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ZGODBE O USTVARJALNEM UCENJU MED
UTOPIJO IN VSAKDAN]JOST]O ...
... ker svet ni le trg, je tudi Sola
(The world is not just a market, but also a school.)

Drugi del naslova je geslo, ki se utripajoce
izpisuje na spletni strani profesorja Anila K.
Gupta, priznanega strokovnjaka za inovacije
v gospodarstvu. Gospodarstvo po njegovem
mnenju potrebuje nenehno ucenje s poudar-
kom na inovativnem ucenju. Podobno velja
tudi za druga podrocja clovekove dejavno-
sti. Ze dolgo ¢asa poznamo tehnicno inova-
tivnost, poslovno inovativnost, mlajsi pa je
koncept socialne inovativnosti. Vedno bolj
Zivahno se v danasnjih tranzicijskih casih
sprasujemo o vlogi ustvarjalnosti pri ucenju
in izobraZevanju v razlicnih okoljih ter o vpli-
vu ucenja in izobraZevanja na inovativnost.

Inovacije, ki vkljucujejo ¢loveka kot telesno
in duhovno bitje ter izhajajo iz prepleta za-
vestnega in nezavednega, so nujne, ce Zelimo
razvijati trajnostno in pravicno kulturo kot
protiuteZ diviemu potrosnistvu. Temu sledi
tudi ucenje. Od mehanicisticnih pristopov
prenosa informacij se premikamo v smer
iskanja dialoga pri upravljanju informacij v
prostoru in casu. Od izobraZevanja kot pre-
nosa znanja se gibljemo v smeri ustvarjanja
znanja in pomenov ter kriticne refleksije.
Pregled sodobnih odnosov v tako imenova-
nem razvitem svetu kaZe, da o Zivljenju pre-
pogosto razmisljamo skozi prizmo monokul-
ture financnih trgov, ki med ljudmi ustvarja
take odnose kot med potrosniki in trgovci.
Monokultura je postala tako mocna, da tudi
o ucenju razmisljamo kot o dejavnosti pro-
daje in nakupa ter nadvlade posameznih
skupin (ki lahko prodajajo znanje) nad dru-
gimi skupinami.

UVODNIK Nasprotno od tega (to je ponavljanja vzor-

cev porabe/nakupa Ze znanega) se lahko
vprasamo, kako gojiti inovativnost v raz-
licnih okoljih. Kako lahko z ucenjem re-
-kreiramo znanje posameznika in skupnosti
in kaksno je ustvarjalno ucenje? Zgodbe
o ustvarjalnem ucenju vkljucujejo prenos
znanja in ustvarjanje znanja. Ustvarjalnost
sloni na znanju, ki je Ze v prostoru, izku-
snji in pogumu za odkrivanje. Ustvarjalno
ucenje zdruzuje troje: prilagajanje in od-
krivanje ter izumljanje. Ljudje prilagodi-
jo svoje delovanje in nacine vrednotenja
obstojecemu stanju, s cimer si izboljsajo
Zivljenje. Naj najprej s primerom povemo,
kaj ni ustvarjalno ucenje, Ceprav na prvi
pogled deluje kot ustvarjalno. Predavatelj
v zasebnem svetovalnem podjetju se izrazi
takole: »Meni bi sicer bolj ugajal trajnostni
razvoj, a dejstvo je, da Zivimo v potrosniski
druzbi in se moramo tako obnasati.« Sprej-
me pravila in se prilagodi (konformira), ne
da bi razmisljal, ali lahko razvije nove soci-
alne prakse. Ali lahko s svojim svetovanjem
spodbudi kriticno refleksijo ali le spodbuja
(s coachingom in drugimi metodami) k sle-
denju pravilom menedimenta, ki ga naja-
me, da svetuje zaposlenim? Financni mo-
nokulturi izrece svoj da. In navidezno pre-
dava o »ucecem se okolju ali o refleksivnem
okolju«, prikrito pa sporoca, naj se ljudje
prilagodijo »dejstvom trga«. Bolj kot uce-
nju je to podobno dresuri. Ustvarjalno uce-
nje s prilagajanjem pomeni, da se novemu
okolju primerno razvijejo nove oblike, nove
funkcije delovanja. Ljudje se prilagodijo



pomanjkanju vode tako, da zgradijo vo-
dnjake. Ponekod zgradijo most Cez potok
tako, da poveZejo korenine dreves, ki rastejo
na nasprotnih bregovih. Tak nacin gradnje
mostu zahteva kolektivno akcijo v lokalnem
okolju. Ne vdajo se »dejstvu narave«, da je
tam potok, temvec izumijo nacin, kako priti
cez. Ta njihova inovacija je tehnicna in tudi
socialna, ker sloni na celotnem ekosistemu
(Ce uporabimo poimenovanje po Bronfen-
brennerju). Kaj naredimo kot socialne in
kulturne inovacije v lastnem okolju, da bi
»dejstva trga« premostili in oblikovali nove
odnose ter ne le sofisticirano razvijali pri-
tisk odnosa prodajalec — kupec? Nekatere
oblike skrbnosti smo poznali v svoji pre-
teklosti in o njih lahko preberemo v knjigi
Znamenja trajnosti, ki je predstaviljena v
zadnjem delu revije. Ljudje se ucimo s po-
snemanjem, zgledujemo se po drugih, tudi
po izkusnjah iz preteklosti, kjer ob tako
imenovanem tradicionalnem znanju is¢emo
moznosti za uporabo v novih okoljih.

Drugacno od prilagajanja je ucenje z od-
krivanjem. Clovek je spoznal (odkril), kako
se rastline branijo pred skodljivci, in te sno-
vi uporabil za pripravo zascitnih sredstev.
Odkril je princip, kako se razvijejo avtori-
tarni odnosi, in se, ¢e se tako odloci, takim
razmeram izogiba ali pa jih prepreci. Kaj
pa naredimo, ko nimamo vzorcev, ki bi jih
posnemali? Ko se stari vzorci izkaZejo kot
neuporabni, moramo ustvariti nove. Tedaj
nastopi ucenje s kombiniranjem in izumlja-
njem novega. O tej vrsti ucenja govori vec¢
razprav v tej Stevilki. Gawet opisuje razvoj
novega odnosa do zdravja (salutogeneza)
in implikacije za izobraZevanje. Kiswar-
dayjeva analizira koncept rezilientnosti
v okolju vzgoje in izobraZevanja in uvaja
ustvarjalno prepletanje pojmovanj. Bracun
Sova raziskuje, kako lahko s sodobno ume-
tnostjo spodbujamo razmisljanje. V ¢lanku
Razvoj odnosa starejsih odraslih do sodob-
ne likovne umetnosti predstavi raziskavo o
ucenju kot »izzivanju Ze znanega«, o uce-

nju, ki spreminja dojemanje kulturnega
okolja. Kuran poudarja pomen znanja, s
katerim clovek aktivno posega v svoje oko-
lje, in opozori, da s sodobnimi raziskoval-
nimi pristopi ne zajamemo vseh ucinkov,
ki jih ima izobraZevanje. Potrebujemo nove
raziskovalne pristope.

V sodobnosti lahko govorimo o kulturi
ustvarjalnega ucenja ali vsaj o potrebi,
da bi tako kulturo razvili. Med razlogi za
to je tudi zanimanje za oblikovanje identi-
tete in pribliZzevanje Zivim izkuSnjam ljudi.
Sledimo lahko premikom v raziskovanju,
kjer postajajo pomembne teme o ucenju
kot ustvarjalni transformaciji posameznika
v dialogu z drugimi ljudmi in v dialogu s
svojo Zivljenjsko zgodbo. Tega vprasanja se
dotika c¢lanek o narativni metodi. Razlicni
evropski avtorji, npr. Aubert, Boutinet, Ho-
noré, razmisljajo o duhovni emancipaciji
(émancipation spirituelle), ki ni usidrana
v religiji, temve¢ pomeni transformiranje
subjekta v (od)locevanju od egocentrizma.
Bernard Honoré meni, da je Ziviljenje pre-
krito z neavtenticnimi dejavnostmi, repeti-
tivnostjo in konformizmom. Da bi to spre-
menili, potrebujejo odrasli odprtost duha in
ljubezen do Zivljenja. Iz tega izhaja ustvar-
Jjalno ucenje.

IzobraZevanje odraslih (raziskovanje, raz-
vijanje, praksa) je Se vedno bolj usmerjeno
na tista vozliséa (ekonomsko-politicno-in-
stitucionalni sistem), ki organizirajo izo-
braZevanje, manj pa na c¢loveka, ki se uci.
Vcasih se oblikujejo zagovori tega stanja,
ces da je treba Scititi sistem organiziranega
izobraZevanja pred vdorom neoliberalizma.
Najbr? je to res, vendar je hkrati tudi ohra-
njanje poloZaja. Prilagajanje obstojecemu
kot ohranjanje sistema (brez ustvarjalnega
ucenja) pa pomeni onemogocanje trans-
gresije. Ne uposteva, da je clovek izjemno
ustvarjalen, da pa rad ohranja vzpostavije-
ne sisteme. Ce poudarjamo predvsem prila-
gajanje posameznika obstojecim sistemom,



lahko izobraZevanje (in vseZivijenjsko uce-
nje) dobi premaz manipulacije in postane
instrument skupin z druzbeno modjo. Ce pa
sledimo humanisticnim nacelom, bomo v iz-
obraZevanju v odraslosti razvijali predvsem
podporo, spremljanje, ki omogoca (avto)bi-
ograficnost ucenja in spodbuja inovativnost
v vseh skupinah [judi ter kriticno razmisija-
nje. Je to utopija? Je utopija pricakovati, da
bi imeli v podjetjih sluzbo za navdihovanje
zaposlenih? Je utopija pricakovati, da bi
razvili sredis¢a za spodbujanje intuicije in
ustvarjalnosti v lokalnem okolju?

Leto 2013 prinasa nekaj pomembnih dogod-
kov v izobraZevanju odraslih, med drugim
tudi trienalno konferenco ESREA (septembra
v Berlinu) z naslovom Spreminjanje konfigu-
racij izobraZevanja odraslih v tranzicijskih
Casih. V prispevkih opazimo, da se podrocje
izobraZevanja odraslih spreminja, nastajajo
nova polja raziskovanja (izobraZevanje in
zdravje, izobraZevanje in nasilje, eko izobra-
Zevanje, biografsko ucenje ...), novi akterji
in oblike ucenja. Odpira se veliko podrocij,
ki niso povezana s trgom, dobickom, temvec¢
s kakovostjo bivanja in ustvarjalnostjo.

Ljudska modrost pravi, da nic¢ ni bolj jasno
kot tisto, kar je Ze bilo odkrito, in nic¢ ni
bolj nejasno kot tisto, kar bo odkrito jutri.
Ucenje vsebuje oboje. Prenasa Ze odkrito in
omogoca iskanje novega. Ustvarjalno uce-
nje pocasi postaja sestavni del vseh dejav-
nosti, je del poklicnih praks, druZinskega
Zivljenja, soocanja z boleznijo, ustvarjanja
odnosov in oblikovanja samega sebe, zato
se bodo — po mojem mnenju — centri za ra-
Zvoj ustvarjalnega ucenja in intuicije prele-
vili iz utopije v vsakdanjost.
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NEVIDNI UCINKI PROGRAMA PUM
Primerjava izbranih rezultatov evalvacije
programa iz let 2002 in 2010

POVZETEK

Kljucne kompetence oziroma temeljne zmoZnosti postajajo vse pomembnejSe tudi v izobraZevanju odraslih. Ceprav je
Evropski svet ¢lanic Evropske unije oblikoval Evropski referencni okvir temeljnih zmozZnosti, se od drZav ¢lanic prica-
kuje, da predlagani nabor kljucnih kompetenc prilagodijo kulturnim in izobraZevalnim posebnostim posamezne dria-
ve. Po drugi strani se tudi kljucne kompetence v razlicnih programih izobraZevanja odraslih zelo razlicno izraZajo in
razvijajo. V prispevku se osredotocamo na kljucne kompetence skozi primerjavo izbranih rezultatov evalvacijskih Studij
programa Projektno ucenje za mlajse odrasle (PUM) iz let 2002 in 2010. Posebno pozornost namenjamo vlogi kljucnih
kompetenc mladih v kontekstu druzbenih sprememb, ki so se v zadnjem desetletju dogajale na podrocju izobraZevanja
in zaposlovanja mladih. Prispevek koncujemo z razmislekom o drugacnem vrednotenju uspesnosti programa PUM, pri
katerem bi bilo smiselno upostevati tudi ucinke programa na razvoj kljucnih kompetenc.

Kljucne besede: kljucne kompetence, temeljne zmoznosti, izobrazevanje odraslih, evalvacija, osipniki, mladina

THE INVISIBLE EFFECT OF THE PLYA PROGRAMME

Comparison of selected results of the evaluation of the programme in
2002 and 2010 — ABSTRACT

1t is interesting to note that key competences are becoming an important issue in adult education. Although the Europe-
an Council of the European Union has created a European reference framework of key competences, the member states
are expected to adapt the proposal to cultural and educational specificities of their countries. However, in various adult
education programmes key competences are defined and developed in a very different way. In this paper, we focus on
key competences by comparing the evaluations of the program Project Learning for Young Adults (PLYA) implemented
in the years 2002 and 2010. In conclusion we consider the evaluation of different approaches to the PLYA programme,
taking into account its effects on the development of key competences.

Keywords: competences, adult education, evaluation, dropouts, youth

UDK: 374.7

uvobo

Vprasanje klju¢nih kompetenc oziroma »te-
meljnih zmoZnosti«, kot pogosto slovenimo
klju¢ne kompetence, je Ze od lizbonskega po-
mladanskega vrha leta 2000 delezno prece;j-
Snje strokovne pozornosti. Takrat je Evropski
svet Clanic Evropske unije pozval k oblikova-
nju enotnega evropskega okvira, ki bi oprede-
lil enoten nabor klju¢nih kompetenc na ravni
Evropske unije (Priporocilo Evropskega par-
lamenta in sveta, 2006). Oblikovanje Evrop-

skega referencnega okvira temeljnih zmozZno-
sti je postalo ena od treh prednostnih nalog.
Glavni vpraSanji, na kateri naj bi dal odgovor
Evropski referencni okvir, pa sta bili, »kaj
lahko imamo za glavna podrocja temeljnih
vescin in kako naj bi jih opredelili ter opisali«
(Skulj, 2006).

Evropski referencni okvir klju¢nih kompetenc
za vseZivljenjsko ucenje je bil leta 2006 sprejet
tudi zato, ker se medosebne, zaposlovalne in
druzbene spremembe dogajajo vse hitreje. Te
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spremembe so zahtevale kompleksnejSe od-

zivanje izvajalcev izobraZevalnih programov

in nacrtovalcev politik. Namen Evropskega

referen¢nega okvira je nedvoumna opredeli-

tev in dolocitev Stevila ter vsebine temeljnih

zmoznosti, ki jih drzavljani Evrope potrebujejo

za svojo osebno izpolnitev, socialno udelezbo,

aktivno drZavljanstvo in zaposlitev v druzbi

znanja. Tako Evropski referen¢ni okvir oprede-

ljuje naslednje temeljne zmoZnosti' (Priporoci-

lo Evropskega parlamenta in sveta, 2006: 13):

*  sporazumevanje v maternem jeziku,

* sporazumevanje v tujem jeziku,

* matematicna kompetenca ter osnovne
kompetence v znanosti in tehnologiji,

» digitalna pismenost,

* ucenje ucenja,

* socialne in drzavljanske kompetence,

* samoiniciativnost in podjetnost ter kul-
turna zavest in izraZanje.

Ceprav je cilj Evropskega referencnega okvi-
ra zagotavljati skupno referenco na evropski
ravni za nacrtovalce politik, izobraZevalce in
udelezence v programih, se od ¢lanic Evrop-
ske unije pri¢akuje, da navedeni nabor ¢im
bolj prilagodijo kulturnim in izobraZevalnim
posebnostim vsake Clanice posebej (Kuran,
2012: 57). Klju¢ne kompetence se navseza-
dnje v razli¢nih programih izobraZevanja od-
raslih zelo razli¢no izraZajo in razvijajo.

V prispevku se osredoto¢amo na primerjavo
evalvacijskih Studij programa Projektno uce-
nje za mlajSe odrasle (PUM) iz let 2002 in
2010. Posebno pozornost namenjamo vlogi
klju¢nih kompetenc mladih v kontekstu druz-
benih sprememb, ki so se v zadnjem dese-
tletju dogajale na podrocju izobraZevanja in
zaposlovanja mladih. Prispevek koncujemo z
razmislekom o druga¢nem vrednotenju uspe-
Snosti programa PUM, pri katerem bi bilo
smiselno upostevati tudi razvoj mehkih znanyj,
ki jih zaobjema koncept klju¢nih kompetenc.

HETEROGENOST
RAZUMEVANJA KOMPETENC V
IZOBRAZEVAN]JU

Preden obravnavamo razvoj klju¢nih kompe-
tenc v programu Projektno ucenje za mlajSe
odrasle, moramo nekaj povedati o vsebini
kompetenc na splosno. Mednarodne in slo-
venske Studije kazejo, da pojem »kompeten-
ca« v sebi skriva ve¢ razseznosti. Razlicne
opredelitve so med seboj pogosto neuskla-
jene ali celo diametralno nasprotne (Win-
terton idr., 2006: 29). TaksSna terminoloska
polifonija je veckrat tudi posledica razli¢nih
kulturnih tradicij v psiholoskem raziskovanju
in izobraZevanju, zato se pojem kompetenca
v izobrazevanju odraslih uporablja precej ar-
bitrarno (gtefanc, 2006: 67). Seveda se takoj
na zacetku postavlja vprasanje, od kod taks$na
interdisciplinarna razSirjenost tega pojma.
Sternberg in Grigorenkova (2003) menita, da
je fleksibilna in neoprijemljiva — mi bi dodali
Se »zelo tezko merljiva« — narava pojma kom-
petenca precej uporabna za zapolnitev vrzeli
med ucenjem in izobraZevanjem na eni stra-
ni ter potrebami delovnih mest in Zivljenjske
uspesnosti na drugi strani.

V strokovni literaturi se med glavnimi dejav-
niki, ki vplivajo na omenjeno heterogenost in
razsirjenost pojma, omenjajo predvsem Stirje:
pragmaticni, zgodovinski, druzbeni in izobra-
Zevalni. To pa seveda ne pomeni, da ti Stirje
dejavniki tudi iz¢rpajo celotno podrocje po-
gojev, ki sodolocajo razumevanje kompetenc
v strokovnih diskurzih.

Med pragmati¢nimi dejavniki heterogenega
razumevanja kompetenc Weinert (1999: 3)
postavlja v ospredje okolis¢ino, da se pojem
hkrati uporablja v znanstvenem in vsakda-
njem diskurzu. Pomenske koordinate vsak-
danjega in znanstvenega jezika se lahko radi-
kalno razlikujejo, vcasih si celo nasprotujejo,
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zato se v uporabi pojma kompetenca pogosto-
krat izgubi obcutek prehoda iz znanstvenega
v vsakdanji jezik. Razumevanje kompetenc
v vsakdanjem Zivljenju se sicer lahko popol-
noma sklada z znanstvenim razumevanjem,
a prav tako se lahko uporablja za opisovanje
drugacnih, sicer podobnih pojavov. Takrat se
uporablja vecinoma kot prispodoba, ki je raz-
tegljiva, prikladna za pojasnjevanje mnoZice
pojavov, ki tako ali drugace opisujejo ucinko-
vit posameznikov odnos z okoljem. Ce je ta
distinkcija o uporabi pojmov v razli¢nih kon-
tekstih ozavesScena, naceloma ne prihaja do
interferenc med znanstvenim in vsakdanjim
jezikom. A kot navaja Weinert (1999: 3) v
zgodovini in sedanjosti izobraZevalne prakse
nekateri raziskovalci in praktiki uporabljajo
pojem kompetenca tako, kot ga razumemo v
vsakdanjem jeziku, kar »precej oteZuje po-
skuse razvoja enotnih teoreti¢nih osnov, ki bi
bile uporabne v praksi«.

Zgodovinski dejavniki so tesno povezani
s preteklim razvojem socialne psihologije.
Sternberg in Grigorenkova (2003) trdita, da
so bile kompetence v predstavah psiholoskih
raziskovalcev vedno videne ali kot kon¢na
stopnja raziskovanja cloveskih sposobnosti
(ang. »ability«) ali kot zacetek raziskovanja
procesov pridobivanja izvedenskega znanja.
Na klasi¢nem psiholoskem zemljevidu so
se torej kompetence vedno umescale nekje
med sposobnostjo kot osebno kategorijo na
eni strani in znanjem kot druzbeno katego-
rijo na drugi strani. Ta razmerja so bila si-
cer pogostokrat osvetljena z razli¢nih zornih
kotov; najveckrat se je poskusalo opredeliti
odnos med kompetencami in sposobnostmi
ali kompetencami in znanjem, redkokdaj pa
so bili zajeti vsi trije vidiki.> Zaradi delitve
koncepta kompetenc na dimenzije je veckrat
prihajalo do tako imenovane »konflacije«,
pojava, ko je zaradi podobnosti ali preha-
janja enega stanja v drugega zamegljena

distinkcija med pomembnimi posebnostmi
sicer zelo podobnih pojavov.

Ob opredelitvi kompetence se je v psihome-
triji zastavljalo tudi vpraSanje, kako kom-
petenco izmeriti. Vse od frenologije Franca
Galla pa Galtona in Spearmana vse do be-
haviorizma v 50. in kognitivizma v 60. letih
prejSnjega stoletja je med psihologi prevlado-
valo prepric¢anje, da se lahko razlike v znanju
in sposobnostih »odklonskih« posameznikov
(tako nadpovprecnih kot podpovprecnih) po-
jasnijo pretezno z bioloSkimi in prirojenimi
dejavniki (Gould, 2000; Sperberg in Grigo-
renkova, 2003: 99). Te bioloske dispozicije
naj bi najbolj celostno zaobjemala prav mera
inteligen¢nega kvocienta (Gould, 2000).
McClelland (1973) je bil Ze pred 40 leti do
takSne predpostavke zelo kriticen, saj je iz-
recno poudarjal, da inteligen¢ni kvocient ni
zadovoljiv napovedovalec uspeSnosti ne na
delovnem mestu ne v vsakdanjem zivljenju.
Prav McClelland je predlagal kompetencni
model kot alternativo napovedovanja uspe-
$nosti posameznika in tako zgodovinsko po-
sodobil paradigmo cloveskega razumevanja
znanja, sposobnosti in kompetenc. Pomen
inteligencnega kvocienta se je v pedagoski,
izobrazevalni in zaposlitveni praksi tako
nekoliko relativiziral, v ospredje pa je sto-
pil koncept kompetenc kot avtonomno polje
proucevanja razmerja med sposobnostmi in
uspesnostjo v vsakdanjem zivljenju.

Ni¢ manj pomembno kot zgodovinski dejav-
niki niso na pluralnost opredelitev kompetenc
vplivale druzbene spremembe, ki smo jim bili
price od 70. let prejSnjega stoletja naprej. Te
druzbene spremembe so domnevno posledi-
ca nekaterih spoznanj o razpolozljivosti na-
ravnih virov. Svetlik (2006: 5) tako govori o
»vrnitvi kompetenc, ki so posledica treh ve-
likih pretresov v strukturi druzbenih razmerij
na prehodu iz industrijske v postindustrijsko
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druzbo. Med te pretrese po njegovem sodi
tudi sploSno zavedanje, da so svetovni naftni
viri omejeni, kar je postavilo pod velik vpra-
$aj do takrat prevladujoc¢i model rasti gospo-
darstva (nebrzdano odpiranje novih tovarn
z nizko dodano vrednostjo, zaposlovanje s
kratkoro¢nimi cilji, nenadzorovana poraba
energije in surovin za mnozi¢no produkcijo
izdelkov in storitev).?

Zadnji pomembni dejavniki, ki so vplivali na
bogato heterogenost razumevanja kompetenc
v praksi, so izobraZevalne narave. Proizvo-
dnja dobrin v razvitih drzavah je Ze ob kon-
cu 60. let prejSnjega stoletja zacela izgubljati
tekmo s povprasevanjem in potroSnistvom,
zato so zaceli sistemsko spodbujati imigraci-
jo delavcev iz manj razvitih drzav v evropske
gospodarske velesile (predvsem Nemcijo in
Francijo).* To je bil velik izobrazevalni izziv
za drzave gostiteljice, ki so naenkrat dobile
manj izobraZeno mnoZzico nizko kvalificira-
ne delovne sile. Tudi oc¢iten trend potroS$ni-
Stva je pred podjetja postavljal povsem nove
zahteve: individualizirano, varéno in trajno
proizvodnjo, kjer »ni vec prostora za nekva-
lificirane in polkvalificirane delavce, ki iz-
vajajo vnaprej dolocene delovne naloge po
navodilih predpostavljenih« (Svetlik, 2006:
5). Ponovno se je pojavila gospodarska po-
treba po kompetentnih delavcih, ki »vedo
kako«, saj je vse ve¢ nenacrtovanih in neti-
pi¢nih nalog. Torej podoben pristop, kot je
bil znan v predindustrijski dobi na poti od
vajenca do pomocnika in mojstra (Kramber-
ger v Svetlik, 2006).

OPREDELITEV KLJUCNIH
KOMPETENC

Skladno z opisanimi pragmati¢nimi, zgodo-
vinskimi, druZbenimi in izobraZevalnimi spre-
membami se je spreminjalo tudi pojmovanje

kompetenc v stroki. Jedrna os je ostajala in
Se vedno ostaja kontinuum med psiholoskimi
oziroma notranjimi (sposobnost, inteligencni
kvocient) in druzboslovnimi ali zunanjimi
dejavniki (druzbeni kontekst, v katerem se
kompetence razvijajo). Tako se je v sloven-
skem izobraZevalnem prostoru precej uvelja-
vila tridelna opredelitev kompetence, ki sta jo
leta 2001 predlagala Musek in Pecjak (2001).
Kompetenca je razumljena kot kompozit
znanj, veS¢in in sposobnosti na eni strani,
osebnostnih in vedenjskih znacilnosti na dru-
gi ter prepricanj, motivov in vrednot na tretji
strani.’ Podobno kot v mednarodnem prostoru
se je tudi v slovenskem okolju globoko zasi-
drala utemeljena predstava o tem, da kompe-
tenca ni pojmovni in konceptualni monolit,
ampak kompleksno zgrajen konglomerat raz-
liénih razseZnosti. Vsaka razseznost prispeva
svoj delez k pojasnitvi kompetence. Ta pred-
stava je Ze ozavescena, kar se kaze v tem, da
tako psiholoske kot holisticne

opredelitve kompetenc v slo-
venskem prostoru zagovarjajo
ve€razseznostni pristop, Ce-
prav dokonc¢nega poenotenja
o tem, katere so pravzaprav te
razseznosti, Se ni.

Ena izmed temeljnih delitev kompetenc je
delitev na klju¢ne (tudi temeljne, sploSne,
prenosljive, multifunkcionalne, generi¢ne in
multidimenzionalne) in poklicne kompeten-
ce (tudi specifi¢ne). Poklicne kompetence se
v literaturi najpogosteje delijo na generi¢ne,
poklicno specifi¢ne in organizacijsko spe-
cificne. Pri tem se pokaZe prva nejasnost v
opredelitvah, ko se pojem generi¢nih kompe-
tenc v€asih uporablja kot sopomenka za kljuc-
ne kompetence (glej Svetlik, 2006), v€asih pa
kot podpomenka poklicnih kompetenc (glej
Klemenci¢, Mozina, Zalec, 2009). Prav tako
je razli¢na notranja struktura poklicnih kom-
petenc; vcasih je ta razdeljena na genericne

Ciljna skupina
programa PUM so
mladi osipniki.
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in poklicno specifi¢ne, vcasih vkljucuje Se
organizacijske.

Stefanc (2006) opredeljuje kljuéne kompe-
tence kot tiste, ki so neodvisne od konteksta
delovanja ter posamezniku omogocajo funk-
cionalno odzivanje in delovanje v Sirokem
spektru razli¢nih dejavnosti. Za tako oprede-
ljene kljucne kompetence je znacilno, da so
prenosljive med razli¢nimi poklici, predvsem
pa posamezniku omogocajo dejavno udelez-
bo v druzbi in osebnostni razvoj. To hkrati
pomeni, da klju¢ne kompetence na razli¢nih
ravneh zahtevnosti sestavljajo jedro vsake,
tudi poklicne izobrazbe. Svetlik (2006: 9) jih
zato imenuje kar »multifunkcionalne« oziro-
ma »transdisciplinarne«. Shematsko je naj-
bolj plasticen prikaz razmerij med klju¢nimi,
poklicnimi in organizacijskimi kompetenca-
ravni osem klju¢nih kompetenc. Te kompe-
tence so jedro vsake poklicne kompetence ne
glede na to, ali gre za poklicnogeneri¢no ali
poklicnospecificno zmoznost (Kuran, 2012:
43). Ceprav temelji ideja kljuénih kompetenc
na predpostavki, da je »mogoce identificirati
omejeno in razmeroma majhno (ter posledic-
no kurikularno bolj obvladljivo) Stevilo te-
meljnih zmozZnosti, spretnosti in osebnostnih
lastnosti, ki posamezniku ne glede na speci-
fi¢ne okolis¢ine omogocajo funkcionalno od-
zivanje in delovanje v Sirokem spektru razli¢-
nih dejavnosti« (gtefanc, 2009 v Klemencic,
Mozina in Zalec, 2009), je v praksi bistveno
drugace in takSna definicija kljucnih kom-
petenc najverjetneje popolnoma zadovolji le
avtorja te opredelitve.® Zato na tem mestu ne
bomo veliko tvegali, ¢e bomo za potrebe pri-
merjave evalvacijskih Studij programa PUM
klju¢ne kompetence razumeli kot zmoZnost
posameznika, da pridobljeno znanje in vesci-
ne v skladu s svojimi vrednotami in stali$¢i
uporabi v kompleksnih, raznovrstnih in ne-
predvidljivih situacijah.

V nadaljevanju si bomo ogledali vpliv progra-
ma PUM na razvoj temeljnih zmoZnosti pri
mlajsih odraslih, ki so ciljna skupina progra-
ma PUM, ter orisali klju¢ne druZbene spre-
membe v zadnjem desetletju, ki so vplivale na
spremembe v zaposlovanju in izobraZevanju
mladine.

MLADINA V DRUZBENIH
SPREMEMBAH PRETEKLEGA
DESETLETJA

Mladost je — ne glede na druzbene razmere, ki
se nenehno spreminjajo — zahteven Zivljenjski
cikel za vsakega posameznika. Mladostniki si
namreC zastavljajo specificna vprasanja in di-
leme odrascanja, ki terjajo takojSnje odgovore
in odzivanje. Stevilna omenjena vprasanja so
tesno povezana z izobraZevalnim in zaposli-
tvenim statusom mladostnikov; prav ta status
mocno sodolo¢a njihovo prihodnjo kariero.
Uletova (2008: 226) k temu dodaja, da je iz-
obrazba izjemno pomembna tudi za socialno
uvr$¢anje in kakovost Zivljenja otrok in mla-
dostnikov, zato je izpad iz izobraZevalnega
sistem »nekaj najbolj dramati¢nega in proble-
maticnega, kar se lahko zgodi mlademu ¢lo-
veku, primerljivo kve¢jemu z nezmoZnostjo
vstopa v delo oziroma z nezaposlenostjo«.
Po definiciji so takSni mladi, ki zapustijo
Solo pred koncem izobrazevalnega programa
oziroma preden izdelajo razred, ne da bi se
prepisali na drugo Solo ali v katero drugo izo-
braZevalno ustanovo, statisticno obravnavani
kot »osipniki«.”

Prav osipniki — torej mladi, ki niso vkljuce-
ni v izobrazevanje ali zaposlitev — so ciljna
skupina programa Projektno ucenje za mlajse
odrasle ali krajse PUM. Program je leta 1999
sprejel Strokovni svet Republike Slovenije za
izobraZevanje, uradni kurikulum pa je nastal
kot »odgovor na vse pogostejse pojavljanje
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mladih, ki so opustili svoje zacetno Solanje
in so se pojavljali v polju izobrazevanja od-
raslih« (Klemenci¢ v Dobrovoljc, 2003: 41).
Program PUM ima zelo razlicne cilje, med
glavnimi pa je seveda pomagati mlajSim od-
raslim pri pridobivanju izkuSenj in znanja, ki
bi jim omogocili uspeSnost pri nadaljevanju
izobraZevanja ali v izbrani poklicni karieri
(Velikonja, 2000: 10). Zelo pomemben se-
kundarni cilj pa je tako imenovana social-
nointegracijska vloga programa PUM. Ta
socialnointegracijski vidik programa PUM
je sicer Ze bil ocenjen v nacionalni evalvaciji
leta 2002 (Dobrovoljc, 2003), za nas pa so re-
zultati takratne evalvacije koristni predvsem
kot primerjalni podatki, s katerimi lahko pri-
merjamo rezultate evalvacije iz leta 2010.

Status mladostniStva in z njim povezano iz-
obraZevanje oziroma zaposlitev seveda nista
konstantna. Spreminjata se glede na vse hi-
trejSe in obCutnejse druzbene spremembe. Da
bi te strukturne spremembe ¢im bolj plasti¢no
orisali, se bomo naslonili na dve nacionalni
raziskavi o mladini: Mladina 2000 (Miheljak,
2002) in Mladina 2010 (Lavric¢, 2011). Spre-
menjene razmere na trgu dela in v izobraZeva-
nju, pa tudi spremembe v ciljni skupini mlaj-
Sih odraslih pred program PUM postavljajo
nova vprasanja, zlasti ali je program v spre-
menjenih druzbenih razmerah $e u¢inkovit pri
socialni integraciji osipnikov. Iskanje odgovo-
ra na to in druga vprasSanja je bil eden izmed
ciljev nacionalne evalvacije javno veljavnega
programa Projektno ucenje za mlajSe odrasle
iz leta 2010.

Pred primerjavo rezultatov evalvacije progra-
ma PUM primerjajmo Se izbrane rezultate
omenjenih nacionalnih raziskav o mladini.
Primerjava rezultatov iz raziskave Mladina
2000 (Miheljak, 2002) in Mladina 2010 (La-
vri¢, 2011) pokaze, da je delez osipa med mla-
dimi razmeroma konstanten. Leta 2004 deni-

mo je med mladimi od 15. do 24. leta znasal
2,4, leta 2010 pa 3,2 odstotka. OsipniStvo to-
rej glede na statisticne podatke rahlo narasca,
vendar je delez mladih, ki zgodaj opustijo So-
lanje, Se vedno najmanj$i med drZzavami EU
27 (Lavri¢, 2011: 94).® Ta podatek je skladen
s tako imenovano subjektivnho zaznavo sre-
dnjesolskega okolja, ki je bila tako leta 2000
kot leta 2010 na razmeroma visoki ravni. Sre-
dnjeSolci so leta 2000 subjektivno zaznavo
Solskega okolja, za katero lahko recemo, da
predstavlja neke vrste indeks dobrega pocu-
tja, na lestvici od 1 do 5 ocenili s 3,9. Leta
2010 se je ta ocena nekoliko znizala, vendar
je s stopnjo 3,5 Se vedno kazala na razmeroma
dobro pocutje srednjesolcev v Soli.

Graf 1: Delez osipnikov v starostni skupini od 15 do 24
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Manj pozitivne so bile druzbene spremembe,
ki bi izobraZzenim mladim olajSale prvo za-
poslitev. Stopnja brezposelnosti med mladi-
mi v starostni skupini od 18. do 24. leta se je
namre¢ od leta 2000, ko je bila 18-odstotna,
dvignila kar na 25 odstotkov. Poleg tega so
Se tisti, ki so nasli poti do zaposlitve, izgu-
bili neko¢ samoumevno varnost starejsih ge-
neracij — zaposlitev za nedolocen Cas. Delez
zaposlitev za nedolocen Cas se je namre¢ od
leta 2000 do 2010 zmanjsal skoraj za polovico
(Lavric, 2011: 133). Pri izobrazevanju je Slo-
venija v primerjalni perspektivi od leta 2000
do 2010 precej napredovala, saj slovimo po Ze
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omenjenem najmanjSem izpadu iz srednjesol-
skega izobrazevanja v Evropski uniji. Hkrati
pa je Slovenija vodilna tudi po Stevilu mladih
od 20. do 24. leta, ki so vklju€eni v terciarno
izobrazevanje. Studira namre¢ kar 47 odstot-
kov celotne populacije te starosti.’

Zdi se torej, da je deset let kasneje mladostni-
Ska izobrazevalna evforija, ki smo ji price v
obliki mnoZi¢nih vpisov v razlicne Studijske
programe, bolj kot ne posledica obcutnega
poslabsanja zaposlitvenih moznostih mladih.

