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POVZETEK — Drzavljanska vzgoja je pomemben del
izobrazevalnih sistemov, med drugim tudi zato, ker se
v njenem okviru posredujejo znanja o politiki in po-
liticnem. Sploh mlade je potrebno opolnomociti, da
bodo imeli znanje o politiki ter bili sposobni in Zeljni
imeti druzbenopoliticni vpliv. Clanek naslavija izku-
stveno ucenje kot celovit pristop k drzavljanski vzgoji
ter poucevanju politicnih vsebin. Pri tem je izhodisc-
na teza, izhajajoca iz teoretizacij Deweyja, Kolba in
Freireja, da izkustveno ucenje izhaja iz ucenca, nje-
govih obstojecih znanj in kontekstov, prek cesar uce-
nec dojema, razumeva, reflektira vsebine prek izku-
stvenega spoznavanja in konkretnih akcij. Refleksija
kurikulov osnovnoSolskega predmeta domovinska in
drzaviljanska kultura in etika ter srednjesolske obve-
zne izbirne vsebine aktivno drzavljanstvo pokaze, da
so elementi pedagosko-didakticne usmeritve izkustve-
nega ucenja vsaj deloma prisotni, vendar so ti Sibko
pojasnjeni in operacionalizirani. Zato je ponujena
tudi poglobljena konceptualizacija dimenzij pristopa
izkustvenega ucenja v okviru drzavljanske vzgoje in
posredovanja politicnih vsebin v smislu druzbenopo-
liticnega opolnomocenja izobrazujocih se mladih.
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ABSTRACT — Citizenship education is an important
part of education systems, not least because it provides
knowledge about politics and the political regime.
Young people need to be empowered to be knowl-
edgeable about politics and to have the ability and
ambition to make a socio-political impact. The paper
looks at experiential learning as a holistic approach
to citizenship education and the teaching of political
topics. The initial hypothesis, based on the theories of
Dewey, Kolb and Freire, is that experiential learning
starts with the learner and his/her existing knowledge
and contexts, through which the learner reflects on the
content through experience and concrete action. A re-

flection on the curricula of the lower secondary subject

Patriotic and civic culture and ethics, and the upper
secondary compulsory elective subject Active citizen-
ship shows that the elements of the pedagogical-didac-
tic orientation of experiential learning are partially
present, but that they are weakly explained and opera-
tionalised. Therefore, an in-depth conceptualisation of
the dimensions of an experiential learning approach
in the context of citizenship education and the provi-
sion of political content aimed at the socio-political
empowerment of young learners is also offered.

Bernard Crick, eden najbolj znanih mislecev drzavljanske vzgoje in izobrazevanja
o politiki, je s svojimi teoreticnimi in prakti¢nimi intervencijami (Sinjur, 2016, str. 155)
na tem polju pomembno zaznamoval razumevanje vloge drzavljanske vzgoje in izobra-
zevanja o politicnem. Med najbolj splosnimi in Sirokimi razlogi, zakaj je sistemati¢na
umestitev drzavljanske vzgoje v izobrazevalne sisteme kljucna, Bernard Crick navaja
preprosto dejstvo, da se politiki enostavno ne moremo izogniti, ker je v vseh druzbah
vedno prisotna — “ker se ji ni mogoce izogniti, ji morata biti posvecena skrb in ¢as”
(Crick, 1999, str. 339). Za Cricka (1962) je torej drzavljanska vzgoja bistveno povezana
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s politiko, pri ¢emer pravi, da je slednja v demokrati¢nih ureditvah v relaciji z bojem za
oblast in hkrati omogoc¢a kompromise, zaradi Cesar ostaja edina preizkuSena alternativa
avtoritarnim sistemom ter obenem v heterogenih druzbah omogoca tako svobodo kot
red. Ob tem je smiselno dodati, da drzavljanska vzgoja ne pomeni le izobrazevanja o
politiki in torej ne gre le za politicno opismenjevanje. To izpostavi tudi David Kerr
(2000, str. 201-202), ko opozori, da je drzavljanska vzgoja povezana, eksplicitno ali
implicitno, tudi s podro¢ji, kurikularnimi vsebinami in u¢nimi predmeti, kot so druz-
boslovje, globalne Studije, zivljenjske spretnosti in moralna vzgoja, pa tudi z zgodovi-
no, geografijo, ekonomijo in pravom. Toda vsa ta podroc¢ja so povezana z druzbenimi
odnosi in politi¢nim urejanjem zadev, ki vplivajo na zivljenja ljudi. V tem smislu torej
drzavljanska vzgoja in izobrazevanje predstavljata pripravo mladih na njihove vloge
in odgovornosti kot drzavljanov (Kerr, 2000), ali, kot pravi Tristan McCowan (2011),
politi¢éno opolnomocenje v najSirsem smislu.

Vendar se sodobne druzbe ravno na tej tocki znajdejo v veliki zagati, saj je marsikje,
tudi v Sloveniji, politika videna negativno. Colin Hay (2007, str. 153) pravi, da je po-
litika v danasnjem pojmovanju “sinonim za laznivost, korupcijo in dvoli¢nost, pohlep,
lastne interese in samovsecnost, vmesavanje, neuc¢inkovitost in nepopustljivost. Politika
je v najboljSem primeru nujno zlo, v najslabsem pa povsem zlonamerna sila, ki jo je tre-
ba drzati pod nadzorom.” V Stevilnih razvitih demokracijah je prevladujoce prepricanje
naravnano proti politiki in politikom (Peters idr., 2010). Zakaj je tako, obstaja ve¢ raz-
lag (glej Hay, 2007), v vsakem primeru pa tovrstne splosne percepcije vplivajo na pred-
stave mladih o politiki in politi¢ni participaciji ter tudi njihovo neposredno udelezeva-
nje v politicnih procesih. Potrebno je opozoriti, da znanstvena literatura ni enotna glede
vprasanja, ali se mladi dejansko Cutijo odtujene od politike in so politicno neaktivni.
Namrec, vse vec literature (glej Barta idr., 2021) navaja, da je med mladimi na splosno
nizka raven politi¢ne udelezbe v konvencionalnih procesih, kot je glasovanje, medtem
ko kazejo visjo stopnjo politi¢ne participacije v nekonvencionalnih ali individualizira-
nih procesih, kot sta sodelovanje na demonstracijah ali v politiki Zivljenjskega sloga (de
Moor idr., 2021; Svensson in Wahlstrém, 2021; Tsekoura, 2016). Ceprav torej obstajajo
znanstvene Studije, ki kazejo, da ni mogoce enoznacno mlade opredeliti kot apoliti¢ne,
pa je vendarle pomembno spoznanje, da je med mladimi potrebno kontinuirano krepiti
zavedanje o pomenu politi¢ne participacije, njihove druzbene vloge ter jih na ta nac¢in
opolnomociti za sodelovanje v politicnih zadevah. Utemeljitev politi¢ne participacije
mladih na podlagi ideje o njihovem opolnomocenju izhaja iz predpostavke, da mladi
lahko spremenijo svet okoli sebe (Farthing, 2012, str. 75-76). Skozi to prizmo so glavni
cilji politi¢ne participacije mladih krepitev demokrati¢nega sodelovanja in delitve moci
ter vkljucevanje v proces odlocanja o zadevah, ki vplivajo na njihova zivljenja.

Bernard Crick (2012) je glede pravkar povedanega dovolj jasen: drzavljanska vzgo-
ja in poucevanje politicnih fenomenov, procesov in aktualnosti sta nujna najprej zato,
da se prepreci radikalno razocaranje ali odtujitev mladih od politike, vendar mora pri
tem izobrazevalno okolje, primarno tisti, ki izvaja izobrazevanje, prenos znanja in spre-
tnosti zastaviti realisti¢no in kriti¢no. In ne le to, Crick (2012, str. 14) daje pomembno
usmeritev, kako naj bosta zastavljena drzavljanska vzgoja in izobrazevanje: “Uciteljeva
naloga je, da na kateri koli ravni izobrazevanja, predvsem konceptualni, ne posreduje
samo dogovorjenega korpusa fakti¢nih informacij. Ustvariti in raz$iriti mora osnovni
besednjak pojmov, ki jih uporabljamo in s katerimi zaznavamo svet, da bi nanj vpliva-
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1i.” Po Cricku (2012, str. 14) naj ne bo izobrazevanje usmerjeno (le) v pravnoformalne
okvire politike in druzbenih ureditev ter suhoparno nizanje “golih” dejstev, saj bodo s
tem ucenci zgolj zdolgocaseni (Crick, 2012, str. 14). TaksSen pristop, utemeljen na fak-
tografski vednosti, zgolj oddaljuje ucence od politike, zaradi ¢esar Crick (2012, str. 14)
predlaga, da je treba o politiki govoriti na njim dostopen in privla¢en nacin.

