programe za racunovodske
in financne direktorje, podjetnisko Solanje,
Studijske tecaje in Stevilne kratke oblike izo-
brazevanja poslovodnih delavcev. ICEF se je
leta 1990 preimenoval v CISEF.

Od zacetka 90. let priredi CISEF vsako leto
ve¢ kot 100 seminarjev in drugih krajsih
oblik izpopolnjevanja v zvezi s financami in
banénistvom, trZzenjem, organizacijo, strate-
skim managementom, ekonomiko, raduno-
vodstvom, ravnanjem s ¢loveskimi viri in tuji-
mi jeziki. Vsako leto prihaja ve¢ kot 2500
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udeleZencev, najvec iz bank, zavarovalnic in
industrije. Udelezenci so ve¢inoma diploman-
ti Ekonomske fakultete in zasedajo pomemb-
ne polozaje ter polozaje v srednjem manage-
mentu. V seminarje je vkljucenih ve¢ kot 100
predavateljev, z Ekonomske fakultete in z
obeh slovenskih univerz ter priznanih stro-
kovnjakov, uspesnih managerjev, ki so zapo-
sleni v bankah, institutih, podjetjih ter vlad-
nih in drugih sluzbah; ¢edalje ve¢ je tudi pre-
davateljev iz tujine. CISEF je trzno usmerjena
ustanova in letno ustvari ve kot en milijon
DEM prihodka. Organizacijo celotne izobra-
Zevalno-svetovalne dejavnosti ob pomoci
strokovnih sluzb na Ekonomski fakulteti vo-
dijo Stirje redno zaposleni delavci.

CISEF - Center za strokovno izpopolnjevanje
in svetovalno dejavnost Ekonomske fakultete
je v teh letih postal najvecji univerzitetni po-
slovno-izobrazevalni center v Sloveniji. Nje-
govo poslanstvo bi lahko strnili v treh postav-
kah: 1. zadovoljiti potrebe diplomantov Eko-
nomske fakultete in drugih poslovodnih de-
lavcev po izpopolnjevanju ekonomskega, po-
slovnega in organizacijskega znanja, 2. pove-
zati fakulteto (kot institucijo in fakultetne
uditelje) z gospodarstvom in 3. ustvarjati do-
datna finan¢na sredstva za potrebe fakultete.

CISEF zeli tudi v prihodnje ostati v zavesti
udelezencev in drugih javnosti kot univerzitet-
ni izobraZevalni center, kot mesto vracanja di-
plomantov na Ekonomsko fakulteto in kot
prostor za strokovna srecanja in razprave. Po-
seben izziv za CISEF je zadovoljevanje izobra-
Zevalnih potreb najviSjega managementa, ki
mu namenja precej$njo pozornost. Pri tem bo
treba $e bolj izrabiti prednosti, ki jih ponuja
fakulteta, in strniti dosezke na raziskovalnem
podrodju ter jih povezati z drugimi oblikami
podiplomskega izobrazevanja. Prav magistrski
in doktorski §tudij bi morala postati inkubator
za razvoj novega znanja o delovanju gospo-
darstva in managementa, ki bi ga bilo mogoce
prenasati na vsa podrocja delovanja Ekonom-
ske fakultete. Sodelovanje domacih predavate-
ljev in raziskovalcev s priznanimi tujimi preda-
vatelji in raziskovalci ter z uspe$nimi manager-
ji slovenskih in tujih podjetij — nekaj spodbud-
nih izkuSenj na rednem podiplomskem Studiju
Ekonomske fakultete Ze imamo - je lahko pri-
merno izhodi$e za oblikovanje znanja, ki bi
ga CISEF ponudil za zadovoljitev izobrazeval-
nih potreb tega najvisjega segmenta odjemal-

cev. To seveda ne bo lahko, saj je trg izobraze-
valnih managerskih storitev v Sloveniji zelo
konkurenéen in ponudba managerskega izo-
brazevanja pogosto presega povprasevanje po
njem. Pot do uspeha v prihodnje vidi CISEF v
upoStevanju in stalnem preucevanju potreb
odjemalcev izobraZevalnih storitev, to je seda-
njih in morebitnih udelezencev, v vzdrzevanju
in razvijanju dolgoro¢nih odnosov z njimi, v
kakovosti storitev in strokovni odli¢nosti na
vseh ravneh.