NAMEN IN POTEK EVALVACIJE
PROGRAMA PROJEKTNO UCENJE
ZA MLAJSE ODRASLE 2010

Evalvacija programa PUM iz leta 2010, ki jo
je izvedel Andragoski center Slovenije, je po-
tekala v okviru projekta ESS Razvoj pisme-
nosti ter ugotavljanje in priznavanje nefor-
malnega ucenja od 2009 do 2011. Izpeljana je
bila ob upostevanju prej omenjenih druzbenih
sprememb. Temeljni cilj evalvacije je bila
strokovna in znanstvena ocena doseganja ci-
ljev in ucinkov programa na nacionalni ravni
z namenom, da se oblikujejo strokovne pod-
lage za prenovo javno veljavnega programa
PUM in programa temeljnega usposabljanja
mentorjev. Kot smo Ze omenili, to ni bilo pr-
vi¢, da je bil program PUM evalviran. Prva
evalvacija, ki se je osredotocala predvsem na
socialnointegracijsko vlogo programa PUM,
je bila v okviru Andragoskega centra Slove-
nije izpeljana od oktobra 2000 do septembra
2002, publikacija s podrobnimi rezultati pa
objavljena leta 2003 (Dobrovoljc, 2003). Ta-
krat je evalvacija potrdila ugodno socialnoin-
tegracijsko vlogo programa PUM. Evalvacija
programa PUM iz leta 2010 je bila zastavljena
nekoliko SirSe in je poleg socialnointegracij-
ske vloge programa PUM presojala tudi ustre-
znost ciljne skupine in doseganje zastavljenih

ciljev. Predmet evalvacijske Studije sta bila
program Projektno ucenje za mlajSe odrasle
(PUM) in temeljno usposabljanje mentorjev v
programu PUM (TUM PUM), naro¢nik pro-
jekta pa Sektor za izobraZevanje odraslih pri
takratnem ministrstvu za Solstvo in Sport.

Temeljni cilj evalvacije iz leta 2010 izhaja
iz primarnih in sekundarnih ciljev programa
PUM. Primarni cilj programa PUM je pomo¢
mladim pri pridobivanju izkuSenj in znanja,
ki bi jim omogocili uspesnost pri nadaljeva-
nju izobraZevanja ali izbrani poklicni karieri
(Velikonja, 2000: 10.). Problemske ravni iz-
vedene evalvacije hkrati nakazujejo tudi ob-
seg interesnih skupin, ki so bile kot subjekti
vklju€ene v raziskavo. Evalvacijska Studija je
tako imela cilj ugotoviti, koliko javno veljav-
ni program Projektno ucenje za mlajse odra-
sle in temeljno usposabljanje za mentorje v
programu PUM zadovoljujeta potrebe v njih
opredeljenih ciljnih skupin in koliko progra-
ma dosegata zastavljene cilje glede na to, da
so se v zadnjih letih hitro spreminjale druzbe-
ne razmere in struktura ciljnih skupin.

Za ta namen je bilo skupaj opravljenih 175
anketiranj na terenu, 91 spletnih anket in 21
intervjujev, skupaj 287 pravilno in popolno
izpolnjenih instrumentov. V raziskavi je bilo
zajetih 151 udeleZencev iz programa PUM,
kar pomeni devet odstotkov vseh udeleZencev
v programu PUM od leta 2005 do leta 2010.
Sodelovalo je tudi 75 odstotkov (36) vseh
mentorjev, ki so od leta 2005 do 2010 izva-
jali program PUM, ter 82 odstotkov vseh di-
rektorjev institucij, ki izvajajo javno veljavne
programe za dvigovanje ravni pismenosti. Za
potrebe zajema podatkov je bilo opravljenih
21 kvalitativnih intervjujev, v raziskavo pa
so bili vkljuceni udeleZenci programa PUM,
mentorji, ki program izvajajo, direktorji izva-
jalskih institucij, nacrtovalci politik ter pred-
stavniki lokalnih skupnosti po Sloveniji.
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Tabela 1: Pregled zajema podatkov v nacionalni
evalvaciji 2010

Nadin zajema Frekvenca
Anketiranje na terenu 175
Spletne ankete 91
Kvalitativni intervjuji 21

Skupaj izpolnjenih instrumentov 287

Vir: Javrh, P; MoZing, E.; Kuran, M.; Vrbajndcak, K., 2010

PRIMERJAVA IZBRANIH
REZULTATOV EVALVACIJE
PROGRAMA PUM 2002 IN 2010

Glavna in nesporna ugotovitev evalvacijske Stu-
dije iz leta 2010 je, da ne samo, da je program
PUM v spremenjenih druzbenih okoliS¢inah Se
vedno ucinkovit za predvideno ciljno skupino
(osipnike), ampak je ta program Se bolj uc¢inko-
vit v letu 2010, kot je bil v letu 2002. Podatki
namreC kazejo, da je bilo tako leta 2002 kot leta

2010 priblizno tretjina takih udeleZenceyv, ki jih
program ni motiviral do te mere, da bi uresnicili
enega od predvidenih ciljev (ponovna vkljucitev
v izobraZevanje ali zaposlitev). SploSna ugoto-
vitev evalvacije iz leta 2002 je pokazala, da ima
program PUM nedvomne socialnointegracijske
ucinke, saj so raziskovalci ugotovili, da se kar
40 odstotkov udelezencev programa PUM po
izteku programa izobrazuje, devet odstotkov jih
je redno zaposlenih, 15 odstotkov jih je zaposle-
nih za dolocen Cas, dva odstotka se jih bo zacelo
Solati, 21 odstotkov jih je brezposelnih (Knafli¢
v Dobrovoljc, 2003: 157).

Pri evalvaciji leta 2010 je bilo to klju¢no vpra-
Sanje ponovljeno, pridobljeni pa so bili nasle-
dnji podatki: dobra petina (26 odstotkov) se jih
je zaposlila, skoraj polovica (48 odstotkov) jih
je nadaljevala Solanje, skoraj petina (18 odstot-
kov) pa se je in zaposlila in hkrati nadaljevala
izobrazevanje, Sest odstotkov jih je uresnicilo
podjetniske ideje. Dobrih 17 odstotkov jih ni
imelo ideje, kaj narediti, 15 odstotkov pa jih je

Graf 2: Primerjava izhodov programa PUM v letih 2002 in 2010'°
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nadaljevalo obiskovanje programa PUM — cCe-
prav so bili eno leto vanj ze vkljuceni. 83 od-
stotkov udeleZencev je po svojem lastnem
mnenju zaradi udelezbe v PUM prislo do po-
zitivnih sprememb v Zivljenju: pri nekaterih so
bile to manjSe spremembe, pri drugih vecje.
Taks$no oceno so dale tudi tri Cetrtine vprasa-
nih mentorjev v programu PUM. Zaradi znanj,
ki so jih prejeli v programu, je bila velika veci-
na udeleZencev zelo pogosto tudi bolj uspesna,
kar potrjuje tudi skoraj tri Cetrtine anketiranih
nekdanjih udelezencev programu PUM.

Klju¢ni razlog, zakaj je program PUM razme-
roma uspeSen pri doseganju primarnega cilja,
torej da se udeleZenci po koncanem programu
PUM bodisi vkljucijo v nadaljnje izobraZevanje
bodisi se zaposlijo, raziskovalci iz evalvacije
2002 vidijo predvsem v dobri zasnovi in izved-
bi programa pri izvajalcih. Kot najpomemb-
nejsi dejavnik pa se omenja predvsem nacin
oziroma metodika dela, ki temelji na konceptu
projektnega dela, pri katerem imajo udeleZenci
vpliv na vsebine poucevanja ter tako soustvar-
jajo izobraZevalno prakso in usmeritev (Kna-
fli¢ v Dobrovoljc, 2003:125). V Evalvaciji 2010
je bilo vprasanje o razlogih za uspes$nost zasta-
vljeno Se enkrat. UdeleZenci v programu PUM
so bili vpraSani, kaj je po njihovem mnenju
glavni razlog, da je program pri tako imenovani
socialni integraciji razmeroma uspesen. Vecina
udelezencev je jasno potrdila, da je pomemben
dejavnik drugacna metodika poucevanja — prav
to so v formalnem izobraZevanju pogresali.
Odgovori na vprasanje »Koliko so po vasem
metode dela vplivale na uspesnost programa?«
so nedvomno potrdili tezo, da je metoda pro-
jektnega dela po njihovem osebnem mnenju
klju¢na za ucinkovitost programa.

Evalvacija iz leta 2010 se je osredotocila tudi
na skladnost med pricakovanji in dejansko za-
dovoljitvijo potreb pri udelezencih. Leta 2002
je evalvacijska Studija zaznala, da so za udele-

Zence poleg splosne razgledanosti pomembne
tudi tako imenovane mehke vescine in znanja,
ki jih lahko razumemo kot klju¢ne kompe-
tence oziroma temeljne zmoZznosti (digitalna
pismenost, socialne ve$cine, uCenje ucenja
itd.). Iz tega nabora mehkih znanj so najpo-
gosteje navajali pomo¢ pri ucenju, pomoc
pri uresnicevanju drugih, neizobraZevalnih
ciljev ter vzpostavljanje novih socialnih vezi.
Pri¢akovanja, ki so jih udeleZenci programa
PUM najpogosteje navajali v evalvaciji deset
let kasneje, so bila pravzaprav zelo podobna.
Vecina je pric¢akovala predvsem sproSceno
vzdusje, ki so ga v formalnem izobraZevanju
pogresali, in individualen pristop mentorjev,
ki bi jim lahko pomagal pri uresnicevanju nji-
hovih izobrazevalnih in vsakdanjih ciljev. Iz-
kazalo se je, da so udeleZenci, ki prihajajo iz
ranljivih skupin, pripravljeni na nadaljevanjae
formalnega izobrazZevanja in/ali vkljucitev na
trg dela (doseganje primarnih ciljev programa
PUM) Sele takrat, ko zadovoljijo bolj osnovne
potrebe (Knafli¢ v Dobrovoljc, 2003: 125).

S terminologijo klju¢nih kompetenc ali kon-
ceptom hierarhije potreb, ki ga je razvil Ma-
slow (Myers, 2006), bi lahko rekli, da so
udeleZzenci programa PUM pripravljeni na
ponovno vkljucitev v izobrazevanje ali zapo-
slitev Sele takrat, ko zadovoljijo osnovnejse
potrebe po sporazumevanju, varnosti, social-
nih odnosih in pripadnosti. Prav te manj vidne
vidike pogosto povezujemo z naborom osmih
klju¢nih kompetenc, ki so bile predstavljene v
uvodu. Program PUM v tem smislu, ko vpe-
ljuje drugacne metode poucevanja, ki ne pov-
zrocajo strahu in stresa, zadovoljuje potrebo
po varnosti in sproscenosti. S tem, ko program
vkljucuje tudi druZinske odnose, pa se posku-
Sa zadovoljiti potreba po pripadnosti (tudi z
vzpostavljanjem ugodne socialne klime).

Orisane druZzbene spremembe so vplivale
tudi na vsakodnevne potrebe mladih, zato je



19

Graf 3: Odgovori na vprasanje »Zaradi udelezbe v programu PUM sem bolj uspeden pri ...2«
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evalvacija iz leta 2010 ovrednotila tudi kori-
stnost vsebin v programu PUM za vsakdanje
Zivljenje udeleZencev. Zastavljalo se je vpra-
Sanje, ali je program PUM sploh koristen
za reSevanje vsakdanjih tezav, s katerimi se
udelezenci srecujejo po koncanju programa
PUM. Evalvacija iz leta 2002 je zaznala ko-
rist za udelezence v Zivljenju, evalvacijska
Studija iz leta 2010 pa je zastavljala konkre-
tno vpraSanje o tem, koliko so znanja, ki so
jih udelezenci pridobili v programu, koristna
v vsakdanjem zivljenju. Ugotovljeno je bilo,
da je pridobljeno znanje precej uporabno v
vsakdanjem Zivljenju, predvsem takrat, ko
iS¢ejo sluzbo (dobra petina) ali ko se posku-
Sajo naprej izobrazevati (tri Cetrtine). Je pa
iz rezultatov jasno razvidno, da je program
PUM vendarle bolj usmerjen v izobrazevalni
kot zaposlitveni cilj.

Na koncu omenimo $e vidik doseganja tako
imenovanih sekundarnih ciljev, kamor so-
dijo osebnostne lastnosti in ves¢ine, kot so
samozavest, razvijanje socialnih kompetenc,

kulturna razgledanost, vpetost v lokalno
okolje in podobno. To so sicer cilji, ki jih
izvajalci programa PUM pricakujejo, ven-
dar niso predmet podobnega sistemati¢nega
spremljanja kot prej omenjeni primarni cilji.
Evalvacijska Studija iz leta 2002 je podroc-
je sekundarnih ciljev poimenovala socio-
kulturno delovanje. V evalvacijski Studiji iz
leta 2010 pa je bil ta vidik poimenovan kot
»presezni uc¢inki« programa PUM, saj gre za
pozitivne ucinke, ki presegajo strogo predpi-
sane primarne cilje programa, hkrati pa jih je
bistveno tezje meriti in ovrednotiti. TakSno
sociokulturno delovanje je bilo opazeno Ze
v prvi evalvaciji, kjer so udelezenci potrdili
osebnostne spremembe, mentorji pa dodali,
da so socialne vezi, ki jih vzpostavljajo ude-
lezenci v programu, izjemno pomembne za
njihovo izobraZevalno prihodnost. Prav tako
so mentorji opazili prilagajanje, sposobnost
zastavljanja novih ciljev, strpnost in koope-
rativnost. Tudi v evalvaciji leta 2010 je bilo
ugotovljeno, da je sklepanje socialnih vezi
najpomembnejsi presezni u¢inek programa.
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Pomembno je tudi to, da kar dve tretjini ude-
lezencev najdeta hobi oziroma konjicek, ki
ga razvijata tudi potem, ko zapustita pro-
gram PUM. Kar cetrtina udeleZencev se po
programu PUM vkljuci v razlicne neformal-
ne teCaje, seminarje ali usposabljanja, ki se
izvajajo znotraj izvajalske organizacije.

V programu PUM torej Se zdale€ ne gre samo
za doseganje strogo dolocenih primarnih ci-
Jjev, kot sta vpis v izobraZevanje ali vstop na
trg dela, ampak predvsem za razvoj mehkih
znanj in kompetenc, ki so neodvisne od kon-
teksta delovanja, kar v izobraZevanju odraslih
vse pogosteje imenujemo podrocje kljucnih
kompetenc oziroma temeljnih zmozZnosti.
Prav ta paradigmatski premik od ocitnih ciljev
programov v izobraZevanju odraslih (denimo
Stevilo vkljucenih v formalno izobraZevanje
po opravljenem programa) k manj vidnim,
»mehkim« ucdinkom programov postavlja
pred raziskovalce povsem nova metodolo-
Ska in psihometri¢na vprasanja, s katerimi se
bodo morali spoprijeti v prihodnje.

SKLEP

Rezultati nacionalne evalvacijske Studije ne-
dvomno potrjujejo tezo, da je program Pro-
jektno ucenje za mlajSe odrasle — kljub spre-
menjenim druZbenim razmeram na trgu dela
in izobrazevanja (ali pa prav zaradi tega) — Se
vedno aktualen in ucinkovit. O tem pricajo na-
vedeni podatki o Stevilu udeleZencev programa
PUM, ki se po konCanem programu vkljucijo
v izobrazevanje ali najdejo zaposlitev. Na to
konstantnost uspesnosti vpliva ve¢ dejavnikov,
med katerimi strokovnjaki najpogosteje ome-
njajo edinstveno metodiko poucevanja, ki je Ze
v konceptu odprta za interaktivne intervencije
udeleZencev. OCitno je prav ta specificna me-
todika univerzalni gradnik programa PUM, ki
je dokaj neodvisna od druzbenega konteksta

in uc¢inkuje v zelo razlicnih okoli§¢inah mla-
dostniSkega vsakdanjega Zivljenja. Sami bi k
temu dodali Se to, da je program PUM ucinko-
vit v razli¢nih druzbenih razmerah in za razlic-
ne ciljne skupine zagotovo tudi zato, ker razvi-
ja tako imenovane temeljne zmoznosti, ki so Ze
po definiciji neodvisne od konteksta delovanja
in mladim omogocajo funkcionalno odzivanje
in delovanje v Sirokem spektru razlicnih de-
javnosti. To so tako imenovani presezni ucin-
ki (poimenovanje iz evalvacijske Studije 2010)
oziroma »sociokulturno delovanje« (poimeno-
vanje iz evalvacijske Studije 2002) programa
PUM, ki so sicer psihometricno nevidni, a jih
udeleZenci obcutijo Se dolgo potem, ko pro-
gram zapustijo.

Na koncu poskusajmo predvideti prihodnost
ocenjevanja ucinkovitosti programov za ra-
zvoj klju¢nih kompetenc, pred tem pa navedi-
mo kratko zgodbo (Freedman, 2010):

Policist ponoci zagleda pijanega gospoda, ki
nekaj i8¢e pod cestno svetilko, in ga vpraSa:
»Kaj ste izgubili?« Gospod mu odgovori:
»Kljuce.« Skupaj isceta Se nekaj minut, potem
pa policist Se enkrat vpraSa: »A ste prepri¢ani,
da ste kljuce izgubili pod tole svetilko?« »Ne,
nisem preprican,« odgovori gospod, »a tukaj,
pod svetlobo, imam vsaj malo moZnosti, da
jih najdem.«

Zgodba o iskanju kljucev pod uli¢no svetilko
je zelo podobna zgodbi o evalvaciji (primar-
nih) u¢inkov programa PUM. Dejstvo je, da
je za zdaj najlazje izmeriti tiste ucinke, ki so
najbolj vidni, in predvsem tam, kjer je uCinek
najbolj »na oceh«: v izhodih programa v izo-
brazevanje ali zaposlovanje. Kvalitativni in-
tervjuji, ki so bili opravljeni med evalvacijsko
Studijo 2010, pa kazejo, da vsi, ki so vkljuceni
v izvedbo programa PUM (udeleZenci sami,
mentorji v programih, direktorji izvajalskih
institucij, predstavniki lokalnih skupnosti
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itd.), opravijo izjemno veliko nevidnega, psi-
hometricno bistveno tezje zaznanega dela.
A to pove veC o omejitvah obstojecih meto-
doloskih pristopov k spremljanju razvoja te-
meljnih zmoZnosti kot pa o sami u¢inkovitosti
programoyv, ki so predmet evalvacijskih studij.
Misliti in razumeti temeljne zmoZnosti v Ste-
vilkah seveda ni samo izziv javno veljavnega
programa Projektno ucenje za mlajSe odrasle,
ampak izziv, s katerim se bodo v prihodnosti
morali spopasti vsi, ki se raziskovalno ali ra-
zvojno ukvarjajo z izobrazZevanjem nasploh.

Pred nami sta torej dve mozni poti: ali bomo
v primeru programa Projektno ucenje za od-
rasle Se vedno vztrajali in poudarjali samo
delez tistih, ki se po konCanem programu
vkljucijo v izobraZevanje in/ali na trg dela,
ali pa si bomo priznali, da je trenutno razu-
mevanje temeljnih zmoZnosti poenostavljeno
in zgolj teoretsko. Za celostno oceno ucinko-
vitosti programov, kakrSen je PUM, bo treba
najprej razumeti vso kompleksnost temeljnih
Zmoznosti, razviti znanstveno zanesljive in-
strumente za spremljanje razvoja temeljnih
zmoznosti v programu in tako »mehke« ucin-
ke pri udelezencih narediti vidne.
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1. Vrstni red ne izraza pomembnosti temeljnih zmozZnosti.

2. Sternberg in Grigorenkova (prav tam) kot izjemo
omenjata v izobrazevanju odraslih precej priznanega
psihologa Howarda Gardnerja (1995), avtorja modela
multiplih inteligenc, ki je v svojem pristopu razu-
mevanja inteligence poskusal pokriti celotni spekter
pojavnosti: od kognitivnih sposobnosti do druzbene
manifestacije znanja.

3. Dodatna vpraSanja o linearni gospodarski rasti je v
zadnjem Casu odprla tudi vsesploSna ekonomska in
socialna kriza, ki jo od leta 2008 naprej obcuti tudi
izobrazevanje odraslih v Sloveniji.

4. Eden zadnjih primerov dvostranskega sodelovanja
na podrocju zaposlovanja mladih je povezovanje med
Spanijo in Nem&ijo, pri &emer je od marca 2012 delo
v Nemciji naslo 565 Spanskih delavcev (vir: https:/
ec.europa.eu/eures/main.jsp?lang=sl&catld=9835&m
yCatld=9835&parentld=20&acro=news&function=ne
wsOnPortal) (23. 5. 2013).

5. Ni pa to edina opredelitev kompetence v izobraze-
vanju. Predvsem v izobrazevanju odraslih se je dobro
uveljavila tudi tako imenovana ¢ebulna struktura kom-
petence, ki vsebuje spoznavno, custveno-motivacijsko
in akcijsko sestavino (Marenti¢ Pozarnik, 2006: 29).

6. Weinert (v Svetlik, 2009: 9) je denimo v nemski lite-
raturi o poklicnem izobraZevanju prepoznal kar 650
razli¢nih predlogov poklicnih in klju¢nih kompetenc.

7. Za podrobnejSo analizo osipnistva glej Ule, 2008:
222-226.

8. Najnovejsi primerjalni podatek, ki je na voljo o
osipniStvu, je bil objavljen novembra 2010 v doku-
mentu Evropske komisije z naslovom »Education and
Training, Monitor 2012«, kjer se omenja 4,2-odstotni
osip, vendar je ob podatku pripisana opomba, da je
pridobljen na (pre)majhnem vzorcu ciljne skupine.

9. Za primerjavo: v Avstriji je deleZ StudirajoCe populacije
med 20 in 24 let le 24 odstotkov (Lavric, 2011: 98).

10. Pri evalvaciji iz leta 2010 je bilo na vprasanje o
izhodih moznih ve¢ odgovorov. Kjer so udeleZenci
programa PUM odgovarjali na enake postavke, so
predstavljeni primerjalni podatki. Kjer se postavke
razlikujejo, so predstavljeni podatki za posamezno

evalvacijo.
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EDUCATIONAL ASPECTS OF HUMAN
HEALTH IN ADULTHOOD

ABSTRACT

This paper discusses the issues concerning health in the education of adults. The starting point for this discussion
is contemporary understanding of health in social sciences, which identifies it with the physical, psychosocial
and spiritual well-being. Its processual nature is also emphasised, since a person’s health level is determined by
a number of subjective and environmental factors. This allows for adaptation of the salutogenic thesis regarding
the possibility of health improvement through health education and health promotion. The concept of environ-
mental and socio-cultural health determinants and the issues of a health-related quality of life serve, in addition,
as a point of reference and theoretical background for this pedagogical discourse on health as a subject of adult
education.

Keywords: health, quality of life, health education, health promotion, adult education

IZOBRAZEVALNI VIDIKI CLOVESKEGA ZDRAVJA V ODRASLOSTI —
POVZETEK

Clanek obravnava tematiko zdravja v izbraZevanju odraslih. Izhodis¢e razprave je sodobno pojmovanje zdravja,
ki se uveljavlja v druZbenih vedah in se razume kot fizicna, psihosocialna in duhovna dobrobit. Poudarjena je tudi
misel, da je zdravje proces in da zdravstveno stanje dolocajo tako subjektivni kot okoljski dejavniki. To odpira
vrata teoriji salutogeneze, povezani s prepricanjem, da je zdravje mogoce izboljsati s pomocjo zdravstvene vzgoje
in promocije zdravja. Koncept okoljskih in sociokulturnih dejavnikov, ki odloc¢ajo o zdravju, in vprasanja, ki se
nanasajo na z zdravjem povezani vidik kakovosti Zivljenja, so tudi uporabljeni kot referencni okvir in teoretska
podlaga za to pedagoSko razpravo o zdravju kot predmetu izobraZevanja odraslih.

Kljucne besede: zdravje, kakovost Zivljenja, zdravstvena vzgoja, promocija zdravja, izobraZevanje odraslih

UDK: 374.7:61

INTRODUCTION

Health is one of the most important values for
human beings. It affects the way we live our
everyday lives, fulfil our social roles, imple-
ment our plans and aspirations; it influences
the level of satisfaction and contentment with
life. Health also has economic implications
for both the individual and the society. The
good health of the population constitutes the
basic condition for sustainable development.
In view of the increasing demographic pro-
blems connected with ageing of the European
Union population and the changes in social
consciousness in recent years, in which the
emphasis has been shifted from “living to

survive” to “quality of living”, health pro-
motion in early, middle and late adulthood
becomes an issue of the highest importance.
Health promotion is inextricably linked with
health education, thus the discussion centred
around the goals of educational activities in
this field, addressed to adult learners, beco-
mes a significant task of andragogy.

RECOGNITION OF HEALTH IN
SOCIAL SCIENCES

A dynamic development of interest in health
by social sciences has been observed since
the second half of the 20th century when the
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definition proposed by the Constitution of the
World Health Organization in 1948 became
popular. This definition proposed a recogni-
tion of health that was much broader than the
biomedical understanding, built originally on
the Enlightenment philosophy of Descartes.
In the biomedical approach, which persists in
the pathogenic paradigm, health and illness
are treated as wholly separable categories; he-
alth is regarded as absence of disease, its de-
terminants are perceived as biological factors
- primarily the genetic makeup - and effecti-
veness of the treatments provided by health
services. The consequence of this biomedical
approach, still alive in people’s minds, is the
belief that health is a medical

The health is a

category; and that as such it

. - remains outside of a person’s
PT€7’6’gUl§ ite f or control and, consequently, ca-
se lf'?’é’ ﬂllSdlflOTl, nnot be subject of a person’s

conscious activities.

By extending the scope of the concept, he-
alth has become associated with a holistic
approach, which identifies it with physical,
mental and social well-being and not merely
the absence of symptoms of illness. In re-
cent decades, spiritual health has become an
aspect that attracts an increasing amount of
attention. What is more, the ways in which
spirituality influences the level of somatic
health are also recognised (Heszen and Sgk,
2007: 72; Heszen, 2008). The concept of a
holistic approach to health has been reflec-
ted in a holistic and functional model, which
sees the human body as a dynamic system,
subject to the principles of regulation and
self-organisation. This approach invokes
the Bertalanffy’s systems theory (1984), in
which the relationship between various di-
mensions of health and also between human
health and life environment can be analysed
in the context of their inherent potentials.
The utilisation of these potentials allows for

attainment of health as a state of dynamic
equilibrium.

A typical trend, found in most of today’s
health approaches in social sciences, places
emphasis on its variability. Health is regarded
here as a person’s continuous journey through
life, recorded on the health-disease continu-
um. The route of this journey is determined
by the availability of health-supporting su-
bjective and environmental resources. This
way of defining health falls within the salu-
togenic paradigm (Antonovsky, 1979), the as-
sumptions of which allow the search for ways
of achieving health through individual acti-
vities and environmental interventions. The
issue of health is also discussed here in the
axiological perspective. It is recognised that
health is a prerequisite for self-realisation and
a determinant of the quality of life (Woyna-
rowska, 2007: 38).

To summarise, it can be stated that modern
understanding of health in social sciences
takes into account its multi-dimensionality.
This is a relative emancipation from medi-
cal indicators, combined with simultaneous
ennoblement of the subjective perception of
health, which gives it the status of a quality
which allows leading a full, meaningful and
productive life. On the other hand, it also in-
cludes search for positive health indicators
and the assumption that they can be formed
in the course of a personal activity, which
emphasises its targeted environmental im-
pact. This approach also determines the basic
foundations for a pedagogical interpretation
of the phenomenon of health.

HEALTH AND QUALITY OF LIFE

In social sciences the concept of quality
of life is sometimes related to an objective
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assessment of a person’s living conditions
and the level of satisfaction of their materi-
al needs. However, the analyses carried out
in this field place the emphasis primarily on
the subjective approach, reflecting the level
of personal well-being and life satisfaction.
Hence it may be concluded that the inclusion
of not only one’s well-being and functional
capacity, but also of the level of perceived life
satisfaction in the concept of health, helps to
emphasise the “living to survive” aspect of
life quality. The subjective evaluation of the
quality of life, regarded as a cognitive and
emotional category - the essence of which
is to make an assessment and evaluation of
different walks of life and life as a whole -
is clearly connected with the environmental
context of the various spheres of life and
human activities (family, education, work,
leisure, health, civic life, etc.) on the one
hand, and self-esteem, perception of one’s
own health and functioning in the psycho-
social dimension on the other (Heszen and
Sek, 2007: 57-59; Koscinska, 2010: 24). As
regards the latter, it can be reasonably con-
cluded that health and social problems, ge-
nerated by the rapid development of modern
civilisation and the changing demographic
profile of the population, have made quality
of life an issue of individual experience of
the world, the assessment of which cannot
be made without consideration of positive
health indicators, termed physical, psycho-
social and spiritual well-being.

Due to the fact that the primary purpose of
educational impact is “(...) the release of hu-
man potential, including physical, biologi-
cal, social and spiritual resources, which can
then be used in the quest for self-realisation
leading ultimately to a sense of life fulfil-
ment” (Daszykowska, 2007: 62), a pedagogi-
cal understanding of the quality of life often
emphasises its association with the prospects

of multi-dimensional development, human
creativity and fulfilment of life aspirations
and goals in compliance with adopted values
and expectations (ibid.: 11,18). In this context
it should be stated that one of the fundamen-
tal conditions for successful development and
self-realisation at every stage of life is having
appropriate health capacity.

The exemplification of the central position
of health in the complexity of health pedago-
gical impacts, aimed at the improvement of
the quality of human life, is the concept of
health-related quality of life (WHO, 1991).
This concept defines physical, mental, spi-
ritual, social and environmental dimensions
of the quality of life. Their operationalisati-
on indicates that the development of health-
-related quality of life is part of educational
activities in the field of education and social
support. The physical dimension includes he-
alth education, sex education, education for
physical activity and rational leisure as well
as development of psychosocial competenci-
es, including communication, which are rela-
ted to building of self-image and coping with
stress. Educators should also foster activities
that help to awaken aesthetic sensitivity and
the ability to explore and experience arts, the
effects of which can be considered in the con-
text of development of the spiritual dimensi-
on of the quality of life. It can therefore be
reasonably argued that health constitutes an
important reference point for a variety of pe-
dagogical activities aimed at enhancing qua-
lity of human life.

HEALTH AS A SUBJECT OF
EDUCATION

By adopting the provisions of the salutoge-
nic approach, we are able not only to identify
the “sources” of health, but also to search for



26

new ones. Placement of health resources in
the human environment and identification of
their components, which can be shaped by
people in a manner that benefits the health of
the population, help us to realize that the most
efficient and cost-effective way of obtaining
health resources are educational activities,
which, in the context discussed, fall into the
domain of health education.

The concept of health education is defined in
a number of ways. According to Woynarowska
and the authors she quotes (2007: 102) health
education should be understood as a process of
learning about health and disease, particularly
about how to take care of one’s own and other
people’s health. The aim of health education
is development of a health-promoting lifestyle
and raising of individual and group competen-
ces at a variety of social levels. It also includes
creation of opportunities for planned learning,
which should result in informed decisions
regarding health, followed by appropriate be-
haviour. The author thereby substantially en-
larges the understanding of health education,
encompassing not only people in bad health
but also healthy people. Included are the provi-
sions of the Ottawa Charter for Health Promo-
tion (WHO, 1986), stating that human health is
created and experienced in daily life habitats
and constitutes one of the key determinants of
the quality of life. She defines health education
as “... a life-long process in which people le-
arn how to live in order to maintain and impro-
ve their own health and the health of the others,
to actively participate in the treatment of any
illness or disability, deal with the situation and
reduce its negative effects” (Woynarowska,
2007: 103).

It should be emphasised that this concept of
health education covers not only intentional
activities, but also occasional and incidental,
institutional and individual, and any other in-

ternally motivated activities, including self-
-education and self-training, which support
positive personal development and enable
people to become conscious creators of their
own health and participants in the activities
promoting other people’s health and enviro-
nmental protection (Gawet, 2008: 157; Cha-
ronska, 1997: 24).

The contemporary image of health education
is influenced by the changes in people’s per-
ception of the world, health and quality of life
associated with it, which has been observed in
recent years. The sources of these changes are
believed to belong to the realm of philosophy
and social activities. The changes concern the
shift in social consciousness, replacing the bio-
medical understanding of health, based on the
Cartesian philosophy, with a holistic and sy-
stems approach, in which health is recognised
as an integral, organised system, evolving in
the interaction with the surrounding biosphere,
culture and physical and social environment.
It is generally accepted that the level of health
depends primarily on a person’s lifestyle and
health behaviour, which are, to a significant
degree, determined by factors of personal and
socio-cultural nature. One of the main tasks of
health education in this context is to increase
the understanding of the factors determining
the level of health and, above all, to facilitate
development of system of beliefs, complying
with the salutogenic model of health. Health
education should, therefore, focus on building
a “health-oriented” consciousness at each sta-
ge of a person’s life.

Specific health education as an area of peda-
gogical activity generates the need for multi-
faceted recognition. Firstly, it is characterised
by the necessity to take into account the va-
rious forms of execution and the specificity
of its recipients. Health education can in fact
be implemented not only within the system of
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education, but is also included in the health
care system and local educational program-
mes, addressed to specific locations or vocatio-
nal groups. The objectives of health education
should take into consideration the characteri-
stics of the human psychophysical structure,
which is closely connected with a person’s age
and their biologically determined capabilities
to acquire knowledge and gain skills. It sho-
uld also observe the requirements and health
issues of persons subjected to the educational
activity. Designers of educational programmes
should take into consideration everyday he-
alth behaviour of the participants, the level of
their medical knowledge, their declared belief
system regarding health determinants as well
as their social skills. To keep the activities wi-
thin the public health education diverse and
multifaceted, it is necessary to involve many
specialised disciplines of social and medical
sciences, such as health pedagogy, social pe-
dagogy, psychology of health, sociology of
health, hygiene, epidemiology, etc. (Gawel,
2006: 179 -180).

Making health a subject of pedagogical discus-
sion fits into the paradigm founded primarily
on the sources of health. It seems that identi-
fication of these sources in human consciou-
sness constitutes a sufficient prerequisite for
the claim that health may be obtained through
the process of education. The social signifi-
cance of such targeted educational activities is
confirmed by the changes effected in the com-
mon health consciousness, ranking as a “third
health care revolution” (Gawel, 2011: 97-98).

ADULTS AS RECIPIENTS OF
HEALTH EDUCATION

One of the effects of the rapid development of
scientific and technical civilisation of the last
decades is emergence of the ambition to reach

high standards of living. It often entails the
necessity to adjust one’s lifestyle to the expec-
tations of the labour market and an increased
pace of life, disproportioned to human capa-
bilities. At the same time, the requirements of
modern life generate functional risk factors
for chronic non-infectious diseases, which in-
clude a feeling of general discomfort, fatigue,
sleep disturbances, distress and depression
(Bielecki, 2008). On the other hand, the dee-
pening social stratification, associated with
demographic processes, inequalities in access
to the labour market and social benefits, lead
to expansion of poverty and social exclusion.
These trends result in a deterioration of health
conditions for modern man and are reflected
in a high rate of civilisation diseases, ma-
nifest in the developed countries for several
decades, among which the most common are
cardiovascular diseases, cancer and mental
health disorders.

Additionally aggravating this situation are the
biomedical view of health and the “consume-
rist view of the quality of life”, deeply rooted
in the minds of many people. The former leads
to the conviction that individuals are not acco-
untable for their own health and to the belief
that medicine has the power to heal and shall
act as the “health provider”. The latter has to
do with the perception of health in people’s
minds, which is often neglected in the face of
other values. One of the most important chal-
lenges of health education for adults is, there-
fore, creation of health awareness.

Health awareness as a substructure of hu-
man consciousness is a complex cognitive
structure, consisting of a relatively fixed
perception of health and illness. It conta-
ins knowledge and beliefs connected with
health and diseases, including the beliefs
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related to health valuation, attribution of
health resources, personal susceptibility
to disease, causality of disease and me-
thods of treatment (Gawet, 2011: 91). The
significance of health consciousness in the
discussion of the objectives of health edu-
cation relies on a psychologically proven
theory on the relationship between human
consciousness and the sphere of health-
-related behaviours. Theoretical models of
health behaviours, developed on the basis
of empirical research, suggest that health
beliefs, inherent in human consciousness,
can be considered to be direct or indirect
predictors of health-focused activitiesl. It
can, therefore, be reasonably argued that
health awareness is a category of educati-
on. Undertaking activities aiming at its de-
velopment at each stage of life is an impor-
tant educational task.

This task constitutes part of the strategy of
education, aimed at improving the level of
“health literacy”, seen nowadays as one of
the major challenges for public health in
the 21* century. This strategy targets adults
and focuses on the cognitive mechanisms
and social skills, required to motivate them
to seek information on health and to gain
the skills needed to comprehend it and then
translate it into activities which are desi-
gned to improve and maintain good health
(Nutbeam, 1998). It assumes that systema-
tic implementation should lead to “functi-
onal health literacy”, the goal of which is
to raise awareness of health determinants
and the use of healthcare services. The
next step, the “interactive health literacy”,
would motivate and enable adults to act in
a health-promoting way. The highest level is
referred to as the “critical health literacy”.
Its achievement is seen as a precondition for
empowering people to take control of their

own health and its determinants, depending
on the social and economic conditions of
life (Iwanowicz, 2009).

PEDAGOGICAL ASPECTS OF
HEALTH PROMOTION

From a practical point of view, educational
activities targeting adults have the greatest
chance of successful implementation within
the framework of health promotion. The most
commonly quoted definition of health pro-
motion, to be found in the Ottawa Charter
(WHO, 1986), specifies it as the process whi-
ch enables people to increase control of their
health and improve it. Control of one’s health
involves awareness of one’s health issues,
understanding health risks and the factors
enhancing its potential, motivation to work
towards health improvement and the skills
which enable these activities. Gaining control
over health is therefore inherently connected
with educational activities. These activities
alone, however, cannot guarantee acquisition
of health; it is also necessary to fulfil the con-
ditions required to meet health needs and to
implement a health-promoting lifestyle. The
second trend in health promotion activities
has, therefore, the nature of environmental
interventions, the goal of which is sharing re-
sources and ensuring the political, social and
economic conditions which will help to pro-
tect, strengthen and improve health. A good
example of these activities is implementation
of legal regulations ensuring health protecti-
on and psychological support for the emplo-
yees in the helping professions, distinguished
by severe exposure to psychosocial burdens
(see: Gawet, Koscielniak, 2013: 229-232).