V napotku Cricka, da je osnovno izhodis¢e drzavljanskega izobrazevanja graditi
in Siriti besednjak pojmov, s katerim zaznavamo svet in ga uporabljamo za interven-
cije v njem, se skriva temeljna postavitev izkustvenega ucenja, in sicer da gre pri iz-
obrazevanju za ustvarjanje novega znanja ali preoblikovanje samega sebe prek cikla
“preizkusanja” in “dozivljanja” (Dewey, 1985; Hildreth, 2012). To spoznanje usmerja
k poglobljeni refleksiji vloge in moznosti prakticiranja izkustvenega ucenja v okviru
drzavljanske vzgoje in izobrazevanja o politiki. V tej luci pricujoci Clanek naslavlja
izkustveno ucenje kot celovit pristop k drzavljanski vzgoji in izobrazevanju ter v tem
okviru k poucevanju politi¢nih vsebin. Osrednje vprasanje je, na kakSen nacin lahko
prek izkustvenega ucenja u¢encem posredujemo tematike drzavljanske vzgoje in iz-
obrazevanja, predvsem politi¢nih vsebin, v okviru formalnega izobrazevanja. Pri tem
je izhodisce teza, da izkustveno ucenje izhaja iz ucenca, njegovih obstojecih znanj in
kontekstov, v katerih se nahaja, kar ponuja temeljne usmeritve zastavitve pouka drza-
vljanske vzgoje in politi¢nih vsebin na nacin, da jih u¢enec dojema, razumeva, reflektira
prek povezovanja teorije in prakse, izkustvenega spoznavanja in konkretnih akcij.

Prispevek je razdeljen na tri dele. V prvem delu oriSemo izkustveno ucenje kot
pedagosko-didakti¢ni pristop, pri cemer na kratko reflektiramo, kako sploh razumeti
izkusnjo, v nadaljevanju pa predstavimo razvoj pristopa izkustvenega ucenja, predvsem
skozi prizmo prispevkov Deweyja (1897, 1930, 1985, 1997 [1938]), Kolba (2012) in
Freireja (1970, 1985; McLaren in Lankshear, 1994). Pri tem velja opozoriti, da namen
tega poglavja ni celovit oris njihovih pristopov k izkustvenemu ucenju, kar bi zahtevalo
veliko ve¢ prostora, kot ga lahko namenimo v tem prispevku. Namesto tega je osrednji
namen tega dela prispevka pokazati, kaksno vlogo omenjeni avtorji pripisujejo SirSemu
druzbenopoliticnemu kontekstu izobrazevalnih procesov in v kakSnem razmerju so ti
konteksti z izkustvenim ucenjem. Naslavljanje, oblikovanje vednosti in prenos znanja
glede raznovrstnih druzbenih, kulturnih, gospodarskih in politicnih procesov je osrednji
namen drzavljanske vzgoje in zato je relevantno prepoznati, kako so te procese v svoje
premisleke umescali teoretiki izkustvenega ucenja. V drugem delu opravimo refleksi-
jo drzavljanske vzgoje v kontekstu slovenskega formalnega izobrazevalnega sistema
na osnovnosSolski in srednjeSolski ravni. Pri tem pokazemo predvsem, da je mogoce v
formalnih kurikulih osnovnosolskega predmeta domovinska in drzavljanska kultura in
etika ter srednjeSolske obvezne izbirne vsebine aktivno drzavljanstvo najti elemente
pedagosko-didakti¢ne usmeritve izkustvenega ucenja, vendar so ti §ibko pojasnjeni, po-
sledi¢no pa so artikulirani tako, da umanjka njihova poglobljena utemeljitev in razlaga
njihove racionalnosti ter moznih izobrazevalnih uc¢inkov. Na tej osnovi nato v tretjem
delu opravimo poglobljeno interpretacijo ter konceptualizacijo dimenzij pristopa izku-
stvenega ucenja kot pedagoske oblike izvajanja drzavljanske vzgoje in izobrazevanja
ter v tem okviru posredovanja znanj in spretnosti, povezanih s politicnimi vsebinami. S
tem gre za poskus artikulacije osrednjih izhodis¢ drzavljanske vzgoje prek izkustvenega
ucenja ter njihovih izobrazevalnih potencialov v smislu druzbenopoliticnega opolno-
mocenja izobrazujocih se posameznikov.
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2 Izkustveno ucenje: teoreti¢na izhodis¢a, prakti¢ni nastavki

Izkustveno ucenje je ze vsaj tri desetletja pomemben vir inspiracij novih nacinov
razumevanja in praks ucenja in izobraZevanja. Iz tega lahko izpeljemo vsaj dvoje, in
sicer da ima izkustveno ucenje ze kar dogo tradicijo, poleg tega pa vprasanje, ali lahko
izkustveno ucenje kot pedagosko-didakti¢ni pristop s tako dolgo tradicijo predstavlja
oz. ponudi kaj novega. Nove raziskave (Alexander in Boud, 2001; Kolb idr., 2014)
vedno znova kazejo, da je izkustveno ucenje, tako kot druge izobrazevalne strategije
(Hmelak idr., 2020, str. 147), razvijajoC se pristop, ki se prilagaja novim realnostim,
vkljuéno z vse ve¢jim uveljavljanjem informacijsko-komunikacijskih in spletnih orodij.
Zato ga je smiselno stalno reflektirati v kontekstu spreminjajocih se druzbenopoliti¢nih,
tehnoloskih, kulturnih ipd. dejanskosti. Prav zaradi stalnih sprememb in prilagajanj iz-
kustvenega ucenja kljub mnogim premislekom in vedno novim poskusom osmisljanja
izkustvenega ucenja splosno sprejete opredelitve ni, saj obstajajo razlicni pristopi k
izkustvenemu ucenju, med drugim tudi na podlagi razumevanja in vloge, pripisane iz-
kusnji, ki je seveda sredi$¢na za izkustveno ucenje.

Tako je Johnu Deweyju (1997 [1938]), ki velja za enega od utemeljiteljev izkustve-
nega ucenja, temelj ucenja prav izkusnja. Dewey je bil preprican, da so izkusnje bistve-
ne za razvoj misljenja in inteligence. Pri tem je izkusnja “vedno svet idej in navezana
na proces misljenja, s katerim se zavemo tudi sebe in sveta okoli sebe. V tem smislu je
izkusnja tudi tisto, kar lahko oznacimo kot konstrukcijo realnosti, ki je osebna in druz-
bena obenem ter kot taka vedno odvisna od druzbenopoliticnega konteksta.” (Banjac
idr., 2022, str. 12—-13; glej tudi Jarvis idr., 2004, str. 55). Prav zato izku$nja ni nikoli,
kot izpostavljajo Boud, Cohen in Walker (1993, str. 7), enostavna, uniformna, celovita:
“Vecina izkusenj je vecplastnih, ima ve¢ dimenzij in so tako nelocljivo povezane z dru-
gimi izkus$njami, tako da jih je nemogoce locevati ¢asovno ali prostorsko.”