SKLEP

Po 25 letih se razmerje med ponudniki znanja
in njegovimi naro¢niki spreminja. Ekonom-
ska fakulteta ni ve¢ le »udéitelj«, gospodarstvo
pa ni ve¢ »ulenec«, Novo kakovost v odnosih
bi lahko imenovali partnerstvo, pri katerem
gre za vzajemno ucenje, vzajemne interese,
vzajemno tveganje in odgovornost. Slovensko
gospodarstvo potrebuje sodobno znanje v
zvezi z ekonomijo, organizacijo in poslovnimi
vedami, fakulteta pa je v stikih z direktorji in
strokovnimi delavci bogatejsa zaradi dragoce-
nih izkuSenj, ki jih imajo udelezenci seminar-
jev. Prepricani smo, da se ucenju kot perma-
nentnemu zivljenjskemu procesu ne bo izognil
nih¢e, ki bo hotel preziveti in se razvijati.

Marijana Jazbec
CISEF v Ljubljani
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Povzetki/Abstracts

Andrej Justinek
Cemu vzgoja odraslih?

Avtor v ¢lanku izhaja iz podmene, da
je poglavitni namen vzgoje odraslega ce-
losten razvoj osebnosti, ki naj posamezni-
ku omogo¢i kvalitetno bivanje v sodob-
nem svetu. Hkrati pa je vzgoja tudi per-
manenten proces. Posebej se ukvarja z
metodiko vzgoje odraslih in opredeljuje
temeljne nacine vzgoje, ki posameznika
vodijo v samostojno delovanje. Razlikuje
med vzgojnimi in izobraZevalnimi meto-
dami in ugotavlja, da se vzgojne metode
nana$ajo na afektivno sfero ¢lovekove
osebnosti, izobrazevalne pa ve¢inoma na
racionalno. Preprican je, da je temelj za
vzgojo odraslih predvsem primerna
vzgojna metodologija.

Andrej Justinek
Why adult formation

The article argues that the primary aim
of adult formation is comprehensive per-
sonality development which is supposed
to ensure quality existence in modern
world. The article also suggests that for-
mation is a permanent process. Justinek
puts special emphasis on adult formation
methodology and defines fundamental
formation styles which encourage inde-
pendent action in individuals. Justinek
differentiates between formation and
education methods and concludes that
formation methods are related to the
emotional sphere of personality, and edu-
cation methods mostly to the rational. Ju-
stinek believes that formation of adults is
based primarily on appropriate formation
methodology.

Hans G. Schuetze

Visokosolsko izobrazevanje in
vsezivljenjsko ucenje

Poudarek te razprave je na socialno-
gospodarski skladnosti povprasevanja po
moznostih izobraZevanja v visokoSolskih
ustanovah, na drzavni politiki, odzivu
ustanov, od univerzitetnih in neuniverzi-
tetnih, ter priloZnostih in ovirah, s kateri-
mi se srecujejo posamezniki. Lotili smo se
predvsem spreminjajoce se narave izobra-
zevalnih potreb in priloZnosti za starejse
$tudente, ki jih ponujajo visoko3olske

ustanove, in pomena, ki ga imajo te spre-
membe za nadaljnje raziskovanje.

Hans G. Schuetze

Higher education and life-long
learning

The emphasis of the article is put on
the social and economic relationship bet-
ween demand for higher education, state
policy, reaction of institutions which are
or are not part of universities, and on ob-
stacles encountered by individuals. Schue-

- tze treats the changing nature of educati-

onal needs and possibilities for older stu-
dents provided by higher-education insti-
tutions, and the impact of these changes
on further research.

Dusana Findeisen

Programska prenova izobraievalnega
sistema v Franciji

Avtorica v priujoCem prispevku pred-
stavlja reformo francoskega srednjega
Solstva in jo skuSa primerjati s prenovo
Solstva v Sloveniji. Ugotavlja, da so fran-
coski $olski reformisti uvideli, da morajo
dati prednost ciljem, in ne predmetom,
zato so v programski prenovi upostevali
predvsem koherentne povezave med
predmeti. Meni, da je bistveno vprasanje,
ki si ga moramo zastaviti ob programski
prenovi slovenskega Solstva predvsem,
kaj storiti, da bodo mladi ljudje iz $ol pri-
hajali sposobnejsi za zivljenje v drugag-
nosti, da bodo bolj samostojni in neodvi-
sni ter pripravljeni na vsakokratne spre-
membe.