Recognition of health promotion as an in-
tervention in the social systems, stimulating
them to develop into healthy environments
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(Karski, 2003: 17), means ‘“‘incorporating”
health in various social systems, ranging from
family and workplace to local community.

When a personal environment becomes the
field of educational intervention in health
promotion, a number of social effects can
be observed, e.g. involvement of people and
their activation, a sense of belonging and so-
cial cohesion. This shows how educational
activities can promote maintenance of health
in individuals and communities by highli-
ghting the role of activating educational ac-
tivities in health building of individuals and
communities. These activities are part of the
model of health promotion, the goal of which
is empowerment of individuals and commu-
nities, to make them properly informed and
participate voluntarily in social activities inc-
reasing individual and social control over the
conditions of life and health promoting acti-
vities (Woynarowska, 2007: 136).

The notion of empowerment in health pro-
motion in the health strategy of the European
“Health for All” programme (WHO, 1985)
is expressed by the slogan “Your health is
in your hands”. Please note that this strate-
gy has clear pedagogical implications, the
responsibility for one’s own health implies
also dealing with social health inequalities.

HEALTH EDUCATION AND
HEALTH PROMOTION IN THE
FACE OF HEALTH INEQUALITIES

The concept of health inequalities regards
avoidable differences in health status and
occurrence of severe health problems in indi-
viduals or groups, resulting from inequalities
in access to social, economic and geographic
(security of place of living) health resources
(Laskowska, 2012: 88).

The causes of health inequalities are differen-
ces in social status - poverty, unemployment
and low educational levels - resulting in li-
mited access to health protecting goods, and
the differences in lifestyles, associated with
social stratification in the context of typical
health behaviours. Health-related behavi-
our of a person is conditioned not only by
the characteristics of individuals, their level
of knowledge, beliefs, personality traits and
strength of motivation, but also by a combi-
nation of external factors, particularly socio-
-economic living conditions.

The relationship between health conditions
and socio-economic factors can be explained
with the cause-effect sequence occurring in
a chain of events. This perspective makes it
clear that a low socio-economic status and a
difficult financial situation can, in the long
term, lead to deterioration of the psychoso-
cial condition of a person, which results in a
low sense of security, low self-esteem and/or
disintegration of one’s social ties. A low le-
vel of psychosocial well-being constitutes a
risk factor for unhealthy behaviour - smoking,
alcohol consumption and drug abuse — whi-
ch is a way of dealing with the challenging
situation. Such behaviours, combined with
health practices typical of people who, due to
material deprivation, live in a world of “limi-
ted choice”, e.g., poor diet or limited access
to prescribed drugs, are likely to suffer wor-
sening of their biological condition through
worsening of the physiological parameters of
the risk factors. This in turn results in a lower
level of adaptability and, consequently, may
lead to a predisposition to ill health (Storiska
and Woynarowska, 2002: 17-18).

Finally, the correlation between a personal
health condition and the capability to pro-
tect and improve it should be emphasised,
since poor health, resulting from a chronic
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illness or disability, constitutes a barrier in
access to many areas of social activity, inclu-
ding education, work and recreation, without
which it is not possible to achieve a state of
physical and psychosocial well-being (Wto-
darczyk, 2007). In this context, provision of
social support is an important component of
the efforts for personal health protection and
improvement. This supporting aspect, once
clearly defined, must be reflected in a variety
of institutionalised and informal educational
activities, performed in the community.

A low educational level is often seen as a so-
urce of health inequality. In the literature on
the subject it is emphasised that education is
an important determinant of one’s lifestyle,
level of health and longevity. At the same
time it should be noted that education consti-
tutes capital, which determines the position
of individuals in the society and their social
and economic opportunities, as it facilitates
acquisition of the basic social status reso-
urces, such as professional qualifications, a
good job, satisfactory earnings, which indi-
sputably have a positive impact on people’s
health (Tobiasz-Adamczyk, 2000: 117-136;
Sowa, 2007: 25). In this context, the concept
of education as a health resource (Woyna-
rowska, 2012: 9-10) and the idea of lifelong
education become particularly significant.

SUMMARY

Health as a phenomenon of human life and
the foundation of its quality is not granted to
us by nature as a kind of status quo; it requires
constant protection and improvement. The re-
search of social sciences concerning the risks
and protective factors provides the basis for
the assumption that health should be a subject
of educational activities. These are highly
important for adults who, due to their roles

and the fact that they have to struggle with nu-
merous risks, generated by the modern world,
need the educational and social support to
develop a health-oriented self-awareness and
the capability to use health resources.

To summarise, in the light of U. Beck’s con-
cept of risk society, health education and pro-
motion should be seen as the key strategy for
improvement of the quality of human life in
the 21* century. The progress of science, te-
chnology, modernisation of the society and
globalization may generate various types of
risk, which affect numerous areas of private
and social life of modern man, among whi-
ch health risk is essential. Its negative con-
sequences - illness, disability, suffering and
death - constitute a specific code for interpre-
tation of all dimensions of human life (Gatu-
szka, 2008: 18-19).
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PARADOKSI NARATIVNE METODE PRI
RAZISKOVANJU UCENJA IN SITU

POVZETEK

Zanimanje za ucenje v vsakdanjem Zivljenju ali ucenje in situ se je stopnjevalo v zadnjih 20 letih in postaja pomembno
podrocje andragoskih raziskav. To implicira uporabo novih raziskovalnih metod. V ¢lanku je predstavljen pomen bio-
grafskih narativnih pristopov v raziskavah ucenja in situ odraslih. Z analizo pripovedi Zivljenjske zgodbe pokaZemo
uporabnost in heterogenost narativnih pristopov ter pomen poslusanja pri zbiranju gradiva. Poudarjena sta senzibil-
nost do pripovedovalca in predajanje moci pripovedovalcevemu glasu kot sporocilu (opolnomocenje). Narativna meto-
da omogoca preiskovanje izkusenj in refleksivno ustvarjanje pomenov in je le navidezno hitra in lahkotna. V sklepnem
delu predstavimo nekatere paradokse narativne metode.

Kljuéne besede: naracija, Zivljenjska zgodba, raziskovanje, metoda, ucenje in situ, ucenje odraslih

PARADOXES OF THE NARRATIVE METHOD IN RESEARCHING
LEARNING IN SITU — ABSTRACT

Scientific interest in everyday learning, or learning in situ, has been growing in the last twenty years, and so new
research methods have been developed implicitly. This paper presents the importance of biographical and narrative
methods in the research of everyday learning. The life story narratives are analysed and the usefulness and heterogene-
ousness of the narrative method are demonstrated. Special attention is paid to the sensibility, sympathetic listening, and
empowerment of the narrator. The narrative method makes it possible to explore experiences and reflexive meaning
making. It seems easy to use, but during the research process the researcher has met with many paradoxes, which he

deals with in the last part of the paper.

Keywords: narration, life story, research, method, learning in situ, adult education
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Miselni okvir nase razprave zacrtujeta dve
izhodi$¢i. Prvo se nanaSa na nastajanje no-
vih pojmovnih zemljevidov, ki usmerjajo
raziskovanje v andragogiki. S prepletanjem
znanosti v interdisciplinarna podrocja in z
novimi odkritji o delovanju ¢loveskega uma,
predvsem v nevroznanostih in kognitivnih
znanostih (prim. Lakoff, Johnson, 1999; Nog,
2004; Shapiro, 2011), se ne razvijajo le nove
prakse, temvec tudi novi koncepti, med ka-
terimi je »ucenje v vsakdanjem Zivljenju«,
ki poudarja pomen prakse, delovanja in ute-
lesenega (spo)znanja. V povezavi s tem in s
tradicijo andragoskih raziskav o neformalnem
ucenju se pojavljajo pojmi situacijsko ucenje,

biografsko ucenje, ucenje iz Zivljenja, ucenje
na delovnem mestu, izkustveno ucenje. Ugo-
tovitve kognitivnih znanosti kazejo, da je ve-
¢ina Cloveskega misljenja in posredno ucenja
nezavedna, vpeta v celovito telesno dejavnost
posameznika, in da ne moremo prosto dosto-
pati do mehanizmov misljenja in ucenja, zato
potrebujemo metode, ki vzorce ucenja odkri-
vajo prek refleksije in vzvratnega opazovanja.

Drugo izhodiSce se nanasa na raziskovalne
metode. Na raziskovanje ucenja sta v zadnji
tretjini prejSnjega stoletja vplivala miselni tok
fenomenologije in poststrukturalizem. Poja-
vljajo se nove raziskovalne metode ali pa se
oZivljajo nekatere stare. Taka je tudi narativna
metoda, ki je bila pogosto uporabljena v 20.
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in 30. letih 20. stol. Nato je izgubila veljavo,
ko so postajale vse bolj pomembne statisticne
metode. V zadnjih 20 letih pa opazamo vzpon
kvalitativnih metod in z njimi tudi narativnih
pristopov. Narativhe metode se uporabljajo v
psihologiji, psihiatriji, sociologiji, antropolo-
giji, socialnem delu, medicinskih raziskavah.
V andragogiki se povezujejo z razli¢nimi pod-
rocji ucenja, na primer s kariero in u¢enjem na
delovnem mestu, z izkusnjo staranja in preho-
dov v Zivljenjskem ciklu, migracijami in vsto-
panjem v nova okolja, z doZivljanjem bolezni
in oblikovanjem telesne identitete, kar vecino-
ma raziskujemo v kontekstu sodobnih teorij
o biografskem ucenju ali ucenju iz Zivljenja,
kjer proucujemo posameznikovo doZivljanje v
vsakdanjem Zivljenju kot vir ucenja.

V razpravi bomo najprej predstavili razisko-
vanje ucenja v vsakdanjem Zivljenju, nato
se bomo osredotocili na narativho metodo
in njene znacilnosti. V sklepnem delu bomo
pojasnili, kako lahko opazimo paradokse pri
narativni metodi.

RAZISKOVANJE UCENJA V
VSAKDANJEM ZIVLJENJU

Raziskovanje ucenja v vsakdanjem Zivljenju
implicira interdisciplinarnost, saj so dogodki
in izkuSnje — ki jih raziskujemo kot vir ucenja
— vsebinsko vpeti v razlicne prakse. Ucenje
v vsakdanjem Zivljenju se torej povezuje z
razli¢énimi podrocji doZivetij (delo, druZina,
potovanja, migracije, zlorabe, lokalno okolje,
bolezen in drugo) in tudi z razli¢nimi veda-
mi, ki jih te izkuSnje zanimajo. Raznolikost
vodi v uporabo razli¢nih teoretskih konceptov
in metodoloskih pristopov v empiri¢nih razi-
skavah, kar je lahko bogat vir, ko se lotevamo
raziskovanja ucenja. Biografska paradigma je
v andragogiki tesno povezana s teorijo ucenja
kot celovitim procesom spreminjanja posa-

meznika, ki jo razvija Jarvis (2006), s teorijo
narativnega (Rossiter, Clark, 2010; Goodson
in drugi, 2010) in transformativnega ucenja
(Cranton, Taylor, 2012). Situacijsko ali nefor-
malno ucenje se v raziskavah premika z obro-
bja tudi v slovenskem okolju (prim. Kelava,
2013). Razlogi za to so raznovrstni, omenili
bomo le nekatere, denimo moznost odkriva-
nja tihega znanja kot elementa intelektual-
nega kapitala v povezavi s potrebami dela,
odkrivanje zmoZznosti, ki jih je mogoce cer-
tificirati, konstrukcija socialnih vlog, Zelja po
kréenju financiranja organiziranega izobraze-
vanja odraslih, spodbujanje posameznika kot
tvorca svojega znanja.

Zanimanje za ucenje v vsakdanjem Zivljenju
sega v andragogiki v 70. leta prejSnjega stole-
tja, ko je Tough raziskoval u¢ne projekte od-
raslih. Na razli¢nih celinah so kasneje nastale
interdisciplinarne raziskovalne skupine. Med
vplivnejse lahko Stejemo skupino avstralskih
znanstvenikov na Univerzi v Sydneyju, ki jo
vodi M. Tennant in deluje v okviru univerzite-
tnega raziskovalnega centra (Key University
Research centre in Organisational, Vocati-
onal and Adult learning) (prim. Chappell in
drugi, 2003). V Severni Ameriki sta dve jedri
raziskovanja uCenja v vsakdanjem Zivljenju.
Eno je v Kanadi v okviru raziskovalne mreze
NALL (New Approaches to Lifelong Lear-
ning); to jedro nadaljuje delo, ki ga je zacel
7e Tough z raziskovanjem ucnih projektov na
Univerzi v Torontu. Drugo nastaja ob mreZi
znanstvenikov, ki jih druZi teorija transforma-
tivnega ucenja. V Evropi se pojavljajo razi-
skovalne skupine na Univerzi v Zenevi, kjer
deluje profesorica M. C. Josso, ki ucenje in
razvoj sebstva zdruzuje s kognitivnimi veda-
mi in budisti¢no meditacijo, podobno kot je to
povezoval F. Varela. Na Univerzi v Milanu so
razvili posebno Solo avtobiografije pod vpli-
vom fenomenologije, semiotike in transfor-
mativnega ucenja; vodita jo D. Demetrio in L.
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Formenti. V Veliki Britaniji je potekala obse-
zna raziskava (2003-2007) z naslovom Lea-
rning Lives: Learning, Identitiy, and Agency
in the Life Course.

Pri proucevanju ucenja v vsakdanjem Zivlje-
nju so v empiri¢nih raziskavah najbolj pogo-
ste kvalitativne metode, kar opazimo v delih
razlicnih avtorjev, na primer Biesta, Field,
Hodkinson, Macleod, Goodson (2011), Ro-
berts (2009), Andrews, Squire in Tamboukou
(2008), Strati (2007), in za katere ze lahko
ugotovimo, da so se (vsaj deloma) znebile
predsodka, da kvalitativno raziskovanje ni do-
volj znanstveno, ker ni dovolj analiti¢no rigo-
rozno. Se posebno narativne

Narativne meto-
de so primerne
za razumevanje
vsakdanjih praks.

metode so veljale za ne dovolj
»resne« raziskovalne metode,
ker niso zagotavljale zadostne
zanesljivosti, saj isti instru-
ment ne zagotavlja enakih
podatkov v razli¢nih Casih. Pri
raziskovanju ucenja raziskav
ne moremo nacrtovati na enak nacin kot pri
raziskovanju naprav, ker ucenje ni nekaj, kar
bi bilo zunaj ljudi in o ¢emer ljudje, ki so del
raziskave, ne bi ni¢ vedeli in se med raziska-
vo ne bi spreminjalo. Premik pri vrednotenju
se je zgodil s spoznanji kognitivnih znanosti
in s feministi¢nimi raziskavami (prim. Gluck,
Patai, 1991), ki so tudi zdruzile razli¢ne disci-
pline na podrocjih tematskega prekrivanja in
s tem tudi — med drugim — pokazale na ume-
tno delitev znanja, ki nastaja v akademskih
krogih. To je za metodo Zivljenjske zgodbe
pomembno, ker je izrazito interdisciplinarna.

Ucenje sredi zivljenjskega okolja najdlje pro-
ucujejo z etnografskimi metodami (Linde,
2009; Lave, 2011), med katerimi so pogoste
biografske narativne metode, Se posebej v
povezavi s pogledi na ucenje kot nenehnim
procesom nastajanja sebstva (prim. Tennant,
2012), transformacije znanja in identitete

(Cranton, Taylor, 2012) ter s povezovanjem
ucenja s konceptom delovalnosti (agency)
in prakse, ki spreminja identiteto (Wenger,
2006). Narativne metode omogocijo rekon-
strukcijo procesov ucenja. Drugi analiti¢ni
bazen pa so biografske raziskave, povezane
s kriti¢no etnografijo, kjer je osrednja topi-
ka vpraSanje identitete in druzbene moci ter
opolnomocenje govorca. V andragoskih razi-
skavah so se narativne metode kot del kvalita-
tivne paradigme uveljavile po razsiritvi kon-
struktivistiCne epistemologije, vendar je bilo
veC vplivov. Na uporabo narativnih pristopov
so vplivali pragmatizem, hermenevtika, feno-
menoloska sociologija in etnometodologija v
etnologijo ter antropologijo. Ko se te metode
v polju raziskovanja ucenja v odraslosti zac-
nejo uveljavljati kot enakovreden nacin zbira-
nja podatkov in tvorbe spoznanj, se zacnejo
pogosteje uporabljati tudi etnografska opazo-
vanja, participatorna opazovanja, terenski za-
piski, prosti intervjuji, analiza diskurza.

Narativne metode so primerne za razumeva-
nje vsakdanjih praks. To potrjujejo empiri¢ne
raziskave, na primer delovnih praks (Shamir,
Eilam, 2005; Strati, 2007; Rogoff, 2008; Mar-
sick, 2009), druzinskih praks (Gullestad, 1995,
1992) in prenosa znanja med generacijami v
druzini (Inowlocki, 1993), ruralnega razvoja
(Sudrez-Ortega, 2012), ki jih ne moremo opazo-
vati laboratorijsko (ali in vitro), ker se v labora-
torijskem okolju ne bo razvilo toliko zavzetosti,
upanja, zavisti, ljubezni in razli¢nih kognitiv-
nih slogov. Omenjene raziskave kazejo, da so
biografske narativne metode primerne za spo-
znavanje socializacije, konstrukcije socialne re-
sni¢nosti, oblikovanja identitete in oblikovanja
znanja odraslih v razli¢nih skupinah in okoljih.

Poleg interdisciplinarnosti je na proucevanje
situacijskega uCenja in razvoj metod vplival
tudi epistemoloski obrat v prejSnjem stoletju,
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ki se je odvil tudi v andragogiki. Epistemo-
loske spremembe so se zgodile predvsem
pod vplivom Ze omenjene fenomenologije,
kriticne (emancipatorne) druZzbene teorije,
konstruktivizma in poststrukturalizma (prim.
Chapell in drugi, 2003; Grbich, 2006; Uhan,
2011). Diskusije, ki spremljajo spreminjanje
na omenjenih podrocjih, postavljajo vprasa-
nja, kako spoznavamo, kaj je v znanosti spre-
jemljivo spoznavanje, in glede na to, kako na-
¢rtujemo in izpeljemo raziskovanje. Odgovor
na vprasanje, kaj je sprejemljivo kot znanstve-
no spoznanje, vpliva na uporabo narativnih
pristopov. Epistemologija poststrukturalizma
je s poudarjanjem antijunakov, kompleksne
veCdimenzionalne in fluidne identitete ter
diskurzivnega formiranja te pristope Se izra-
ziteje razvila, saj daje prednost raziskovanju
malih zgodb (vsakdanjosti) in individualni
interpretaciji zgodb.

Posebni pristopi so tako imenovane avtoetno-
grafije, kjer je predmet proucevanja osebna
zgodba raziskovalca. Take so raziskave oseb-
nega ucenja ob bolezni, lo€itvi, mobingu, po-
klicni izgorelosti. Ellis (1995) opisuje osebno
izkus$njo spremljanja umirajocega bolnega
moza in kako se je sama ob tem spreminja-
la v negovalko ter kako se je ob tem obliko-
vala njena identiteta. Moore (2012) v svoji
avtoetnografiji opisuje konstrukcijo jeze in
frustracije ter drugih obCutenj ob soocanju s
kroni¢no boleznijo, Defenbaugh (2008) pa
oblikovanje telesne identitete.

NARATIVNO RAZISKOVANIJE

Studije pripovedi in njihovo raziskovanje iz-
hajajo iz knjiZevnosti (Koron, Leben 2011),
kjer so del uveljavljenega podroc¢ja naratolo-
gije, v humanistiko in druzboslovje pa so se
razSirili do take mere, da ponekod srecamo
poimenovanje narativni obrat (narrative turn)

kot oznako za klju¢ni obrat pri razvoju razi-
skovalnih metod (Atkinson, 1998; Goodson,
Sikes, 2001 ; Roberts, 2009).

Narativna analiza je osredotoCena na zgodbe,
ki jih povedo sogovorniki. Osebne pripove-
di so temeljna oblika ¢loveske komunikacije
in so tako vsakdanje, da se niti ne zavedamo
njihovega pomena. Pripovedovanje zgodb ima
razli¢ne funkcije. Feministicne raziskave pou-
darjajo emancipatorno vlogo samega procesa
ubeseditve in pripovedi (upovedovanje lastne-
ga dozivljanja) ter nato analize. Ustna zgodovi-
na in tako imenovano delo s spomini (memory
work) postavljata v ospredje ohranjanje spomi-
nov. Obe vrsti narativnih raziskav sta se razvili
tudi med slovenskimi raziskovalci in razisko-
valkami. Za slovenski prostor so pomembna
raziskovalna »zgodbena« dela avtoric Cebulj
Sajko, Ramsak, Verginella, Milharci¢ Hladnik,
Urek, ¢e omenimo le nekatere.

UPORABNOST NARATIVNE
METODE V ANDRAGOGIKI

Narativna metoda omogoca vpogled v celovit
proces nastajanja znanja in identitete. Z zor-
nega kota (biografskega) ucenja je pri naraciji
pomembno dvoje: (a) kako pripovedovalec
ustvari pripovedno zaporedje, kar posredno
kaze na urejanje doZivljenega, in (b) kako
se razvije razumevanje dogodkov in povezav
med sosledjem.

Pripovedovanje zgodbe predpostavlja, da av-
tor svoje izkuSnje postavi v obliko zgodbe
(zaporedje in povezave). Ko zgodbo pove,
lahko odkrije globlje pomene prek refleksije
sistema dogodkov. To lahko ilustriramo z iz-
javo enega od sodobnih pisateljev.

Ko so Paola Giordana, avtorja romana Samo-
tnost prastevil, vprasali, koliko Casa je pisal
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prvo knjigo, je odgovoril: »Devet meseceyv.
Ampak vse je bilo Ze v meni, 20 let se je na-
lagalo in potem je samo priSlo na plan. Ne-
kaj, kar se nabira dolgo, postavi§ v besede.
Sploh se nisem zavedal, kaj delam, in mar-
sikaj iz knjige sem razumel veliko pozneje.«
(Giordano, 2013) Izku$nje niso vir samo za
umetnika, izku$nje in pripovedovanje o njih
so del formiranja vsakega ¢loveka. Govorimo
lahko o narativni vzgoji (formiranju), razvoju
narativne identitete, narativnem ucenju in o
narativni terapiji ter vplivu zgodbe na men-
talno zdravje. Biografska narativna metoda je
na podro¢ju mentalnega zdravja ze dolgo v
uporabi. V psihiatrijo jo je uvedel Ze Jaspers.
V tem prispevku pa nas ne zanima zgodba kot
nacin zdravljenja ali ucenja ali kot metoda za
samovzgojo. To smo omenili, ker ima posre-
dno narativna metoda kot raziskovalna meto-
da tudi vzgojni (in vcasih terapevtski) vpliv.
Zanima nas narativna metoda kot razisko-
valna metoda, ki je primerna za raziskovanje
izkuSenj in spominov ter nastajanja pomenov
pri posameznikih in skupinah. Zelo primerna
je tedaj, ko Zelimo spoznati individualna poj-
movanja, saj lahko ugotavljamo, kako ljudje
konstruirajo pomene in kako nato pomenske
strukture delujejo v Zivljenju.

Zgodbe, spomini, pripovedi imajo v odnosu
do raziskovanja ucenja dvojno vlogo. Prvic¢
so to historiCni in socialni fenomeni, v katere
posamezniki vstopajo (so del njihovih dozi-
vetij). V kulturnem okolju obstajajo zgodbe
in kolektivni spomini, s katerimi se sreCuje
posameznik in jih sprejema v svoj referencni
okvir in jih nato uporablja pri svojih zazna-
vah. Drugi¢ pa so zgodbe osebni konstrukti.
Posamezniki ustvarjajo svoje lastne zgodbe.
Pripovedovani svet je tako naseljen z oseba-
mi, ki so del sprejetih kulturnih praks, zgodo-
vinskega Casa in aktualnega nastajanja zgod-
be. Primeri empiri¢nih raziskav, ki smo jih
omenjali zgoraj, na primer analiza pripovedi

o bolezni, analiza pripovedi migrantov, anali-
za pripovedi o izku$njah ob umetni oploditvi,
analiza pripovedi Zensk ob ponovni vkljucitvi
v izobrazZevanje, kazejo, da je to metoda za
raziskovanje izkuSenj, nastajanja in prenasa-
nja pomenov, dozivljanja odnosov ter spo-
ro¢anja o moci, vplivu, statusih, kar je vse
sestavni del situacijskega ucenja. Ucenje je
odvisno od tega, kdo je vkljucen v interakcijo
in kako posameznik doZivlja interakcijo, kako
dozivlja svoj socialni polozaj. To postane v
pripovedi razvidno.

Ko izberemo narativne metode, se kot kljucna

v empiri¢nih raziskavah pogosto postavijo vpra-

Sanja o tem, katera orodja posamezniki in sku-

pine uporabljajo za uresnievanje praks in obli-

kovanje sebstva. To so vprasanja v povezavi z/s:

* konstrukcijo pomenov, rekonstrukcijo
pomenov, formiranjem kontradiktornih
pomenov,

e delovanjem mreZ pomenov Vv Zivljenju,

e analizo vplivnikov na tvorjenje pomenov
(na primer kdo in s kak$nim namenom
producira pomene in kdo jih konzumira),

e zavrnitvijo ali sprejetjem pomenov in s
kontekstualizacijo pomenov (mrez pome-
nov je veliko in posameznik se v situaciji
odlo¢a o sprejemanju oziroma zavrnitvi
med pomeni, ki so na voljo).

Narativne metode omogocajo, da spo-
znavamo ucenje ljudi, ko se vkljucujejo v
socialne mreze, ko komunicirajo, ucenje
izrazanja obcutij, spreminjanja praks in
podobno. Omogocajo nam poglobitev v
procese nastajanja subjektivnih resnic in
zivljenjskega sveta, ki nato vpliva na inter-
pretacijo preteklosti, razumevanje, odnose
in izbire v sedanjosti ter upanje za priho-
dnost. Zgodba vedno korenini v preteklo-
sti in ima svoje nadaljevanje v prihodnosti.
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RAZVO] NARATIVNEGA
RAZISKOVANJA

Razvoj narativnega raziskovanja je »melan-
ge« razli¢nih vplivov. Poleg vplivov fenome-
nologije so opazni tudi vplivi humanisti¢ne
psihologije in simboli¢nega interakcionizma.
Plummer (1995) je v kontekstu simboli¢ne-
ga interakcionizma razvil sociologijo zgodb
(sociology of stories), ki se sprasuje o social-
nem procesu produkcije in uporabe zgodb ter
o tem, kaksne socialne vloge imajo zgodbe.
Tok vplivov prihaja iz ruskega strukturalizma
in nato iz poststrukturalizma, kjer je mocno
zanimanje za narativno fluidnost, kontradik-
tornost in odnose moci v diskurzu.

Narativno raziskovanje ima ve¢ ravni, ki so se
v zadnjih desetih letih razvile v specifi¢na po-
droc¢ja. Termin narativna metoda se uporablja
za veC oblik, od tekstovnih do filmskih, od
pripovedovanih avtobiografij do casopisnih
¢lankov. Zgodbo kot osnovo naracije oprede-
limo kot pripoved o zaporedju dogodkov, ki si
sledijo v ¢asu, kar je lahko posredovano z je-
zikom (govor) ali sliko (film). Locujemo med
zaporedjem dogodkov, kot so potekali v re-
alnem casu, in zaporedjem dogodkov, kot so
prikazani v zgodbi. Dihotomijo poimenujejo
z besedama plot in story (prim. Labov, 1972).
Ramsak (2003: 59) locuje tudi med doZiveto
zgodbo, ki je predmet geneti¢ne analize (re-
konstrukcija izkusenj v ¢asu, ko so se zgodi-
le), in pripovedovano zgodbo (rekonstrukcija
sedanjih pomenov).

Na razvoj metode kazejo tudi postopki za ana-
lizo pripovedi. Zgodba (pripoved, naracija) je
portret osebnih dogodkov in jo razumemo kot
enoto, ki ima svoj zacetek in konec, ima svo-
jo sintakso in semantiko. Pri uporabi metod
ustne zgodovine (oral history), Zivljenjske
zgodovine (life history) je zelo pogosta her-
menevticna analiza, s katero iS¢emo pomen

in razvijamo interpretacijo, ki jo lahko vedno
znova dopolnjujemo.

Uporabljena je tudi strukturalisticna so-
ciolingvisti¢na analiza, ki jo je razvil Labov
(1972) in se po njem tudi imenuje (labovian
narrative analysis). Osredotoca se na struktu-
ro naracije. Od te analize se nekoliko razliku-
je sociokulturni pristop, ki uposteva politicni,
religiozni in gospodarski kontekst. V razisko-
valni praksi sta navadno uporabljena oba sku-
paj in bi ju teZko locevali.

Te pristope dopolnjuje poststrukturalisti¢na
semioti¢na analiza pripovedi.

Semioti¢ne analize (pojavlja se tudi izraz in-
vestigativne raziskave) bolj zanima iskanje
skritih pomenov v jeziku v dolo¢enem kultur-
nem kontekstu. Raziskovalci so pozorni na ra-
zumevanje simbolov, mitov, moci v diskurzih,
na primer v odnosu med pacientom in zdrav-
nikom (prim. Defenbaugh, 2008), neverbal-
nih sporocil. Najpogosteje se srecamo s tako
imenovano poststrukturalisti¢no analizo dis-
kurza, ki ni pozorna na Ze sprejete pomene,
temvec iS¢e razlicne pomene, ki se navadno
skrivajo za povrsinsko strukturo. Poststruktu-
ralisticno analizo uporabimo, ko predposta-
vljamo multiplost pomenov in reprezentacij,
ko Zelimo spoznati proces ustvarjanja in pre-
nasanja pomenov, ko nas ne zanima (le) vse-
bina, temvec proces nastajanja pomena.

Poststrukturalisti¢na analiza ne uporablja bi-
narnih opozicij. Luce Irigaray (1985), post-
strukturalisticna feministi¢na avtorica, je kri-
tizirala uporabo omejenih socialnih okvirov,
ki so vzpostavljeni kot opozicije, na primer
mosko/Zensko. Ce — po analogiji z njenim
razmiSljanjem o spolnosti — analiziramo pri-
povedi o biografskem ucenju z zornega kota
dualizma Zensko/mosko, bo druzbeni spol,
ki je pri ucenju veliko bolj neopazen kot pri
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spolnosti, ustvaril pozicijo »drugega«. Iriga-
ray (prav tam: 18) zapiSe, da se spolnost ela-
borira kot moska spolnost. V 70. in 80. letih
prejSnjega stoletja se je tudi izobraZevanje od-
raslih elaboriralo kot moska dejavnost, Se vec,
kot dejavnost belih moskih. Danes bi lahko v
geragogiki postavili kot izziv vpraSanje, ali
se izobraZevanje v poznejSih letih elaborira
kot Zenska dejavnost in dobi pozicijo drugega
moski druZbeni spol. S pristopom, ki predpo-
stavlja dihotomijo, lahko sproduciramo mar-
ginalizacijo. Te zakrite povezave lahko ugota-
vljamo s poststrukturalistiéno analizo naracij.

Poststrukturalizem zacne za prikaz preplete-
nih, nelinearnih, nehierarhi¢nih pojavov, ka-
krs$no je tudi ucenje, uporabljati metaforo pul-
zirajo¢ih mrez. To pa povzroca nelagodje, ker
odpira kompleksna vpraSanja o tvorbi znanja.
Poststrukturalisti¢ni semioti¢ni pristop k ana-
lizi pripovedi sloni na kompleksnih pomenih,
ki so omejeni le z zmoznostjo imaginacije
akterjev, zato se pojavi pozicija skeptinega
bralca zgodbe, ki i§¢e izzive in razli¢ne po-
mene metafor ter alternativne interpretacije.
To pomeni, da kot raziskovalec nikoli ne kon-
¢a$ analize pripovedi in nikoli ni napisana
zadnja beseda. Clovekovo sebstvo je igrivo in
¢lovekova zgodba je usmerjena proti necemu,
kar je Sele treba doseci; Clovek se s svojim
delovanjem in pripovedovanjem ustvarja. V
raziskovalni praksi to pomeni, da pri zbiranju
zivljenjskih zgodb opravimo vec intervjujev z
isto osebo.

RAZNOLIKOST NARATIVNEGA
RAZISKOVANJA

Avtorji in avtorice metodoloSkih razprav in
priro¢nikov ugotavljajo, da so se narativne
metode razsirile v razli¢ne druzboslovne in
humanisti¢ne raziskave (Andrews in dru-
gi, 2008; Riesmann, 2008; Roberts, 2009;

Uhan, 2011), postale so element refleksivne
metodologije (Alvesson, Skoldberg, 2004) in
zdruzujejo razlicna podrocja (Suarez-Ortega,
2012; Flick, 2011). Tako je nastala raznoli-
kost, ki jo bomo predstavili pred razli¢nih ti-
pologij pripovedi.

Najbolj pogosto se sprasujemo, kako pripove-
di ¢im bolj uc¢inkovito uporabiti kot vir po-
datkov. Narativne metode se razlikujejo od
statisticnih obdelav podatkov, kjer imamo
razmeroma jasen niz od zacetka do konca
priprave in izvedbe raziskave. Tudi za mo-
del utemeljene teorije (grounded theory) kot
vrste kvalitativne raziskave najdemo razme-
roma jasna navodila, kako uporabiti podatke.
Za narativne metode pa nimamo sosledja po-
stopkov, zato so moZni raznovrstni postopki
in prikazi rezultatov. Ze v fazi zbiranja podat-
kov, ko so nam lahko vir pripovedovane ali
zapisane zgodbe, ko prisluhnemo vsakdanjim
pripovedim na terenu ali pa opravimo temat-
ske intervjuje, se pokaZe raznolikost. Nara-
tivne raziskave lahko vkljucujejo tudi analizo
nakupovalnih seznamov, kuharskih receptov,
filmskih pripovedi. Vec¢inoma razumemo na-
racijo na dva nacina, ki vodita v strukturiranje
raziskovanja, in sicer:

(a) kot pripoved o dogodku (event-centred
narrative research) in(ali)

(b) pripoved o izkusnji (experience-centred
narrative research).

V obeh primerih gre za sporocanje notranje
reprezentacije nekega fenomena (dogodek,
razmisljanje, Cutenje), ki ji pripoved daje zu-
nanjo ekspresijo (obliko).

Omenjena pristopa se v raziskovalni praksi
razlikujeta. Prvi izhaja iz predpostavke, da so
individualne reprezentacije razmeroma sta-
bilne, kar posredno kaze na vpliv struktura-
lizma. Pri drugem pa predpostavljamo, da se
reprezentacije spreminjanjo skozi ¢as in glede



39

na okolis¢ine, v kakrSnih posameznik Zivi.
Torej lahko isti fenomen tvori razlicne zgodbe
tudi pri isti osebi v razli¢nih Casih.

Poleg pripovedi o dogodkih in pripovedi o
izkusnji se pojavlja tudi tretja vrsta narativ-
nega raziskovanja, ki izhaja iz predpostavke,
da zgodba nastaja v dialogu z raziskovalcem
(co-constructed narratives) (Andrews in drugi,
2008). Zgodba v teh primerih nastaja v pogo-
voru (lahko tudi prek e-poste ali bloga, v obla-
ku ...). Skupaj ustvarjene zgodbe so ekspresije
kognitivnih in afektivnih stanj in procesov pri
vseh akterjih. Dialosko konstruirana zgodba ni
le ekspresija notranjega sveta pripovedovalca,
temvec nastaja kot forma v nekem kulturnem
kontekstu skupine ali dvojice, v katero je vklju-
¢en raziskovalec, in je tudi forma socialnega
reda, pravil, ki veljajo v nekem okolju. Prav ta
so pogosto predmet raziskav.

Poleg koncepta naracije je pri narativni me-
todi pomemben tudi koncept delovalnosti
(agency). Tisti raziskovalci, ki bolj poudarjajo
naracije o individualizirani izkuSnji, poudar-
jajo tudi vpliv zgodbe na oblikovanje identite-
te in na delovalnost. Tisti, ki sledijo naracijam
o dogodkih, pa manj govorijo o delovalnosti.

Druga je delitev na male in velike zgodbe
(small in big stories), ki jo uporablja Freeman
(2006, v Andrews in drugi, 2008). Pri malih
zgodbah smo pozorni na mikrosocialne struk-
ture v vsakdanjem Zivljenju, ki se dogajajo kot
»naravni« poteki. To je nekaj, kar je samo po
sebi umevno in na kar navadno sploh nismo
pozorni. Pri velikih zgodbah iS¢emo izkustve-
no bogastvo, posebnosti in refleksivno pra-
kso. Tako imenovane male zgodbe so cenjene
v etnometodologiji, ki se posveca navadnim
vsakdanjim dejavnostim in s tem povezanim
ucenjem kot praksi, prek katere Clani neke
skupnosti tvorijo in upravljajo odnose, dejav-
nosti, Zivljenjski svet. V sodobnosti kulture

ne razumemo kot nekaj razmeroma stabilne-
ga, temvec kot proces, ki se nikoli ne konca,
kar velja tudi za mikrokulturo posameznih
skupin. Akterji v takem okolju rekonstruira-
jo pomene in identiteto. Formenti in Gamelli
(1998) sta z metodo naracije raziskovala na-
stajanje identitete v izobraZevalnih okoljih.
Zanimalo ju je, kako posameznik spoznava
sebe v mikrokulturah (Sole, univerze, druZi-
ne) v okoljih in dogodkih, ki niso ni¢ poseb-
nega. Velike zgodbe bi povezali z izjemnimi
dogodki v izobrazevalnem okolju.