Deweyjeva teorija izkustvenega ucenja poudarja pomen prakti¢nih in aktivnih uc-
nih izku$enj. Trdi, da so ucenci najbolj motivirani in zavzeti, ¢e sami nadzorujejo svoj
ucni proces in ¢e ucenje ustreza njihovim osebnim interesom in potrebam. Tako v pri-
spevku Moje pedagosko prepricanje (Dewey, 1897, str. 13) trdi, da je “[...] izobrazeva-
nje treba razumeti kot nenehno rekonstrukcijo izkuSenj: [...] proces in cilj izobrazeva-
nja sta ena in ista stvar”. Da je imel Dewey dejansko pred o¢mi vlogo izobrazujocih se
posameznikov, je nakazal tudi s prepri¢anjem, da je “izobrazevanje proces Zivljenja in
ne priprava na prihodnje zivljenje”. V ¢em je bistvo tega argumenta? Dewey zagovarja,
da ucenje ne more biti odtujeno, odmaknjeno, odstranjeno iz dejanskega konteksta,
kjer proces ucenja poteka. Vedno je izhajal iz prepricanja, da je ucenje utemeljeno in je
v razmerju z dejanskimi praksami, kulturnimi vzorci ter druzbenopoliticnimi procesi:
“Menim, da je izobrazevanje, ki ne poteka skozi oblike zivljenja, ki so vredne Zivljenja
zaradi njih samih, vedno slab nadomestek prave resni¢nosti in je nagnjeno k utesnjeno-
sti in omrtvicenju.” (Dewey, 1897, str. 7). Deweyjeva teorija torej v izhodis¢u poudarja
pomen povezovanja poucevanja v razredu z izkuSnjami iz resni¢nega sveta, uc¢ence pa
spodbuja, naj uporabijo znanje, ki se ga naucijo v razredu, za sodelovanje ali pomo¢
drugim v skupnosti (Petrovi¢, 2016, str. 17). S tem je izkustveno ucenje vezano na tisto,
kar danes osmisljamo kot pomembne ali celo klju¢ne kurikularne vsebine drzavljanske
vzgoje in izobrazevanja.
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Deweyjeva izhodisca in teoreti¢ni nastavki izkustvenega uc¢enja so pomembno vo-
dilo tudi Davida Kolba, katerega model izkustvenega ucenja je morda najbolj razsirjen
in uporabljen (Seaman idr., 2017). Podobno kot Dewey tudi Kolb (1984) trdi, da so
izkusnje temelj ucnega procesa. V sedemdesetih letih prejsnjega stoletja je razvil svoj
model izkustvenega ucenja, ki poudarja vlogo izkusenj v u¢nem procesu. Kolbov mo-
del je sestavljen iz stirih faz: konkretna izkusnja, refleksivno opazovanje, abstraktna
konceptualizacija in aktivno eksperimentiranje (glej Banjac idr., 2022). Model izhaja iz
ideje, da je ucenje ponavljajo¢ se proces, ki vkljucuje prehod skozi te stopnje, da bi v
celoti razumeli in ponotranjili nove informacije. Kolbova (1984; glej tudi Kolb in Kolb,
2012) teorija izkustvenega ucenja temelji na specifiénih predpostavkah, med katerimi
je pomembna ta, da je ucenje treba razumeti kot proces, ne kot rezultat. Namre¢, ¢eprav
je ucenje pogosto zastavljeno in koncipirano tako, da predvideva dolocene ucne cilje,
paje v okviru teorij izkustvenega ucenja pomembno zavedanje, da se uc¢enje ne konca z
(dokon¢no) usvojenim znanjem, niti se ne kaze vedno v uspesnosti (tudi u¢nem uspehu)
ucecega se posameznika ali posameznice. Nasprotno, ucenje poteka s serijo povezanih
izkusenj (Banjac idr., 2022). Poleg tega je Kolb (1984) poudaril, da je vsakrsno uce-
nje ponovno ucenje. Uéenje je najucinkovitejSe in za ucecega se posameznika najbolj
smiselno takrat, ko iz njega izvabi prepric¢anja in ideje o doloceni temi ali vprasanju, in
sicer tako, da je ta prepricanja oziroma ideje mogoce preuditi, testirati in jih naposled
integrirati z novimi, bolj izpopolnjenimi vednostmi. Gre za konstruktivizem v smislu,
da posamezniki gradijo svoje znanje o svetu na podlagi svojih izkuSenj. Nadalje Kolb
(1984) izpostavlja, da gre pri izkustvenem ucenju tudi za razreSevanje konfliktov in
razlik ter nesoglasij v rezoniranju in sprejemanju druzbenopoliti¢nega okolja in okoli-
s¢in. Konflikti, razlike in nesoglasja poganjajo ucni proces. Ucenje zahteva razreseva-
nje neskladij med dialekti¢no nasprotnimi nacini prilagajanja svetu. V procesu ucenja
je uceca se oseba pozvana, da se premika naprej in nazaj med nasprotujo¢imi si nacini
refleksije in delovanja ter obCutenji in misljenjem. Pomemben del izkustvenega ucenja
je tudi celostni proces prilagajanja. Ucenje ni le rezultat spoznavanja, temvec vkljucuje
celostno delovanje osebe, kar med drugim zajema razmisljanje, obCutenje, zaznavanje
in vedenje. Ucenje kot prilagajanje poleg tega vkljucuje oziroma temelji na strategiji
reSevanja problemov, odloCanja in ustvarjalnosti. Zato izkustveno uc¢enje ni uporabno
le v ucilnicah v okviru formalnega izobrazevanja, temvec tudi v drugih oblikah izobra-
zevanja (Banjac idr., 2022). Povezano s tem je Kolb (2012) pomembno izpostavil Se,
da je proces ucenja iz izkuSenj vseprisoten in je v tej lu¢i ucenje rezultat medsebojnih
povezav med osebo in okoljem. U€enje vedno zajema dvosmernost in je na njej ute-
meljeno, in sicer na vkljucevanju novih izkusenj v obstojece koncepte, ideje, norme in
vrednote posameznika, ter na prilagajanju obstojecih konceptov, norm, idej in vrednot
novim izku$njam. Se ena znaéilnost izkustvenega u¢enja je, da izhaja iz predpostavke,
da ucenje ni zgolj prenos, temvec proces ustvarjanja znanja (Kolb in Kolb, 2012). Iz-
kustveno ucenje ne predvideva, da znanje Ze obstaja in ga poseduje ucitelj, uenec pa
ga prejme. Izkustveno ucenje izhaja, kot smo ze povedali, iz konstruktivisti¢ne teorije
ucenja, po kateri se druzbeno znanje ustvarja in poustvarja v osebnem znanju ucenca.

Z vidika poucevanja drzavljanske vzgoje in vsebin, povezanih s politiko, je po-
memben tudi pristop Paula Freireja (1970, 1985), saj je naslavljal vprasanje razmerij
moci in politicnih ureditev, tudi v kontekstu izobrazevalnih sistemov. Menil je, da iz-
obrazevanje ni nevtralno, temve¢ po svoji naravi politicno, saj oblikuje nacin, kako
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posamezniki razumejo svet okoli sebe in kako z njim komunicirajo (Freire, 1972). V
tem kontekstu je izobrazevanje sredstvo opolnomocenja posameznikov in skupnosti, da
prevzamejo nadzor nad lastnim Zivljenjem in si prizadevajo za druzbene spremembe. S
tem je izpostavljal, da je izkustveno ucenje bistven element izobrazevanja, pri Cemer je
slednje participativen in dialoski proces, v katerem ucenci aktivno sodelujejo in razmi-
Sljajo o svojih izkusnjah (Freire, 1972; Leonard in McLaren, 2002). Ta pristop je imeno-
val “kriti¢na pedagogika” (Shor, 2002; McLaren in Kincheloe, 2007), ki poudarja vlogo
kriticnega razmisljanja in refleksije v uénem procesu. Za naso razpravo je kljucno, da je
Freire predlagal model izobrazevanja, ki poudarja angazirano drzo uc¢encev in uciteljev,
ki v medsebojnem razmerju sodelujejo pri motrenju in kriti¢cnem preucevanju sveta. Pri
tem pristopu ucenci niso le pasivni prejemniki znanja, temve¢ aktivni udelezenci, ki v
ucni proces vnasajo svoje izkusnje in poglede (Freire, 1970).