Dusana Findeisen

Reform of education on system
in France

Findeisen outlines the reform of French
secondary education and attempts a com-
parison with the reform of education in
Slovenia. She concludes that the French
education authorities have realized that
primary stress should be put on goals in-
stead of subjects, therefore the reform is
primarily concerned with coherent con-
nections between subjects. According to
Findeisen, the basic question which we
must pose ourselves in reforming Sloveni-
an education is as to what to do in order

for young people to leave school better
equipped for life in various circumstan-
ces, to be more independent, self-reliant
and prepared for changes.

Metka Brkan

Branije strokovnih besedil v
tujem jeziku

Utinkovit bralec besedila v tujem jezi-
ku je bralec, ki se je priblizal fleksibilno-
sti branja domacega govorca, ki je znadil-
na za prebiranje najrazli¢nejsih besedil
iz njegovega okolja: Casopisnih ¢lankov,
revij, osebnih pisem, poslovne korespon-
dence, uradnih dokumentov, visokosol-
skih u¢benikov in znanstvenih in tehnié¢-
nih  besedil. Fleksibilnost pri branju
pomeni vecjo hitrost branja in boljse
razumevanje besedila: uéinkovit bralec je
tisti, ki bere hitro in s potrebno stopnjo
razumevanja. Slab bralec bere besedilo
pocasi, ne da bi imel pri tem veliko kori-
Stl.

Clanek se osredoto¢a na metode razvi-
janja bralnih spretnosti $tudentov pri
branju angleskih strokovnih besedil.

Metka Brkan

Reading of Foreign Language
Technical Texts

An efficient foreign language reader is
one who has approached the reading fle-
xibility of a native speaker as he reads dif-
ferent texts presented in his environment:
newspaper articles, magazins, personal
letters, business correspondence, official
documents, academic textbooks and sci-
entific and technical texts. Flexibility in
reading means increased speed as well as
enhanced comprehension: an efficient re-
ader should read fast with needed com-
prehension. A poor reader is one who re-
ads everything slowly without getting
much meaning from reading.

The article focuses on techniques for
developing foreign language reading skills
of university students to cope with the re-
ading of English technical texts.
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dr. Bogomir Kovac
Kakovost v izobraievalni dejavnosti

Avtor v svojem prispevku zastopa sta-
lis¢e, da se da kakovost v izobrazevalni
dejavnosti ovrednotiti na temelju primer-
ljivosti med pridobitnimi in nepridobitni-
mi sektorji — dejavnostmi. Govori o ka-
kovosti na petih ravneh, in sicer razlikuje
kakovost kot sistem, kakovost kot pro-
ces, kakovost kot nadzor, kakovost kot
tekmovanje in kakovost kot poslovna mi-
selnost. V prispevku ugotavlja, da kako-
vost izobraZevalnega procesa pomeni
predvsem spodbujanje osebne ustvarjal-
nosti in uveljavljanje vrednot za skupno
sodelovanje. Kakovost je treba uvajati v
izobraZevalne institucije Ze zaradi vecje
odzivnosti na nove izobrazevalne potre-
be, pa tudi zato, ker je postala kakovost
ena najpomembnejsih razvojnih filozofij
na pragu 21. stoletja.