Delitev na male in velike zgodbe je zanimi-
va tudi zaradi povezave s pisanjem transkrip-
tov. Sodobni avtorji, ki se ukvarjajo z malimi
zgodbami, Se posebej tisti, ki zbirajo slikovni
material, posnetke in drugo, so kriti¢ni do
prevladujocega nacina analize pripovedi. To
je analiza transkripta, zapisanega besedila.
Torej je pomemben zapisani jezik in ve€ino-
ma gre za analizo vsebine. Nepozorni smo na
primer do neverbalne komunikacije. Kritiki
govorijo o tiraniji transkriptov. Ce je analiza
opravljena predvsem kot analiza jezikovnega
zapisa, je lahko zavajajoca, ker izgubimo ve-
liko drugih podatkov.

Tretji nacin kategorizacije pripovedi je pripra-
vljen glede na razlicne moduse ali Zanre za
ustvarjanje zgodb. A. Gray (2007: 115-125)
piSe o naslednjih modusih:

* (avto)biografija (autobiography),

e prievanje (testimony),

*  7Zivljenjska zgodba (life story),

*  spomini (memory).

Podobne zasledimo tudi pri Robertsu (2009), ki
posebej loci Se ustno zgodovino (oral history).

Ramsak (2003: 34-38) lo¢i dva Zanra, in
sicer avtobiografijo (lastni Zivljenjepis) in
biografijo (opis zunanje Zivljenjske poti).
Med biografske Zanre lahko Stejemo tudi
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spoved, anamnezo (bolezni), dnevnik, for-
malni curiculum vitae, ki bi bili vsi lahko vir
za raziskovanje osebnih sprememb.

Vsak od modusov ima svoje znacilnosti. Avto-
biografija je zelo pomemben Zanr tako v lite-
rarnih vedah kot v terapiji in vzgoji. Ker sta av-
tor in subjekt ista oseba, gre za samorazkriva-
nje. C. Steedman (1986) avtobiografsko opisu-
je odnose z materjo. Predstavlja povezavo med
svojo biografijo in biografijo svoje matere. Pri
tem uporabi zgodovinske podatke, psihoanali-
ti¢no, feministi¢no in kulturno interpretacijo.
Norveska antropologinja M. Gullestad (1995)
je z analizo biografskih pripovedi raziskovala
vrednote. Avtobiografija (pripoved) je lahko
tudi topika raziskovanja sama po sebi in jo
navadno analiziramo diskurzivno. SpraSuje-
mo se, kako je zgodba povedana, kaksne me-

tafore uporablja in podobno.

Avtobiografija je
zelo pomemben

Zant.

Lahko pa avtobiografijo prou-
¢ujemo kot vir za oblikovanje
sebstva. V tem primeru lahko
avtobiografijo opazujemo kot
performans.

Pri prakticnem nacrtovanju in izpeljavi sta
lahko opora dva strateska pristopa, znana
tudi iz drugih raziskovalnih metodologij.
Omenjam ju, ker sta lahko vir za cetrto ti-
pologijo. Prvega lahko imenujemo induk-
tivni. Osnovna izhodi$¢a uporabe indukcije
so enaka kot pri utemeljeni teoriji (grounded
theory). Pri zbiranju podatkov uposStevamo
nacelo saturacije podatkov. Najbolj pogosta
tehnika je nestrukturiran ali delno strukturi-
ran intervju. Deduktivni pristop pa pomeni,
da z narativno raziskavo testiramo izbrane
koncepte ali teorijo. Kot tehniko v teh pri-
merih pogosto uporabljamo osredotocene
ali tematske intervjuje. V prvem primeru
izhaja kodiranje iz zgodb samih, v drugem
pa so kode pripravljene glede na teoretska
izhodisca.

POSLUSAN]E IN ODNOSI MED
RAZLICNIMI ELEMENTI PRI
ZBIRANJU GRADIVA

Pri zbiranju gradiva razlikujemo med pro-
stim pripovedovanjem zgodbe in usmerjenim
pripovedovanjem, ki ga vodimo podobno kot
tematski intervju. Oblika, ki jo sestavljajo
vprasanja in odgovori, fragmentira izkusnjo,
medtem ko prosta pripoved omogoca, da pri-
povedovalec poveZe razli¢ne teme iz svojega
Zivljenja na nacin, ki ga spraSevalec pri pri-
pravi vprasanj ne bi predpostavljal.

Pri zbiranju gradiva smo pozorni na odnos
med zbiralcem/raziskovalcem in pripovedo-
valcem. Z intervjujem pridobimo podatke
0 osebnih prepriCanjih, verjetjih, Custvih in
frustracijah, sanjah in podobno. O tem ljudje
neradi govorijo, zato je odnos med spraseval-
cem in pripovedovalcem klju¢nega pomena.
Raziskovalec je lahko tudi sam pripovedova-
lec svoje zgodbe, lahko pa je samo poslusalec.
Druga pozicija je bila znacilna za tako ime-
novane objektivne pristope, ko je bil razisko-
valec oddaljeni opazovalec in zapisovalec in
ni vkljuceval svoje zgodbe v pripovedovanje.
Med tema dvema pozicijama — vkljucenost/
izkljucenost — je veliko vmesnih stopenj, za
katere ni nobenega pravila, kako jih uporabiti.
Naslednji pomembni odnos je tisti med pri-
povedovalcem in zgodbo. Ali pripovedovalec
pripoveduje svojo zgodbo, upoveduje svojo
izkusnjo ali pa pripoveduje o nekem dogaja-
nju v okolju ali o javnih zgodbah? Vsak od
teh odnosov bo vodil v razli¢no pripoved.

Kako naj se vedemo med zbiranjem gradiva,
da bo sogovornik opolnomocen, da bo lahko
vplival na pripoved, da ne bo razvrednoten v
odnosu do strokovnjaka? To je vprasanje, s
katerim se ukvarja vecina zbiralcev pripovedi.
Pri uporabi narativne metode se naslanjamo na
sociologijo poslusanja, kot jo je poimenoval
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Melucci (2000). Temeljno nacelo v sodobnih
pristopih je dialoSkost, ki implicira odmik
od pretezno »hladnega racionalnega spozna-
vanja«, ki se omeji na racionalne zmoZzZnosti.
Raziskovanje naj se vzpostavi kot dialog med
raziskovalcem in pripovedovalcem, v katerem
prihaja do sporocil na vseh ravneh ¢lovekove
izkusnje. Za narativno raziskovanje so pove-
dne besede in tiSina, gibi in pogledi. Vcasih
je tisina bolj zgovorna kot besede. Tudi tiSino
moramo znati sliSati in je ne (v morebitni ne-
strpnosti) preglasiti s podvpraSanji.

PARADOKSI NARATIVNE
METODOLOGIJE

Ob priljubljenosti metode se moramo zaveda-
ti tudi teZavnosti, ki se pokaZze pri zbiranju po-
datkov in interpretacijah, Se posebej pri tako
imenovanih obcutljivih topikah, za katere
pa je ravno narativna metoda zelo primerna.
Zahtevno je tudi delo pri analizi konteksta in
njegovi interpretaciji. V praksi opazimo ve¢
paradoksov, ki pa delujejo kot povezovanje
protislovij, zato smo za naslov razprave upo-
rabili izraz paradoksi narativne metode.

Pri narativni metodi je prvo protislovje Ze
v uporabi zgodbe v kontekstu znanstvenega
raziskovanja, ki naj bi bilo objektivno in ri-
gorozno, ponovljivo in zanesljivo. Pripovedi
pa lahko interpretiramo razli¢no, v ¢asu na-
stajajo nove interpretacije in nove zgodbe.
Zato se pri raziskovanju pojavlja dvom, ali je
zgodba primerna metoda. Ce sledimo avtor-
jem s podrocja simboli¢nega interakcionizma
in poststrukturalizma (¢e omenimo le imena
Goffman, Melucci, Kristeva, McAdams), lah-
ko vidimo, da so ravno zgodbe tista oblika, s
katero lahko spoznavamo, kako posamezniki
in situ ustvarjajo svoj referencni okvir, kakSne
konceptualne vzorce uporabljajo in kako se ti
spreminjajo. Ne moremo pa pricakovati, da

bomo v razlicnih Casih dobili iste podatke.
Toda lahko je prav ta raznolikost kazalnik
nacina oblikovanja sebstva ali referencCne-
ga okvira. Ko v praksi delamo z naracijami,
ugotovimo, da se zgodbe vedno dopolnjujejo.
Ce se z istim sogovornikom ve&krat sre¢amo,
dobimo dodatna pojasnila. Zgodba nenehno
nastaja, ker nastaja njegov ali njen Zivljenjski
svet, ker se dopolnjuje interpretacija ze po-
vedanega. Iz razlik lahko sklepamo na uce-
nje, ki se je zgodilo med samim procesom
pripovedovanja.

Naracija se na prvi pogled zdi linearna. Zna-
Cilnost zgodbe je zaporedje dogodkov, ki pa
niso nujno povezani v takem zaporedju, kot je
bilo v realnosti. Naracija je iluzija sekvenc in
odnos s ¢asom je pri narativnih metodah po-
seben. Biografske pripovedi premesajo realni
linearni ¢as v pripovedni Cas. Preteklost—seda-
njost—prihodnost v pripovedi niso vedno tako
razporejene kot v realnem poteku. Pripovedni
ali narativni cas je Cas, kot ga vidi pripovedo-
valec. Odprejo se protislovna vprasanja kot:
kaksna je preteklost v preteklosti in kaksna je
preteklost v sedanjosti, kakSna bo preteklost
v prihodnosti. Iz teh povezav nastanejo obcu-
tenja. Obzalovanje se dogodi, ko ocenjujemo
preteklosti iz sedanjosti. Da bi se razvilo upa-
nje, potrebujemo prihodnji ¢as v povezavi s
sedanjim. Prav obCutenja dajejo osnovni ton
pripovedi in jih navadno opazujemo posredno
prek uporabljenih metafor in imaginarija, ne-
verbalne komunikacije, premorov.

Pripovedi lahko razumemo na razli¢ne nacine
glede na Cas izrecenega in glede na zorni kot
(Zivljenjski svet) bralca ali posluSalca. Bese-
de so razli¢no izrecene, poslusalec je razlicno
dovzeten za variabilnost izrecCenega. Vsako
pripoved je mogoce brati in razumeti na raz-
licne nadine, zato je pomemben dialog pri
interpretaciji. Primerjava razumevanj omo-
goca razmislek o tem, katero razumevanje je
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blizje informatorjevemu doZivljanju. Pri upo-
rabi narativne metode ne moremo postaviti
ostro locene vloge raziskovalca, ki raziskuje,
in pripovedovalca, ki je raziskovani, kar smo
nakazali Ze z naCelom dialoskosti pri zbiranju
podatkov. Nevarnost, ki pri tem nastaja, je v
zlivanju pripovedi, ko ne vemo vec, kateri del
je raziskovalcev in kateri pripovedovalCev.

Naracija uteleSa nevidno diskurzivno moc,
hierarhi¢na razmerja se zrcalijo v jeziku (na
primer uporaba nareCja, Zargona), zato upo-
rabljamo metode samokritiCnega in samore-
fleksivnega premisleka pred vstopom v dialog
in tudi med potekom pripovedovanja. Pozorni
sSmo na proces nastajanja (spo)znanja in skrbi-
mo za upoStevanje multiplosti glasov. Ker je
vsaka naracija sama po sebi tudi ucenje, ker je
urejanje doZivetega, se skozi dialog lahko spre-
menijo pomeni pri informatorju/pripovedo-
valcu. Med samo raziskavo poteka ucenje kot
konstrukcija in rekonstrukcija. Pripovedovanje
je performans, zato je pri raziskovanju nujen
razmislek o pozicioniranju akterjev (razisko-
valca in pripovedovalca). Spreminja se tudi
raziskovalec. V dialogu s pripovedovalcem se
tudi on ali ona uci. Pripoved ni le sredstvo, s
katerim pripovedovalec strukturira svoje izku-
$nje, je tudi spodbuda raziskovalcu, da premi-
Slja o svojih izkus§njah, zato raziskovalec upo-
rablja tudi instrument dnevnika refleksij ali
osebnega terenskega dnevnika, kjer zapisuje
svoje osebne vtise, obcutenja, dvome.

Doslej smo omenjali raziskovalca in pripove-
dovalca. Poleg omenjenih dveh vlog se pojavi
Se tretja, to je vloga bralca. Vsaka naracija je
predmet vec branj in razli¢nih branj, ki se lah-
ko zgodijo Ze med urejanjem gradiva ali pa ob
pripravi zaklju¢enega porotila o raziskavi. Ce
branje izhaja iz feministi¢ne perspektive, bo
iskalo neenakost druzbenih spolov, ¢e izhaja
iz katere druge teorije, bo v pripovedi odkrilo
drugacne povezave in sporocila. Vsak bralec,

ne le raziskovalec, se sreCuje s pripovedjo na
podlagi svojih preteklih izkuSenj in znanja,
svojega zivljenjskega sveta, kar omogoca, da
je pripoved tudi v fazi branja v procesu trans-
formiranja. To nakazuje, da je za raziskavo
dobro, da uporabimo vec teoretskih okvirov
za interpretacijo. Na prvi pogled bo tak nacin
dela povzrocal zmedenost in nedoslednost v
pristopu k fenomenu. Toda Sibkost te razi-
skovalne metode se najbolj pokaze takrat, ko
uporabimo zgolj en analiti¢ni okvir ali teo-
retsko perspektivo (ali sociolingvisti¢nega ali
sociokulturnega, ali feministicnega ali druz-
beno kriticnega in podobno), ker je na ta na-
¢in interpretacija omejena. Navadno pri kva-
litativnih metodah uporabljamo triangulacijo
pri virih podatkov. Pri narativnih metodah
uporabimo triangulacijo tudi na ravni razlic-
nih interpretativnih teorij (prim. Flick, 2011).
Uporaba ve¢ analitiénih okvirov osvetli ome-
jenost posameznih spoznanj. Celovit pojav
(uCenje) projiciramo prek le¢ posameznih
znanstvenih diskurzov, zato dobimo razli¢ne
projekcije. Ce ucenje pojasnjujemo le z enim
znanstvenim diskurzom, ostajamo omejeni
pri interpretaciji.

Na prvi pogled je videti, da z narativnimi me-
todami dostopamo do subjektivne resnic¢nosti.
Zaznave so vedno selektivne, ker se ne zgodi-
jo kot nekaj pasivnega, temvec so aktivni pro-
cesi, percepcije »izdelujemo« (Nog, 2012).
Tudi spomini so subjektivni, spominska
zgodba nastane s selekcijo in kombinacijo. Z
narativnimi metodami je glede na to dosto-
pna subjektivna resni¢nost. Vendar moramo
upostevati, da se subjektivna resnic¢nost pozi-
cionira v kulturo, v mreZe moci in pomenov
ter torej nastaja v sociohistori¢nem kontekstu
in ne moremo lociti med individualnim in so-
cialnim. Z analizo posameznih naracij lahko
poleg subjektivne resnicnosti spoznavamo
zgodbe in metafore, ki so vodilne v neki sku-
pnosti, in dostopamo do kulturnih vzorcev.
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Narativne metode terjajo veliko Casa, Ceprav
se mogoce zdi, da ni tako. Veliko Casa po-
trebujemo, da dobimo poglobljen vpogled v
konstrukcijo Zivljenjskega sveta, ker ta neneh-
no nastaja (tudi pod vplivom same ubesedi-
tve). Za naracije velja, da niso preprosto »spo-
rocene«, temveC so konstruirane, sestavljene
ali iz-umljene. Za raziskovalca se vedno po-
stavlja vprasanje, kako so iz-umljene in kaj je
bilo iz-umljeno.

Za prakso je pomembno tudi spoznanje, da
zgodbe, ki jih ljudje povedo, niso le besedi-
lo, kot bi zgodbo prebrali v knjigi. Zgodbe
so njihova resnicnost, so njihovo zZivljenje,
so oni sami; ljudje se do pripovedi tako tudi
vedejo. Kar sliSimo, so zgodbe, ki dihajo
njihovo Zivljenje, zato mora biti raziskova-
lec dovolj obcutljiv do ljudi, da jih ne priza-
dene in odvrne od pripovedi.

Razli¢ne zgodbe odpirajo meje (interdisci-
plinarnost, dialoskost, konstrukcija pomenov,
relativnost Casa) in vabijo tudi raziskovalca,
da je kritien do svoje konstrukcije in inter-
pretacije v sklepnem delu raziskave, zato Cre-
swell (2013) zapise, da sta igrivi »pastiche«
in »collage« dovoljena in pogosto tudi vklju-
¢ena v koncno porocilo o raziskovanju.

SKLEP

Narativne metode smo obravnavali kot razisko-
valne metode, s katerimi ustvarjamo spozna-
nja v izbranem strokovnem okviru. Narativna
struktura je eden od temeljnih nacinov, kako
oblikujemo pomen izkusen;j. Hkrati so tudi raz-
iskovalne metode za osebno spoznavanje in v
raziskovalnem procesu se oboje prepleta. Vsak
Clovek (pripovedovalec, raziskovalec, bralec)
nosi svojo zgodbo in Sele s pogledom na struk-
turo (avto)biografije razume potek dogodkov
in svoje ucenje. Vsak pripovedovalec spoznava

svoje izkuSnje in jih s pripovedjo re-konstruira.
Svoje sebstvo in ucenje poskusa retrospektivno
spoznati. UCenje iz Zivljenja poskuSa razumeti
s pogledom nazaj v svojo zgodbo. Z opazova-
njem preteklosti ustvarja sedanjost in motri pri-
hodnost. Naracija je podobna palimpsestnemu
prepisovanju. Vsaka nova pripoved kot nov sloj
prekrije stare sedimente, a jih ne izni¢i. Obo-
je je za raziskovalca nenehna negotovost, ki
spodbuja samorefleksijo.
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ANALIZA KONCEPTA REZILIENTNOSTI
V KONTEKSTU VZGOJE IN
IZOBRAZEVANJA

POVZETEK

V prispevku predstavljamo rezilientnost kot raziskovalni fenomen, ki se v literaturi pojavlja v povezavi z dobro Zivijenj-
sko prilagodljivostjo in proznostjo ljudi v razlicnih teZkih, prelomnih Zivijenjskih situacijah. V ospredje postavljamo
preskok, ki so ga pionirske Studije naredile v raziskovalni paradigmi, ko so namesto modela, usmerjenega v problem,
prevzele model rezilientnosti, ki se tesno navezuje na sodobne principe vseZivljenjskega ucenja. Iz pregleda razlicne li-
terature sintetiziramo glavna spoznanja, opredelimo locnice Stirih raziskovalnih valov in poudarimo sodobno pojmova-
nje rezilientnosti. To nam sluZi tudi kot podlaga za utemeljitev slovenskega termina »Zivljenjska odpornost in proZnost«.
Raziskave s podrolja rezilientnosti jasno zarisujejo smernice za preventivno ekosistemsko delovanje. V prispevku se
omejujemo na kontekst vzgoje in izobraZevanja, saj so moznosti za preventivno krepitev posameznika tesno povezane s
formalnimi in neformalnimi oblikami ucenja. V tem konceptualnem okviru poudarjamo kljucne varovalne dejavnike in
kompetence, ki za posameznika pomenijo zunanje in notranje vire moci za rezilienten odziv v Zivljenjskih preizkusnjah.
Prispevek strnemo z orisom znacilnosti »rezilientne« osebe.

Kljucne besede: rezilientnost, raziskovanje rezilientnosti, varovalni dejavniki, dejavniki tveganja, vseZivljenjsko ucenje

AN ANALYSIS OF THE CONCEPT OF RESILIENCE IN THE CONTEXT OF
EDUCATION - ABSTRACT

In this paper we present resilience as a research phenomenon, appearing in scientific literature in conjunction with
positive patterns of recovery or adaptation identified in difficult life situations. We emphasize the paradigm shift from
risk to resilience, manifest in pioneer studies and strongly connected with lifelong learning principles. Based on a re-
view of the related literature we present four waves of resilience research and summarize the key findings, necessary to
understand the modern concept of resilience. On these conceptual premises we suggest a Slovenian term for resilience.
Research on resilience clearly delineates the guidelines for prevention practice. Fostering of resilience is a highly
dynamic interactive process, operating at a deep structural, eco-systemic, human level and closely connected with
formal and informal learning processes. In this conceptual framework, we highlight the most significant protective
processes and mechanisms, which scholars have defined as external and internal strengths, resources and supports
that promoting resilience in difficult life situations. We conclude the paper by outlining the characteristics of a “resi-
lient” person.

Keywords: resilience, resilience research, protective factors, risk factors, lifelong learning

UDK: 374.7:159.98

UVvVOD IN OPREDELITEV
REZILIENTNOSTI

rati Sele v drugi polovici prejSnjega stoletja,
pojmovanje rezilientnosti v svojem temelju ni
nov koncept. Rezilientnost prepoznavamo sko-

V psihologiji je rezilientnost opredeljena kot
eden od kljucnih mehanizmov in potencialov
¢lovekovega obstoja, ki se manifestira v prelo-
mnih situacijah (Rutter, 1990; Werner, 1990;
Luthar in drugi, 2006). Ceprav se je znanstve-
no proucevanje rezilientnosti zacelo konstitui-

zi celotno zgodovino Clovestva in je tudi zelo
verjetna izkusnja vsakega izmed nas. V mno-
gih jezikih je beseda »rezilienten« ' vklju¢ena v
besediSce in je v najSirSem smislu sinonim za
dobro prilagoditev ne glede na okolis¢ine. Teo-
rija rezilientnosti se je zaCela oblikovati po drugi
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svetovni vojni. Proucevanje rezilientnosti je po-
tekalo transdisciplinarno in se je razcepilo v Stiri
vecje valove, ki jih v nadaljevanju podrobneje
opisujemo. Na podlagi raziskovalnih spoznanj
danes velja, da rezilientnost ni prirojena la-
stnost, temvec splosen mehanizem, ki se vzpo-
stavlja kot kompleksen, z zna¢ilnostmi posame-
znika in okolja opredeljen u¢no-odnosni proces,
ki omogoca zivljenjsko proznost in odpornost v
tveganih/stresnih/kriznih situacijah, spodbuja k
¢imprej$nji normalizaciji stanja in omogoca ¢im
bolj ucinkovit proces nadaljnjega razvoja.

Najbolj splosno sprejeta in najpogosteje citirana
je definicija pionirske skupine raziskovalcev, ki
rezilientnost opredeljujejo kot dinamicen pro-
ces, zmoznost ali rezultat uspesne prilagoditve
posameznika ali skupine navkljub teZkim ali
ogroZajocim okolis¢inam (po Masten, Best in

Garmezy, 1990). Zasledimo pa tudi naslednje

opredelitve:

*  dinamicen in spremenljiv vir moci in zmo-
Znosti, ki jih posameznik lahko uporabi, ko
se znajde v teZavah (Garmezy, 1994, v Sa-
leebey, 1996: 298);

*  zmoZnost kompetentnega funkcioniranja
posameznika kljub izpostavijenosti vecjim
Zivljenjskim stresorjem (Kaplan in drugi,
1996, v Van Breda, 2001 );

*  zmoznost pozitivnega odziva posameznika
na izredne, dlje casa trajajoce teZke ali bi-
stveno spremenjene okoliscine (Masten in
drugi, 2004);

e gonilo, ki ¢loveka mobilizira, da se opre
na razpoloZljive notranje in/ali zunanje
vire moci (varovalni dejavniki) in se s sa-
mouravnavanjem, prilagajanjem, ucenjem,
spreminjanjem in/ali preseganjem kon-
struktivno loti doZivljanja in reSevanja te-
Zav (dejavnikov tveganja) (Masten in drugi,
2008; Grotberg, 2003).

Raziskovanje principov rezilientnosti je bilo
v stoletju sprememb zelo aktualno, zato je bil

razvoj ekspanziven, oblikovalo se je izredno
Siroko raziskovalno polje,* kjer se proucujejo
pozitivne oblike prilagajanja v kontekstu zelo
razli¢nih dejavnikov tveganja. Z usmerjanjem
posameznika in okolja v vzpostvitev kompe-
tenc in pomembnih mehanizmov, ki z vecjo
verjetnostjo sproZajo rezilienten odziv ob po-
javu tezav, ovir ali nesrec, pa so se na razlic-
nih podrocjih ¢lovekovega delovanja in Zivlje-
nja zaceli razvijati tudi preventivni programi.

Zaradi pestrosti in Sirine raziskovalnega polja,
ki se je raz$irilo tudi na podrocje preventive,
so temeljni teoretiki, da bi preprecili napacno
razumevanje koncepta rezilientnosti, postavi-
li dva temeljna pogoja, ki morata biti izpol-
njena oba hkrati, da sploh lahko govorimo
o rezilientnosti: 1) izpostavljenost hudim ali
dolgotrajnim tezavam, stiskam, nevarnostim
ter temu navkljub 2) pozitiven odziv posa-
meznika/skupine na te okolisCine v smislu
spreminjanja ali prilagajanja, ki preprecuje
nadaljnjo ogroZenost, omejuje ali zmanjSuje
Skodo ter omogoca ¢im boljsi potek nadalj-
njega uresnicevanja razvojnih nalog in ciljev
(razvojnega napredovanja) posameznika ali
skupine (Luthar in drugi, 2000: 543; Masten
in Obradovié, 2006). Raznolikost teZav, oko-
lis¢in in njihovo individualno doZivljanje Se
vedno dopusca subjektivnost pri ocenjevanju
rezilientnosti, kar je razumljivo, saj so proce-
si, ki sprozajo rezilientnost v tezkih okolisci-
nah, najveckrat povsem edinstveni in zahteva-
jo personificiran pristop.

REZILIENTNOST - ZIYL]EN]SKA
ODPORNOST IN PROZNOST

Proucevanje rezilientnosti Sele vstopa v slo-
venski raziskovalni prostor in doslej v Slove-
niji $e nismo zasledili teoreti¢ne opredelitve
prevoda termina »rezilientnost«. Glede na la-
tinski pomen in angleski prevod ter glede na
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splosne in druzboslovne opredelitve pomena
rezilientnosti lahko termin slovenimo kot Zi-
vljenjska odpornost in proznost.

Zivljenjska, ker se lahko izkazuje v vseh Zi-
vljenjskih obdobjih in na vseh podrocjih ¢lo-
vekovega delovanja (ang. during life span),
odpornost, ker kaze moZznost posamezniko-
vega odpora proti delovanju stresnih, neugo-
dnih dejavnikov (posameznik je pripravljen
zavzeti aktiven poloZaj pri reSevanju teZav in
se ni pripravljen vdati v usodo), in proznost,
ker tudi Ce stres oziroma tezke okoliS¢ine po-
sameznika sprva hudo obremenijo in zavrejo
pozitivho smer njegovega razvoja, kasneje
pois¢e oziroma vzpostavi mehanizme, ki

Otroci potrebujejo
pomoc in podpo-
10 kompetentnih

odraslih,

mu omogocajo, da zavzame
aktiven poloZaj pri reSevanju
situacije in da je usmerjen v
¢im bolj uspeSno nadaljeva-
nje uresnicevanja svojih ra-
zvojnih oziroma Zivljenjskih
nalog in ciljev.

ZGODOVINSKI RAZVO]
KONCEPTA REZILIENTNOSTI
(PIONIRSKE STUDIJE)

Za pionirske Studije je znacilen predvsem pre-
skok v raziskovalni paradigmi: raziskovalci so
namre¢ namesto medicinskega modela, ki se
je usmerjal v proucevanje problema (bolezni),
izbrali model, ki je usmerjen v proucevanje po-
gojev za uspeh, to je model rezilientnosti.> Psi-
hiater Norman Garmezy (1918-2009), ki velja
za utemeljitelja teorije rezilientnosti, je postal
pozoren na otroke, ki so odrascali v izredno
tezkih Zivljenjskih razmerah (psihopatologija
starSev), a so se kljub stresom in stalnim teza-
vam uspesno spoprijemali s tezkimi okoliS¢i-
nami vsakdanjega Zivljenja, izpolnjevali glav-
ne razvojne naloge in cilje ter socialno kompe-

tentno zaziveli v druzbi (Masten in Obradovié,
2006). Garmezy je pri tem opazal pomembno
varovalno mo¢ posameznikovih osebnostnih
lastnosti in kompetenc, ki so se kazale kot ko-
relati in kazalci rezilientnosti; to je spodbujalo
njegovo razmisljanje o moznostih za preventiv-
no krepitev in razvoj kompetenc kot kljucnih
varovalnih dejavnikov (Garmezy in Rodnick,
1959, v Masten in Powell, 2003; Masten in
Obradovié, 2006).* Obsezna longitudinalna
Studija je pomembna tudi s paradigmatsko
konceptualnega vidika, saj so raziskovalci v
svojih elaboratih analizirali in opisovali pred-
vsem potenciale in kompetence (vire moci),
ki so opazovanim otrokom omogocali dobro
funkcioniranje kljub potencialni ogroZenosti —
s tem je bil v letih 1973-1978 (nenacrtovano)
prvi¢ narejen paradigmatski premik v razi-
skovanju iz (prej naCrtovanega) medicinskega
modela usmerjenosti v problem v (kasneje
tako poimenovan) model rizi¢nost — rezilien-
tnost (Masten in Powell, 2003).

V istem obdobju je ob objavi rezultatov svo-
je longitudinalne Studije’ raziskovalka Emmy
Werner prvi¢ uporabila termin »rezilien-
tnost« v druzboslovni znanstveni literatu-
ri, ko je za rezilientno poimenovala skupino
mladih odraslih (tretjina raziskovalnega vzor-
ca), ki jim je kljub nespodbudnim, tezkim
okoli§¢inam in izkuSnjam v otroStvu uspelo
odrasti v skrbne, kompetentne in odgovor-
ne odrasle (Werner, 1971, v Luthar in drugi,
2000). Otroci in mladostniki, ki so bili prepo-
znani in oznaceni za »rezilientne«, so sprva
veljali predvsem za neranljive, nezlomljive
srecneZe, rezilientnost pa je bila razumljena
kot lastnost, ki izvira predvsem iz pretezno
prirojenih osebnostnih potez — enostaven (ne-
konflikten, laZje vodljiv), z ustreznim tempe-
ramentom, dobrimi socialnimi spretnostmi
(Werner in drugi, 1971; Anthony, 1974, oboje
v Luthar in drugi, 2000) ter dobrimi intelek-
tualnimi in izvrSilnimi zmoZnostmi.
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RAZVO] KONCEPTA .
REZILIENTNOSTI PREK STIRIH
KLJUCNIH RAZISKOVALNIH
VALOV

Raziskovanje rezilientnosti kot »pozitivne
prilagoditve v kontekstu teZav« je bilo zani-
mivo za raziskovalce na razlicnih podrocjih
druzboslovja, humanistike in edukacijskih
ved, zato je nadaljnji razvoj te mlade razisko-
valne veje potekal ekspanzivno (bliskovito
in Siroko). Literatura navaja Stiri valove raz-
iskovanja, ki so sicer nastajali v kronoloSkem
zaporedju, vendar potekajo vzporedno ter z
novimi spoznanji medsebojno dopolnjujejo
in nadgrajujejo razumevanje koncepta rezi-
lientnosti.

Prvi val raziskovanj: opredeljevanje,
prepoznavanje in merjenje rezilientnosti

V prvem valu (zaCel se je v drugi polovici
prejS$njega stoletja) so se pionirji na podrocju
raziskovanja rezilientnosti usmerjali predvsem
v prepoznavanje, opredeljevanje in merjenje
pojava ter ugotavljanje osebnostnih znacilno-
sti »rezilientnih otrok«, kasneje so prouceva-
li tudi znacilnosti okolja, ki so se povezovale
s pozitivnim Zivljenjskim izidom otrok. Na
podlagi empiri¢nih raziskav so oblikovali se-
znam glavnih notranjih in zunanjih varovalnih
dejavnikov ter opredelili kazalce ogrozenosti
in rezilientnosti. Glavni namen teh Studij je
bil nacrtovanje intervencijskih programov,®
usmerjenih v izboljSanje razmer, krepitev Zi-
vljenjske odpornosti in proznosti ter vecanje
priloZnosti za spodbujanje razvoja kompetenc,
ki so potrebne za rezilientno odzivanje v teza-
vah (Masten, 1997). S tem so Zeleli povecati
deleZ otrok in mladostnikov, ki bi se v tveganih
Zivljenjskih okolis¢inah odzvali rezilientno.

Rezultati longitudinalnih Studij, v katerih so
poleg otrok proucevali tudi znacilnosti nji-

hovega okolja (druZine, Sole, lokalne sku-
pnosti), so vplivali na spremembo prvotnega
prepricanja, da je rezilientnost notranje pogo-
jena in opredeljena predvsem z individualni-
mi osebnostnimi lastnostmi otrok in mlado-
stnikov (Werner in Smith, 1982, ter Masten
in Garmezy 1985, v Luthar in drugi, 2000).
Raziskovalci so enotno prepoznavali nekatere
varovalne dejavnike v okolju — med najpogo-
stejSimi se je pojavljala pozitivna navezava na
vsaj eno kompetentno odraslo osebo, ki so ji
lahko otroci/mladostniki zaupali in bili de-
leZzni njenega zaupanja, sprejemanja, pomo-
¢i in podpore. Masten in Coatsworth (1998)
poudarjata, da je ta pomembna odrasla oseba
pogosto povezana s $olo oziroma vzgojno-
-izobraZzevalno institucijo. Glede na izvor
so glavne varovalne dejavnike opredelili kot
psihosocialne faktorje, ki imajo potencialno
spodbujevalno vlogo pri rezilientnem vede-
nju, in jih razvrstili v tri skupine:”
1. Osebnostne znacilnosti otrok/mladostni-
kov:
- dobre intelektualne zmoznosti, (nekon-
flikten) temperament, dobre socialne
spretnosti, strategije reSevanja proble-
mov, samoucinkovitost, samozaupanje,
dobra samopodoba, interesi/hobiji, vero-
vanje/duhovnost
2. Znacilnosti druZin, iz katerih izvirajo:
- tesna, zaupna povezanost z vsaj enim
druzinskim ¢lanom, druzZinska dinamika
in vzgojni slog starSev (toplina, struktu-
ra, visoka pri¢akovanja), ugoden social-
no-ekonomski poloZzaj otroka/druZine,
povezanost ozje druzine s SirSim druZin-
skim okoljem, kultura odnosov med otro-
kom in pomembnimi odraslimi
3. Znacilnosti njihovega SirSega okolja:
- povezava s prosocialnimi odraslimi zunaj
druzine, tudi z drustvi in organizacijami,
kakovostna, inkluzivno naravnana S$ola,
dostop do izobrazevanja na razli¢nih rav-
neh (od predSolskega do univerzitetnega),
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naklonjenost okolja vseZivljenjskemu uce-
nju, moznost kakovostnega Solanja, razpo-
lozljivost socialnih sistemov za kakovostno
preZivljanje prostega Casa, medgeneracij-
sko sodelovanje ter drugi vplivi iz okolja

Epistemiolosko je na konceptualizacijo teorije
rezilientnosti pomembno vplivala ekosistemska
teorija Clovekovega razvoja (Bronfenbrenner,
1994), ki je raziskovalce spodbujala k interak-
tivnim in multidisciplinarnim raziskovalnim
pristopom po psihosocialnih in edukacijskih
modelih. Spodbujanje rezilientnosti je s tem po-
stajalo vedno bolj druzbena odgovornost, pred-
vsem do otrok, mladostnikov in ranljivih skupin
prebivalstva, implementacija pa vse pomemb-
nejsi izziv za vzgojno-izobraZevalni sistem.

Drugi val raziskovanj: razumevanje
procesov in mehanizmov rezilientnosti

V drugem valu, ki se je zacel okrog leta 1980, so
se raziskovalci usmerili predvsem v dinamiko re-
zilientnosti (Luthar in drugi, 2000: 545; Masten
in Obradovi¢, 2006; Curtis in Cicchetti, 2007).
Ob proucevanju varovalnih procesov je Michael

Rutter (1990) poudaril vlogo Stirih glavnih va-

rovalnih mehanizmov, ki omogocajo sproZanje

varovalnih procesov in hkrati pomembno pove-
¢ujejo njihovo ucinkovitost. To so:

1. maksimalna zascita otroka pred Skodlji-
vim delovanjem in zmanjSanje (reduk-
cija) Skode, ki jo povzrocajo dejavniki
tveganja;

2. vkljucevanje varovalnih dejavnikov, ki
zmanjSujejo moznosti za negativno veri-
7no reakcijo dejavnikov tveganja;

3. izboljSanje otrokove samopodobe in sa-
moucinkovitosti z razvojem in krepitvijo
kompetenc in spretnosti za uspesno rese-
vanje problemov;

4. zagotavljanje priloZnosti in moZnosti
izbire med razlicnimi dejavnostmi, ki
spodbujajo celostni razvoj osebnosti.