3 Drzavljanska vzgoja v slovenskem izobraZevalnem sistemu:
vpogled v prisotnost pedagoSko-didakti¢nih usmeritev
izkustvenega ucenja

Drzavljanska vzgoja v Sloveniji ima dolgo tradicijo, izhajajoco iz Stevilnih druzbe-
nopolitiénih kontekstov in procesov. Cepié Vogringié idr. (2012, str. 11) trdijo, da je mo-
zno enega od kontekstov razvoja drzavljanske vzgoje locirati v prej$njem jugoslovan-
skem sistemu (in njegovi druzbeno-moralni vzgoji), ki je predstavljal okvir posredova-
nja takratnih idej in vrednot, povezanih z druzbeno, politi¢no in gospodarsko ureditvijo.
Od osamosvojitve dalje pa gre za proces uvajanja postopnih sprememb, ki vkljucujejo
modifikacije slovenskega (formalnega) izobrazevalnega sistema, nove druzbenopoli-
ticne realnosti na nacionalni, evropski in globalni ravni ter, vsaj deloma, konkurencni
politi¢ni (ideoloski) pogledi na to, kaj naj bi bil glavni cilj drzavljanske vzgoje (Banjac
in Pusnik, 2015; glej tudi Klemenci¢ Mirazchiyski 2012, str. 115-116). Slovenija je
sredi devetdesetih let prejSnjega stoletja temeljito reformirala svoje Solstvo in na pod-
lagi idejne zasnove, dolocene v Beli knjigi o vzgoji in izobrazevanju v Sloveniji (Krek
in Marn Borec, 1995), sprejela novo zakonodajo, ki ureja celoten izobrazevalni sistem
od predsolske vzgoje do visokosolskega izobrazevanja (Krek in Kova¢ Sebart, 2008).

Ceprav je drzavljanska vzgoja v Sloveniji zastavljena tudi kot medpredmetna vse-
bina (European Commission, 2018) in so njeni elementi prisotni v Stevilnih osnovno-
Solskih (druzba, spoznavanje okolja, zgodovina, geografija, slovenscina itd.) (glej npr.
Trskan, 2014, str. 3) in srednjeSolskih predmetih (filozofija, sociologija, slovenscina,
zgodovina itd.), pa sta klju¢na osnovnosolski predmet domovinska in drzavljanska
kultura in etika in aktivno drzavljanstvo kot obvezna izbirna vsebina na srednjesolski
ravni. Ta predmet in obvezna izbirna vsebina sta obvezna za vse osnovnosolce oziroma
dijake, prav tako pa tudi v u¢nih nacrtih eksplicitno naslavljata politicne vsebine, zato
sta za priCujoci prispevek bistvena. V nadaljevanju ju zato oriSemo in pokazemo, na
kaksen nacin je izkustveno ucenje kot pristop prisotno v kurikularnih dokumentih pred-
meta in obvezne izbirne vsebine.
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Domovinska in drzavljanska kultura in etika

Predmet domovinska in drzavljanska kultura in etika je po predmetniku osnovne
Sole (Ministrstvo za vzgojo in izobrazevanje, 2022) del obveznega programa osnovne
Sole, poucuje pa se ga v sedmem in osmem razredu enkrat tedensko. V obeh razredih je
torej za predmet na voljo 35 ur (skupaj 70 ur) in je tako predmet z najmanj$im obsegom
ur v programu osnovne $ole. V preteklosti je bil delezen Stevilnih preimenovanj, saj je
bil leta 1999 sprva pripravljen ucni nacrt za predmet drzavljanska vzgoja in etika. Sedem
let kasneje je bila imenovana nova predmetna komisija za posodobitev ucnega nacrta
predmeta in leta 2008 je bil nov ucni nacrt potrjen na Strokovnem svetu RS za splosno
izobrazevanje (Cepi¢ Vogringi¢ idr., 2012, str. 117—118). Takrat se je predmet tudi pre-
imenoval v drzavljansko in domovinsko vzgojo in etiko. Primerjava med predhodnim
in novim u¢nim naértom pokaze, da je bilo vpeljanih ve¢ druzbenih in politi¢nih tem.
Kasneje je predmet dozivel Se eno prenovo, vendar je morala biti ta prenova leta 2011
utemeljena na obstojecem ucnem nacrtu. Predmet je tudi takrat dozivel ne le nekatere
vsebinske spremembe, temvec je dobil tudi novo poimenovanje, in sicer drzavljanska in
domovinska vzgoja ter etika. Od takrat dalje je v veljavi ta ucni nacrt, predmet pa se je
Se enkrat preimenoval, in sicer v predmet domovinska in drZavljanska kultura in etika.

Na kaksen nacin je izkustveno ucenje vpeto oziroma integrirano v trenutni ucni
nacrt (Ministrstvo za izobrazevanje, znanost in Sport, 2011) domovinske in drzavljanske
kulture in etike? Ucni nacrt v prvem poglavju, kjer je predmet opredeljen, nasteje kljuc-
ne vsebine, med katerimi lahko reCemo, da jih je veliko izrazito povezanih s politiko.
Med splos$nimi cilji uéni nacrt navaja tudi, da predmet s svojimi vsebinami prispeva k
ucencevi politi¢ni pismenosti, kar med drugim pomeni tudi, da je seznanjen s temeljni-
mi naceli demokrati¢nega odlocanja in z demokrati¢nimi institucijami v lokalnem oko-
lju, Sloveniji, Evropski uniji in svetovnih skupnostih, hkrati pa tudi pozna ¢lovekove
in otrokove pravice in njihov pomen, predvsem v okviru pravne drzave (Ministrstvo za
izobrazevanje, znanost in $port, 2011, str. 6). Med splosnimi cilji predmeta pa velja Se
posebej opozoriti na cilj dejavnega vkljuevanja ucencev v druzbeno zivljenje (Mini-
strstvo za izobrazevanje, znanost in Sport, 2011, str. 7), kar pomeni, da predmet stremi
k spodbujanju u¢encevega aktivnega drzavljanstva v raznolikih oblikah. Glede na pred-
stavljene cilje uénega nacrta, predvsem v smislu njegove orientiranosti na izobrazeva-
nje za demokraticno drzavljanstvo, sta posebej (vendar ne izklju¢no) pomembna vse-
binska sklopa “Skupnost drzavljanov Republike Slovenije” in “Slovenija je utemeljena
na ¢lovekovih pravicah”, ki sta predvidena za 7. razred osnovne Sole, medtem ko je v
8. razredu za demokrati¢no drzavljanstvo relevanten sklop “Demokracija od blizu”, v
okviru katerega ucenci spoznajo kljucne elemente, institucije in procese demokrati¢ne-
ga sistema in aktivnega (demokrati¢nega) drzavljanstva (Ministrstvo za izobrazevanje,
znanost in Sport, 2011, str. 12).

Sicer pa so v u¢nem nacrtu opredeljene tudi vescine, ki naj bi jih predmet spodbujal.
Tako so v enem od sklopov zajete tudi ves¢ine “obvescenega, kriticnega, konstruktiv-
nega in angaziranega druzbenega delovanja” (Ministrstvo za izobrazevanje, znanost in
Sport, 2011, str. 5). V tem kontekstu je predmet vsaj deloma zastavljen tako, da spod-
buja interakcijo ucencev z zunanjim okoljem, kar je tudi element izkustvenega ucenja.
Med krovnimi cilji predmeta so sicer politicna pismenost, razvoj kriticnega misljenja in
vkljucevanje uc¢encev v druzbeno zivljenje. V zadnjem poglavju u¢nega nacrta so tudi di-
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dakti¢na priporocila, med katerimi je izpostavljeno, da naj “ucitelj pri obravnavi vsebin
izhaja iz primerov, ki so znacilni za ozje in §irSe okolje ucencev”, poleg tega pa poziva
ucitelje, naj “izberejo zglede tudi glede na interese ucencev, posebnosti okolja, v kate-
rem zivijo, in aktualne dogodke” (Ministrstvo za izobraZevanje, znanost in Sport, 2011,
str. 20). Vidimo lahko, da u¢ni nacrt do dolo¢ene mere vpeljuje izkustveno ucenje, ven-
dar izhajanje iz primerov okolja ucencev in njihovih interesov e ne pomeni implemen-
tacije izkustvenega ucenja, saj umanjkajo nekateri nujni osnovni elementi (po Deweyju
in Kolbu ter Freireju), kot so usmeritve k prepletenosti ve¢ procesov razli¢nih izkusenj,
refleksivnega opazovanja, abstrahiranja in konceptualizacije ter aktivnega eksperimen-
tiranja. V tem smislu je izkustveno ucenje, lahko re¢emo, v domovinski in drzavljanski
kulturi in etiki zgolj posredno nakazano, vendar ne celovito operacionalizirano.