Bogomir Kovaé, PhD
Quality in education

In the article Kovat claims that quality
in education can be measured on the basis
of comparison between profit and non-
profit sectors - activities. He defines qua-
lity on five levels, namely quality as a sy-
stem, quality as a process, quality as con-
trol, quality as competition, and quality as
business philosophy. Kovac concludes that
quality of education process primarily me-
ans encouragement of personal creativity
and establishment of values for joint co-
operation. Quality needs to be introduced
into educational institutions in order to
ensure a higher level of responsiveness to
new education needs, not to mention the
fact that quality has become one of the
most important development philosophies
on the verge of the 21st century.

mag. Janko Berlogar

Kriti¢na interpretacija kakovosti v
izobraevanju odraslih

S kritiénim pristopom, ki se je uveljavil
tudi v sociologiji izobraZevanja odraslih,
avtor kakovost v izobraZevanju obravna-
va kot nekaj, kar je vse prej kot absolutno
in enkrat za vselej dosegljivo. Predvsem
pa ni nekaj, kar je odvisno zgolj od izo-
brazevalcev. Karkoli kvaliteta Ze je, je ne-
kaj, kar s svojimi interesi in mocjo doloca

»porabnik«, deleznik v izobraZevalnem
procesu - izobraZevanec, podjetje, drzava,
politika, interni dejavniki. IzobraZevalne
organizacije pri tem pogosto nimajo veli-
ko vpliva. Mnogokrat odlo¢ajo mo¢ in in-
teresi, ki imajo s kakovostjo, Se manj z
odliénostjo izobrazevanja, kaj malo opra-
viti. V izobraZevanju odraslih kot politi¢-
nem procesu si zato morajo izobrazevalne
organizacije svoje pravo mesto Sele izbori-
ti. Bolj kot uveljavljati pri drugih doloce-
ne principe kakovosti morajo aktivno, v
pogajanjih, a obenem dovolj agresivno
sodelovati pri definiranju tovrstnih prin-
cipov. Avtonomnost v oblikovanju in
uveljavljanju principov kakovosti je, z
vsem spoStovanjem trga, vendarle vprasa-
nje obstoja izobraZevalne organizacije.

Janko Berlogar, M. Sc.

Critical interpretation of quality in adult
education

Critical approach has undoubtedly fo-
und its place in the sociology of adult edu-
cation, too. The author uses it to interpret
the quality in adult education as some-
thing far from being absolute and reached
once for ever. Most important — it does
not depend on the teachers, educators
only. Whatever it really is, the quality in
adult education is determined and defined
by the power and interests of the »custo-
mer«, the stakeholder in educational pro-
cess — by its participants, enterprises and
economy, by the state and by the internal
processes in educational organisations,
too. The latter themselves usually do not
have some real influence on the quality of
the process they organise and carry out.
The process determined and defined by
power and interests of others has nothing
in common with quality and is far from
educational excellence. In adult education
as a political process educational organi-
sations still have to fight their positions
out. Their task therefore is to actively,
through negotiations, but aggressively
enough, participate in defining the princi-
ples of quality first. They will know how
to activate them in educational processes
later. With all respect to the market (from
which adult education cannot run away),
but the autonomy in defining educational
principles is crucial for the survival of
adult education organisations.

mag. Albert Mrgole
Mladi v izobraZevanju odraslih

Poveéano vkljuéevanje mladih v an-
dragoske izobraZevalne programe je v
zadnjih letih opozorilo na problematiko

prehajanja med rednim izobraZevalnim
sistemom in trgom delovne sile, pri kate-
rem velik delez mladih ostane v polozaju
druzbene marginaliziranosti in brezper-
spektivne izolacije. Mladi so v izobraze-
vanju odraslih posebna ciljna skupina,
zato moramo za nacrtovanje izobrazeval-
nih programov poznati njihove specifi¢ne
znalilnosti. Prispevek na ravni prikaza
razpolozljivih statistiénih podatkov in
njihovih paradoksov vpeljuje kategorijo
mladih v izobraZevanju odraslih kot uéi-
nek sistemskih dejavnikov in utemeljuje
problematiko v registru, ki za pogloblje-
no razumevanje narekuje sociolosko in
antropolosko usmerjen analiti¢ni pristop.

Kot prvi uéinek ne le pedagoskega po-
gleda je v drugem delu ¢lanka prikazana
analiza ideologije doloc¢anja izobrazeval-
nih potreb in njenih nevarnih konsekvenc
v izhodi§¢nem nalrtovanju izobraZeval-
nih programov. Kot posledica temeljitej-
Sega premisleka o dejavnikih mladinske-
ga Solskega osipa in upostevaje izkusnje
eksperimentalnega izobraZevalnega pro-
grama za mlade so v sklepnem delu pri-
kazani temeljni elementi, ki bi jih morali
nacrtovalci andragoskih izobrazevalnih
programov za mlade vkljuéiti v nacrtova-
nje ucinkovitega kurikuluma.