Z razlocitvijo med varovalnimi dejavniki in
varovalnimi mehanizmi je Rutter v teoriji re-
zilientnosti ustvaril prostor za raziskovanje
moznosti za preventivno krepitev posamezni-
ka in okolja ter za oblikovanje bolj inkluziv-
ne, socialno kohezivne in rezilientne druzbe.

Prvi mnozi¢nejSi poziv k raziskovanju in
obravnavi rizi¢nih skupin otrok po mode-
lu riziénost — rezilientnost pa je leta 1984
povzrocila 5. mednarodna konferenca Early
identification of children at risk: Resiliency
factors in prediction.® V uvodnem nagovoru je
William Frankenburg, priznani otroski zdrav-
nik in raziskovalec, z ekosistemskega vidika
osvetlil posledice negativnega diagnosticnega
opredeljevanja in izhajanja iz modela deficitov
pri obravnavi otrok in mladostnikov. V ospred-
je je postavil problematic¢nost diagnosti¢nih
oznak in pretirane usmerjenosti zdravnikov in
psihologov na probleme, kar na ravni mezosis-
temske dinamike povzroci prevec v patologijo
usmerjen pogled na otroka tudi pri otrokovih
star$ih in uciteljih. Ta negativni transfer v mi-
krosisteme lahko odnose pretirano in enostran-
sko obremeni z otrokovimi tezavami, otroka
pa prikrajsa predvsem na podrocju njegovih
potencialov, ki so po modelu deficitov delezni
premalo (vzgojno-izobraZevalne!) pozornosti.
Izhajajo¢ iz paradigme rezilientnosti, je zato
poudaril pomen sprejemanja Zivljenjske pe-
strosti in raznolikosti ter pozval k pozitivnemu
pogledu in usmerjenosti v spodbujanje posa-
meznikovih moc¢nih podrocij in razvoj zivljenj-
sko pomembnih kompetenc (Frankernburg,
1987, v Grotberg, 1997).

Eden pomembnejsih projektov v drugem raz-
iskovalnem valu je International Resilience
Research Project (IRRP),’ ki je podobno kot
raziskava Wernerjeve pokazal, da se je rezi-
lientno odzivala tretjina vzorca. Na podlagi spo-
znanj iz prvega vala so rezilientnost Ze pojmo-
vali kot dejavno interakcijo med posameznikom



51

in okoljem, zato so rezultati pomenili izziv za
opredeljevanje ucinkovitih spodbud iz okolja.
Poudarjali so, da otroci potrebujejo pomoc in
podporo odraslih, ki vedo, kako spodbujati ra-
zvoj rezilientnosti ter jih prek odnosa krepijo
in dajejo zgled za ucinkovito spoprijemanje s
tezavami (Grotberg, 2005).

Grotbergova je poudarila, da rezilientno vede-
nje posameznika spodbuja interakcija njegovih
notranjih varovalnih dejavnikov (osebni
viri moci), zunanjih varovalnih dejavnikov
(viri zunanje moci in podpore), osebnih in
medosebnih veSc¢in ter da ti soodvisni procesi
pripomorejo k oblikovanju sedmih temeljnih
gradnikov rezilientnosti, ki so: samozavest,
samopodoba, odgovornost, samostojnost ozi-
roma neodvisnost, zaupanje, iniciativnost in
ucinkovitost (Grotberg, 1995, 1997, 1999). Za
razvoj preventivnega sistema, ki zagotavlja
uravnoteZevanje procesov in mehanizmov, ki
spodbujajo in krepijo rezilientnost glede na in-
dividualne potrebe in znacilnosti posameznika
in njegovega okolja, lahko model Grotbergove

ponazorimo z vidika varovalnih dejavnikov vi-
rov moci in podpore (Slika 1).

Zunanji viri mo¢i in podpore (»imam« de-
javniki) so povezani s posameznikovim 0Zz-
jim in SirSim okoljem (druZina, Sola, vrstni-
Ske in interesne skupine, verske skupnosti,
lokalno okolje), zato je v okviru teh dejav-
nikov potrebna predvsem skrb za povecanje
razpolozljivosti in kakovosti neposrednih in
posrednih odnosov posameznika z okoljem
za zagotavljanje pomoci, podpore in struktu-
re. Zunanji viri moci (»imam« dejavniki) gra-
dijo temelje zaupanja in ob¢utka varnosti.

Notranji viri mo¢i (»jaz sem« dejavniki)
so povezani s posameznikovim doZivlja-
njem sebe, ki se oblikuje na podlagi fizi¢nih,
psihi¢nih in socialnih lastnosti in pogojev,
zato se v okviru teh dejavnikov spodbujajo
zmoznost razumevanja okoli$¢in, zmoZzZnost
osredotoCanja, zmozZnost samouravnavanja,
zviSanje stopnje notranje motiviranosti, iz-
vr§ilna zmozZnost za socialno odzivnost in

Slika 1:  Model preventivnega sistema skrbi za procese in mehanizme, ki na ravni posameznika in okolja spodbu-

jgjo in krepijo rezilientnost
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komunikacijske spretnosti. Notranji viri moci
(»jaz sem« dejavniki) gradijo samozavest,
samopodobo, odgovornost, samostojnost.

Osebne in medosebne vescine (»znam« de-
javniki) so povezane z moZnostmi za vseZi-
vljenjsko ucenje, zato je v okviru teh dejav-
nikov treba poskrbeti za dovolj priloznosti in
izbire za pridobivanje znanja, kompetenc in
Zivljenjskih spretnosti, kot so: spretnost rese-
vanja problemov, komunikacijske spretnosti,
zmoznost izrazanja Custev in potreb, posta-
vljanje realnih ciljev ... Ti dejavniki gradijo
iniciativnost in u¢inkovitost.

Glede na vrednost, ki jo rezilienten odziv ob
razvojnih prelomnicah, stiskah, nesrecah in
tezkih Zivljenjskih preizkuSnjah daje tako Zi-
vljenju posameznika kot njegovemu oZjemu
okolju in druzbi nasploh, so raziskovalci dru-
gega vala raziskovanja rezilientnosti poudarjali
pomen in odgovornost druzbe za spodbujanje
implementacije paradigme rezilientnosti pred-
vsem na podro¢ju vzgoje in izobraZevanja ter
druzbene skrbi za ranljive skupine prebivalstva
(Wolin in Wolin, 1997; Benard, 1998; Lewis,
2000; Masten in drugi, 2008).

Tretji val raziskovanj: preventivno
spodbujanje rezilientnosti

Za raziskave tretjega vala je znacilna izrazi-
ta interdisciplinarnost, kar daje nastajajo¢im
preventivnim programom Sirino in skladnost
s sodobnimi znanstvenimi spoznanji. Spod-
bujanje predispozicij za rezilientnost na ravni
druzbe in posameznika je osredoto¢eno na
dimenzijo Zivosti in kakovosti interakcije med
posameznikom in okoljem. Avtorji (Benard
in Marshall, 1999) najbolj omenjajo pomen
treh transakcijskih procesov: skrb za spostlji-
ve odnose, ki so usmerjeni v spodbujanje (ne
v grajanje), sporocanje visokih pri¢akovanj in
mentorska podpora pri njihovem izpolnjeva-

nju (namesto prezanja na neuspehe) ter omo-
gocanje priloZnosti za aktivno in pomembno
soudelezbo.

Paradigma rezilientnosti po definiciji tezi k
iskanju, vzpostavljanju in aktiviranju virov
moci, potencialov in poti, ki omogocajo ¢im
bolj optimalne individualne in druzbene po-
goje ter ponujajo posamezniku, da v naboru
moznosti in zmoznosti kompetentno izbira
odlocitve, kakrSne vodijo k pozitivnemu izho-
du iz trenutno neugodnih okoli$¢in in razmer.

Raziskave prvega in drugega vala (Werner in
Smith, 1982; Garmezy, Masten in Tellegen,
1984; Grotberg, 1997) so pokazale, da se pri-
blizno tretjini otrok in mladostnikov uspe »iz-
viti« iz teZav, ki v nekem obdobju ogrozajo
njihov razvoj. RazpoloZljivost notranjih in zu-
nanjih varovalnih dejavnikov in virov moci ter
znadilna interakcija med temi otroki oziroma
mladostniki in njihovim okoljem sta ustvarja-
li moznosti, da so odkrivali in uporabljali te
potenciale ter presegli ovire, ki so jim jih po-
stavljale tezke okoliscine, brez vecjih in dolgo-
ro¢nih posledic za nadaljnje Zivljenje in razvoj.

Vecino, kar dvetretjinski delez otrok in mla-
dostnikov, pa lahko glede na ugotovitve teh
raziskav uvr§¢amo med ranljive otroke in
mladostnike, ki potrebujejo konkretno pod-
poro iz okolja. Z vidika ekosistemske teori-
je (Bronfenbrener, 1997) sta v tem obdobju
najpomembnejSa mikrosistem doma oziro-
ma skrbniskega okolja in Sole ter odnos, ki
se ustvarja med njima (mezosistem). Prek
fizicnih (delovni cas, izérpanost), psihi¢nih
(razpoloZenje, samopodoba, samozavest),
socialno-ekonomskih, eti¢no-moralnih in
politicnih zmoZnosti na znacilnosti (lastnosti
in zmoZnosti) mikro- in mezosistemov vpli-
vata tudi ekso- in makrosistem. Spreminjanje
okolis¢in in predvsem spreminjanje njihovega
vpliva na posameznika, ki ima kot biosistem
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sebi lastne znacilnosti, pa sta povezani tudi
z razvojem in ¢asovno dimenzijo, zaradi Ce-
sar ima pomembno vlogo pri vzpostavljanju
ustrezne podpore tudi kronosistem. Bioloska
dimenzija, s katero je Bronfenbrenner naza-
dnje dopolnil ekosistemsko teorijo (Bronfen-
brenner in Morris, 2006) in poudaril vpliv
posameznikovih genetskih, endokrinoloSkih
in nevrokogitivnih znacilnosti na interakcije
v ekosistemu, je dala izhodiS¢a za nastanek
Cetrtega vala raziskovanj. Otrok oziroma mla-
dostnik namre¢ s svojimi biopsiholoskimi
znacilnostmi, z lastnim doZivljanjem, doje-
manjem, interpretacijo in odzivanjem na zu-
nanje okolis¢ine pomembno vpliva na svoje
okolje, predvsem na odnos s starsi in druzino,
pa tudi z ucitelji, razredom in drugimi siste-
mi, v katere se neposredno vkljucuje.

Vedno vecjo, predvsem preventivho vlogo
raziskovalci (Benard, 1997; Howard in drugi,
1999; Cefai, 2008) pripisujejo socialno-emo-
cionalnemu kapitalu posameznika in okolja,
zato poudarjajo, da je v Solah treba poskrbeti
predvsem za zagotavljanje kakovostne kulture
in klime, za komunikacijo, ki spodbuja sozi-
tje, za skrbne odnose, ki spodbujajo participa-
cijo in vzpostavljajo partnersko sodelovanje
med druZino, Solo in lokalnim okoljem, tako
na podrocju Solskega dela kot pri razvoju po-
tencialov, interesov in Zivljenjskih spretnosti
otrok in mladostnikov.

V obdobju splosne druzbenoekonomske kri-
ze, ki lahko povzroca tudi Stevilne psihoso-
cialne travmatske posledice, Masten in Roi-
sman (2005) v ospredje postavljata ranljivost
mladih, ki pogosto ponotranjijo probleme
svojega ozjega okolja. Ob pomanjkanju ustre-
znih spodbud in podpore v Soli ali lokalni sku-
pnosti lahko neustrezno kanalizirana energija,
ki jo ustvarja stiska, vodi v krepitev druzbeno
nesprejemljivih in/ali nezdravih oblik vedenja
(mladostniSko nasilje, prestopniStvo, promi-

skuitetno vedenje, motnje hranjenja, zloraba
drog, alkohola in drugih psihoaktivnih snovi
ipd.). Hkrati se seveda zmanjSujejo moznosti
za njihovo uc¢no uspesnost, kar v najslabsem
primeru lahko vodi tudi v opustitev Solanja.
Rezultati njune longitudinalne Studije kaZe-
jo, da pomanjkljive ali sploh nepridobljene
kompetence v obdobju Solanja kot posledica
nerezilientnih odzivov pomembno vplivajo
na povecCanje tezav (prav tam). Ugotavljata,
da pomanjkanje kompetenc reciprocno deluje
na simptome, ki se v razli¢nih obdobjih lah-
ko manifestirajo bodisi internalizirano bodisi
eksternalizirano, pogosto pa lahko sprozajo
tudi u¢inek snezne kepe. Masten in Roisman
zato poudarjata, da je treba z veliko skrbjo in
odgovornostjo nacrtovati ekosistemski odziv
za reSevanje problema ucne neuspeSnosti in
Solskega osipa. Podobno kot drugi raziskoval-
ci (Benard in Marshall, 1999; Henderson in
Milstein, 2003), ki so usmerjeni v implemen-
tacijo teorije rezilientnosti v prakso, menita,
da so potrebni ¢im zgodnejsa identifikacija
najvecjih dejavnikov tveganja in uvajanje zgo-
dnjih intervencijskih programov, predvsem pa
skrb za preventivno vzpostavljanje ustreznih
varovalnih dejavnikov in sistemov pomoci
in podpore, ki bi otrokom in mladostnikom
pomagali uravnoteZevati njihovo notranjo
teZnjo po uveljavljanju in izkazovanju svojih
zmoznosti v smeri, ki z ve€jo zanesljivostjo
vodi do uspesnejSe izvedbe razvojnih nalog in
kompetentnega vkljucevanja v druzbo."

V teoriji rezilientnosti veljajo posameznikove
kompetence za pomemben varovalni dejavnik
ob pojavu tezav (Grotberg, 1995; Masten in
Obradovié¢, 2006; Henderson, 2007). Ce smo
po definiciji varovalne dejavnike locevali na
notranje in zunanje, bi lahko posameznikove
kompetence opredelili kot most ali rezultat
pozitivne interakcije med posameznikom in
njegovim okoljem. Ve¢ moZnosti kot ima po-
sameznik za vkljucevanje v razlicne sisteme v
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okolju, bolj raznolike in utrjene so lahko nje-
gove kompetence (Slika 2).

Spodbujanje rezilientnosti je pravzaprav krepi-
tev razpoloZzljivih in vzpostavljanje novih virov
zascite, moci in pomoci na ravni posameznika
in njegovega okolja z namenom, da bi posa-
meznik kljub teZavam zmogel v dolocenem
okolju ¢im bolj kakovostno Ziveti in opravljati
svoje razvojne naloge. Ucenje in pridobivanje
najrazli¢nejSih kompetenc je za Cloveka po-
membno vse Zivljenje, v obdobju otrostva in
mladostniStva pa je Solanje in pridobitev izo-
brazbe ena najpomembnejsih razvojnih nalog
(Masten in Obradovié, 2006: 14).

kovitost ucenja treba toliko bolj usmeriti v
vzpostavljanje ¢im bolj spodbudnega u¢nega
okolja. Predvsem pa so prizadevanja usmer-
jena v spremembo staliS¢ do otrok in mlado-
stnikov v teZavah. Odrasli, predvsem tisti, ki
se ukvarjamo z vzgojo in izobrazevanjem ter
spodbujanjem proaktivnega psihosocialnega
vkljucevanja otrok in mladostnikov v druz-
bene sisteme, si za fokus ne smemo vzeti
njihovih tezav in pomanjkljivosti, ampak nji-
hove zmoZnosti in potenciale ter z odgovor-
nostjo poiskati tudi vire moci v okolju — le
tako lahko najbolj uc¢inkovito pripomoremo
k hitrejSemu in ucinkovitejSemu izboljSanju
njihovih zivljenjskih priloznosti.

Slika 2: Kompetence kot rezultat pozitivne interakcije med posameznikom (notranii viri mo¢i) in njegovim okoljem
(zunaniji viri moéi) — za vsakega otroka se lahko proucijo potrebe in potencialni viri (sistemi), v katerih lahko potreb-
ne kompetence pridobiva, razvija, uporablja. S tako shemo lahko tudi ugotovimo 3ibkosti v interakciji med posame-
znikom in sistemom ter zagotovimo podporne ali kompenzacijske dejavnike.
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Programi, ki spodbujajo razvoj rezilien-
tnosti, zato temeljijo na psihosocialnih in
vzgojno-izobrazevalnih modelih, konceptu-
alno pa so usmerjeni v spodbujanje in razvoj
kompetenc na tistih podrocjih, ki jih teorija
rezilientnosti prepoznava kot klju¢ne pri pre-
seganju tezav in ovir. Ker so okolis¢ine, v
katerih je posameznik, po definiciji tezke, se
je za doseganje rezultatov oziroma za ucin-

Kot primer lahko navedemo kazalce rezilien-
tnosti po avtorjih Bicart in Wolin (1997), ne-
katere zelo spodbujamo tudi v okviru sodob-
nega konstruktivisticno zasnovanega pouka.
Avtorja pravita, da verjetnost rezilientnega
odziva napovedujejo: ¢im bolj temeljito po-
znavanje okolis¢in problemske situacije, kar
da posamezniku ¢im boljsi vpogled v do-
gajanje (insight); razvoj ¢im visje stopnje
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samostojnosti in samozavesti, kar zmanjSuje
ali preprecuje odvisnost od drugega in po-
vecCuje intrinzicno motivacijo; ¢im bolj Sirok
spekter znanja in spretnosti, kar povecuje
ustvarjalnost in iniciativnost posameznika;
razvoj ¢im boljSih komunikacijskih in social-
nih spretnosti, kar pripomore k vzpostavlja-
nju in ohranjanju podpornih odnosov; smisel
za humor, ki preprecuje malodusje, obup in
predajo; ter visoki standardi eti¢no-moralnih
vrednot pri izbiri odzivov, kar varuje pred
nelegalnimi in zdravju Skodljivimi izbirami.
Stevilni raziskovalci iz prakse menijo, da bi
implementacija paradigme rezilientnosti v
vzgojo in izobrazevanje vnesla mehanizme,
ki bi omogocali uresnicevanje inkluzije in so-
cialne kohezije, saj oba koncepta terjata dobre
zZmoznosti za spoprijemanje s trajno drugac-
nimi okoliS¢inami, fleksibilnost, predvsem
pa ucinkovitost pri u¢énem in socialnem vklju-
¢evanju otrok in mladostnikov z raznolikimi
potrebami v vzgojno-izobraZevalni sistem in
povezanost med ucenjem in Zivljenjem.

Cetrti val raziskovanj: integrativne Studije

Integrativne Studije principe rezilientnosti
tolmacijo Se bolj celostno in napovedujejo
moznosti za bistveno bolj personificirane in-
tervencije. Ob podpori sodobne tehnologije
na podrocju genetike, nevrobehaviorizma in
statisticnega modeliranja omogocajo razisko-
vanje interakcij med odzivanjem posamezni-
ka in delovanjem njegovega nevroendokrino-
loSkega, nevroloskega in imunskega sistema
ob stresnih reakcijah (Luthar in drugi, 2000:
560). Mastenova in Obradoviceva (2006) sta
prepricani, da bo integrativno raziskovanje
rezilientnosti omogocilo tolmacenje domnev
zgodnjih raziskovalcev, ki so predvidevali, da
izkusnje in odnosi posameznika povsem kon-
kretno in edinstveno zaznamujejo in oblikuje-
jo. Sodobna nevroznanstvena spoznanja vpliv
psihosocialnih izkuSenj na strukturo in de-

lovanje moZganov Ze potrjujejo. Nevroznan-
stvenica La Cerra pravi, da se posameznikovi
mozgani ob vsaki izkuSnji edinstveno spremi-
njajo in ustvarjajo nove, posamezniku lastne
(idiosinkratske) sinapticne povezave in ne-
vronske mreZe glede na informacije (pogoje,
odzive, zahteve), ki jih prejmejo iz okolja (La
Cerra, v Golden, 2007: 225). Te mreZne pove-
zave se razvijajo z namenom, da posamezni-
ku ponudijo moZnost prilagoditve za prezive-
tje v stalno spreminjajo¢em se okolju. Prila-
goditvene zmoZnosti mozganov se povezujejo
z reSevanjem kompleksnih problemov, tudi
tistih, s katerimi se posameznik (organizem)
srecuje prvic, zato zmorejo ve¢ kot posame-
zni mozganski centri, ki opravljajo specificne
naloge in ustvarjajo razli¢ne kompenzacijske
reSitve. Prav zaradi izjemne ucljivosti, spre-
menljivosti in prilagodljivosti moZganov so
nevroznanstveniki zelo naklonjeni konceptu
rezilientnosti, vendar pa polemizirajo s for-
mulacijo, ki rezilientnost razlaga kot zmo-
Znost povrnitve v prvotno stanje. Clovekovi
moZgani in miSljenje se spreminjajo z vsako
izkusnjo in odzivom, ki ju prejmejo iz okolja,
zato rezilientnost razlagajo kot miselno pod-
prt odziv, ko posameznik na podlagi izkuSenj,
kompetenc in zunanjih virov prepozna in ure-
snicuje moznosti za ¢im boljSe funkcioniranje
v okolju (La Cerra, 2007).

Implementacija spoznanj Cetrtega vala razi-
skav na podrocje vzgoje in izobrazevanja je
ob spoznanjih nevrokognitivnega modeliranja
usmerjena predvsem v izboljSevanje procesov
ucenja in poucevanja v segmentih, ki pove-
Cujejo ucinkovitost ucenja (Casey in drugi,
2005). Ker so slabse razvite izvrsilne funkcije
tudi kazalec slabSe prilagodljivosti otrok in
mladostnikov (Greenberg, 2006), se nekateri
preventivni intervencijski programi za spod-
bujanje rezilientnosti posvecajo prav krepitvi
posameznikovih metakognitivnih strategij
in izvrSilnih funkcij (na primer zmozZnost
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samonadzora, samoobvladovanja, razumeva-
nje in obvladovanje Custvovanja, krepitev za-
viralnih spretnosti, razvoj spretnosti reSevanja
problemov, zmozZnost usmerjanja in vzdrZe-
vanja pozornosti).

Med ukrepi, povezanimi s slabitvijo dejavni-
kov tveganja, se nevroznanstveniki zavzemajo
za omejevanje uporabe diagnosticnih oznak
(sploh v vzgojno-izobraZevalnih okoljih). Dia-
gnosti¢ne oznake se namre¢ prepogosto fiksi-
rajo v komunikacijo in v pri¢akovanja okolja
ter zakodirajo v zavest posameznika. Sc¢aso-
ma postanejo integralni del njegovega razvo-
ja, oblikovanja samopodobe in obcutka lastne
vrednosti, kar posledi¢no vpliva tudi na vede-
nje!! in zavira rezilientnost mozganov, v ka-
terih se procesi dogajajo z nenehno teZnjo po
¢im boljSem prilagajanju moZnostim in prica-
kovanjem okolja (La Cerra, Binghman, 1998,
2003). Pozitivne izkuSnje lahko posameznik
pridobiva predvsem po zaslugi svojih mocnih
podrocij. Ob tem dozivlja obcutek lastne vre-
dnosti in ucinkovitosti, kar ga notranje motivi-
ra za nadaljnje ucenje in doseganje razvojnih
ciljev (motivacija ni le stvar volje, temveC ne-
vroendokrinoloskih spodbud). Obratno pa, ka-
dar je posameznik izpostavljen kroni¢nim trav-
matskim stresorjem, biokemic¢ne spremembe v
mozganih zmanjSujejo zmoZnost usmerjanja
in vzdrZevanja pozornosti in koncentracije ter
zZmoznost organizacije in procesiranja infor-
macij (Meichenbaum, 2008; Walser, 2009).

IMPLEMENTACIJA KONCEPTA
REZILIENTNOSTI V KONTEKST
VZGOJE IN IZOBRAZEVANJA

Tako kot vsak sistem tudi Solski prostor vklju-
Cuje dejavnike, ki spodbujajo Zivljenjske pri-
loZnosti (varovalni dejavniki), in dejavnike, ki
povecujejo moznost tezav (dejavniki tveganja)
(Grotberg, 1999; Clay in Silberberg, 2004; Ma-

sten in drugi, 2008). Oboji so spremenljivi inter-
in intradinamicni in na oboje lahko vplivamo.
Izvirajo lahko iz posameznika, druZinskega sis-
tema ali pa SirSega okolja (Cove in drugi, 2005).
Da bi lahko odras¢ajoci ¢im bolj pozitivno in
za nadaljnji razvoj neogrozajoCe obvladovali
slabe okolis¢ine, potrebujejo ¢im bolj razvit sis-
tem varovalnih dejavnikov tako na ravni lastnih
kompetenc in zmoznosti kot na ravni spodbudne
strukture in ustrezno prilagojenih podpornih
dejavnikov okolja. Ce torej teorijo rezilientno-
sti poveZzemo z vzgojno-izobraZevalnim kon-
tekstom, lahko v ospredje postavimo nacela, ki
bi v Solskem prostoru spodbujala: zagotavljanje
varnega in sprejemajocega ucnega in socialne-
ga okolja; izgrajevanje pripadnosti; oblikovanje
podpornih  sovrstniskih odnosov; ustvarjanje
priloznosti za dejavno udelezbo pri pouku in v
okviru drugih dejavnosti Sole; visoka pri¢akova-
nja do vseh ter zagotavljanje moznosti za ucenje
vseh ucencev, posebej ucencev, ki potrebujejo
dodatno podporo in posebne oblike pomoci in
prilagoditev.

Mikus Kosova pravi, da ze Sola sama kot soci-
alni in fizicni prostor deluje kot varovalni dejav-
nik, saj vsebuje mnoge dejavnike in procese, ki
otroka oziroma mladostnika $¢itijo in prispevajo
k razvoju sposobnosti in obvladovanju spretno-
sti (Miku$ Kos, 1999: 57). Barle Lakota (v Ca-
¢inovi¢ VogrincCic, 2008: 74) pa omenja $olo kot
eno redkih obveznih institucij sodobne druzbe,
ki ima lahko za posameznika usoden pomen.
Kot obvezna druzbena institucija mora Sola svo-
jo vlogo in poslanstvo opravljati profesionalno
in predano uresniCevanju svojega temeljnega
poslanstva: ustvarjati optimalne vzgojno-izo-
braZevalne moznosti za vsakega posameznega
otroka in mladostnika. To pomeni, da mora biti
prilagojena razvojnim in individualnim potre-
bam otroka oziroma mladostnika.

Temeljno in nenadomestljivo vlogo pouka za
optimalen razvoja otrok in mladostnikov v
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ospredje postavlja tudi Valenci¢ Zuljanova, ki
pravi, da lahko le kakovosten pouk, ki s svojo
vzgojno in izobraZevalno funkcijo ob u¢nih
vsebinah ustvarja razmere za interaktivno
sodelovanje in transformacijsko izgrajevanje
znanja (Valenci¢ Zuljan, 2002). To pa zahte-
va ucitelja, ki svoje delo pojmuje kot stalen
proces ucenja in poklicne rasti, ki zajema
osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo
(Valenci¢ Zuljan, 2001) in spodbuja obcutlji-
vo in odgovorno pedagosko vodenje mladih
z raznolikimi potrebami na poti njihovega
osebnostnega dozorevanja in pridobivanja
klju¢nih kompetenc za vseZivljenjsko ucenje.
Evropska politika, ki si za pomemben cilj po-
stavlja zmanjSanje Solskega osipa in u¢inkovi-
to poucevanje otrok, mladostnikov pa tudi od-
raslih v veckulturnem okolju in z raznolikimi
potrebami, uciteljski poklic visoko vrednoti.
Le ucitelj, ki ima kompleksno znanje, v kate-
rem se specifi¢no znanje predmetnih podrocij
oziroma strok prepleta s pedagosko psiholo-

Slika 3:

Skim znanjem, lahko fleksibilno in u¢inkovito
prilagaja vsebine in metode ter jih ustrezno
osredinja na potrebe ucecih se, da jih pripe-
lje do uresnicitve vseh njihovih potencialov
(Evropska komisija, 2007).

Yitzhak Berman iz Evropskega centra za
socialno varstvo'?> meni, da se koncept spod-
bujanja rezilientnosti povezuje in dopolnju-
je s koncepti, ki so usmerjeni v spodbujanje
inkluzivnih vrednot, socialne kohezivnosti,
procesov vseZivljenjskega ucenja, dvigovanja
izobrazbene ravni in izboljSanja dusevnega
zdravja prebivalstva (Berman, 2007). Za izho-
diSce postavi teoreti¢ni model spodbujanja re-
zilientnosti v procesu odraséanja (RYDM),"
ki nacrtno (preventivno) izgrajuje in spod-
buja sisteme zunanjih varovalnih dejavnikov
(usmerjenih v zadovoljevanje osnovnih otro-
kovih potreb) ter kompetenc in notranjih va-
rovalnih dejavnikov, ki krepijo rezilientnost
in s tem povecujejo moznosti za oblikovanje

Teoreti¢ni model vpliva spodbujanja rezilientnosti skozi proces odraséanja na oblikovanje pozitivne in

bolj kompetentne osebnosti (vir: http://chks.wested.org/ (pridoblieno 12. 5. 2010)
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bolj zdravega in zadovoljnega, samostojnega,
samozavestnega, iniciativnega, ustvarjalnega
in odgovornega posameznika. V obdobju od-
raSc¢anja so te strategije nelocljivo povezane s
sistemom vzgoje in izobraZevanja.

Po obseznem pregledu literature lahko im-
plementacijo teorije rezilientnosti v vzgojno-
-izobrazevalni kontekst diferenciramo v dve
temeljni veji. Prva je bolj intervencijsko narav-
nana in se osredotocCa predvsem na specifi¢ne
potrebe rizi¢nih skupin otrok in mladostnikov.
To so na primer otroci in mladostniki, ki v
Solski mikrosistem prinaSajo stiske in tezave
iz svojega druzinskega ali lokalnega okolja
bodisi zaradi psihosocialne bodisi ekonomske
problematike (Waxman in drugi, 2004), otroci
in mladostniki, ki se v Solski sistem vkljucujejo
iz manjSinskega kulturno-jezikovnega ali ver-
skega okolja (Ungar, 2005; Henderson, 2007),
otroci in mladostniki s posebnimi potrebami
(Meltzer, 2004; Margalit in Idan, 2004).

Druga veja pa se usmerja predvsem v prou-
¢evanje preventivnih varovalnih procesov in
mehanizmov, s katerimi bi izboljSali mozno-
sti za vse otroke in mladostnike. Ti avtorji se
osredotocajo na Solsko rezilientnost, ki se kaze
kot odziv na teZave, ki se pojavljajo v Solskem
mikrosistemu (Benard, 1991; Fray, 1997; Bic-
kart in Wolin, 1997; Martin in Marsh, 2003;
Masten in Roisman, 2005; Miechenbaum,
2006; Henderson, 2007; Cefai, 2008; in drugi).
Solsko rezilientnost pojmujejo kot zmoznost
ucinkovitega spoprijemanja z uénimi neuspe-
hi, stresi ali pritiski, ki so povezani z uénim in
socialnim Zivljenjem v Soli, menijo, da so med
Solanjem vsi otroci in mladostniki izpostavljeni
Stevilnim stresnim okoliS¢inam, ki sicer po de-
finiciji rezilientnosti ne dosegajo kriterijev iz-
jemno hudih stresov, teZav oziroma nevarnosti,
vendar pa lahko zaradi njihovega kopicenja ali
negativnega vplivanja na u¢no funkcioniranje
vseeno zavirajo posameznikov razvoj. Ugota-

vljajo, da je pomanjkanje ustreznih strategij za
odzivanje na obi¢ajne ucne izzive in tegobe po-
gosto vzrok za neucinkovito u¢no funkcionira-
nje otrok in mladostnikov in da bi bilo nesmi-
selno strategije za spodbujanje rezilientnosti
omejevati zgolj na razmeroma majhne rizicne
skupine otrok in mladostnikov (Martin in Mar-
sh, 2003). Ob pregledu literature se sreCamo
z zelo raznoliko terminologijo na tem podro-
¢ju: educational resiliency (Waxma in drugi,
2004), academic resiliency (Martin in Marsh,
2003; Henderson, 2007), behavioral and co-
gnitive resilience (Kim-Cohen in drugi, 2004,
v Berman, 2007), najve¢ avtorjev pa proucuje
moznosti Solskega mikrosistema pri spodbu-
janju rezilientnosti — fostering resilience in
school/class (Benard, 1991; Fray, 1997; Mie-
chenbaum, 2008; Masten in Roisman, 2005;
Bickart in Wolin, 1997; Henderson, 2007; in
drugi). Da bi se izognila konfliktu z definicijo
rezilientnosti, Martin in Marsh (2008) obli-
kujeta nov konstrukt »academic buoyancy«
(Solski vzgon), ki se nanasa na vsakodnevno
ucno rezilientnost, torej zmoznost ucenca, da v
podpornem ucnem okolju uspes$no premaguje
ucne napore, zahteve, izzive in neuspehe, ki so
obicajni v vsakdanji Solski situaciji. Na podlagi
rezultatov raziskave omenjata Stiri glavne ka-
zalce vsakdanje ucne rezilientnosti (academic
buoyancy), in sicer anksioznost (kot negativni
dejavnik), samoucinkovitost, aktivnost pri uce-
nju (ang. learning engagement) in odnos med
ucencem in uciteljem.

NAMESTO SKLEPA: KAZALCI
REZILIENTNOSTI KOT IZZIV
ZA 1ZOBRAZEVALCE NA VSEH
RAVNEH IZOBRAZEVANJA

Spoznanja o razvoju rezilientnosti spodbujajo
in krepijo posameznike in okolje ter pomaga-
jo pri ucinkovitejSem prilagajanju in spreje-
manju sprememb in preizkuSenj, ki so v dobi
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globalizacije, hitrega razvoja v znanosti in
tehnologiji ter druzbenoekonomske nestabil-
nosti pogoste, korenite in tudi stresne. Para-
digma rezilientnosti vnaSa spremembe tudi
v vzgojo in izobraZevanje. Vstopa predvsem
kot odgovor na izziv nezadostnosti mode-
la deficitov, torej osredotoCanja na napake,
neznanje, tezave in primanjkljaje. Je odli¢na
podpora inkluziji, saj pri vzpostavljanju, raz-
vijanju in krepitvi virov moci celostno (ekosi-
stemsko) zaobjame ucno okolje, posameznika
in skupino oziroma skupnost. Inkluzija pome-
ni dejavno udelezbo vseh tako v u¢nem kot
socialnem dogajanju, kar vse (otroke, mlado-
stnike in odrasle) postavlja pred izzive, ki jih
je dobro premagovati na rezilienten nacin.

Poznavanje znacilnosti in predispozicij, ki
otroka oziroma mladostnika podpirajo pri
razvijanju rezilientnosti, lahko zato ucite-
lijem sluzi kot referencni okvir za refleksijo
in ozavescanje lastnih pedagoskih strategij in
pristopov, pa tudi lastne osebnostne vloge v
procesu Solanja in odrasc¢anja otrok in mla-
dostnikov. Spodbujanje razvoja Zivljenjske
odpornosti in proznosti otrok in mladostni-
kov je najucinkovitejSe, ko je posredovano z
zgledom; ko se prek uciteljeve izbire ravnanj
nacela udejanjajo v neposrednih ucnih in Zi-
vljenjskih situacijah, ki jih v Solskem prostoru
ne manjka. S tem namenom na koncu strnjeno
podajamo glavne kazalce rezilientnosti,' za
katere bi se morali pedagoski delavci neneh-
no prizadevati, torej jih pri neposrednem delu
z otroki in mladostniki izgrajevati:

Obcutek, da je otrok oziroma mladostnik
varen, sprejet, zaZelen, ko vstopi v vrtec ali
solo, da pripada skupnosti, da je odraslim
mar zanj, sodi med temeljne potrebe, z njim
S0 pogojeni vsi visji miselni procesi. Ko odra-
sli aktivno skrbimo za otroka ali mladostnika,
postavljamo tudi osnovne gradnike rezilien-
tnosti. Med pomembnimi kazalci rezilientno-

sti pa so tudi stabilni odnosi z vrstniki, raz-
vijanje in spodbujanje spretnosti navezovanja
socialnih vezi in predvsem vzdrZevanja prija-
teljstev, kar zahteva preseganje sebi¢nosti in
egocentricnosti ter vzgojo za razvijanje em-
patije, altruizma in aktivne medsebojne skrbi
in pomoci.

Socialne kompetence in komunikacijske
spretnosti niso same po sebi umevne — ne-
kateri potrebujejo ve¢ usmerjanja, podpore
in spodbudnih priloZnosti, da jih razvijejo
do stopnje, da so zmoZni tvorno sodelovati z
drugimi, kompetentno predstaviti svoje po-
glede in kriticno presojati predloge drugih.
Dobre komunikacijske spretnosti in socialne
navezave prepreCujejo fiksacijo na problem
in dodajajo divergentnost doZivljanju, omo-
gocajo pogled na problem z razlicnih gledisc,
kar pripomore k oblikovanju stevilnejsih mo-
Znosti za iskanje reSitev problema ter k vecji
zmozZnosti dogovarjanja, usklajevanja in pri-
lagajanja.