Aktivno drzavijanstvo

Aktivno drzavljanstvo v srednjih Solah je v slovenskem izobrazevalnem sistemu
pravzaprav novost, saj so bili kurikularni dokumenti (za gimnazije ucni nacrt, za stro-
kovno, srednje poklicno in nizje poklicno izobrazevanje pa katalogi znanja) potrjeni
leta 2020, istega leta je aktivno drzavljanstvo postalo del srednjeSolskih programov.
Je torej del srednjesolskega izobrazevanja, vendar ne gre za “klasi¢ni” Solski predmet,
temvec¢ obvezni vsebinski sklop, ki je v predmetnikih umescen v kategorijo druge obli-
ke vzgojno-izobrazevalnega dela. Ceprav ni klasiéni predmet, pa je obvezen za vse
dijake vseh izobrazevalnih programov in enako kot predmeti temelji na u¢nem nacrtu
oziroma katalogu znanja, vendar narekuje druga¢ne organizacijske in izvedbene oblike
pouka (Rojc in Sipug, 2021, str. 8).

Rojc in Sipus (2021, str. 8) poudarjata, da je temeljni cilj aktivnega drzavljanstva,
kot ga opredeljujejo ucni nacért oziroma katalogi znanja, spodbujanje oblikovanja aktiv-
nega, informiranega in odgovornega demokraticnega drzavljanstva. V osnovi je aktivno
drzavljanstvo zastavljeno na nacin, da naj bi dijaki v okviru u¢nih aktivnosti razvijali
sposobnost za razumevanje kompleksnosti osebnega in druzbenega zivljenja ter pove-
zanosti in nasprotij med individualnim in druzbenim, lokalnim in globalnim. Pri pripra-
vi, izvedbi in refleksiji aktivnosti pridobivajo in razvijajo znanja o ¢lovekovih pravicah,
demokraciji in demokrati¢ni kulturi, vlogi medijev in civilne druzbe, ustavni ureditvi in
politicnem sistemu Republike Slovenije, evropskih integracijskih procesih ter institu-
cijah Evropske unije, mednarodnih organizacijah in globalnih izzivih ¢lovestva. Sicer
pa kurikularni dokumenti izpostavljajo, da je obvezni vsebinski sklop zastavljen inter-
disciplinarno, saj se v njem prepletajo in povezujejo spoznanja razli¢nih znanstvenih
disciplin (sociologije, filozofije, politologije, zgodovine, geografije ipd.) (Sipus, Adam
idr., 2020; Sipus, Banjac idr., 2020).

V kolikor pogledamo osnovno zastavitev aktivnega drzavljanstva (Sipus, Adam idr.,
2020), je mogoce prepoznati, da je eno od izhodis¢ vsebinskih sklopov (ti so sicer §tirje)
izhajanje iz dijakov kot drzavljanov, posameznikov, ki so obenem del skupnosti, drzave
in SirSega sveta, hkrati pa nakazujejo na §tiri ravni drzavljanskega angaziranja: osebno,
druzbeno, drzavno in globalno (Sipus, Adam idr., 2020). Ideja je, da se vsi sklopi po-
vezujejo in kot celota dijake spodbujajo, da razvijajo svoje drzavljanske spretnosti na
vec ravneh. Zastavitev je usmerjena k opolnomocéenju mladih za razumevanje procesov
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in odlocanje v druzbi in politiki s spretnostmi, potrebnimi za sodelovanje pri urejanju
zadev skupnega pomena, in za aktivno sodelovanje, da bi prispevali k spremembam v
drzavi in $irSe (Sipus, Adam idr., 2020). Vidimo torej lahko, da je aktivno drzavljanstvo
tematsko zastavljeno tako, da izhaja iz mladih in spodbuja njihovo angaziranost. V tem
se priblizuje izkustvenemu ucenju, vendar se obenem eksplicitno nanj ne nanasa. Pri
izkustvenem ucenju je sicer pomembno, da prenos znanja izhaja iz ucenja in je v njem
ter skozi njega utemeljeno, vendar obenem v obstojeCem u¢nem nacrtu vsebinskega
sklopa umanjka dimenzija izkus$nje na podlagi poteka uc¢enceve refleksije dozivetega
in prakticiranega, ki pripelje tudi k novim, drugacnim ali spremenjenim razumevanjem
dolocenega procesa ali fenomena. Ta del je v veliki meri prisoten v didakti¢nih priporo-
¢ilih, ki sestavljajo ucni nacrt oziroma kataloge znanja aktivnega drzavljanstva. Tam je
namre¢ navedeno, da je izvedba obveznega vsebinskega sklopa primarno zastavljena na
nacin, da temelji na aktivnostih dijakov, pri tem pa te aktivnosti izhajajo iz druzbenega,
ekonomskega, kulturnega in politicnega konteksta, v katerem Zzivijo mladi. Tako ucni
nacrt (Sipus, Adam idr., 2020) izpostavlja, da naj “naértovane aktivnosti in avtenti¢ne
naloge izhajajo iz aktualnih okoli¢in, interesov in izkusenj dijakov ter zajemajo vse
faze: naCrtovanje, izvajanje aktivnosti in refleksijo”. V tem se u¢ni nacrt aktivnega dr-
zavljanstva v precej$nji meri prekriva z izkustvenim ucenjem oziroma iz njega izhaja,
kar je razvidno iz nadaljnjih napotkov: “Dijaki naj aktivno sodelujejo v druzbenem
zivljenju skupnosti in z lastno nacrtovano in odgovorno aktivnostjo prispevajo tako k
svojemu osebnostnemu razvoju, kot tudi k razvoju demokrati¢ne skupnosti. Tako ucni
proces vkljucuje refleksijo Zivljenjske izkusnje.” (Sipu§, Adam idr., 2020, str. 9).

V zakljucku tega razdelka lahko ugotovimo, da uéni nacrt osnovnosolskega pred-
meta domovinska in drzavljanska kultura in etika vsebuje le malo elementov pristopa
izkustvenega ucenja; v veliki meri gre za politi¢no opismenjevanje, spodbujanje kriti¢-
nega misljenja in dejavnega vkljuevanja ucencev v sirSe druzbeno okolje. Medtem pa
ima srednjesolski obvezni izbirni sklop aktivno drzavljanstva ve¢ elementov izkustve-
nega ucenja, saj poudarja nujnost izkusanja, konkretnih aktivnosti in tudi njihovo refle-
ksijo. Toda po drugi strani je pomembno poudariti, da je izhajanje iz izkuSenj oziroma
druzbenopoliticnega konteksta uc¢encev tako pri domovinski in drzavljanski kulturi in
etiki kot pri aktivnem drzavljanstvu le Sibko vezano na politicne vsebine in politi¢no
opismenjevanje. Zdi se, da so napotila za poucevanje o drzavljanstvu, ki izhajajo iz
izkustvenega ucenja, samostojeca. Predvsem Dewey (1966) in Freire (1985) sta (iz-
kustveno) izobrazevanje videla kot bistveno prepleteno in celo nelocljivo povezano z
demokrati¢nimi politikami in emancipatornimi ter celo aktivisticnimi praksami. V tej
smeri so mozni tudi nadaljnji premisleki, kako drzavljansko vzgojo in poucevanje poli-
ticnih vsebin koncipirati prek izkustvenega ucenja.