Albert Mrgole, MA
Young people in adult education

The increasing number of young peo-
ple participating in adult education pro-
grammes has, in the recent years, raised
the question of transfer from regular edu-
cation system to labour market where a
large proportion of young people remain
socially marginalized and isolated. Young
people in adult education are a special
target group; in order to plan educational
programmes properly, we need to be fa-
miliar with their specific characteristics.
The article, on the level of a statistical da-
ta outline and its paradoxes, introduces
the category of young people in adult edu-
cation as an impact of system factors, and
defines related problems in the register,
which - for more thorough understan-
ding - dictates sociologically and anthro-
pologically directed analytical approach.

The first effect of this, not solely peda-
gogical view, is presented in the second
part of the article, where Mrgole propo-
ses an analysis of educational needs defi-
nition and its dangerous consequences in
original planning of educational pro-
grammes. The concluding part takes a wi-
der perspective and treats the factors of
early school-leaving of young people, ta-
king into consideration direct experience
in experimental educational programmes
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for the young. The article ends with an
outline of basic elements which the plan-
ners of andragogical educational pro-
grammes intended for young people sho-
uld consider in their planning to achieve
effective curricula.

Sonja Klemenc¢ié
Kurikularna prenova tujih jezikov za
odrasle

Programska kurikularna komisija, ki
bo pripravljala spremembe veljavnih izo-
brazevalnih programov za odrasle za uce-
nje anglesCine, francosCine, italijansCine
in nemscine, je izvedla anketiranje med
uditelji teh programov. Na ta nacin je ko-
misija Zelela izvedeti, kaj uéitelji menijo o
vpisnih pogojih in predvideni ciljni skupi-
ni, kako ocenjujejo opredeljene standarde
znanja, kako vrednotijo vsebino, kaksni
se jim zdijo kriteriji za vrednotenje zna-
nja, kako program organizacijsko izvaja-
jo v razli¢nih ustanovah, kaj menijo o tra-
janju programa, pogojih za izvedbo pro-
grama ipd. Rezultati kazejo, da ucitelji
obstojece programe ocenjujejo kot razme-
roma dobre. Ta ocena velja predvsem za
vsebino, trajanje, pogoje za izvajanje pro-
grama, opozorili pa so tudi na slabosti
programov, ki pa se nanasajo predvsem
na ne dovolj natanéno dolocene standar-
de znanja in s tem povezane kriterije za
ocenjevanje uspe$nosti udelezencev. To je
tudi razlog za ugotovitev, ki jo lahko po-
vzamemo iz razli¢nih izjav anketirancev,
da namre¢ potrdila, ki jih izdajajo razli-
¢ne ustanove, izvajalke tega programa, ne
zagotavljajo vedno priblizno enakega
standarda znanja. Druga, prav tako ne
preve razveseljiva ugotovitev pa je, da
(pre)ved uciteljev sploh ne pozna izobra-
Zevalni program, po katerem naj bi uéili.

Sonja Klemenc¢ic¢
Curriculum reform of foreign language
teaching for adults

The Curriculum Board in charge of
drafting the changes in the existent educa-
tional programmes of foreign language -
English, French, Italian and German -
acquisition for adults has carried out a
survey among foreign language teachers.
The Board wanted to establish the views
of the teachers concerning the admission
requirements and the target groups,
knowledge standards, contents, criteria of
knowledge evaluation and testing, imple-
mentation of programmes in various
institutions, duration of programmes,
conditions for implementation, etc. The
results of the survey show that the exis-

tent programmes are judged as rather
good by the teachers. However, this posi-
tive evaluation mainly refers to the con-
tent, duration and admission require-
ments; the teachers also pointed out some
negative aspects of the programmes,
namely inadequately defined knowledge
standards and related evaluation criteria.
On the basis of the survey it can be con-
cluded that the certificates issued by dif-
ferent institutions, where programmes are
carried out, do not reflect the same level
of knowledge. Unfortunately, it can also
be concluded that (too) many teachers are
not familiar with the education pro-
grammes they re supposed to carry out.