Samozaupanje oziroma zaupanje v lastno
ucinkovitost lahko posameznik pridobi le ta-
krat, ko ima dovolj priloZnosti za u¢enje in ra-
zvoj najrazli¢nejsih Zivljenjskih spretnosti ter
za dejavno udelezbo in uporabo naucenega v
¢im vec razli¢nih okoli§¢inah. Pomembno je
tudi, da otroci oziroma mladostniki poznajo
lastne potenciale in sibkosti, da vedo, v ka-
ksnih okolis¢inah so lahko samostojni in kdaj
potrebujejo podporo in pomoc. Za vsakega
otroka oziroma mladostnika je pomembno,
da ima zaupen in varen odnos z vsaj eno odra-
slo osebo, ki mu bo v podporo tudi pri iskanju
in sprejemanju pomoci.

Prepoznavanje, razlocevanje in izrazanje
Custev. Otroci in mladostniki morajo prido-
biti zavedanje, da zmorejo custva in impulziv-
nost obvladovati in uravnavati. Ce ne prisluh-
nemo njihovim obcutenjem in jim ne damo
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spodbudnih priloZnosti za razvijanje notra-
njega lokusa kontrole in izgradnjo samourav-
nalnih strategij, ki jim omogocajo razmislek
in izbiro ustreznega vedenja, dopus¢amo, da
Jih Custva prevzamejo ali ohromijo do toli-
ksne mere, da je njihovo vedenje konfliktno
ali neucinkovito.

Radovednost in vedoZeljnost morata biti pod-
prti z dobrimi miselnimi in metakognitivni-
mi strategijami ucenja. Nauciti jih je treba
konceptualiziranja, naCrtovanja, sprejemanja
tveganja. Da razvijejo zaupanje v lastno ucin-
kovitost pri spoprijemanju z nalogami ucenja,
potrebujejo dobre izvrSilne spretnosti in prilo-
Znosti, ki jim omogocajo uspeh.

Cim vedja samostojnost in kompetentnost
v skladu z razvojno stopnjo, saj morajo za
uspesno aktivno vklju¢evanje v u¢ne in so-
cialne procese obvladovati najrazli¢nejSe zi-
vljenjske spretnosti in ve$¢ine. Pomembno je
tudi razvijanje interesov, spretnosti in znanj,
ki omogocajo samopotrjevanje in doZivljanje
uspeha, kar je odlocilno za razvoj dobre sa-
mopodobe in samozavesti.

Ustrezno visoke aspiracije (eticne, kogni-
tivne, telesne, psihosocialne). Mladi potre-
bujejo izzive in hkrati zaupanje odraslih.
Motivirani za ucenje in spreminjanje so
takrat, ko se pribliZujejo mejam zmoglji-
vosti in se preizkuSajo v novih okolis¢inah.
Potrebujejo pa tudi pomo¢ pri realnem po-
stavljanju ciljev in nacrtovanju prihodno-
sti, zmoZnosti postavljanja kratkoro¢nih in
dolgorocnih ciljev. Ob tem je predvsem pri
rizi¢nih skupinah otrok in mladostnikov po-
membno spodbujanje realisticnega optimiz-
ma, v€asih pa tudi poudarjanje zavedanja o
absolutni pravici do preZivetja, razvijanje
zmoznosti za nenehno osmisljanje Zivljenja
in spreminjanje fokusa iz poloZaja nemoc¢ne
Zrtve v poloZaj iskalca moci.

Temeljni cilj vsakega preventivnega vzgojno-
-izobraZevalnega programa je spodbujanje
otrokovega oziroma mladostnikovega razvo-
ja, kar se pri pouku uresnicuje prek socialne
interakcije med uciteljem in ucenci ob ucnih
vsebinah (Strm¢nik, 1999). Ta interakcija pa
je ucinkovita le takrat, ko so upostevane in
zadovoljene otrokove oziroma mladostniko-
ve temeljne potrebe po ljubezni, povezanosti,
spostovanju, spodbudah, moci in dejavni ude-
leZzbi — vse to mora biti (za u€inkovito ucenje)
izpolnjeno tudi, ko okolis¢ine niso naklonjene.
Ker je Sola prostor intenzivnega ucenja, je torej
za vzpostavljanje spodbudnega u¢nega okolja
ucitelj po svoji profesionalni vlogi neizogibno
pomemben tudi kot uravnotezevalec in spodbu-
jevalec varovalnih dejavnikov in mehanizmov
v okolju ter za ¢im bolj ucinkovito zbujanje
in uravnavanje notranjih moci in potencialov
posameznika — to od ucitelja zahteva profesio-
nalno in ozave$ceno prepletanje in uravnoteze-
vanje poucevanja, ucenja in vzgajanja — treh te-
meljnih procesov pouka po Strm¢niku (1999).
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1. Beseda rezilientnost izhaja iz latinskega glagola

»re-silire« (odskoditi, ponovno se dvigniti, povzpeti,
ponovno vstati, povrniti se v prvotno stanje) ali pa »re-
sile« (biti odporen proti delovanju necesa). V slovarju
angleskega jezika (Hornby, 1998) je rezilientnost (re-
silience, tudi resiliency) opredeljena kot »lastost ali
sposobnost hitre povrnitve v prvotno obliko ali stanje
po delovanju dolocenega pritiska itn.«. Navedeni so

naslednji sinonimi: elastic, flexible, springy.

. Raziskave se lahko specifi¢no osredotocajo na posa-

meznika v vseh Zivljenjskih obdobjih ali pa na raz-
licne skupine (osebe s posebnimi potrebami, druZine
v razli¢nih pojavnih oblikah (razvezane, enostarse-
vske, rejniske ...), ljudi na pragu revscine, razli¢ne
stresu izpostavljene profesionalne profile (ucitelji,
pripravniki, zdravstveni delavci, vojaki, Sportniki ...),
brezposelne, dolgotrajno bolne, ostarele) in druzbene
sisteme (Sole/vrtci, zapori, bolnisnice.. ., tudi mesta,
narodi, drZave), ki so potencialno izpostavljeni ra-
znim dejavnikom tveganja (revs¢ina, kriminal, uli¢ni
nemiri, politi¢na ali ekonomska negotovost, naravne

nesrece, teroristi¢ni napadi, vojne ipd.).

. Raziskovalni izziv se je postavil skupini raziskovalcev

na podrocju psihopatologije. 1z medicinskega, v pro-
bleme usmerjenega modela, po katerem so proucevali
paciente s hudo bolezensko problematiko, so pozor-
nost preusmerili v model rizi¢nost — rezilientnost.
Raziskovalni interes so osredotocili na proucevanje
pacientov, ki niso bili toliko potrebni zdravniske po-
moci in so se kljub diagnozam hude dusevne bolezni
uspesneje (z manj ali celo brez problemov) prilagodili
Zivljenju (Garmezy, 1970, v Luthar in drugi, 2000).

. Med najpomembnejse pionirske Studije sodi projekt

Project Competence, kjer je interdisciplinarna
skupina priznanih raziskovalcev (Norman Garmezy,
James Anthony, Lois Murphy, Michael Rutter in
Emmy Werner) in njihovih Studentov opazovala
izraZanje stresa in kompetentnosti pri otrocih, ki so
bili zaradi dusevne bolezni starSev (shizofrenije)
tudi sami genetsko in okoljsko mo¢no podvrzeni
psihopatoloskemu tveganju. Razlo€ili so tri modele
rezilientnega odzivanja na stres: kompenzatorni mo-

del, model izzivov in model varovalnih dejavnikov

(Garmezy in drugi, 1984).



64

5. Emmy Werner je 40 let (1955-1995) proucevala

10.

1

Zivljenje 698 otrok na otoku Kauai, odraséajocih

v izjemno tezkih Zivljenjskih okoliS¢inah, ki so jih
v njihovem ozjem druzinskem okolju povzrocale
tezave, povezane s hudo revscino, brezposelnostjo,
alkoholizmom, dusevnimi boleznimi, nasilnim, tudi

kriminalnim vedenjem in podobno.

. Prvi tovrstni intervencijski program je bil Ze ome-

njeni Project Competence.

»Short list« of potential assets or protective factors
associated with resilience (Masten in Obradovié,
2006: 14; Cove in sodelavci, 2005).

. Konferenca je bila leta 1984 v Denverju (ZDA) na

Univerzi Kolorado (Grotberg, 1997).

. Raziskava je po enotni metodologiji potekala od

—_

leta 1993 do 1996 v 22 drzavah po svetu v okviru
UNESCA, WHO in drugih svetovnih organizacij,
vodila pa jo je mednarodno uveljavljena in priznana
raziskovalka Edith Grotberg (1918-2008). V

vzorec je bilo zajetih 1.225 otrok, razvrsc¢enih v tri
starostne skupine (v razponu od dveh do 12 let), in
njihovih starSev oziroma skrbnikov. Temeljni namen
je bil ugotoviti klju¢ne principe, po katerih starsi

in otroci sami v vsakdanjih Zivljenjskih okoliS¢inah
spodbujajo rezilientnost. Zanimalo jih je tudi, ali pri
tem obstajajo razlike glede na starost in spol otrok
in kako na spodbujanje rezilientnosti pri otrocih
vplivajo kulturne oziroma etni¢ne znacilnosti. Iz-
sledki raziskave so dostopni na: http://resilnet.uiuc.
edu/library/grotb98a.html.

Na tem mestu gotovo lahko omenimo razliko med
potrebno in nepotrebno pomocjo ter razliko med
ponujanjem opore in opravljanjem nalog z otrokom
ter opravljanjem nalog namesto otroka: varovalni
dejavnik je torej za otroka lahko vzgojiteljica, ki
spodbuja starSe k potrpezljivosti in omogocanju
zadovoljitve (ne pa zadusitve!) otrokove potrebe po

samostojnosti — na primer pri oblacenju.

. Izkusnje tako oznacenih otrok in mladostnikov

doziveto opisuje Daniel Pennac v avtobiografskem
eseju Solske bridkosti (zalozba Modrijan, 2010).

12. European Centre for Social Welfare Policy and

Research (http://www.euro.centre.org/).

13. Resilience & Youth Development Model (RYDM)

14

so na podlagi raziskav razvili v projektu California
Healthy Kids Survey. Gre za najobseZnejSo ameri-
Sko raziskavo o rezilientnosti, varovalnih dejavnikih
in tveganih oblikah vedenja s ciljem vzpostavljanja
pozitivnega in podpornega lokalnega okolja, ki bi

v sodelovanju s Solami spodbujalo uspeh uéencev
(raziskavo je izvajal WestEd, financiral pa Oddelek
za edukacijo v Kaliforniji, http://chks.wested.org/).

. Kazalci so povzeti po razlicnih avtorjih, ki smo jih

navajali v prispevku (Wang in drugi, 1997; Benard,
1998; Grotberg, 1997; Masten in Coatsworth; 1998,
Meichenbaum, 2008; Seligman in drugi, 2007).
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RAZVO] ODNOSA STAREJSIH ODRASLIH
DO SODOBNE LIKOVNE UMETNOSTI

POVZETEK

V prispevku je predstavljena kvalitativna empiricna raziskava o odnosu starejsih odraslih do sodobne likovne ume-
tnosti, ki je bila opravljena z analizo odzivov na razstavo del umetnika JoZeta Barsija v Muzeju sodobne umetnosti v
Ljubljani spomladi 2013. Izpeljani sta bili dve fokusni skupini — pred ogledom razstave in po njem, ko so starejsi prisli
v neposreden stik z umetnikom in njegovimi deli. Rezultati kaZejo na odnos starejsih odraslih do sodobne (slovenske)
likovne umetnosti in potencial ustrezno zasnovanega izobraZevanja pri razvoju zmoznosti za doZivljanje in estetsko
presojanje likovnih del. Analiza, ki je temeljila predvsem na teoriji kulturnega kapitala in na s tem povezanem konceptu
estetske kompetence, teoriji izobraZevalnih potreb starejSih in teoriji likovne umetnosti, je pokazala na pomen druz-
benega in kulturnega konteksta. Avtorica raziskave ugotavlja, da mora izobrazevanje starejsih na podrocju sodobne
likovne umetnosti ponuditi starejsim odraslim vec¢ raznolikih moZnosti, pri cemer imajo muzeji kot druZbene institucije
posebno viogo. Ce z izobraZevanjem zgolj sledimo Ze razvitim potrebam (osebnim zanimanjem) starejsih odraslih, jih v
doZivljanje sodobne likovne umetnosti ne privabimo.

Kljucne besede: umetnostni muzej, sodobna likovna umetnost, odnos do umetnosti, starejsi odrasli, druzbene potrebe

DEVELOPMENT OF OLDER ADULTS — THEIR ATTITUDE TOWARDS
CONTEMPORARY ART - ABSTRACT

The paper presents a qualitative empirical research on older adults’ attitude towards contemporary visual art, bring-
ing an analysis of their responses to the exhibition of the artist JoZe Barsi in The Museum of Contemporary Art,
Ljubljana, in spring 2013. Two groups were focused on and examined before and after visiting the exhibition, where
the older adults had direct contact with the artist and his works. The results show the attitude of older adults towards
contemporary (Slovene) visual art and the potential of proper education for the development of their aesthetic com-
petences. The analysis was based on theoretical frameworks, related to cultural capital and aesthetic competence, the
educational needs of older adults and the theory of art. The analysis demonstrated the importance of the social and
cultural context. The author suggests that there should be more possibilities for art education of older adults, in which
museums as social institutions should have a special role. If in the education for older adults we follow only their per-
sonal interests, we will not manage to make them experience contemporary visual art.

Keywords: art museum, contemporary visual art, attitude towards art, older adults, social needs

UDK: 374.7:73

uvobD

V prispevku predstavljam odnos starejSih
odraslih do sodobne (slovenske) likovne
umetnosti ter potencial ustrezno zasnova-
nega izobrazevanja pri njegovem razvoju
in oblikovanju. V kvalitativni raziskavi so
sodelovali posamezni ¢lani dveh Studijskih
krozkov za umetnostno zgodovino na lju-
bljanski univerzi za tretje Zivljenjsko ob-
dobje. Po podatkih univerze je zgodovina

likovne umetnosti ena najbolj priljubljenih
ucnih vsebin v tretjem Zivljenjskem obdobju
pri nas (prim. Sterman, 2006). Ce naj pro-
grami s podroc¢ja likovne umetnosti uc¢ecim
se (tudi starejSim) omogocajo, da razvijajo
zmoznost doZivljanja in razumevanja likov-
ne umetnosti, bi pricakovali, da ti programi
vkljucujejo tudi sodobno umetnost in razvi-
jajo pri starejSih odraslih ustvarjalen odnos
tudi do sodobne likovne produkcije.

Rajka Bracun
Sova
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V slovenskem prostoru raziskav o tej proble-
matiki praktiéno nimamo. Likovna umetnost
— s poudarkom na njenem razumevanju, avten-
ti¢ni prostor za to pa je v prvi vrsti umetnostni
muzej — je kot podrocje ucenja in poucevanja
po celotni vertikali izobraZevalnega sistema
dokaj neraziskana. To velja tudi za izobraZe-
vanje starejSih odraslih; andragoginja N. Li-
¢en v svoji razpravi o izobrazevanju odraslih
med moderno in postmoderno veckrat omeni
pomanjkanje empiri¢nih raziskav na tem po-
drocju (2006: 181, 182, 184). Namen pricujoce
raziskave je prispevati k zapolnitvi te vrzeli.

Tudi ¢e vzamemo pod drobnogled najnovejso
strategijo vzgoje in izobraZevanja v Sloveniji
(Bela knjiga, 2011), ugotovimo, da ta — pred-
vsem v navedenih splosnih ciljih — pravzaprav
zahteva merjenje u¢inkov na podrocju izobra-
Zevanja odraslih. Obravnavo sistemskih vpra-
Sanj, kot so udelezba, dostopnost, ponudba,
organizacija in financiranje (gl. Celebi¢ idr.,
2011), je torej treba dopolniti s kurikularni-
mi/programskimi, zlasti z vidika ucnih ci-
ljev, vsebin in metod. Ta prispevek v srediSce
problema postavlja ucinke skozi obravnavo
dozivljanja in razumevanja sodobne likovne
umetnosti pri starejSih odraslih.

V tujini raziskovalci izobraZevalnemu poten-
cialu likovne umetnosti v (pozni) odraslosti
in procesom estetskega dozivljanja namenjajo
bistveno ve¢ pozornosti. Razvita je tudi raz-
iskovalna metodologija. Raziskave ve¢inoma
potekajo v avtenti¢nih okoljih — v umetno-
stnih muzejih — in temeljijo na intervjujih
(lahko v kombinaciji z opazovanjem). Najpo-
gostejsa tehnika pri individualnem intervjuju
je izrazanje misli, asociacij in obcutkov, ki
se obiskovalcu porajajo med ogledovanjem
umetnin. Uporabljajo jo tako kognitivno kot
konstruktivisticno usmerjeni raziskovalci
(npr. Dufresne-Tassé idr., 1998; Lachapel-
le, 1999; Hooper-Greenhill idr., 2001; Hoo-

per-Greenhill idr., 2001; Van Moer, 2007;
Emond, 2010), omogo¢a pa prouevanje na-
¢inov ogledovanja umetniskih del v muzejih,
razlik med obiskovalci, vpliva predznanja na
razumevanje umetnosti, vpliva muzejskega
konteksta in podobno. S skupinskimi inter-
vjuji ali fokusnimi skupinami pa je mogoce
preverjati na stali$¢ih in prepricanjih izobli-
kovano poznavanje umetnosti in muzejev.

Raziskovalci z Univerze v Newcastlu so po-
kazali na korelacijo med zmoZnostjo razu-
mevanja sodobne likovne umetnosti in obli-
kovanjem identitete pri starejSih odraslih
(Newman idr., 2012). Vse od 90. let 20. sto-
letja dalje poznamo eksperimentalne Studije
z razli¢no estetsko izkuSenimi odraslimi obi-
skovalci umetnostnih muzejev, ki dokazujejo,
da se ljudje na umetniska dela odzivamo na
svoj nacin ter da v doZivetja vnaSamo osebne
izkusSnje in na teh oblikovana — pozitivna ali
negativna — prepricanja (za doZivljanje sodob-
ne likovne umetnosti npr. Van Moer, 2007).
Raziskovalce zanima tudi, kako odrasli dozi-
vljamo likovno umetnost iz razli¢nih obdobi;.
Zanimiv je primer kanadske raziskave med
odraslimi nepoznavalci likovne umetnosti, ki
je pokazal, da med zaznavanjem in sprejema-
njem sodobne in starejSe likovne umetnosti ni
bistvenih razlik (Emond, 2010).

Z vidika izobrazevanja in ucenja starejsih od-
raslih na podrocju likovne umetnosti se torej
postavlja vrsta vprasanj. Ker je pri nas, kot Ze
receno, to Se neraziskano podrocje, sem se
najprej osredotocila na proucevanje odnosa
starejSih odraslih do sodobne likovne ume-
tnosti. Utemeljeno predvidevam, da se starejSi
v okviru izobraZevalnih programov redko sre-
¢ujejo s sodobno umetnostjo ali celo nikoli.!

Prispevek ima pet delov. Uvodnim oprede-
litvam namena in pomena raziskave sledi
teoreticni okvir, na podlagi katerega so bili
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pridobljeni in analizirani empiri¢ni podatki
iz fokusnih skupin. Nato je prikazana meto-
dologija empiricne raziskave: predstavljena
sta dva pogovora s starejSimi — pred ogledom
razstave v Muzeju sodobne umetnosti in po
njem —, ki ju je vodila avtorica, ter BarsSijev
koncept vodenega ogleda. Sledijo predstavi-
tev in analiza rezultatov ter sklep.

TEORETICNI OKVIR

Clovekov odnos do likovne umetnosti ne na-
stane iz ni¢, temvecC se izoblikuje kot skupek
pridobljenih znanj in izkuSenj. Na dejstvo, da
ljudje nimamo posebnega estetskega cutila,
temve¢ se moramo doZivljanja umetniskih
del nauciti, je prvi opozoril Bourdieu s sode-
lavcem v raziskavi med obiskovalci izbranih
evropskih umetnostnih in drugih muzejev
v 60. letih 20. stoletja (Bourdieu, Darbel,
1969/1991). Njegova empiri¢na Studija, obja-
vljena v knjigi L'amour de l’art: les musées
d’art européens et leur public, ki je potekala
med letoma 1964 in 1965 ter je zajela okoli
25 tiso€ obiskovalcev umetnostnih muzejev v
Franciji, pa tudi v Gré&iji, Spaniji, na Poljskem
in Nizozemskem, je pokazala, da je estetski
okus rezultat posameznikovega druZbenoeko-
nomskega poloZaja in vzgoje oziroma izobra-
Zevanja (tudi druzinske socializacije). Ugoto-
vil je, »da se obiskovanje muzejev poveca z
vi§jo stopnjo izobrazbe in da je skoraj v celoti
v domeni izobrazenega razreda« (prav tam:
14). Kot klju¢ni dejavnik tako pri pogostnosti
obiskovanja muzejev kakor tudi pri strukturi
estetske izkuSnje se je pokazala izobrazba.
(Bourdieujeva Studija je opozorila na muzej
kot dejavnik druzbene reprodukcije.) Obisko-
valci iz niZjega sloja in z manj znanja o ume-
tnosti so raje obiskovali muzeje, kjer niso bile
samo slike, ampak tudi zgodovinski in etno-
grafski predmeti, v muzeju so iskali dodatne
informacije o eksponatih (brali napise, upora-

bljali vodnike), o umetniskih delih niso imeli
kakSnega posebej izdelanega mnenja (obisk
so opisali z izjavami kot: »Vse je zelo lepo.«)
in niso obvladali ustrezne terminologije, da bi
se o umetninah pouceno izrazali, jih vredno-
tili. Pripadniki viSjega razreda, ki so, kot Ze
reCeno, v muzejih prevladovali, so imeli iz-
delan »okus«; najraje so si ogledovali slike in
kipe (prednost so dali estetski in ne uporabni
vrednosti predmeta), zanimala jih je klasicna
umetnost ali takratna avantgarda, pogosto so
tudi sami doma imeli umetniska dela.

V kolik$ni meri sporocilnost umetniskega
dela razumemo, je torej pretezno odvisno od
nasega predhodnega znanja, izkuSenj in s tem
povezanih zanimanj — na kratko, od kulturne-
ga kapitala. Bourdieujeva teorija kulturnega
kapitala nam pomaga razumeti vpliv Solanja,
socializacijskih izkuSenj in interakcij v druZini
na ¢lovekovo vedenje oziroma habitus. V skla-
du s to teorijo se muzejski obiskovalci razli¢no
zanimajo za muzeje in v njih razlicno dojema-
jo artefakte, saj so za razumevanje v muzejih
hranjene dediscine razli¢no kompetentni. Po-
jem kompetenca, ki ga uvede Bourdieu, opo-
zarja na kompleksnost in uporabnost znanja,
ki ni samoumevno in enostavno, temvec stvar
vzgoje, saj estetsko dozivljanje predvideva
poznavanje umetniSkega oziroma kulturnega
koda — ponotranjenje estetskih pravil, odvi-
snih od zgodovine in druzbe (Bourdieu, 1993:
215-237). SreCanje z umetnino ni »ljubezen na
prvi pogled«, pravi Bourdieu (1979/2010: 3).
Clovek do estetskega uZitka pride »z navado in
vajo« (Bourdieu, Darbel, 1969/1991: 109), pri
Cemer je kultiviranje posameznika v domeni
Sole, pomembno obliko vzgoje pa je Bourdieu,
kot receno, videl tudi v druZzini.

Pri izbraZevanju starejsih odraslih poleg kom-
petenc oziroma zmoZnosti govorimo tudi o
potrebah po ucenju (npr. Licen, 2006) oziroma
motivaciji (npr. Findeisen idr., 2012: 48-70) za
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ucenje. Gre za vprasanje, »kaj starejSe motivi-
ra za ucenje in izobraZevanje« (prav tam: 49),
pri ¢emer namen ni samo sledenje njihovim
potrebam, ampak tudi njihovo ustvarjanje: »Ce
tisti, ki naj se ucijo, niso dovolj motivirani, je
potrebno nanje vplivati, jih tudi usmerjati k do-
seganju ciljev, da bi se obnasali tako, kot se zdi
potrebno, ali tako, kot si to mi Zelimo.« (Prav
tam.) Na to vplivanje je mogoce pogledati tudi
s stali¥¢a vzgoje kot take. M. Pecek Cuk in L
Lesar (2009), denimo, vzgojo opredeljujeta
kot namerno, zavestno in nacrtno dejavnost, ki
pomeni sistemati¢no vplivanje na vzgajanca in
prinasa Zelene rezultate.

Glede na koncept kompetence in koncept po-
trebe ter motivacije lahko ugotovimo, da ni na-
men izobraZevanja le sledenje osebnim zani-
manjem, ampak tudi zadovoljevanje druzbenih
potreb. Zastavlja se vpraSanje, ali nimajo mor-
da na vzgojnem podrocju likovne umetnosti
— Se posebej, ko gre za razumevanje oziroma
sprejemanje sodobne likovne produkcije, ki je
izrazito druzbeno kriti¢na — druzbene potrebe
oziroma druzbeni namen izobraZevanja celo
vecji pomen od individualnega. (Govorim o
slovenskem kulturnem kontekstu: postsocia-
lizmu, demokratizaciji, vkljuCenosti v druzbo.)
Pomembno je namre¢ ustvarjanje potreb ali
z drugimi besedami razvijanje motivacije za
spoznavanje sodobne umetnosti; starejsi sami
po sebi razstav sodobne likovne umetnosti
sploh ne obiskujejo, ker nimajo potrebe po tem
— sodobna likovna umetnost jih »ne zanimax.
To verjetno pomeni izgubo moZnosti za spo-
znavanje druzbenega prek umetnosti.

Likovna umetnost je namre¢ druZbena
praksa. PrenaSa oziroma sporo¢a namene,
vrednote, preprianja, ideje, politi¢na in
druga sporocila ali Custvena stanja osebe,
ljudi ali druZbe, ki jo je sproducirala. Ume-

tnost vpliva na naSe predstave o realnosti
in prepri¢anja o tem, kaj je lepo, resni¢no,
pravi¢no, vredno itd. Zato ima umetnost
veliko vzgojno moc¢ (prim. Carroll, 2003).

Maslow ni brez razloga med viSje potrebe
uvrstil potrebe po dozivljanju lepega. Ne-
posredno je to potrebo mogoce povezati z
dozivljanjem likovne umetnosti, na kar opo-
zori tudi D. Findeisen. Seveda pa je s tem
mogoce povezati tudi Stevilne druge potrebe
starejSih; te so namre¢ lahko med sabo tesno
prepletene. Prav tako je pomembno spozna-
nje, da je »isto potrebo treba zadovoljevati v
razlicnih okoljih« (Findeisen idr., 2012: 51,
69). Ne zadostujejo torej pogovori o likovni
umetnosti v Studijskih krozkih na univerzi za
tretje Zivljenjsko obdobje — tudi umetnostni
muzeji morajo starejSim ponuditi ustrezne
moznosti za ucenje.

Ucenje v muzeju temelji na izku$nji in prav
v tem je vzgojna mo¢ muzeja, meni ena
najvidnejSih teoreticark na tem podrocju:
»UcCenje v muzejih nastaja na podlagi nji-
hovih zbirk, pri ¢emer vsebina naucenega ni
omejena na znanstvene discipline, ki jim te
zbirke pripadajo. U€enje ni vedno namerno
in se lahko zgodi na nepredviden nacin kot
stranski produkt vrste interpretacijskih pro-
cesov. Ucenje v muzejih je performativno,
temelji na izkuSnji, je prikrito in ne vedno v
polnosti artikulirano. Je mocno, saj razvija
oziroma oblikuje identitete. V muzejih so te-
lesa in cuti kakor tudi razum uporabljeni za
zaposlovanje z novimi stvarmi in za njihovo
raziskovanje, za poglabljanje ali izzivanje Ze
znanega ter za uskladiScenje prikritega zna-
nja, ki ga je mogoce priklicati v prihodno-
sti.« (Hooper-Greenhill, 2006: 242)

Sodobne teorije ucenja v odraslosti poudarjajo
izku$njo kot element ucenja, kar vkljucujeta v
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svoje razmiSljanje tudi Hergenhahn in Olson.
Gre za pojmovanje ucenja, pri katerem so raz-
meroma trajne spremembe v posamezniko-
vem vedenju, znanju ali osebnosti posledica
individualnih izkuSenj, te spremembe pa se
dogajajo ob interakciji med ¢lovekom in nje-
govim okoljem; izkuSnja je prvi pogoj ucenja
(Hergenhahn, Olson, 2001: 1-11).

Pri sodobni likovni umetnosti je ta izkusnja
izrazito participatorna, kot pisejo njeni teo-
retiki; gledalec oziroma obiskovalec praktic-
no sodeluje pri nastajanju umetnine in obli-
kovanju njenega kon¢nega pomena. (Slednje
sicer velja za vso likovno umetnost.) Ume-
tnostna zgodovinarka M. Kemperl v ¢lanku
o sodobni umetnosti in drZavljanski vzgoji —
avtorica sicer piSe o osnovnosolski pedago-
giki — participatorno naravo sodobne likovne
umetnosti poveze z didakticno metodo igre
vlog (2013: 103). Ker se ta metoda uporablja
tudi v izobrazevanju odraslih, saj se »pou-
darja dimenzija igre, iskanja, raziskovanja«
(Licen, 2006: 115, 121, 124), so sodobne
likovne prakse (npr. instalacije) seveda za-
nimive tudi za ucenje starejSih. Pri dozivlja-
nju sodobne likovne umetnosti gre namrec
za neke vrste »simbolna dejanja«, ki jih v
neposrednem stiku z umetnino izvr$i njen
udeleZenec.? UmetniSko delo torej dovrsi. Ta
dejanja temeljijo na igri, katere bistvena zna-
¢ilnost — v primerjavi s klasi¢no pojmovano
metodo igre vlog — je, da je »avtentiCnax.
Poleg tega je po mnenju avtorice bolj »pre-
pricljiva in ucinkovita« od gledanja podobe
(Kemperl, 2013: 103).

Upostevaje zgoraj izbrana teoreti¢na izhodi-
S¢a, me v tej raziskavi zanima, kakSen od-
nos imajo starejsi odrasli do sodobne likov-
ne umetnosti in kakSen je potencial ustre-
Zno zasnovanega izobrazevanja pri razvoju
oziroma oblikovanju tega odnosa — torej pri
ucenju.

METODOLOGIJA

Raziskovalna metodologija je kvalitativna
Studija primera razstave sodobne umetnosti
v Muzeju sodobne umetnosti, pospremljene z
bralnim seminarjem, kjer je bila uporabljena
tehnika fokusne skupine.

Muzej sodobne umetnosti, odprt leta 2011, se
nahaja na Metelkovi v Ljubljani (od tod kra-
tica MSUM). Ne gre za novo in posebno in-
stitucijo, temveC za novo stavbo in dejavnost,
ki jo utemeljuje ustanovitveni akt Moderne
galerije iz leta 1947. Muzej ima stalno razsta-
vo, poleg tega prireja obCasne razstave sodob-
ne likovne umetnosti. Med 19. marcem in 6.
majem 2013 je tam razstavljal JoZe Barsi (roj.
1955), slovenski umetnik srednje generacije,
profesor na Akademiji za likovno umetnost in
oblikovanje v Ljubljani.’> Barsi je ob pregle-
dni razstavi svojih del vodil bralni seminar,
s katerim je Zelel sodobno likovno umetnost
pribliZati SirSemu obcinstvu.

Seminar je temeljil na ideji »obiskovalca
kot misleCega gledalca«, kakrSnega sodobna
umetnost praviloma zahteva oziroma, kot se
je izrazil sam umetnik, nanj »raduna« (Zele-
znik, 2013: 470). Seminar naj bi vkljuceval
»tiste, ki se Se ukvarjajo ali se Se bodo ukvar-
jali z umetnostjo (umetnostne zgodovinarje),
pa tudi tiste, ki bi iz prostocasnega zanimanja
zeleli narediti nekaj ve€ oziroma se v prostem
Casu poglabljati v z umetnostjo povezana
vprasanja« (prav tam). Seminar se je zacel
nekaj mesecev pred razstavo s pogovori o so-
dobni likovni umetnosti. Nadaljeval se je po
njeni otvoritvi z vodenimi ogledi razstave, ki
so jih izvajali »usposobljeni« udelezenci se-
minarja pa tudi sam umetnik.

Vabilo na seminar je dobila tudi Univerza za
tretje Zivljenjsko obdobje v Ljubljani. Pre-
jeli so ga Stevilni Studijski krozki oziroma
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vanje vpisani slusatelji,* a se nanj ni odzval
niti eden. Bralni seminar, izvorno misljen
kot medgeneracijski, je po besedah kustosi-
nje tako potekal le ob sodelovanju mlajsih
odraslih, Studentov razli¢nih Studijskih sme-
ri, najveC pa umetnostne zgodovine (prav
tam). Po odprtju razstave sta se dva Studijska
krozka za umetnostno zgodovino pod mojim
mentorstvom nacrtno odpravila v muzej. Pred
obiskom in po ogledu razstave, ki ga je vodil
Barsi, sem s slusatelji opravila pogovor, ki je
bil strukturiran po nacelih metode fokusne
skupine. Sprasevala sem jih po tem, kaksne
izkusSnje imajo s sodobno likovno umetnostjo
in muzeji (tudi konkretno MSUM), iz Cesar
se je izluscil njihov odnos do tega. Delno sem
torej preverjala njihov kulturni kapital in Zeljo
po ucenju.

Za kvalitativno metodologijo sem se odlocila,
ker sem se Zelela priblizati pogledu posame-
znika. Nekaterih druzbenih pojavov namrec
ne moremo izmeriti oziroma eksperimentalno
prouciti kot »koli¢ine, vrednosti, intenzivno-
sti in pogostnosti« (Denzin in Lincoln, 2011:
8), ampak je treba pojave razumeti, to pa je
mogoce le s celovitim in neposrednim razi-
skovalnim pristopom.

Oba pogovora sta bila v izhodi$¢u zastavljena
skupinsko: v dveh Studijskih krozkih, ki Steje-
ta vsak po 20 do 25 ¢lanov (odvisno od priso-
tnosti, ki je prostovoljna), sem torej izvedla en
pogovor pred ogledom razstave in enega po
njem. Slusatelji so se v pogovor vkljucili pro-
stovoljno. V prvem je v obeh skupinah sode-
lovalo v povprecju po osem ljudi; med njimi
so bili tudi moski. Drugi pogovor pa je zajel
skupno 13 posameznikov, ki so bili vmes v
muzeju; tokrat so sodelovale samo Zenske.’

Raznolika in karseda osebna mnenja udele-
Zencev sem pridobila s ¢im manj strukturi-
ranim oziroma ¢im bolj odprtim pogovorom

(prim. Silverman, 2010: 110). Ker se v pogo-
vor niso vkljucili ¢isto vsi, sem med preostali-
mi zlahka spodbujala interakcijo. Tega ni bilo
tezko izpeljati tudi zato, ker so se udelezenci
med sabo predhodno Ze dobro poznali. Tu
se je pogovor metodolosko priblizal foku-
sni skupini, katere bistvena znacilnost je, da
posameznik v skupini pove vec, kot ¢e bi bil
sam; mnenju drugega lahko nasprotuje ali se z
njim strinja (prim. Macnaghten, Myers, 2004:
65). Kljub temu v izvorno veliki skupini vi-
dim omejitev raziskave. To pomeni, da ugo-
tovitve temeljijo na podatkih, pridobljenih od
sodelujocih udelezencev, vpraSanje pa ostaja,
kaj si o sodobni umetnosti mislijo preostali —
tisti torej, ki se v pogovor niso vkljucili.

Teme iz prvega pogovora sem si zapisala,
drugi pogovor pa mi je delno uspelo posneti
z diktafonom, kar mi je omogocalo natanc-
nejSo transkripcijo povedanega. Pridobljene
podatke sem kvalitativno analizirala z obliko-
vanjem in izbiranjem kodov in kategorij.

Na podlagi opisanega raziskovalnega po-
stopka je mogoce ugotovitve raziskave znan-
stveno posplositi. Seveda pri posploSevanju
ne gre za logiko statisticnega sklepanja, am-
pak za logiko pojasnjevanja narave procesa
(Gobo, 2004). Kot pravi R. Mason (1996: 6),
naj bi kvalitativna raziskava »prinesla razlage
druzbenega, ki so na neki nacin posplosljive
oziroma imajo SirSi odmev. «

Preden preidem na rezultate, Se beseda o Bar-
Sijevem konceptu vodenega ogleda, ki je nu-
jen sestavni del opisa proucevanega primera.
Njegov namen je bil »v prvi vrsti navdusiti
Se ne povsem formirane poznavalce umetno-
sti in jim kot nekakSno motnjo vnesti tisto
zasnovo problema, ki bi povzrocila, da bi o
(sodobni) umetnosti morda zaceli razmisljati
drugace« (Zeleznik, 2013: 471). Po tem lah-
ko sklepamo, da gre za namerno motiviranje
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udelezencev in spodbujanje refleksivnega od-
nosa. V tej smeri je bil zastavljen tudi ogled;
kot je znacilno za muzej, smo se premikali od
prostora do prostora, umetnik pa je predsta-
vljal posamezna umetniSka dela in razlagal
njihov koncept. Kljub majhni skupini — vo-
denega ogleda se je, kot Ze receno, udelezilo
13 Zensk — interakcije z obiskovalkami niti ni
bilo, umetnik pa je pri njih predvideval neko-
liko vecji kulturni kapital, kot so ga udelezen-
ke pokazale skozi pogovor v raziskavi. Ce bi
ta ogled razstave presojali kot izobraZevalni
dogodek, bi lahko rekli, da se je Bar$i izkazal,
¢e uporabim besede N. Licen (2006: 129), za
»strokovnjaka za vsebino izobrazevanja, manj
pa za nacrtovanje in izpeljavo procesa izobra-
Jevanja«. Zivo vodstvo pomeni neposreden
stik interpreta s publiko, s tem pa direkten na-
slon na obiskovaléevo predznanje in sprotno
prilagajanje vsebin in metod. BarSijev vodeni
ogled bi zahteval posebno analizo.