4 lIzkustveno ucenje v okviru drzavljanske vzgoje: potenciali
poglobljene zastavitve poucevanja politi¢nih vsebin

Predhodno smo izpostavili, da se v okviru drzavljanske vzgoje na osnovnoSolski in
srednjeSolski ravni kazejo dolocene prvine izkustvenega ucenja, med drugim izhajanje iz
mladih in izvedba aktivnosti, prek katerih naj uceci se posamezniki pridobivajo znanje.
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Dewey (1997 [1938]) meni, da izkusnja izhaja iz u¢inka dveh glavnih nacel, in sicer
kontinuitete, ki pomeni, da bo izku$nja trajno vplivala na posameznikovo prihodnost,
in interakcije, ki pove, kaj ta vpliv predstavlja v smislu druzbenega delovanja. V tem
kontekstu lahko re¢emo, da je po Deweyju posameznikova trenutna izkusnja amalgam,
ki se tvori med njegovimi preteklimi izku$njami in zahtevami trenutne situacije. Za
Deweyja (1997 [1938]) izkusnja nima vnaprej determinirane vrednosti, temvec je vre-
dnost izku$nje mogoce oceniti, razumeti oziroma interpretirati glede na to, koliko ta
posameznik prispeva k specificnim (demokrati¢énim) idealom druzbe, v kateri se nahaja.
Zato imajo izkusnje, ki jih je posameznik pridobil v preteklosti, trajen u¢inek in bodo
tudi v prihodnosti vplivale na njegov prispevek k druzbi. Za Deweyja pa kurikularne
izkusnje niso zgolj intelektualne vaje in Sole niso zgolj prostori, kjer naj bi se zgodile.
Sole so same po sebi, ali bi vsaj morale biti, Zive skupnosti, v katerih naj bi se uresni-
Cevale druzbene dolznosti, kriticna zavest ter demokrati¢ni ideali in dejavnosti (Abdi,
2001; Dewey, 1997 [1938], str. 55).

Podobno vlogo izkusnji pripisuje tudi Freire. Ko naslovi vprasanje razmerja izku-
$nje in branja, Freire (1983, str. 5) ugotavlja, da “branje ni sestavljeno zgolj iz dekodi-
ranja pisane besede ali jezika, temve¢ je pred njim in prepleteno z znanjem o svetu”.
Kar Freire s tem naslavlja, je, da vsakrSno novo branje, spoznavanje, akt izobrazevanja
vedno vkljucuje predhodno znanje oziroma je z njim predhodno determinirano. To po-
meni, da posameznik ni le proizvod izobraZevanja, ki ga je prejel v Soli, temvec tudi
sveta, v katerem se je sprva ucil. Morda ima “svet” Se ve¢ji vpliv kot “beseda” (nova
vednost), saj “je predhodno branje sveta vedno pred branjem besede, branje besede pa
pomeni nenehno branje sveta” (Freire, 1983, str. 5).

Vsekakor so izkusnje, kot smo ne nazadnje pokazali tudi prek Freireja (1983), te-
melj in nujni element izobrazevalnih aktivnosti, vendar je glede tega treba opozoriti, da
ni vsaka izkusnja neposredno izobrazevalna. Ceprav smo ravno za Deweyija trdili, da
je zanj izku$nja pomembna v izobrazevanju, pa je prav on tisti, ki je opozoril na kom-
pleksno razmerje med izkusnjo in izobrazevanjem. Ni nujno, da izkuSnja sama po sebi
privede do ucenja, do akumulacije novega znanja. Za Deweyja izkusnja sama po sebi ni
nujno poucna: “Preprianje, da pristna izobrazba pride z izkusnjo, ne pomeni, da so vse
izkusnje resni¢no ali enako poucne. IzkusSnje in izobraZzevanja ne moremo neposredno
enaciti. Nekatere izkus$nje namre¢ vodijo k zgreSeni izobrazbi. Vsaka izku$nja je napacno
vzgojna, ¢e zavira ali izkrivlja rast nadaljnjih izkuSenj. Izkusnja je lahko tak$na, da pov-
zroCi brez€utnost; lahko povzroci pomanjkanje obcutljivosti in odzivnosti. Takrat so mo-
znosti za bogatejSe izkusnje v prihodnosti omejene.” (Dewey, 1997 [1938], str. 25-26).
Deweyjeve pripombe so relevanten opomin, da izkuSnje skupnostnega ucenja niso
neproblemati¢ne. Da bi izkus$nja imela izobraZzevalno dimenzijo, se mora posameznik
lotiti “refleksivnega razmisljanja”, ki ga Dewey opredeljuje kot “aktivno, vztrajno in
skrbno preucevanje vsakega prepricanja ali domnevne oblike znanja v Iuci razlogov,
ki ga podpirajo, in nadaljnjih sklepov, h katerim vodi” (Dewey, 1933, str. 9). Z vklju-
cevanjem v refleksivno razmisljanje bodo ucenci lahko videli in razumeli stvari o sebi,
svojih vrstnikih, Soli, skupnosti in navsezadnje o druzbi, v kateri zivijo.

Osrednja prvina drzavljanske vzgoje je, kot smo prek Bernarda Cricka izpostavili
ze v uvodu prispevka, demokrati¢na participacija in kontinuirano naslavljanja demokra-
cije v raznolikih smislih. Vprasanje demokracije je bilo osrednjega pomena za Deweyja
(1966) in Freireja (1985). Oba sta se ukvarjala s podobnimi druzbenimi problemi, kot
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so socialna neenakost, nestrpnost in izkljuéevanje. V izobrazevanju sta videla ne le
moznost naslavljanja teh vprasanj, temve¢ tudi moznost za njihovo odpravljanje, pri Ce-
mer je Se posebej ekspliciten Freire, ko pravi, da s tem, ko se ljudje “v odnosu do sveta
odzivajo na izzive okolja, zacnejo dinamizirati, obvladovati in humanizirati dejanskost”
(Freire, 2005, str. 4 [1974]). Po mnenju Abdija (2001) se misli Deweyja in Freireja
sreCata v prizadevanju za ozaveSceno in kriti€no drzavljanstvo, saj se oba osredotocata
na demokrati¢no usmerjene izobrazevalne sisteme, ki poudarjajo doseganje kriticnega
drzavljanstva.

Za Deweyja ima demokracija v razmerju do izobrazevanja dvojno vlogo, ker je
hkrati njena osnova in cilj. Dewey je zagovornik demokracije, ki zanj ni le politicni
sistem, temvec eti¢ni ideal, katerega jedro predstavljajo dejavni informirani drzavljani,
ki sodelujejo v politicnih procesih. Da bi demokracija delovala, so potrebni ozavesceni
drzavljani (Dewey, 1966), k ¢emur v veliki meri lahko prispeva prav izobrazevanje.
Podobno Freire (1970) trdi, da upanje korenini v posameznikovi nikoli dokon¢ni izo-
brazbi, iz katere se podaja v nenehno iskanje, ki ga je mogoce izpeljati le v skupnosti
z drugimi (Freire, 1970). Torej temelj uspeha demokracije ni le v splosnem izobraze-
vanju, temvec v sposobnosti ¢lanov druzbe za medsebojni dialog, s ¢imer se ohranjata
vzajemna korist in zavest o nujnosti skupnosti. Ta tocka skupnega oz. demokrati¢ne-
ga delovanja, tudi v kontekstu izobrazevanja, je pomembna tudi za Deweyja (1966,
str. 97-98), ko pravi, da je pomemben vidik funkcioniranja demokracije tudi zdruzeno
delovanje posameznikov, pri cemer ti izhajajo iz skupnega interesa. Demokracija torej
ne izhaja oziroma ni utemeljena le v dialogu, temvec tudi v enakosti. [zobrazevanje ima
po Deweyju tu klju¢no vlogo, saj pravi (Dewey, 1966, str. 114), da “morajo biti Sole
opremljene do te mere in tako ucinkovito, da bodo ne le govorile o neenakosti, temvec
ucinke ekonomske neenakosti tudi odpravljale”. Tudi Freire je naslavljal izobrazevalne
prostore kot prostore zmanjSevanja ali odpravljanja razli¢nih diskriminacij in premago-
vanja nepravic¢nosti in zatiranja (McLaren in Lankshear, 1994). V tej luci drzavljanska
vzgoja ponuja okvir udejanjanja angaziranega izobrazevanja, ki vzame politi¢ne tema-
tike kot osrednje (Mccowan, 2006).