Olga Drofenik
Nacionalni program izobraZevanija odraslih

V Andragoskem centru smo pripravili
strokovne podlage za Nacionalni pro-
gram izobrazevanja odraslih, v skladu z
dolo¢ili Zakona o izobrazevanju odraslih
pa ga bo sprejel parlament. Nacionalni
program doloc¢a cilje, prednostne ciljne
skupine, prednostna podro¢ja in okvirni
obseg denarja za njegovo uresnicevanje.
V strokovne podlage smo zajeli tudi ume-
stitve izobrazevanja odraslih iz raziskave
o globalnih razvojnih dejavnikih v Evro-
pi, iz dokumentov mednarodnih organi-
zacij in slovenskih razvojnih dokumen-
tov. V dana$njem prispevku v sedmih to¢-
kah prestavljamo raziskave in dokumente
mednarodnih organizacij, pomembne za
na$ nacionalni program. Med najpomem-
bnejse uvr§¢amo raziskavo Odlocilni glo-
balni dejavniki razvoja Evropske skupno-
sti po letu 1992, Sporocilo ministrov Or-
ganizacije za ekonomski razvoj in sodelo-
vanje ter Strategijo gospodarskega razvo-
ja Slovenije. Za te in vse druge predstav-
liene dokumente je znadilno, da uveljav-
ljajo pomen vsezivljenjskega ulenja za
bogatejse osebno Zivljenje, hitrej$o gospo-
darsko rast in ohranjanje druzbene pove-
zanosti. Taksno videnje vloge izobrazeva-
nja odraslih smo na nacelni ravni spreje-
litudi pri nas. V izpeljavi nacel pa se ta
»veCrazseznost« izobrazevanja odraslih
zmeraj znova izgublja in prevlada izobra-
Zevanje za »proizvodnjo«. Zato smo pri
izbiri izhodi§¢ postavili v ospredje pomen
izobrazevanja odraslih v njegovih social-
nih in kulturnih razseznostih.

Olga Drofenik
Nacionalni program izobrazevanja odraslih

The Adult Education Centre has draft-
ed the professional foundations for the
Master Plan for Adult Education which,

according to the provisions stipulated in
the Adult Education Act, will be adopted
by the Parliament. The Master Plan spec-
ifies the goals, priority target groups, pri-
ority areas and a draft financial projec-
tion. The professional foundations
include the ratings of adult education in
studies about adult education trends in
Slovenia and abroad. The paper presents
research results relevant to the Master
Plan and documents issued by interna-
tional organizations, including research
into the Decisive Global Factors of EC
Development after 1992, the Report of
Ministers of the OECD, and the
Economic Development = Strategy of
Slovenia. All the above-mentioned docu-
ments emphasize the importance of life-
long learning in achieving a more fulfill-
ing personal life, faster economic growth
and maintenance of social ties. In princi-
ple, the same views are shared in Slovenia.
However, in practice the “multi-dimen-
sional” nature of adult education often
gives way to “education for production”.
This is why we especially stress the impor-
tance of adult education in the social and
cultural context.
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Pregled avtorjev in njihovih prispevkov
v reviji Andragoska spoznanja v letu 1997

Prva $tevilka pomeni §tevilko letnika 1997, druga pa stran.

BERGINC, Jordan:
IzobraZevanje in usposabljanje v podjetnistvu
-2/74-78

BERLOGAR, Janko:
Kriti¢na interpelacija kvalitete v izobrazeva-
nju odraslih 3-4/34-41

BRECKO, Daniela:
Akcijsko raziskovanje v izobraZevanju odra-
slih — 1/36-41

BRKAN, Meta:
Branje strokovnih besedil v tujem jeziku -
3-4/23-25

CASAR, Mihaela in GUCEK, Mojca:
Komunikacija v izobrazevanju odraslih —
2/19-26

CERNOSA, Slavica:
Analiza delovanja Studijskih krozkov v Slove-
niji — 2/26-31

DROFENIK, Olga:
Nacionalni program izobraZevanja odraslih -
3-4/67-72

FINDEISEN, Dusana:

Kaj napravi manj izobraZene odrasle drugac-
ne — 1/27-30

Programska prenova izobrazevalnega sistema
v Franciji — 3-4/

GUCEK, Mojca in CASAR, Mihaela:
Komunikacija v izobrazevanju odraslih —

2/19-26

JELENC, Zoran:

Raziskovanje izobrazevanja odraslih v Slove-
niji 1/48-59

Visoko$olsko izobrazevanje odraslih v Slove-
niji — s strategijo ali brez nje? - 2/39-46
JUSTINEK, Andrej:

Osebnostne lastnosti voznikov motornih vozil
-1/20-27

Cemu vzgoja odraslih? - 3-4/4-11

KLEMENCIC, Sonja:
Kurikularna prenova tujih jezikov za odrasle
- 3/4-52-66

KOVAC, Bogomir:

Kakovost v izobraZevanju odraslih -
3-4/26-33

KRAJNC, Ana:

Andragoska poletna $ola kot model interak-
cijskega izobrazevanja 2/10-19

KROFLIC, Robi:

Kurikulum - 1/3-13

KUMP, Sonja:

Ponudba in kakovost visokoSolskega izobra-
Zevanja odraslih — 2/56-64

MIHEVC, Bogomir:

Raziskava o visokoSolskem izobrazevanju
odraslih v Sloveniji — 2/46-56

MRGOLE; Albert:

K teoriji brezposelnosti mladih - 1/13-20
Mladi v izobrazevanju odraslih — 3-4/42-51
NOVAK, Bogomir:

Raziskovanje uspesnosti — 1/30-36

PODMENIK, Darka:

Ugotavljanje potreb po visokosolskem izobra-
Zevanju odraslih v Sloveniji - 2/64-71
POTRC, Marjeta:

Kako izboljsati izobrazbeno strukturo zapo-
slenih — 2/ 78-85

RAZDEVSEK-PUCKO, Cveta:

Splo3no strokovno izpopolnjevanje uditeljev —
2/71-74

SCHUETZE, Hans G.:

Visokosolsko izobraZevanje in vseZivljenjsko
ucenje — 3-4/12-17

VELE], Marjan:

Preoblikovanje dopisnega izobraZevanja v
izobrazevanje na daljavo - 2/34-39

ZIDAN, Alojzija:

Razvoj samoizobraZevalne kulture v druzbo-
slovju - 2/31-34

ZNIDARSIC, Bojan:

Neformalno izobraZevanje v dezeli suhe robe
- 1/41-48
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PREGLED POROCIL, ODMEVOV IN
OCEN

BRECKO, Daniela

Spretnosti sporazumevanja in vplivanja —
2/87

Letni posvet Andragoskega drustva Slovenije
-2/91-93

Sprostitev in ustvarjalnost v $oli (recenzija) —
3-4/73

DOBNIK, Nadja:

3. andragoska poletna $ola — 2/88-91
JAZBEC, Marija:

Managersko izobrazevanje na Ekonomski fa-
kulteti v Ljubljani 3-4/76-77

KRAJNC, Ana:
Paulo Freire — In memoriam — 2/85-87

MOHORCIC-SPOLAR, Vida A.:
Uéenje odraslih — kljué za 21. stoletje -
1/61-63

PERME, Ema:
Letni posvet Andragoskega drustva Slovenije
2/91-93

PEVEC, Tomaz:
Kam s knjiZnico ... v nacionalni program izo-
braZevanja odraslih - 3-4/74-75

PREGLED UVODNIKOV

BRECKO, Daniela:
Prihodnost ustvarjamo ljudje — 1/1

FINDEISEN, Dusana:
Bodimo soodgovorni za razvoj — 2/3

KRAJNC, Ana:
Vsezivljenjsko izobrazevanje ali vseZivljenjsko
ulenje — 3-4/3




V reviji Andragoska spoznanja objavljamo izvir-
ne in Se neobjavljene prispevke o izobraZevanju

odraslih.

Splosna nacela

Prispevke, s katerimi Zelimo zajeti vsa podro¢ja
izobrazevanja odraslih, bomo razdelili na znan-
stvene in strokovne prispevke, prispevke iz prak-
se za prakso in informativne prispevke.