PREDSTAVITEV IN ANALIZA
REZULTATOV

Rezultate predstavljam in analiziram v treh
sklopih. To so klju¢ne kategorije, ki so ilustri-
rane z izbranimi navedki. Ker gre za osebna
mnenja udeleZencev, so nekatere teme izraze-
ne bolj eksplicitno, druge manj. V analizi zato
navedke ustrezno teoretsko podprem. Namen
tako zasnovane predstavitve in analize rezul-
tatov je prikazati odnos starejSih odraslih do
sodobne likovne umetnosti in vlogo izobraze-
vanja pri razvoju tega odnosa.

Izkus$nje in mnenja starejSih odraslih o
sodobni likovni umetnosti

Starej$i odrasli vecinoma nimajo izkuSenj s
sodobno likovno umetnostjo in jim ta ni zna-
na. Kot raziskovalka se zavedam omejenosti
skupine, ki je bila vkljucena v raziskavo, a

hkrati je pomemben podatek, da so to bile
Studentke (in v prvi fokusni skupini tudi Stu-
denti) Studijskega krozka umetnostne zgodo-
vine Univerze za tretje Zivljenjsko obdobje,
kar pomeni, da so bile motivirane za spozna-
vanje umetnosti.

Na izhodis¢no vprasanje, ali so ze obiskali
MSUM, sta le dve udelezenki odgovorili pritr-
dilno, a se je izkazalo, da si zbirke sploh nista
ogledali. V muzeju sta bili z vnuki; ena je bila
z otrokom na »pedagoski dejavnosti na plosca-
di«, druga je z otrokom samo zaokroZila po
pritlicju stavbe, nato je otrok »silil ven«. Pred
nasim obiskom torej starejsi MSUM niso po-
znali. Prav tako niso znali navesti kakrSnega-
koli drugega primera, ko bi se srecali s sodob-
no likovno umetnostjo — bodisi v galeriji bodisi
na drugih odprtih ali zaprtih javnih povrSinah,
kjer se sodobna likovna umetnost razstavlja
oziroma dogaja. Sodobna likovna umetnost je
namre¢ naravnana k nagovarjanju SirSega ob-
¢instva, zato jo najdemo na ulicah, po katerih
hodimo, v trgovinah, ki jih obiskujemo, in dru-
gje. VpraSanje pa je, ali jo opazimo.

Iz tega nepoznavanja izhajajo tudi njihova
mnenja o sodobni umetnosti. Dejali so, da
nad sodobno umetnostjo »niso navduseni«,
nad njo »so razoCarani«, zdi se jim »dolgoca-
sna, en udeleZenec je dejal, da je »provoka-
tivna«. Sodobne umetnosti ne razumejo, kar
kaZejo njihove izjave, kot je naslednja:
»HoCem nekaj doziveti in razumeti, moja
sposobnost razumevanja pri sodobni umetno-
sti ne seZe tako dale¢.«

Veckrat so poudarili, da umetnost »morajo
razumeti«, da jo morajo tudi na »Custveni
ravni dozivljati«, sodobna umetnost pa da jim
»ni¢ ne predstavlja«, »ni¢ ne pove, zdi se jim
»premalo vsebine«.

»Cudna je ta sodobna umetnost, nimag kaj
dosti gledati.«
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Umetnina mora »nuditi uZitek«, mora biti
»lepa«, njim pa »inStalacije« tega ne dajejo.
Izrazili so dvom, da je to sploh umetnost, na
primer: »Sto Skatel na kupu in to je umetnost?«

Na koncept razumevanja je mogoce pogledati
z dveh strani. Na eni strani gre za gledanje
umetnine kot proces: umetnino je treba naj-
prej poznati in razumeti, da se lahko nanjo
Custveno odzoves in da te zanima. Razume-
vanje je torej prvi pogoj nasega odziva na
umetnino, na kar so pokazale Ze dosedanje
eksperimentalne Studije o obiskovalcevi spo-
sobnosti tvorjenja pomena umetnine — njego-
vem umevanju (npr. Lachapelle, 1999; Ber-
gmann Drewe, 1999; Hooper-Greenhill idr.,
2001; Van Moer, 2007). Na drugi strani gre za
umetnostni muzej kot prostor estetskega dozi-
vljanja — prostor razumevanja umetnosti. Po
Gadamerju (2001: 11) razumevanje pomeni
»pridobivanje uvidov in spoznavanje resnic«.
Muzej kot »kulturna ustanova par excellen-
ce« (Tavcar, 2009: 84) tako nastopa kot pro-
stor izobraZevanja.

Pri ucenju v miui-
zeju se je kot po-
membna izkazala

Z. (ne)razumevanjem sO pove-
zane predstave starejSih o tem,
kaj pomeni dolocen estetski
kanon: kaj je in kaj ni likov-
na umetnost. Iz navedb, da

in[grprg[aci]’a’ mora likovna umetnina nekaj
»predstavljati«, »povedati«, da
TﬂZlClg a. mora »imeti vsebino«, in ne

nazadnje tudi to, da mora biti
»lepa, je razvidno, kako starejsi, ki so bili so-
govorniki v moji raziskavi, opredeljujejo likov-
no umetnost, svoj odnos do nje. Konkretno te
navedbe apelirajo na teorijo o mimeti¢ni oziro-
ma predstavljajo¢i umetnosti, ki je znacilna za
starejSo umetnost. (OCitno pa niso seznanjeni s
figurativno, materialno, konceptualno in vse-
binsko/sporocilnostno naravo sodobne likovne
umetnosti.) Znanje o likovni umetnosti seveda
vkljucuje tudi poznavanje doloCenih teorij o

likovni umetnosti. Teorije pa producirajo in-
stitucije, muzeji. Gre za »politi¢na vprasanjax,
pravi Whitehead (2012: xvi), kot so: »Kaj je
umetnost in kaj ni? Zakaj? Cemu je umetnost
namenjena in zakaj je umetnost dobra? Kate-
ra umetnost je dobra, zakaj in kdo tako pravi?
Kako se lahko umetnost deli v tipe, medije in
zanre? Kako naj ¢lovek uporabi umetnost in
kaksna naj bo ta izkusnja oziroma te izkusnje?
Kako naj oblikujemo svoje védenje o ume-
tnosti?« Torej je v domeni institucije oziroma
nekega sistema vzgoje in izobraZevanja tudi
to, da izoblikovane predstave o umetnosti pri
ljudeh vzpostavlja, razvija (prenasSa druZbeno
sprejeta pravila) in nato spreminja. Razstava,
ki smo si jo ogledali v moji raziskavi, pa iz-
haja iz koncepta refleksivnega gledalca, torej
gledalca, ki si aktivno oblikuje svoje doZive-
tje in konstruira pomene. Kot lahko ugotovim
iz povedanega v fokusnih skupinah, je razlika
med pojmovanji umetnosti, ki so se oblikova-
la pri starejSih odraslih, in sodobno umetnisko
prakso velika, mogoce vcasih (pre)velika, da
bi slednja samodejno postala del njihovega za-
nimanja.

Pomen ucenja in izobrazevanja o sodobni
likovni umetnosti

Tema, ki je v pogovorih tudi prisla do izraza,
je bilo ucenje in izobraZevanje. UdeleZenka,
njeno mnenje se navezuje na izhodis¢no vpra-
Sanje o tem, ali so Ze kdaj obiskali MSUM,
je dejala:

»Zaceti je treba skupinsko, potem se pa na-
vadi$.«

Nekateri drugi so — v pogovoru pred obiskom
muzeja — poudarili pomen razlage: ¢e bi jim
to umetnost nekdo razlozil, bi zaceli »drugace
gledati«. Po obisku muzeja, kjer so dejansko
bili delezni razlage, se je pomen interpretacije
potrdil, na primer:

»Ko je povedal, si drugace gledal.«
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Kljub temu vseh umetnik ni povsem in takoj
preprical, so pa izkazali pripravljenost za uce-
nje: »Mislim, da se moramo tudi nauciti malo
drugace misliti. RazmiSljati ne znamo prav.«
Razlaga §iri znanje, poglablja razumevanje:
»Ce ti eden prav predstavi umetnost, jo po-
tem drugace razumes. Jaz se spomnim, ko
smo mi prisli pred leti v Kostanjevico, tisti
samostan, in notri je en zelo moderen slikar.
In smo bile kar malo razo€arane. Samo po-
tem nas je pa KoZuhova — ona ima pa rada
moderno slikarstvo — postavila in rekla: ja,
takole, veste, zdaj tole to pomeni, to ono, tre-
tje, Cetrto ... Ko smo $§le ven, smo Cisto dru-
gace razmisljale.«

Ena udelezenka je ucenje opisala kot boj (sle-
di odlomek):

Raziskovalka: Kako vam je bilo vSec?
UdeleZenka I: V redu.

UdeleZenka 2: Jaz moram predelat.
UdeleZenka I: VSe¢ nama je bilo, da ... da ...
UdeleZenka 2: ... da dobim vso to filozofijo
v sebe.

Udelezenka 1: Jaz moram reci, da, recimo,
ne, kar se mene tice, lahko reCem, da se mi
je pojavilo na momente en revolt, malo. Tako
kakor, ¢es: »Saj to vsi vemo, kaj je to kaj ta-
kega.«

UdeleZenka 2: Da je to ponavljanje.
UdeleZenka I: Ne tako, ampak tudi tako ...
Raziskovalka: ... da niste hoteli sprejeti?
UdeleZenka I: Ja, jaz sem se borila, da bi.
(smeh) Bi, z veseljem. /.../ Ne morem reci,
da sem navdusena, »uau, to je pa ...«, nekako
se mi je zdelo, da... /.../ On nedvomno ima
nek potencial, ko je nekaj v njem, kar mora
iti ven. Zdaj, ocitno se to nekoga dotakne, ker
¢e ne, ne bi okoli hodil. Mene ni preprical.
Raziskovalka: Ne.

UdeleZenka 1: Ne. Ampak bi pa Se §la, ker
mogoce me pa enkrat bo, seveda! (smeh) Ja,
ja! To ni zdaj re¢eno, da odklanjam.

Spreminjanje mnenj, staliS¢, prepricanj, skrat-
ka odnosa starejSih do sodobne likovne ume-
tnosti (in likovne umetnosti nasploh), je dol-
gotrajen proces. Zlasti ti podatki pa kazejo na
to, da pri izobraZevanju starejSih ne gre samo
za zadovoljevanje Ze ozaveSCenih potreb, am-
pak tudi za »razvijanje novih interesov za
izobraZevanje« (Licen, 2006: 102). Dejstvo
je, da se sprva prav nihce ni odlocil za obisk
MSUM in da tega muzeja (ter drugih lokacij
sodobnih likovnih praks) tudi sicer ne obisku-
jejo. Potrebna je bila dolo¢ena motivacija, da
je potem prislo do konkretnega ucenja ob av-
tenti¢nih umetninah.

Pri ucenju v muzeju se je kot pomembna izka-
zala interpretacija, razlaga. Ta obiskovalcu daje
okvir za razumevanje razstavljenih umetniskih
del, zato jo uvrs¢amo med specifi¢ne muzejske
poucevalne metode. Whitehead pravi, da je mu-
zejska interpretacija »didakti¢ni projekt« (2012:
xii). Dejstvo, da se razumevanje likovne ume-
tnosti razlikuje od obiskovalca do obiskovalca,
naj bi bistveno usmerjalo nacin predstavitve in
interpretacije umetnin v muzejih. Interpretacija
naj bi bila zasnovana tako, da umetniski pred-
met pribliza tudi manj »kompetentnim« obisko-
valcem (prim. Bourdieu, Darbel, 1969/1991), ki
imajo drugacno zmoznost vZivljanja v likovna
dela kot poznavalci likovne umetnosti in ki si
pri tem pogosto pomagajo z informacijami ob
eksponatih (gl. npr. Lachapelle, 1999; Hooper-
-Greenhill idr., 2001).

Nov kulturni kapital

Zadnja kategorija se nanaSa na novo znanje,
ki so ga udelezenci pridobili v muzeju. Po-
udariti je treba, da so nova spoznanja tezko
besedno artikulirali, saj ne poznajo ustrezne-
ga izrazoslovja. Poleg tega so lahko izrazili
samo tisto, kar so zaznali, to pa je bilo odvi-
sno od njihove zmoZnosti zaznavanja in razu-
mevanja. Ena udeleZenka je denimo opisala
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enega od eksponatov, ki ga je videla (gre za
zelo dolg navedek). Ker je pogovor potekal v
vecji skupini, sestavljeni iz tistih, ki so sode-
lovali pri ogledu, in tistih, ki niso, je §lo v tem
primeru za predstavitev pridobljenega znanja
drugim — tistim, ki niso sodelovali. (Ce sem
zgoraj v tako zasnovani skupini videla ome-
jitev, tu zdaj vidim metodolosko prednost.)
Druga udelezenka je spoznala nekaj novega
0 umetnosti:

»Mislim, doloCene take razlike gledanja na
eno umetnost, ko Se nisem nikdar slisala. /.../
Meni se je zdelo super, no. Veliko stvari sem
se ... mislim, mogoce drugace lahko gledas za
dolocene instalacije ...«

Se en primer:

Raziskovalka: Kaj ste pa novega spoznale da-
nes?

UdeleZenki 3 in 4: (tiSina)

Raziskovalka: Se vam zdi, da ste kaj novega
slisale, kaj novega spoznale?

UdeleZenka 3: Jozeta Barsija. (smeh) Ne, am,
kaj je novega ...

Raziskovalka: ... kaj vam je bilo posebej vSec?
UdeleZenka 3: Predstavitev njegova in kaj je
pojem moderna umetnost. Da je to pravza-
prav en zelo Sirok pojem. In ni nujno, da je
nekaj napacano gor.

Raziskovalka: Vi ste spoznali kaj novega da-
nes?

Udelezenka 4: Neverjetne stvari, kako ta Clo-
vek razmislja, kako to povezuje ... neverjeten
je, no. Saj ne more§ verjeti, kaj se ... kako si
omejen tam v mojih Guncljah, ¢e ne bi Sel
nikamor, a ne? Ne vem. Jaz rada spremljam
stvari.

Ta kategorija je tesno povezana s predhodno:
pomen ucenja in izobraZevanja. Jasno je raz-
vidna korelacija med vodenim ogledom ozi-
roma umetnikovo interpretacijo — to, da je
BarSi obiskovalkam umetniSka dela razloZil

— in pridobljenim novim znanjem. To je mo-
goce direktno nasloniti na Bourdieujev kon-
cept kompetence: Clovek do estetskega uzitka
pride »z navado in vajo« (Bourdieu, Darbel,
1969/1991: 109).

SKLEP

Ceprav je zgodovina likovne umetnosti vsaj
od 90. let 20. stoletja ena najbolj obiskanih
Studijskih vsebin na Univerzi za tretje Zi-
vljenjsko obdobje, je po neodzivnosti slusa-
teljev na vabilo Muzeja sodobne umetnosti,
da se pridruzijo medgeneracijskemu bralne-
mu seminarju, ki ga je ob razstavi svojih del
vodil umetnik JoZe BarSi, mogoce sklepati,
da se starejsi slusatelji s sodobno likovno
umetnostjo — umetnostjo, ki nastaja tukaj
in zdaj — v okviru Studijskih krozkov ume-
tnostne zgodovine srecujejo zelo redko ali
celo nikoli. K tej tezZnji najbrz pripomore vec
stvari, med katerimi je verjetno dejstvo, da
pri nas izobraZzevalne vsebine na podrocju
likovne umetnosti ne temeljijo na razvijanju
sodobno pojmovane estetske kompetence
oziroma zmoZnosti, kar je mogoce pri izo-
braZevanju starejSih pripisati bolj druzbenim
kot individualnim razlogom (prim. Findei-
sen idr., 2012: 33, 38, 39).

Kvalitativna raziskava, v kateri sem prou-
Cevala mnenja starejSih odraslih o sodobni
likovni umetnosti pred obiskom muzeja in
po ogledu razstave BarSijevih del pod vod-
stvom samega umetnika, je na eni strani po-
kazala, kakSen odnos imajo starejSi odrasli
do sodobne likovne umetnosti. Predvsem je
ne poznajo in z njo nimajo izkusenj, zato se
jim zdi nerazumljiva in jo odklanjajo. Na
drugi strani je raziskava pokazala na poten-
cial ucenja in izobraZevanja. Korelacija med
izraZzenimi potrebami po ucenju ter obiskom
razstave oziroma ucno izkus$njo v muzeju na
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eni strani in pridobljenim kulturnim kapi-
talom na drugi strani, ki bi jo sicer veljalo
potrditi z novimi empiricnimi podatki (Se
posebej na ravni novega kulturnega kapita-
la), predvsem nakazuje pomen ustrezno za-
snovanega izobrazevanja. Sklepam, da je pri
izobrazevanju starejSih, ko gre za sodobno
likovno umetnost, v prvi fazi treba razvija-
ti nove moZnosti za ucenje in spoznavanje
sodobne likovne umetnosti, ki se bodo naj-
prej priblizale starej$im odraslim in pri njih
spodbudile zanimanje ter nato razvijale po-
trebe po soocanju s sodobno likovno ume-
tnostjo. Ce bi z izobraZevanjem zgolj sledili
Ze razvitim potrebam (osebnim zanimanjem)
starejSih odraslih, jih v neposreden stik s so-
dobno likovno umetnino ne bi privabili, kar
je potrdila tudi Studija primera v MSUM.

S tega vidika rezultati raziskave in pric¢ujoci
prispevek uvajajo nov in drugacen premislek
o0 izobraZevanju starejSih odraslih na podroc¢ju
sodobne likovne umetnosti, kar lahko pogoj-
no razsirimo tudi na druga podrocja izobra-
Zevanja starejSih. Predvsem gre za vpraSanje,
kaj mora starejSi clovek znati za izboljSanje
svojega zivljenja in za izboljSanje sedanje
druzbe — druzbe v krizi — ter kakSne moZnosti
in izzive za to ponuja sodobna likovna ume-
tnost, za katero je znacilna vi§ja stopnja druz-
bene odgovornosti in kriti¢nosti.
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1. Iz magistrske naloge I. Sterman (2006), doslej edinega
znanstvenega dela na tem podrocju pri nas (delo ni
objavljeno), kjer avtorica predstavlja lastno prakso
mentorice za umetnostno zgodovino na Univerzi za
tretje Zivljenjsko obdobje, je posredno razvidno, da iz-
obrazevalni proces ni naravnan k razvijanju zmoznosti
za dozivljanje in razumevanje umetnosti (t. i. estetske
kompetence), ki edina omogoca razvijanje zanimanja
za nove zvrsti umetnosti in njihovo razumevanje. (Veé
o konceptu kompetence v teoreti¢nem okviru.)

2. Avtorica za primer vzame instalacijo v Cilu rojenega
in na Danskem Zivecega umetnika Marca Evaristtija
(roj. 1963) z naslovom »Helena«. Umetnik je deset
kuhinjskih meSalnikov napolnil z vodo in v vsakega
dal po eno Zivo zlato ribico; obiskovalec je lahko
ribico zmel ali ne (razstavljeno leta 2000 v Koldingu
in leta 2006 v Dornbirnu). »Preden smo se lotili tega
dejanja, smo morali temeljito razmisliti, ali bomo
to storili ali ne in zakaj — razmisljali smo o naSem
ambivalentnem odnosu do Zivali.« (Kemperl, 2013:
103.)

3. Barsi s posebnimi kiparskimi in arhitekturnimi
koncepti (npr. Javno stranisce, 1999) raziskuje in
posega v fizi¢ni in druZbeni prostor, zanimata ga
tudi politi¢na filozofija in umetnost, zato pogosto
spoznavamo le tekste, misli, ideje, ki niso nujno ma-
terializirani v klasi¢ni umetniski formi, kot sta slika

ali kip. Od obiskovalca predvsem zahteva, da misli
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»konceptualno« (prim. Piskur, 2013). Vec o razstavi:

http://www.mg-1j.si/node/1041

. Ce pogledamo statistiko samo za umetnostno zgo-
dovino: v Studijskem letu 2012/2013 je na univerzi
delovalo 38 Studijskih krozkov, v katere je bilo
vpisanih 944 starejsih oseb (vir: Univerza za tretje
Zivljenjsko obdobje).

. Ceprav so v obeh Studijskih krozkih tudi moski — v
enem dva, v drugem trije, kar v povpre¢ju pomeni
slabih 10 odstotkov — se za obisk MSUM ni odlocil
nih¢e od njih. Razlogov nisem preverjala — niti pri

njih niti pri drugih.
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USPESNOST MENTORSTVA V
IZOBRAZEVANJU STAREJSIH ODRASLIH

POVZETEK

Prispevek prinasa spoznanja o pomenu izobraZevanja starejsih odraslih za uspesno mentorstvo. Na kratko sta poudar-
Jena pomen starejsih odraslih in njihovega izobraZevanja v sodobni druzbi. Opredeljeno je mentorstvo kot oblika v izo-
braZevanju starejsih odraslih. Posebej pa smo se posvetili znacilnostim, ki oznacujejo ucinkovitega mentorja, kadar gre
za skupinsko mentorstvo in v njem sodelujejo kot mentorji in kot mentoriranci starejSe odrasle osebe. Izkazalo se je, da
so mentorji kot vodje usmerjeni tako v doseganje ciljev kot tudi v vzdrZevanje dobrih odnosov v skupini. Posebej se zave-
dajo tudi pomena stalnega lastnega profesionalnega razvoja ter evalvacije in samoevalvacije svojega mentorskega dela.

Kljucne besede: starejsi odrasli, izobraZevanje, mentorstvo, uspesnost mentorstva, vodenje, ucinkovit mentor, izobra-
Zevanje starejsih odraslih

SUCCESSFUL MENTORING IN EDUCATION OF OLDER ADULTS -
ABSTRACT

This paper presents the importance of education for older adults in the modern society and shows mentorship as one of
its forms. It outlines the chracteristics of the effective mentor in the situation of group mentorship, where older adults
participate both as mentors and as mentées. It shows that mentors as leaders strive at the achievement of goals as well
as maintenance of good relationships in the group. They are also aware of the importance of their own continuous
professional development and the evaluation and self-evaluation of their mentoring work.

Keywords: older adults, education, mentoring, successful mentoring, leadership, effective mentor, education of older

adults

UDK: 374.7

STAREI§! ODRASLI IN
IZOBRAZEVANJE

StarejSi odrasli danes pomenijo zelo raznoli-
ko skupino prebivalstva. To se kaZe v njihovih
individualnih razlikah od starosti, socialnega
in ekonomskega polozaja do zdravstvenih raz-
lik. Menimo, da je z leti individualna poseb-
nost posameznika cedalje bolj izrazita, in kot
pravi Krajnceva (1992: 15), je oseba vse bolj
zvesta sama sebi ter vedno bolj odkrito izraza
svoje bistvo. V populaciji starejSih odraslih se
kaZe vedno vec razlik med posamezniki, zato
je populacijo starejSih odraslih zelo tezko opi-
sati. Eni so sposobni pri isti starosti narediti
vec kot drugi, so boljSega zdravja, ekonomski
in socialni status je raznolik in tudi pogledi
na Zzivljenje in izobraZevanje se razlikujejo.

Skupno vsem pa je, da Zivijo v sodobni druz-
bi staranja, saj je deleZ starejSih glede na vso
druzbo razmeroma velik in se z leti povecuje.
Posledice starajoce se druzbe imajo vpliv na
razvoj gospodarstva, socialno politiko, na vsa
podrocja druzbenega Zivljenja, tudi na pod-
rocje izobrazevanja odraslih.

Staranje prebivalstva pa dejansko ne pomeni
groznje obstojeci druzbi, temveC prinasa spre-
membe, civilizacijski napredek. Omenjeno
se nam potrjuje skozi obstojeCe znanje starej-
Sih odraslih, njihove izkuSnje in sposobnosti
za sodelovanje ter delo na razli¢nih podrocjih
druzbe. Zato je treba skupino starejSih odraslih
vkljuciti v druzbo in ji z razli¢nimi ukrepi omo-
gociti, da v njej dejavno sodeluje. Poleg tega naj
poudarimo, da je treba tudi starejSim odraslim
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dati moZnosti ne le za razli¢na dela in dejav-
nosti, temvec¢ tudi za nadaljnje izobrazevanje.
Ponuditi jim je treba znanja, ki jih potrebujejo
za Zivljenje in opravljanje razli¢nih dejavnosti.

Danes starejsi odrasli niso ve¢ na robu druzbe.
To nam dokazuje njihovo delo in vkljucevanje
v razli¢ne dejavnosti, institucije, drustva, kroz-
ke idr. Med njimi imajo prav gotovo pomemb-
no vlogo Drustvo za izobraZevanje za tretje
Zivljenjsko obdobje, Univerza za tretje Zi-
vljenjsko obdobje, drustva upokojencev idr., ki
ponujajo starejSim odraslim Stevilne moznosti
za vkljucitev v skupine glede na interese po
znanju in izkusSnjah ali glede na njihovo sode-
lovanje pri vodenju skupin starejsih odraslih.
Za vse je potrebno izobraZevanje, saj jim to
omogoca izpolnitev Zelje po znanjih, za katere
v Zivljenju morda niso imeli ne ¢asa, ne pri-
loznosti in ne denarja, oziroma po znanjih, ki
jih zahtevajo danasnje hitre spremembe (npr.
znati uporabljati racunalnik). S tem ko sta-
rejSim odraslim dajemo moznost nadaljnjega
izobraZevanja, jim omogo¢amo, kot meni Faj-
diga Severjeva (1993: 7), da ohranjajo telesno
in duhovno vitalnost ter s tem bolj kakovostno
in samostojno Zivljenje. S tem pa dejansko
starejsi odrasli vecjo vitalnost ponujajo celo-
tni druzbi. Starej$i odrasli izhajajo iz svojih
notranjih motivov, potreb in Zelja po samou-
resnicevanju in vecji kakovosti bivanja. Izbira
nadaljnjega izobraZevanja je pri starejsi odrasli
osebi dejansko odvisna od nje same, saj je pre-
plet njene osebnosti, socialnega in poklicnega
ozadja ter tudi vpliva prejSnjega izobraZevanja
in izkuSnje z njim. To pomeni, da se bodo v
nadaljnje izobraZevanje raje vkljucevale tiste
starejSe odrasle osebe, ki so imele skozi Zi-
vljenje pozitivne izkuSnje z izobrazevanjem.
Ne glede na to je izobraZevanje za starejSe
odrasle pomembno, ker jim omogoca, da utr-
jujejo svoj druzbeni polozaj in se z razli¢nimi
dejavnostmi dejavno vkljucujejo v druzbo. Pri
tem naj poudarimo, kot pravi Findeisenova

(1999: 105-106), da se vecina starejSih odra-
slih izobraZuje za lasten osebnostni razvoj in
je njihovo izobraZevanje veliko manj povezano
z druzbenim in ekonomskim razvojem. To pa
pomeni, da moramo v danasnji druzbi spod-
buditi starejSe odrasle, da se bodo izobrazevali
ne le za lasten osebnostni razvoj, temvec da
bodo svoja pridobljena znanja in izkusnje bolj
povezali z razvojem druzbe. Omenjeno potrju-
jejo tudi rezulati raziskave Kumpove in Jelenc
KraSovceve (2010: 8-9), ki poudarja pomen
novega miselnega vzorca, to je dejavnega sta-
ranja, ki ga narekuje izobraZevanje starejSih
odraslih. Dejavno staranje naj bi pomenilo
razvijanje ¢im ve¢ potencialov starejSih odra-
slih, njihovo vkljucevanje v ekonomsko, poli-
ti¢no, druzbeno in kulturno Zivljenje v lokalni
skupnosti pa tudi v §irsi druzbi. Ce izhajamo
iz navedenega, je naloga vseh izobraZevalcev
starejSih odraslih, da z vkljuitvijo starejSih
oseb v izobrazevanje spodbudijo dejavno sta-
ranje in sodelovanje v druzbi, saj bodo s tem
starejSim odraslim dali moznost, da druzbi Se
nekaj dajejo. S tem se vzpostavlja, kot opisu-
je Fajdiga Severjeva (1993: 14), nov daj-dam
odnos, saj starejsi odrasli niso tisti, ki le spre-
jemajo, temvec tudi dajejo. Menimo, da bomo
tako zviSali stopnjo njihovega samouresnice-
vanja in tudi kakovost bivanja.

Starej$i odrasli se izobraZujejo na razli¢nih
podrocjih, iS¢ejo znanja o specificnih Zi-
vljenjskih temah, potrebujejo znanja, ki jih
takoj uporabijo v Zivljenju, svojih dejavno-
stih, konjickih, krozkih, drustvih idr. Med
takimi izobraZevanji je tudi izobraZevanje
mentorjev starejSih odraslih oseb, ki prido-
bivajo znanja s podro¢ja mentorstva z na-
menom, da bodo v svojem delovanju lahko
dobri mentorji drugim osebam, tako mlajSim
kot starejSim. Glede na to, da starejsi odrasli
Ze imajo znanja in izku$nje z mentorstvom,
je pri¢akovati, da so in bodo tudi v prihodnje
dobri in uspes$ni mentorji.
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MENTORSTVO KOT OBLIKA
IZOBRAZEVANJA

V izobraZevanju odraslih se danes prepleta-
jo razli¢ne oblike izobraZevanja, od indivi-
dualnih do skupinskih in mnozi¢nih. Med
individualne oblike izobraZevanja Stejemo
samostojno izobrazevanje oziroma samoizo-
brazevanje odraslih, konzultacijo, e-izobra-
Zevanje, mentorstvo, svetovalno mentorstvo
(coaching), tutorstvo ter vajeniStvo oziroma
druge oblike usposabljanja na delovnem me-
stu. Nekatere od teh oblike so lahko tudi sku-
pinske (npr. konzultacija, mentorstvo, tutor-
stvo in e-izobrazevanje). Med skupinske obli-
ke izobraZevanja odraslih Stejemo Se Studijske
krozke, tecaje in seminarje. Med mnoZi¢ne
oblike izobraZevanja odraslih pa uvrs¢amo
posvete, konference in sejme, prav tako pa
sem sodi e-izobraZevanje, kadar gre za ucenje
SirSe skupnosti, zlasti na podro¢ju nekaterih
nujnih znanj (npr. preventivni zdravstveni
ukrepi) (Govekar - Okoli§ in Licen, 2008:
67—-69). Omenjene oblike so tudi sestavni del
izobraZevanja starejSih odraslih. V prispevku
se bomo posvetili mentorstvu kot eni od oblik
izobrazevanja starejSih odraslih. Mentorstvo
je ena od oblik izobraZevanja, ki izhaja iz
potreb starejSe odrasle osebe, njenih izkusen;
in potencialov ter pomaga posamezniku, da
pride do zastavljenih ciljev. Ugotavljamo, da
je lahko mentorstvo ena od zelo dobrodoslih
in ucinkovitih nacinov dela, dejavnosti in izo-
brazevanja pri starejSih odraslih.

O tem, kaj je mentorstvo, danes obstaja veli-
ko opredelitev. Razlike najdemo med posa-
meznimi domacimi in tujimi avtorji. Na pri-
mer Krajnceva (1979) opisuje, da je mentor-
stvo oblika vodenja, kjer gre za dolgotrajnejsi
proces medsebojnih stikov med mentorjem in
posameznikom, ki je usmerjen na neko temo
oziroma problem. Daloz (1986) vidi v proce-
su mentorstva nacin spodbujanja posamezni-

ka, da osmisli Zivljenjsko pot, tako da ga bo
pripeljala do intelektualne rasti, sprememb
in osebnostnega razvoja. Clutterbuck (1994)
omenja mentorstvo kot vzajemen odnos med
mentorjem in posameznikom, v katerem se
oba vzajemno spoStujeta, prepoznavata la-
stno potrebo po osebnem razvoju ter imata
razvito predstavo o tem, kam hoceta oba iti.
Mentorstvo je proces, pravi Galbraith (1995),
v katerem se zdruZujejo mentorjeve in posa-
meznikove izkuSnje ter znanja. Med njima se
zacne graditi obCutek zaupanja in skrbstva
drug za drugega. Cohen (1995) pa poleg tega
razlaga, da je mentorstvo dinami¢en medo-
sebni proces, znotraj katerega pridobivata
izkus$nje tako mentor kot mentoriranec. Billet
(1999) mentorstvo povezuje z vodenim uce-
njem, kjer gre za interakcije in iskanja poten-
cialnih virov znanja, pri ¢emer so pomembni
elementi mentorjevo opazovanje posamezni-
ka pri izvajanju nalog, usmerjanje in dajanje
neposrednih navodil ter posredovanje razu-
mljivega znanja. Megginson in Clutterbuck
(2005) poudarjata, da je mentorstvo dolgo-
trajen odnos, v katerem se cilji lahko spremi-
njajo in so oblikovani po Zeljah posameznika.
Bistvo mentorstva pa je v prepoznavanju in
razvijanju potenciala posameznika, pri cemer
je mentor tisti, ki posamezniku pomaga pri-
dobiti vpogled ter z opazovanjem bolje razu-
meti in se zavedati lastnih izkuSenj. Valencic
Zuljanova, Vogrinc, Bizjakova, Kristofova in
Kalinova (2007) v svoji raziskavi omenjajo,
da je za kakovostno mentorstvo pomemben
profesionalen odnos med mentorjem in po-
sameznikom, ki temelji na medsebojnem
zaupanju in spostovanju. Tudi Scandurova in
Pellegrinijeva (2010) vidita mentorstvo kot
diadni odnos, kot odnos med dvema, ki tesno
sodelujeta. Podobno tudi Ramaswamijeva in
Dreher (2010) navajata, da je bistvo mentor-
stva v pripravi posameznika za napredova-
nje. Za to so za mentorstvo pomembni ele-
menti, kot so sprejemanje, vzor, potrjevanje,
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prijateljstvo, svetovanje, saj krepijo pozitivno
samopodobo in pozitivho samovrednotenje
posameznika ter mu dajejo obcutek kompe-
tentnosti, jasnijo njegovo identiteto ter pove-
Cujejo posameznikovo uspeSnost. Govekar -
OkoliSeva in Kranjceceva (2010) menita, da
je mentorstvo proces med mentorjem in po-
sameznikom, v katerem se znanje in informa-
cije prenasajo z bolj izkuSene osebe na manj
izkuSeno. Vsako mentorstvo je drugacno.
Menita, da obstaja toliko oblik mentorskega
dela, kolikor je mentorjev. Zato mora men-
tor poznati razlicne oblike mentorstva, da jih
lahko izbira in kombinira glede na posame-
znikove individualne znacilnosti ali glede na
skupino posameznikov, saj s tem dosega bolj
uc¢inkovito mentorstvo.

Pri vseh omenjenih avtorjih izvemo, da je
mentorstvo nacrtna pot, proces vodenja, sve-
tovanja, vzajemen, dinamicen in diaden od-
nos med mentorjem in posameznikom. Gre za
usmerjanje posameznika z nasveti, pojasnili,
kjer mentor mentoriranca vodi, vzgaja, izo-
braZzuje, mu svetuje in razvija vedoZeljnost ter
ga spremlja na poti do zastavljenih ciljev. Po-
sameznik naj bi v mentorskem odnosu gradil
svojo osebnost, pridobil dolo¢ena znanja in
izkusnje, kar mu pomaga pri razvoju kariere,
lastne identitete, pri doseganju osebnih ciljev.
Mentorstvo je andragoSka oblika dela, saj se
vanj vkljucujejo posamezniki, ki za nadaljnje
delovanje v nekem socialnem okolju potre-
bujejo nova in drugacna znanja in spretnosti.
Pomembno je, kar spoznamo iz opredelitev
mentorstva razli¢nih avtorjev, da mentorstvo
izhaja iz posameznikovih potreb, Zelja, inte-
resov, izkuSenj in predhodnih znanj ter v pro-
cesu tesnega sodelovanja z mentorjem odpira
nove, zlasti neodkrite znacilnosti osebnosti in
podlage za posameznikovo nadaljnjo rast in
razvoj. To pa mentor dosega z upoStevanjem
posameznikov kot z ustrezno izbiro in kombi-
nacijo oblik mentorstva.