Ucenje za aktivno, zavzeto in ozavesceno drzavljanstvo je osrednji del Solske iz-
kusnje. Ucenci se morajo nauciti prepoznati vzroke sistematicnega zatiranja in ukrepati
proti temu zatiranju. To ukrepanje je kolektivno in ne individualno ter temelji na idejah
solidarnosti (Heggart idr., 2018). Cavalier (2002, str. 257) pravi, da je za Freireja pov-
sem jasno, da ni druge izbire, kot da ukrepamo, saj v nasprotnem primeru, torej ¢e ne
ukrepamo, delujemo na nacin, ki ohranja status quo, ki razc¢lovecuje vse ljudi, ohranja
nepravicnost in zagotavlja, da se bo sedanji nepravi¢ni polozaj nadaljeval. Drzavljanska
vzgoja je v tem kontekstu utemeljena na izkuSnjah vseh v ucilnici, pri cemer izkusnje
niso le pozitivne, temve¢ tudi negativne v smislu udelezenosti v razli¢nih oblikah dis-
kriminacij, neenakosti itd. Pri tem je nujno tudi izhajati iz Freirejeve kriti¢ne pedago-
gike, ki vzame izobraZevanje kot politi¢ni proces, ki priznava strukture moci v sistemu
na eni strani in mo¢ posameznikov pri sprejemanju odlocitev o lastnem uc¢enju na drugi.
V kontekstu uciteljev in Sol jim omogocanje tovrstnih razprav v kontekstu drzavljanske
vzgoje ponuja, da postavljajo vpraSanja o tem, katere oblike nasilja in nepravicnosti so
del dnevnega reda (npr. v medijih) in katere so utiSane, razpravljajo, kako zagotoviti
prostor za glasove manjsin ter kako vzpostaviti skupne pristope za resevanje druzbenih
vprasanj, ki temeljijo na nacelih pravicnosti in enakosti. Tak$na drzavljanska vzgoja
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izhodi$¢no zahteva uporabo §iroko zasnovanih demokrati¢nih nacel, kolektivno in so-
delovalno delovanje. Kot pravi McCowan (2006, str. 68), ni dovolj, da izobrazevanje
(o drzavljanstvu) ponuja faktografsko, “nepristransko” in “od politike odmaknjeno”
formo podajanja znanja. Priprava uCencev na to, da postanejo politi¢ni akterji (ne v
smislu politikov, temve¢ v smislu spoprijemanja s politicnimi vsebinami), ne izhaja in
ni utemeljena le na ucencevi akumulaciji znanja, vescin in vrednot na samem podrocju
politike, ampak je odvisna od globljih procesov. U¢enec mora najprej sam sebe razume-
ti, da je subjekt v temeljnem ontoloSkem smislu, ki lahko vpliva na zunanjo stvarnost,
da bi lahko postal politicni akter. Zaradi tega globljega razvoja agentizma so posledi¢no
pomembni vsi pedagoski odnosi v $oli. Pomembno je, v kolik$ni meri so ucenci spod-
bujeni k razvijanju lastnih vizij.

5 Zakljucek

Izkustveno ucenje omogoca poglobljeno razumevanje sveta, o cemer so na razlicne
nacine, kot smo pokazali v prispevku, govorili Stevilni avtorji. Pridobivanje vednosti
nikoli ne sme biti izoliran proces in pravzaprav, kot opozarja tudi Freire (1983), ni-
koli ne more biti. Je vedno angaziran in dialekti¢en proces. Freire (2018) je menil, da
tradicionalno izobrazevanje, ki ga je imenoval “ban¢no izobrazevanje”, ne vkljucuje v
celoti ucencev in jih namesto tega obravnava kot pasivne prejemnike znanja. Trdil je,
da ta pristop ohranja druzbeno neenakost in zatiranje, saj u¢encem ne omogoca, da bi
kriti¢no preucevali svet okoli sebe. S tem je ucenec tudi tisti, ki intervenira v kontekst, v
katerem se nahaja. Tako Freire zagovarja pristop k izobrazevanju, v katerem je izkusnja
podlaga kriticnemu misljenju in ki spodbuja ucence, da se spraSujejo o predpostavkah
in prepricanjih, na katerih temeljijo informacije, ki so jim predstavljene. Verjel je, da
takSen pristop posameznike opolnomoci, da prevzamejo nadzor nad svojim Zivljenjem,
razumejo svoje izkusnje in si prizadevajo za druzbene spremembe. Freirejev pristop se
pogosto povezuje s konceptom izobrazevanja za osvoboditev, katerega cilj je opolno-
mociti posameznike in skupnosti, da prevzamejo nadzor nad lastnim Zivljenjem in si
prizadevajo za druZbene spremembe.

Freire zeli povedati, da vsi izobrazevalni procesi povzrocajo spreminjanje sveta in
drzavljanska vzgoja je okvir, kjer je to Se izrazito vidno. Ni nakljucje, da je tudi Bernard
Crick (1977, str. 14) eksplicitno izpostavljal, da je naloga ucitelja, ki podaja politicne
vsebine na kateri koli ravni izobrazevanja, da ustvari okolje, kjer nastajajo koncep-
ti, znanje in spretnosti, prek katerih percipiramo svet in jih uporabljamo z namenom,
da na svet tudi vplivamo. Toda obenem so sodobne druzbe glede politicnih tematik
v Solah zelo previdne, vcasih se celo zdi, da obstaja Siroko soglasje, da morajo biti
ucitelji previdni pri vsiljevanju svojih stalis¢ mladim in morajo omogociti enakovredno
obravnavo razli¢nih pogledov. To je Se posebej poudarjeno pri predmetih, kot je drzavl-
janska vzgoja, ki obravnavajo sporne teme in pri katerih obstaja tveganje indoktrinaci-
je. Vendar Freire na tem mestu vprasanje obrne na glavo: indoktrinacija po njegovem
mnenju pomeni izogibanje politiénim vprasanjem, saj s tem podpira in ohranja sedan;ji
(nepravicni) sistem. Ucitelji imajo zato eticno dolznost, da so “pristranski”, torej da
svoje poucevanje usmerjajo v naslavljanje in odpravljanje izkljuéevanj, druzbenega
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nasilja, nepravi¢nosti (Mccowan, 2006). Ali, kot pravi tudi Nikolakaki (2011, str. 52),
so ljudje zaradi individualizma in tekmovalnosti v druzbi odrinjeni na rob druzbe, so
brez moci in se z njimi manipulira. Namesto tega je treba spodbujati skupnostne vred-
note, solidarnost in odgovornost za avtonomijo posameznika in skupnosti. V tem kon-
tekstu je drzavljanska vzgoja prek izkustvenega izobrazevanja Siroko misljena kot pro-
ces na ravni Sole, kjer slednje lahko deluje v konkretnem okolju (Flanagan idr., 2007),
ki daje velik pomen svoji demokrati¢ni naravi in moznostim, ki jih ponuja za izrazanje
ucencev. Drzavljanska vzgoja je kot predmet ali kot credo celotne Sole lahko ucinko-
vitejsa, Ce je interaktivna ter prozna izkusnja, ki se bolj navezuje na lastne izkusSnje
ucencev v Solskem okolju in zunaj njega ter jih spodbuja k sodelovanju in razmisljanju
o Sirokem spektru demokrati¢ne politike.

Marinko Banjac, PhD

Experiential Learning and Political Education
in Citizenship Education

Citizenship education, and within it, political education, is about preparing young
people for their roles and responsibilities as citizens (Kerr, 2000), or as Tristan Mc-
Cowan (2011) puts it, political empowerment in the broadest sense. Relatedly, it is often
suggested that young people in contemporary democratic settings are politically inac-
tive and alienated from politics. Although such assumptions about young people are
problematic, as research shows a heterogeneous political activity among young people
(cf- de Moor et al., 2021; Svensson and Wahlstrom, 2021; Tsekoura, 2016), it is never-
theless important to acknowledge that there is a need to continuously strengthen young
people’s awareness of the importance of political participation and their role in society,
thus empowering them to participate in political affairs. However, political education
should not be based solely on imparting knowledge about the legal-formal framework
of politics and social arrangements and a suffocating set of “bare” facts, as this will
only bore students (Crick, 2012, p. 14). Instead, it makes sense to orient citizenship
education towards building and expanding the vocabulary of concepts we use to per-
ceive and influence the world (Crick, 2012, p. 14). This means framing citizenship and
political education through experiential learning, which opens up opportunities for the
creation of new knowledge or the transformation of the self through a cycle of “trying”
and “experiencing” (Dewey, 1985, Hildreth, 2012).