Z veseljem bomo objavili tudi konkretne zgodbe
o podjetjih, ljudeh, dejavnostih ali dogodkih, saj
zelimo dati ¢im ve¢ uporabnih informacij, da bi
postali dejavnejsi v okolju, v katerem zivijo.
Prispevki naj bodo napisani jasno in razumljivo.
Za informativne prispevke priporoéamo novi-
narski slog pisanja.

Dolzina
Prispevki naj obsegajo besedilo od 1500 do 3000
besed (do 10 strani A4 s presledkom 1,5).

llustracije

Tustracije so zelo zazelene. Ce va$ prispevek vse-
buje ilustracije (risbo, fotografijo, diagram, kari-
katuro - oziroma vse, kar ne spada v samo be-
sedilo), vas prosimo, da nam jih posljete lo¢eno
od besedila z jasno pripisanim naslovom pri-
spevka in oznako, kje naj ilustracija v besedilu
stoji.

Reference

Predlagamo, da za reference v besedilu uporabite
sodobnej$i nadin. Za citat ali to¢no navedbo
damo v oklepaj priimek avtorja, leto izdaje ter
stran (Jereb, 1991, str. 74). Ce gre za splono
navedbo, izpustimo stran (Jereb, 1991).

Seznam literature

Seznam uporabljene literature uredite po abe-
cednem vrstnem redu. Zaradi preglednosti pred-
lagamo naslednjo ureditev:

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

b) ¢lanki v revijah: priimek in ime avtorja, leto
izida, naslov, ime revije, letik, strani. Primer:
Christiansen, U. (1994). Weiterbildung als
gemainsame Aufgabe. Grundlagen der Weiter-
bildung, 4, str. 197-199.

¢) prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja,

leto izdaje, naslov prispevka in nato natanéni
podatki o zborniku (izpustimo le leto izdaje).
Primer: Mursak, J. (1990). Sistem strokovnega in
poklicnega izobrazevanja v Franciji. V Medves
(ur.), Primerjalne raziskave srednjega izobraZe-
vanja v nekaterih evropskih drzavah. Ljubljana.

Povzetek

Znanstvene in strokovne razprave morajo imeti
$e povzetek v slovensCini, ki naj obsega najvec
15 vrstic. Povzetek opremite z nazivom, ime-
nom, priimkom in polnim naslovom prispevka
(primer: dr. Zoran Jelenc: Neformalno izobra-
7evanje v organizacijah).

Po moznosti naj bodo povzetki tudi v angles¢ini,
e zlasti, kadar se bojite nejasnosti pri nasem
strokovnem prevodu naslova ali povzetka.

Opozorilo

Prosimo, da svoje ¢lanke posljete v dveh izvodih
na A4 formatu. Izpisi naj bodo kakovostni z
dvojnim razmikom med vrsticami. Na posebno
stran napiite kratko avtobiografijo, ki naj ob-
sega ime in priimek, akademski ali strokovni
naziv ter ime ustanove, v kateri ste zaposleni, ali
ime fakultete, ¢e ste Student.

Tehniéna navodila

Prilozite racunalnisko disketo z besedilom
vaSega prispevka. Diskete so lahko 3.5 ali 5.25
HD. Na disketi naj bo samo besedilo prispevka,
shranjeno pod vasim priimkom (ime zapisa naj
bo wva$ priimek, npr. Krajnc, Krajnc.doc,
Krajnc.asc in podobno) in posebej povzetek (ime
povzetka naj bo va$ priimek in zraven Stevilka
1., npr. Krajncl). Ne pozabite na nalepko dis-
kete jasno napisati svoj priimek. Prispevki so
lahko napisani z enim od naslednjih urejeval-
nikov besedil: Wordstar, Word for Windows ali
v zapisu ASCIL

Znanstvene prispevke ocenita dva recenzenta.
Recenzentski postopek je anonimen. Pisnih pri-
spevkov ne vratamo, o zavrnjenih prispevkih pa
avtorja obvestimo.

Uredniski odbor si pridrzuje pravico do spre-
memb naslova in drugih uredniskih posegov.

Prispevke posljite na naslov:

Gospodarski vestnik, Urednistvo revije Andra-
goska spoznanja, Dunajska 5, 1000 Ljubljana.

Urednistvo revije Andragoska spoznanja