The article addresses the role and possibilities of practising experiential learning
in the context of citizenship and political education. The central question is how expe-
riential learning can be used to communicate citizenship education content, especially
political content, to students in formal education. The underlying proposition is that
experiential learning starts from the learner and his/her existing knowledge and the
contexts in which the learner finds him/herself. This offers a basic orientation for de-
signing citizenship and political education lessons in a way that the learner perceives,
understands and reflects on them through the integration of theory and practice, expe-
riential cognition, and concrete action.



Dr. Marinko Banjac: Izkustveno ucenje in izobrazevanje o politiki v okviru drzavljanske... 97

In the first part of the article, we outline experiential learning as a pedagogical-di-
dactic approach, briefly reflecting on how we should understand experience as such. We
then present the development of the experiential learning approach, mainly through the
perspective of the contributions of Dewey (1897, 1930, 1985, 1997 [1938]), Kolb (2012)
and Freire (1970, 1985; McLaren and Lankshear, 1994). The central purpose of this part
of the paper is to show what role these authors ascribe to the broader socio-political
contexts of educational processes and how these contexts relate to experiential learning.

For John Dewey (1997 [1938]), considered one of the founders of experiential
learning, it is experience that constitutes the foundation of learning. Dewey was con-
vinced that experience is essential for the development of thinking and intelligence. In
this respect, experience is always a world of ideas and is tied to the process of thinking
by which we also become aware of ourselves and the world around us. In this sense,
experience is also what can be characterised as a construction of reality that is at once
personal and social, and as such always dependent on the socio-political context (Ban-
Jacetal, 2022, pp. 12—13; see also Jarvis et al., 2004, p. 55). Dewey s theory of experi-
ential learning emphasises the importance of practical and active learning experiences.
Dewey s theory therefore fundamentally underlines the importance of linking classroom
teaching to real-world experiences, and encourages students to use what they learn in
the classroom to participate or help others in the community.

Dewey's premises and the theoretical underpinnings of experiential learning are
also an important reference point for David Kolb, whose model of experiential learning
is perhaps the most widely used (Seaman et al., 2017). Similarly to Dewey, Kolb (1984)
argues that experience is a cornerstone of the learning process (Seaman et al., 2017). In
the 1970s, he developed his model of experiential learning, which emphasises the role
of experience in the learning process. Kolb's model consists of four stages: concrete
experience, reflective observation, abstract conceptualisation, and active experimenta-
tion (see Banjac et al., 2022).

Kolb (2012) also importantly pointed out that the process of learning from experi-
ence is ubiquitous, and in this light, learning is the result of interconnections between
the subject and the environment. Learning always involves and is based on a bidirec-
tionality, namely the integration of new experiences into one’s existing concepts, ideas,
norms and values, and the adaptation of existing concepts, norms, ideas and values to
new experiences.

Paul Freire’s (1970, 1985) approach is also important from the perspective of
teaching citizenship education and politics-related content, as he addressed the issue
of power relations and political arrangements, including those related to education
systems. Freire (1972) argued that education is not neutral and that it is inherently
political, shaping the way individuals understand and interact with the world around
them. In this context, education is a means of empowering individuals and communi-
ties to take control of their own lives and to strive for social change. Freire proposed
a model of education that emphasises engaged attitudes on the part of students and
teachers (Freire, 1970).

In the second part of the paper, we reflect on the presence of experiential learning
within citizenship education at both primary and secondary school level in the Slovenian
formal education system. Citizenship education in Slovenia has a long tradition, stem-
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ming from many socio-political contexts and processes. Cepic Vogrincic et al. (2012,
p. 11) argue that one of the contexts for the development of citizenship education can be
found in the previous Yugoslav system and socio-moral education, which represented a
framework for the transmission of ideas and values related to the social, political and
economic order of the time. Since the attainment of independence, however, we have
been witnessing a process of gradual change, including modifications of the Slovenian
(formal) education system, new socio-political realities at the national, European and
global levels, and, at least in part, competing political (ideological) views on what the
main goal of citizenship education should be (Banjac and Pusnik, 2015).

The subject Patriotic and civic culture and ethics is part of the compulsory primary
school programme according to the Primary School Curriculum (Ministry of Educa-
tion, 2022) and is taught once a week in grades 7 and 8. In both grades, the subject is
therefore taught for 35 hours (70 hours in total), making it the subject with the smallest
number of hours in the primary school curriculum. It has been renamed several times
in the past, with the first curriculum drawn up in 1999 and updated in 2008 and 2011.
The analysis shows that the current curriculum introduces experiential learning only
to a certain extent. Namely, merely stating, as the curriculum does, that examples from
the students’ environment should be used does not mean that experiential learning is
being implemented. Furthermore, some additional basic elements of experiential learn-
ing are missing (according to Dewey, Kolb and Freire), such as orientations towards
the interplay of multiple processes of experiencing, reflective observation, abstracting
and conceptualising, and active experimentation. In this sense, experiential learning
can be said to be only indirectly used in Patriotic and civic culture and ethics, but not
comprehensively operationalised.

Active citizenship is a novelty in the Slovenian education system at the upper sec-
ondary school level, as the curriculum documents (the curriculum for grammar school
and the knowledge catalogues for vocational, secondary vocational and lower voca-
tional education) were approved in 2020, the same year that Active citizenship became
part of the upper secondary school curricula. It is therefore part of upper secondary
education, however, it is not a “classic” school subject, but a compulsory subject in-
cluded in the curricula under the category of other forms of educational work. Active
citizenship has several elements of experiential learning, as it emphasises the need for
experience, concrete activities and reflecting on them. On the other hand, it is important
to stress that experiential learning is only weakly linked to political content and politi-
cal literacy. The guidelines for teaching citizenship based on experiential learning seem
to stand on their own and are not fully operationalised.

In the third part of the article, based on the analysis of the presence of experiential
learning within citizenship education in primary and secondary schools, we carried out
an in-depth interpretation and conceptualisation of the dimensions of the experiential
learning approach as a pedagogical form of implementing citizenship education and, in
this context, of the transfer of knowledge and skills related to political content.

A central element of citizenship education is democratic participation and the con-
tinuous reflection on democracy in its various meanings. The issue of democracy was
central to Dewey (1966) and Freire (1985), both of whom were concerned with similar
societal issues such as social inequality, intolerance and exclusion. They saw educa-
tion not only as a way of addressing these issues, but also as a way of remedying them.
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Freire is particularly explicit when he argues that as people respond to the challenges
of their environment in relation to the world, they begin to dynamise, master and hu-
manise reality (Freire, 2005, p. 4).

Education, according to Dewey (1966, p. 114), has a key role to play here, since
schools must be equipped to the extent and in such an effective way that they not only
speak about inequality, but also eliminate the effects of economic inequality. Freire also
addressed educational spaces as spaces for reducing or eliminating various discrimina-
tions, and overcoming injustice and oppression (McLaren and Lankshear, 1994). In this
light, citizenship education offers a framework for enacting an engaged education that
takes political issues as central (McCowan, 2006).

Such citizenship education requires, as a starting point, the application of broad
democratic principles, collective and collaborative action. As McCowan (20006, p. 68)
argues, it is not enough for citizenship education to provide a factual, “dispassionate”
and “politically detached” form of knowledge transfer. Preparing students to become
political actors (not in the sense of being politicians, but in the sense of engaging with po-
litical issues) does not only result from, and is not based on, the student s accumulation of
knowledge, skills and values in the field of politics itself, but depends on deeper processes.
The learner must first understand him/herself as a subject in the fundamental ontological
sense, capable of influencing external reality, in order to become a political actor:
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