POMEN MENTORSTVA ZA
IZOBRAZEVANJE STAREJSIH
ODRASLIH

Mentorstvo kot oblika andragoskega dela je
pomembno tudi na podrocju dela in izobraZe-
vanja starejSih odraslih. O mentorstvu se izo-
brazujejo vsi tisti starejsi odrasli, ki jih tema-
tika zanima, morda zato, ker v Zivljenju niso
imeli priloZnosti za mentorira-

nje ali pa so v Zivljenju Ze bili
mentorji ali ker v sodelovanju
z razliénimi institucijami, na
primer z Univerzo za tretje Zi-
vljenjsko obdobje ali v okviru
nekega drustva vodijo skupino
starejSih odraslih in jih mento-
rirajo. Prav starejSi odrasli so
lahko dobri mentorji, ker imajo veliko znanja
in izkuSenj, poleg tega pa veliko motivacije za
ucenje in pomoc¢ drugim. Zavedajo se pome-
na mentorstva in jim to veliko pomeni, saj pri
tem ne napreduje le njihov mentoriranec, tem-
ve¢ tudi sami kot mentorji. Ve€ina mentorjev,
kot kaze raziskava (Govekar - OkoliS in Kra-
njcec, 2010a), meni, da je mentorstvo organi-
ziran in skrbno nacrtovan proces. Pravijo, da
gre za profesionalen, zaupen, spostljiv odnos,
v katerem mentor, bolj izkuSen in veS¢ po-
sameznik, prenaSa svoje znanje, kompeten-
ce, izkusSnje, vescine pa tudi prepri¢anja in
vrednote na drugega posameznika, mentori-
ranca. Gre za vzajemen sodelovalen odnos,
skupno odkrivanje in ucenje, razvoj spretnosti
in kompetenc. Ugotovimo, da mentorstvo po-
maga odkrivati kriti¢nega in samostojnega ter
ustvarjalnega posameznika, pomeni pa tudi
pomoc¢ posamezniku, njegovemu razvoju in
boljsi vkljucitvi v okolje. Lahko poudarimo,
da je mentorstvo v izobrazevanju starejSih
odraslih pomembno za dejavno staranje, saj
omogoca razvoj starejsih odraslih, njihovo sa-
mouresnicevanje in ve¢jo kakovost bivanja ter
vecje sodelovanje v druzbi.

Mentorstvo
je dinamicen
medosebni proces.
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Mentorstvo starejSim odraslim se razlikuje od
drugih mentorskih odnosov, ki nastanejo med
mentorjem in posameznikom. V praksi izsto-
pa raznolikost mentorstva, ki je pogojena z
odnosi, ki se vzpostavijo v mentorstvu. Men-
torstvo kot diadni odnos je za vsako starejso
odraslo osebo enkraten in neponovljiv. To
pa, kot lahko ugotovimo, zato, ker odrasli Ze
imajo doloCena znanja in izkus$nje ter veliko
svojih idej in motivov za razli¢na dela, ucenje
in izobraZevanje. Tako stopijo v medsebojne
odnose mentorstva osebe, ki Ze imajo znanja
in izkuSnje, ki jih lahko poveZejo z dolocenim
izobrazevanjem znotraj mentorskega procesa.
Ponavadi gre za mentorstvo starejSim ose-
bam, ki si Zelijo pridobiti znanje s podrocij,
za katera skozi Zivljenje niso imele ne ¢asa ne
moznosti. Poseben diadni odnos se kaze med
mentorjem in mentorirancem, ki sta oba sta-
rejSi in izkuSeni osebi na vzgojno-izobraze-
valnem podrocju. Menimo, da je trdnost nju-
nega sodelovalnega odnosa odvisna od njunih
vlog v razvijajocih se vzgojnih odnosih. Tu
mislimo na njuno nadaljnjo osebno rast. Men-
toriranec in mentor morata biti odvisna drug
od drugega, ¢e hoceta doseci skupni cilj, da
bo mentorstvo ucinkovito.

Mentorstvo starejSim odraslim pa je odvisno
tudi od tega, ali je formalno ali neformal-
no. Neformalno mentorstvo je, kot opisuje
Colleyjeva (2003: 65), nenacrtovano, casovho
neomejeno, pojavlja se bolj v domacih krogih
in ima individualne cilje. Zanj so znacilni tudi
prostovoljci, ki delijo svoje znanje in izku$nje,
iSCejo prijateljstvo po lastni poti. Neformalno
mentorstvo ima zato bolj izstopajoco viso-
ko socialno intenziteto, je manj direktivno,
vodeno in se povezuje s SirSimi socialnimi
vezmi v skupnosti. Ponavadi izvira iz lokal-
nih skupnosti. Ceprav je mentorstvo v ve&ini
primerov med starejSimi odraslimi znano kot
neformalno, spontano, saj se dogaja v vsak-
danjem Zivljenju in v neformalnih vrstah iz-

obraZevanja, je vendarle vecina mentorstev,
kjer gre za izobraZevanje starejSih odraslih,
tudi organizirana, nacrtovana, kjer se uposte-
vajo potrebe vsakega posameznika, starejSe
odrasle osebe kot mentoriranca. Pravimo, da
gre za formalno mentorstvo, za katerega je
znacilno, da mentorske odnose ureja organi-
zacija. Bistveno za formalno mentorstvo je,
kot meni Colleyjeva (2003:165), da je nacr-
tovano, ¢asovno omejeno, umesceno v insti-
tucije in ima institucializirane cilje. Formalno
mentorstvo ima zato bolj izstopajoco socialno
distanco med udeleZencema, bolj je osredoto-
¢eno na posameznika, odnos med mentorjem
in mentorirancem pa je bolj direktiven, voden
in se vzpostavi v procesu samem. Dejansko
se formalno in neformalno mentorstvo starej-
§im odraslim razlikujeta Ze na ravni samega
nastanka mentorstva, saj je prav od tega odvi-
sno, kakSno bo mentorstvo, pa odnosi v njem,
trajanje in nacin dela.

Mentorstvo starejSim odraslim je lahko in-
dividualno, tandemsko ali skupinsko. Bistvo
individualnega mentorstva je sodelovalni od-
nos med mentorjem in mentorirancem, ki sta
enakovredna, obojestransko sodelujeta, in kot
pravi Krajnceva (2012), je njuno sodelovanje
usmerjeno v pomo¢ mentorirancu, da ta najde
svojo pot do ciljev, ki so bili postavljeni. Pri
individualnem mentorstvu je pomembna za-
upna klima, kot razlaga Davisova (1994: 31),
kar je prednost individualnega mentorstva.
Gre za skupno delo dveh ljudi, ki si zaupa-
ta, med seboj razkrivata osebnostne poteze,
komunicirata ter si na podlagi takSnega so-
delovanja in dela laZje postavita in dosegata
realne cilje.

Mentorstvo v tandemu oziroma dvojici starej-
Sih oseb je spet svojevrstno, saj se mentorski
odnos in delo razsirita na tri osebe, dva men-
toriranca in enega mentorja. V tem odnosu
je pomembna interakcija mentorja z vsakim
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posameznikom in hkrati z obema skupaj. Tak
odnos se Se razSiri, kadar gre za skupinsko
mentorstvo. Tu vstopa v odnose vec¢ starejSih
oseb, najmanyj $tiri, saj poleg mentorja sodelu-
jejo najmanj trije starejSi odrasli ali vec. Tudi
znotraj skupinskega mentorstva je pomembna
interakcija med vsemi osebami v mentorskem
odnosu. Posebnost pa je Se v tem, da mora
mentor skrbeti za ustrezno ozracje, da si po-
samezniki starej$i odrasli med seboj lahko
pomagajo, se ucijo, sodelujejo, zaupajo, do-
bro komunicirajo, pri tej skupinski interakciji
pa, kot naj poudarimo, odkrivajo svoj osebni
slog, osebnostno rastejo in se nadaljnje razvi-
jajo. Pri skupinskem mentorstvu mora mentor
razviti spretnosti posameznika ob delovanju
celotne skupine. Pomembna je skupina kot
celota, ki je nad posameznikom. Cilji skupine
so postavljeni pred cilje posameznika. Zato
mora biti mentor Se posebno pozoren, kako
vodi interakcijo in kakSno ozra¢je mu uspe
vzpostaviti med ¢lani skupine. Pri tem pa je
glavno, kot pravita Schoenfeld in Magnan
(1994: 185), da posamezniki pridobijo nova
znanja, Derrick in Dicksova (2005: 27) pa,
da se morajo posamezniki tudi nauciti, kako
dajati povratne informacije. Ne le to, starejsi
odrasli mentoriranci naj bi v skupini krepili
altruizem in socialne tehnike, ki omogocajo
oblikovanje posameznikove poti ucenja, med
njimi pa se stkejo razlicne vezi, zlasti medse-
bojna pomoc.

Za mentorstvo se mentorji in mentoriranci
odloc¢ajo Se pred zacetkom mentorskega pro-
cesa, ko se mentorstvo nacrtuje. Pri tem se
seveda nacrtujejo termin, delo in dejavnosti,
cilji v mentorstvu, kar je odvisno od tega, ali
se mentorira ena oseba, dve ali veC. Pri vseh
moznostih mentorstva pa moramo poudariti,
da mora mentor upoStevati posameznikove
osebnostne znacilnosti, potrebe in Ze obstoje-
¢a znanja, saj na tej podlagi lazje sestavi nacrt
mentorstva in cilje. Oblikovanje in organiza-

cija mentorstva zahtevata dolocen Cas, pripra-
vo in delo mentorja.

Mentorstvo kot oblika andragoskega dela je
za starejSe odrasle, kot smo Ze omenili, po-
membno, saj omogoca, da se starejSe osebe
razvijajo ter pridobivajo znanja in izkusnje, ki
jih nadalje uporabijo v Zivljenju v skupnosti,
v drustvih, krozkih idr. Raziskave so pokaza-
le, da so starejSi odrasli zelo dobri mentor-
ji. Omenimo raziskavo StarejSi mentorji in
rizi¢na mladina (Freedman v Yes, You can,
1998: 12), ki ugotavlja, da imajo starejsi odra-
sli mentorji nekatere izstopajoCe znacilnosti,
kot sta empatija in potrpezljivost, ter nimajo
tezav z navezovanjem prijateljskih odnosov
s posamezniki v mentorskem odnosu. Ome-
njena raziskava kaze, da so starejSi odrasli
dobri mentorji mladini, zlasti rizi¢ni mladini,
saj jim ponujajo izkusnje, pomagajo reSevati
tezave, razvijati komunikacijo idr. Prav goto-
vo bi bile zanimive raziskave, ki bi odkrivale,
kaksni so odnosi med mentorjem in mento-
riranci, kjer so vsi udeleZeni starejSe odrasle
osebe. Podobno raziskavo o uspeSnem men-
torstvu bomo predstavili v nadaljevanju, kjer
bomo podali opis mnenj, pogledov in izkuSenj
starejSih odraslih mentorjev, ki so se udelezili
izobraZevanja za mentorje. Ti starejsi odrasli
so v Zivljenju Ze bili mentorji, ali formalni ali
neformalni, zdaj pa Zelijo deliti izku$nje men-
torstva v skupinah starejsih odraslih. Pred tem
si poglejmo Se nekaj staliS¢ razli¢nih avtorjev
do uspesnega mentorstva.

oD (vll:ZSA JE ODVISNA
USPESNOST MENTORSTVA

Vsak mentor ne glede na svojo starost, zna-
nje in izkusnje si Zeli, da bi bil uspesen, in to
ne glede na starost svojih mentorirancev. Us-
pesSnost mentorstva je nasploh odvisna od raz-
licnih okolis¢in. Od tega, ali gre za formalno
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ali neformalno mentorstvo, kot smo zZe ome-
nili, ali gre za individualno mentorstvo, men-
torstvo dvojici oseb ali skupini. Poleg tega
smo zapisali, da je mentorstvo odvisno od
interakcije vseh vkljuenih v mentorski pro-
ces, njihovega sodelovanja, zaupanja, klime,
obstojecih znanj in izkuSenj idr. Kaj pa je Se
pomembno za uspesSnost mentorstva? Vecina
avtorjev meni, da je za uspeSno mentorstvo
pomemben mentorski odnos. Nekateri avtor-
ji, npr. Cohen (1995), razlagajo, da se men-
torski odnos deli na posamezne razvojne faze
(zgodnjo, srednjo in pozno). To pomeni, da se
mentorski odnos razvija postopoma.

Mentorski odnos med starejSima odraslima
osebama, ki nastopata v vlogi mentorja in
mentoriranca, ima svoj zacetek, potek in ko-
nec. Na zacetku se oblikuje zaradi doloce-
nih potreb posameznika starejSe osebe in je
usmerjen k vnaprej zastavljenim ciljem. Da je
zacCetek mentorskega odnosa uspesen, pa sta
pomembni, kot pravi Krajnceva (2006: 33),
bliZina in medsebojna privlacnost mentorja
in mentoriranca, kar omogoca in pospesuje
ucenje. Vedeti moramo, da se mentorski od-
nos vzpostavi Sele v polju prijateljstva, med-
sebojnega zaupanja in spostovanja. Sele tak
stik omogoca, da se nadalje razvije mentor-
ski odnos in da se potem nadaljuje v poteku
mentorstva ter se tudi pricakovano uspesno
konca. Spoznamo, da je mentorstvo starej-
Sim odraslim razgiban sodelovalen proces, v
katerega so vkljuceni znanje, izku$nje, mo-
tivi in Zelje tako mentoriranca kot mentorja.
Krajnceva (2012: 23) poudarja, da mentorski
odnos kot dinamicen socialni odnos pusca
dolocCene vtise in vpliva na vse udeleZene v
mentorskem odnosu. Prav vtisi in vplivi pa
morajo biti koristni in pozitivni, da so lahko
koristi mentorskega odnosa usmerjene k na-
predku vsakega mentoriranca in k nadaljnji
pozitivni naravnanosti dela mentorja. To po-
meni, da je mentorstvo uspesno.

Uspesnost mentorstva starejSim odraslim
je odvisna od vseh posameznikov, ki so
vkljuceni v mentorski odnos. Pri tem lah-
ko Se posebej obravnavamo mentorja, ki je
kljucna oseba, saj vodi, usmerja, pomaga,
uci, svetuje, motivira idr., kot tudi vsake-
ga posameznega starejSega udeleZenca kot
mentoriranca.

ZNACILNOSTI UCINKOVITEGA
MENTORJA KOT VODJE V.
IZOBRAZEVAN]JU STAREJSIH
ODRASLIH

V raziskavi je sodelovalo 41 starejSih od-
raslih mentorjev z izkuSnjami skupinske-
ga mentorstva starejSim odraslim osebam.
Mentorji so bili udelezenci izobraZevanj
za mentorstvo starejSim odraslim osebam
na Univerzi za tretje Zivljenjsko obdobje v
februarju in aprilu 2013. Njihova mnenja o
ucinkovitosti mentorja smo pridobili v raz-
pravah, ki so potekale v manjSih skupinah
(praviloma po trije v skupini). Pregled nji-
hovih mnenj o ucinkovitosti mentorja po-
kaze, da v skladu z vedenjskim pristopom
k vodenju poudarjajo dve glavni usmeritvi
mentorjev kot vodij, to sta usmerjenost
v doseganje ciljev in usmerjenost v med-
osebne odnose (Slika 1). V 50. letih prej-
Snjega stoletja se je namre¢ pozornost v
raziskavah od lastnosti vodij preusmerila k
njihovemu vedenju. Vedenjski pristop ugo-
tavlja, kaj vodje dejansko pocnejo pri delu,
in raziskuje razmerje med vodstvenim ve-
denjem in vodstveno ucinkovitostjo.

Skupini raziskovalcev, ena na drZavni uni-
verzi v Ohiu in druga na univerzi v Michi-
ganu, sta izvedli obseZni projektni nalogi o
vedenju vodij. Skupini sta delali neodvisno
in sta se naloge lotili z razli¢nih vidikov.
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Skupina v Ohiu je poskusala ugotoviti naj-
pomembnejSe lastnosti vodij, in sicer tako,
da je spraSevala sodelavce o znacilnostih
njihovih vodij, manj pa tudi vodje same o
njihovem znacilnem vedenju. Na podlagi
skoraj dva tiso¢ vprasanj, ki so jih obliko-
vali na zacetku, so odkrili deset dimenzij
vedenja vodij. Izkazalo se je, da v ozadju
teh desetih dimenzij lezZita dve bolj splosni
dimenziji, ki sta se dosledno pojavljali tudi

v nadaljnjih raziskavah in jih je Fleishman

(Arnold, Cooper in Robertson, 1995; Web-

ster in Starbuck, 1988) opisal kot:

* usmerjenost k upoStevanju sodelavcev,
tj. stopnja, do katere vodja izkazuje za-
upanje do sodelavcev, ki jih vodi, spo-
Stuje njihove ideje in upoSteva njihova
custva;

e usmerjenost k strukturiranju dela, ¢tj.
stopnja, do katere vodja doloca in struk-
turira lastno vlogo in vlogo sodelavcev
pri doseganju ciljev. Aktivnosti vodje
narekujejo aktivnosti skupine, tako da
vodja nalrtuje delo, razporeja, daje in-
formacije, ocenjuje oziroma presoja in
preizkusa nove ideje.

Skupina v Michiganu pa je zacela z razvr-
$¢anjem vodij v ucinkovite in neucinkovite
ter poskusSala ugotoviti vedenja, ki ti dve
skupini razlikujejo. Izkazalo se je, da je
ucinkovite vodje od neucinkovitih mogoce
razlikovati po tem, da prvi skrbijo za sode-
lavce, ki jih vodijo, drugi pa skrbijo samo
za izvajanje nalog. Ti dve dimenziji so po-
imenovali (Northouse, 2004; Arnold idr.,
1995):

* usmerjenost na ljudi in

* usmerjenost na produktivnost.

Ugotovitev je zelo podobna izsledkom sku-
pine v Ohiu, ki razlikuje usmerjenost vodij
k upostevanju sodelavcev in usmerjenost k
strukturiranju dela. Na prvi pogled bi lahko

rekli, da je usmerjenost k sodelavcem do-
bra in usmerjenost k strukturiranju nalog
slaba, ¢e je ne dopolnjuje usmerjenost k
sodelavcem.

Izsledki mnogih raziskav kaZzejo, da je v
velini situacij nujna dolocena mera uposte-
vanja sodelavcev, ¢e hocemo, da so odnosi
med vodjo in njegovimi sodelavci zadovo-
ljivi. Kadar merimo ucinkovitost skupine,
pa ni vedno jasno, ali je upoStevanje sode-
lavcev oziroma strukturiranje dela dobro,
slabo ali pa brez vpliva (Arnold idr., 1995).

Nekatere raziskave so potrdile, da sta ti dve
dimenziji univerzalni. Med najbolj znani-
mi je raziskava Smitha, Misumia, Tayeba,
Petersona in Bonda iz 80. let (Arnold idr.,
1995; Wang, 1991), ki je zajela podatke iz
Velike Britanije, ZdruZenih drzav Ame-
rike, Japonske in Hongkonga ter odkrila
dimenziji:

* usmerjenost v vzdrZzevanje skupine, od-

nosov v skupini,
* usmerjenost v doseganje ciljev.

Navedeni dimenziji pribliZzno ustrezata di-
menzijama, ki jih je odkrila skupina v Ohiu,
torej usmerjenosti k upostevanju sodelavcev
in usmerjenosti k strukturiranju dela. Od-
kritje obeh ekvivalentnih dimenzij v med-
narodnih razseznostih kaze na njun obstoj v
razli¢nih kulturah.

Obe dimenziji vodenja pri mentorstvu so v
nasem primeru v ospredje postavili tudi sta-
rej$i odrasli mentorji, ki imajo izkuSnje z
mentorstvom skupinam starejSih odraslih.
Pregled njihovih mnenj je prikazan v Sliki 1.

z Slike 1 je razvidno, da se usmerjenost v do-
seganje ciljev pri mentorju kot vodji kaze kot
nacrtovanje in organizacija dela. Za mentorje
starej$im odraslim je pomembno, da je delo
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USMERJENOST V DOSEGANJE CILJEV

USMERJENOST V ODNOSE V SKUPINI

Nacrtovanje in organizacija dela
Strokovna usposobljenost mentorja
Motiviranost za mentorsko delo
Didakti¢na usposobljenost

UCINKOVIT MENTOR

Komunikativnost

Prepoznavanje individualnih znacilnosti
posameznikov

Mentorjevo motiviranje skupine

Skrb za ustrezno klimo v skupini

Slika 1: Vedenjske znacilnosti uéinkovitega mentorja v izobrazevanju starejsih odraslih

nacrtovano tako, da ga je mozno individualno
prilagajati mentorirancem v skupini. Mentor
naj zna naloge porazdeliti in njihovo izvajanje
koordinirati ter skrbeti za toc¢nost pri izvaja-
nju programa mentorstva. Pozoren naj bo na
posameznikov sprotni napredek in ga v skla-
du s tem usmerja.

Naslednji pomembni dejavnik pri dosega-
nju ciljev je, da je mentor strokovno ustrezno
usposobljen. Starejsi odrasli pri¢akujejo Siroko
strokovno znanje mentorja kot tudi njegovo iz-
kusenost, ki se naj izkazujeta v njegovem izva-
janju mentorstva v skupini. Prav tako naj zna
vkljuciti znanja in izkuSnje mentorirancev.

Glede motiviranosti mentorja za svoje delo sta-
rejSi odrasli z izkuSnjami z mentorstvom skupi-
nam starejSih odraslih menijo, da naj bo ta no-
tranja. Pomembno je, da je mentor samoiniciati-
ven, delaven in da uZiva ob svojem delu. Placilo

njegovega dela na primer kot zunanja motivacija
naj bo vsekakor drugotnega pomena.

V izobrazevanju odraslih je klju¢na tudi di-
dakticna usposobljenost mentorja. Mentor
naj ne bo monoton, znanje in predvidene teme
naj podaja na zanimiv in dinamicen nacin in
to podajanje prilagaja skupini kot celoti kot
tudi posameznikom v njej. Obvlada naj raz-
licne nacine poucevanja. Vsekakor naj ne bo
slabo pripravljen za izvedbo izobraZevanja.
Pomembno je tudi, da je retoricno spreten.

Usmerjenost mentorja v odnose v skupini
se kaze na razli¢ne nacine. Eden od njih je
gotovo komunikativnost mentorja. Mentor
naj bo dostopen, naj ne komunicira predvsem
enosmerno, ampak naj vkljucuje vse Clane
skupine. Pozoren naj bo na to, da ne bodo v
komunikacijo vkljuceni le nekateri, drugi pa
se bodo pocutili odrinjene.
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Se posebej mentorji starej§im odraslim ome-
njajo vlogo prepoznavanja individualnih
znacilnosti posameznikov. Od mentorja prica-
kujejo, da jih bo prepoznal kot posameznike,
jim znal prisluhniti, prepoznati njihove potre-
be ter tudi njihove znacajske in druge znacil-
nosti. Od njega pricakujejo nasvete.

Pomembno je tudi mentorjevo motiviranje
skupine, tako posameznikov v njej kot sku-
pine v celoti. Od njega pric¢akujejo, da bo
prepoznal, kdaj pri¢akujejo opogumljanje in
spodbujanje.

Za uspesnost skupinskega mentorstva je
klju¢na tudi skrb za ustrezno klimo v skupini.
Mentor naj zna ustrezno pristopiti k skupini
in naj jo povezuje. Biti mora Custveno stabi-
len in sposoben zaznati ¢ustveno doZivljanje
¢lanov skupine. Pozoren naj bo na morebitne
konflikte med clani skupine ter poskrbi za
njihovo konstruktivno resevanje. Tako mentor
kot Clani skupine naj vzdrZujejo medsebojno
spostljiv odnos v prijaznem in spro$¢enem
vzdu§ju. Pomembno je tudi, da zna mentor
dajati konstruktivne povratne informacije ter
da je nepristranski in odgovoren.

Skupina starejSih odraslih, ki so bili mentor-
ji skupinam starejSih odraslih, se je posebej
zavedala pomena evalvacije mentorskega
dela kot tudi samoevalvacije svojega dela.
Poudarili so pomen profesionalnosti mentorja
in njegove skrbi za lasten stalen profesionalni
razvoj in napredek.

Prednosti skupinskega mentorskega modela
Tancig (2010) vidi v moZnostih udelezencev,
da se sreCujejo in reflektirajo svoj napredek,
kar spodbuja vecjo motivacijo in dodatno
podporo ter ustvarja priloZnosti, da se men-
torji in mentorirani ucijo drug od drugega. S
tem pa se lazje dosegajo zastavljeni cilji in je
uspesnost mentorstva vecja.

SKLEPNE MISLI

V danasnji druzbi moramo poskrbeti, da se
lahko starejSi odrasli dejavno vkljucujejo v
razlicne oblike izobraZevanja. Ena izmed teh
je tudi mentorstvo, ki jim daje moZnost, da
v mentorskem odnosu pridobivajo znanja in
izkusnje ne glede na to, ali so mentorji ali
mentoriranci. S tem ko starejSim odraslim
dajemo moZnost nadaljnjega izobraZevanja,
jim tudi omogo¢amo, da ohranjajo telesno in
duhovno vitalnost ter s tem bolj kakovostno
in samostojno Zivljenje. S tem jih spodbuja-
mo, da so dejavni, da sodelujejo in druzbi Se
vedno nekaj dajejo. Po tej poti bomo uresni-
Cevali koncept dejavnega staranja pri starejSih
odraslih pri nas.

StarejSi odrasli Ze imajo znanja in izkuSnje
ter se za izobraZevanje odlocajo glede na svoj
interes, potrebo ali druge razloge. Mentorstvo
kot oblika izobrazevanja starejSih odraslih je
zelo pomembno, saj starejSim omogoca ne
le sodelovanje, temve¢ tudi izobraZevanje in
osebnostno rast. To velja, ¢e prevzamejo vlo-
go mentorja ali pa ¢e so v vlogi mentoriranca.
Njihov odnos je specificen glede na njihovo
starost, ze pridobljeno znanje in izkusnje, nji-
hove potrebe in motive ter Zelje nekaj naredi-
ti, doseci in osebnostno rasti. Pomembno je,
da je vsak posameznik v mentorskem odnosu
sprejet kot individuum in hkrati kot del dvo-
jice mentor-mentoriranec ali skupine mentor-
-mentoriranci. Prav ta sprejetost v mentorstvu
odpira moZnosti za sodelovanje, medsebojno
pomoc, svetovanje, ucenje in izobraZevanje
ter nadaljnjo osebnostno rast. Medsebojna od-
visnost posameznikov v mentorskem odnosu
je pravzaprav pogoj za to, da dosezemo sku-
pni cilj, kar pomeni, da je mentorstvo uc¢inko-
vito. Pri tem niti ni toliko pomembno, ali je
mentorstvo formalno ali neformalno, ali pote-
ka med mentorjem in posameznikom, dvojico
mentorirancev ali skupino teh. Pomembno je,
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kot lahko razberemo iz mnen;j razli¢nih av-
torjev in njihovih raziskav, da je mentorstvo
ucinkovito, da se v njem doseZejo cilji, ki so
lahko bolj izobrazevalni ali bolj vzgojni, po-
membno je, da napreduje vsak posameznik v
mentorskem odnosu. Tu mislimo na mento-
riranca in tudi na mentorja. Takrat, ko bosta
v mentorstvu vzpostavila dober in prijateljski
odnos, medsebojno spostovanje, sodelovanje,
napredovanje v znanju in izku$njah idr., bo
mentorstvo uspes$no. Pri doseganju uspesne-
ga mentorstva med starejSimi odraslimi ose-
bami je torej pomemben prispevek mentorja
kot tudi prispevek vsakega udeleZenca men-
toriranca. Mentorjeva vloga je, da poskrbi za
ustrezen mentorski odnos, ki se skozi men-
torstvo sproti razvija. Mentor je tista klju¢na
oseba, ki vodi, usmerja, pomaga, uci, svetuje,
motivira idr. vsakega posameznega starejSe-
ga odraslega kot mentoriranca. Prav vloga
mentorja se pogosto postavlja v ospredje kot
kljuCna za razvoj dobrih odnosov v mentor-
stvu in sploh, da je uspeSnost mentorstva od-
visna prav od mentorja.

Pregled mnenj starejSih odraslih mentorjev o
ucinkovitosti mentorja kaze na to, da vidijo
ti mentorja v izobrazevanju starejSih odraslih
oseb kot vodjo, ki naj bo usmerjen v dosega-
nje ciljev, prav tako pa v njem vidijo tistega,
ki skrbi za medsebojne odnose v skupini. Pri
zagotavljanju doseganja ciljev skupine so iz-
stopajoci dejavniki nacrtovanje in organiza-
cija dela, strokovna usposobljenost mentorja,
njegova motiviranost za mentorsko delo ter
didakti¢na usposobljenost, pri skrbi za med-
sebojne odnose v skupini pa njegova komu-
nikativnost, prepoznavanje individualnih zna-
Cilnosti posameznikov, njegovo motiviranje
skupine in skrb za ustrezno klimo v skupini.

Se posebej se starejsi odrasli mentorji zave-
dajo pomembnosti evalvacije mentorskega
dela, svoje lastne evalvacije in potrebe po
stalnem profesionalnem razvoju. Zato je treba

izobraZevanja starejSih odraslih o mentorstvu
podpirati, saj so starej$i odrasli glede na svoje
izkuSnje in znanja lahko pomemben vir ra-
zvoja druzbe samousmerjajocih se ljudi, ki se
vsezivljensko izobrazujejo.
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PROGRAM ZA MEDNARODNO
OCENJEVANJE KOMPETENC ODRASLIH
PIAAC

V tem letu se je v Sloveniji zacela izvajati med-
narodna raziskava Program za mednarodno
ocenjevanje kompetenc odraslih (Programme
for International Assessment of Adult Com-
petences — PIAAC), ki poteka v okviru Orga-
nizacije za gospodarsko sodelovanje in razvoj
(OECD). Raziskava sodi v sklop nacionalnega
projekta Merjenje ucinkovitosti sistema izo-
braZevanja in usposabljanja za izboljsevanje
usposobljenosti izobraZevalcev odraslih, ki ga
denarno podpirajo Evropska komisija, ministr-
stvo za izobraZevanje, znanost in Sport ter je
sofinanciran s sredstvi Evropskega socialnega
sklada (ESS). V Sloveniji izvaja projekt kon-
zorcij partnerskih ustanov: Andragoski center
Slovenije (vodilni partner), Statisticni urad RS
ter tri fakultete Univerze v Ljubljani: Fakulteta
za druzbene vede, Ekonomska fakulteta in Fi-
lozofska fakulteta.

PIAAC je najvecja in najkompleksnejsa razi-
skava o kompetencah! odraslih. V njej je do-
slej sodelovalo vec kot 155 tiso¢ odraslih med
16. in 65. letom starosti. Temeljni cilji medna-
rodne raziskave so omogociti:

* neposredno merjenje kompetenc in polo-
Zaja posameznika na trgu dela,

e proucevanje mehanizmov, ki povzrocajo
neusklajenost med ponudbo kompetenc
in potrebami po kompetencah,

e analizo razvoja in usihanja kompetenc v
teku zivljenja, proucevanje razlik v kako-
vosti pridobljene izobrazbe in kvalifikacij.

V okviru OECD sta doslej potekali Ze dve razi-
skavi, ki sta temeljili na neposrednem merjenju
zmoznosti odraslih. Prva je bila Mednarodna

raziskava o pismenosti odraslih (International
Adult Literacy Survey — TALS). Sodelovalo je
22 drzav, ki so izpeljale raziskavo med letoma
1994 in 1998. Proucevane so bile pisne, racun-
ske in dokumentacijske spretnosti odraslih ter
njihova uporaba v Zivljenjskem in delovnem
okolju odrasle populacije. Sledila je raziska-
va Pismenost in Zivljenjske spretnosti odraslih
(Adult Literacy and Lifeskills Survey — ALL).
Njen temeljni cilj je bil, da prikaZe proces raz-
vijanja in izgubljanja zmozZnosti odrasle popu-
lacije. V raziskavi so proucevali (posredno z
vprasalnikom, ne s testiranjem) tudi zmoznosti
analitiCnega sklepanja, timskega dela in obvla-
dovanja informacijsko-dokumentacijske tehno-
logije. Namen proucevanja je bil, da se zago-
tovijo kakovostne meritve, ki bi zniZale stopnjo
variabilnosti ter omogocile, da bi bili rezultati
raziskovanja bolj primerljivi. V raziskavo o pi-
smenosti in zivljenjskih spretnostih odraslih je
bilo vkljucenih 11 drzav, in sicer v dveh casov-
nih obdobjih med letoma 2003 in 2008.

Program za mednarodno ocenjevanje kom-
petenc odraslih PIAAC je najbolj kakovostna
in obsezna raziskava temeljnih zmoznosti, s
posebnim poudarkom na spretnostih, dosle;j.
Zanjo so znacilni zagotavljanje primerljivosti s
prej$njimi raziskavami, izboljSevanje standar-
dov kakovosti, vkljucitev niZje in viSje ravni
bralne pismenosti ter matemati¢ne pismenosti
in neposredno merjenje zmoZznosti resevanja
problemov v tehnolosko zahtevnem okolju.
Metodologija raziskave temelji na neposre-
dnem merjenju kompetenc odraslih na nasle-
dnjih podrocjih: bralna pismenost (niZje ravni),
pismenost (zahtevnejSe ravni), matemati¢ne
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zmoznosti in reSevanje problemov v tehnolo-
Sko bogatem okolju.

Program za mednarodno merjenje kompetenc
odraslih prinasa vrsto novosti. Proucujejo se
kompetence, ki jih posameznik v informacijski
dobi uporablja pri delu, v javnem in zasebnem
Zivljenju. Rezultati projekta bodo primerljivi s
tistimi iz prejSnjih raziskav. Novost raziskave
PIAAC je tudi ocenjevanje kompetenc za potre-
be delovnega mesta.

Predstavljamo konceptualna izhodis¢a za
pripravo inStrumentov za merjenje klju¢nih
kompetenc.

Bralna pismenost je opredeljena s temeljnim
znanjem o pisnem maternem jeziku in s tem,
koliko ga odrasli uporabljajo pri procesiranju
tiskanih besedil. Raven znanja, u¢inkovitost
in povezovanje bralnih sestavin dolocajo tudi
ucenje branja in razvoj bralnih zmoZnosti.
Torej z akumuliranjem znanja se povecujejo
bralne zmoZnosti odraslih. Z vidika bralnih
zmoznosti se v PIAAC merijo poznavanje
besedis¢a, razumevanje stavkov in besedil.
Sestavine bralne pismenosti so: temeljne
spretnosti branja, ki vkljucuje vizualno prepo-
znavanje alfanumeri¢nih znakov, dekodiranje
in vizualno prepoznavanje besed, zmozZnost
razumevanja pomena besed, oblikovanje stav-
kov in zmoznosti uporabe slovnice ter sinta-
kse kot tudi temeljno razumevanje odstavkov.
Bralna pismenost odraslih je merjena na niZzji
in viS§ji ravni zahtevnosti. Cilj merjenja bralne
pismenosti na niZji ravni je boljSe razumeva-
nje znacilnosti odraslih, uvrS¢enih na nizke
ravni spektra dosezkov. Za odrasle, ki v »pre-
sejalnem testu« izkazujejo nizke ravni bralne
pismenosti, je bil v raziskavi PIAAC razvit
poseben konceptualni okvir, ki ga v prete-
klih raziskavah pismenosti ni bilo. Za bralno
zZmoznost na visji ravni je znacilno troje: pra-
vilnost, hitrost in izraznost.

Pri opredelitvi matemati¢nih kompetenc se v
raziskavi izhaja iz predpostavke, da so matema-
ticne in pisne kompetence povezane in soodvi-
sne tudi pri interpretiranju statisticnih podatkov
v medijih ali obvladovanju finan¢nih operacij
za osebne potrebe. Matemati¢no kompetenco v
najSirSem smislu sestavljajo znanje in spretno-
sti, ki so potrebni za ucinkovito obvladovanje
matematicnih zahtev v razlicnih situacijah in
odzivanje nanje. Po opredelitvi PIAAC je ma-
temati¢no védenje obvladovanje situacij ali re-
Sevanje problema v realnem kontekstu, z odgo-
varjanjem na matemati¢no informacijo/zamisel,
in je prikazano na razlicne nacine. Natan¢neje
je matemati¢no védenje definirano s Stirimi rav-
nmi: kontekst, ki ga doloCajo zunanji dejavniki,
npr. delo, dom; odgovor/reakcija, ki se nanaSa
na to, kaj zmore posameznik narediti kot odgo-
vor na zunanjo zahtevo (izracunava, interpre-
tira, komunicira); matemati¢ne zamisli, ki se
nanasajo na informacijsko vsebino, ki jo doloca
kontekst; in prikazi. Pri tem gre za prikaze ma-
tematicnih ali statisticnih informacij ali razlicne
nacine posredovanja matemati¢nih informacij v
danem kontekstu.

ReSevanje problemov v tehnolosko bogatem
okolju obsega tri dimenzije, ki so med seboj
povezane: kognitivno dimenzijo, ki vkljucuje
sposobnost posameznika, da reSuje probleme;
tehnolo$ko dimenzijo, ki obsega opremo in
tehnologijo, prek katere je problem izraZen;
ter problemsko dimenzijo. Ta zajema posame-
zne sestavine situacije, ki pogojujejo reSevanje
problema. V srediS¢u bodo zmoznosti reSeva-
nja osebnih, delovnih in druzbenih problemov
s pomocjo doloCanja ustreznih ciljev, priprave
nacrtov, dostopanja do informacij prek racu-
nalnika in racunalniSkih medmreZij in njihove
uporabe. V ospredju je vidik »uporabe digital-
nih tehnologij, komunikacijskih orodij in med-
mreZij«. Poudarja se tudi vidik »uporabe in vre-
dnotenja informacij«, pri ¢emer gre za uporabo
in razumevanje simbolov v besedilih, grafi¢nih
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prikazih, povezavah in ukazih. Bistvo digitalnih
tehnologij je shranjevanje, procesiranje, predsta-
vljanje in posredovanje informacij, prikazanih v
simbolih, zato vkljucujejo naloge v raziskavi ve-
liko Stevilo informacij.

Poseben poudarek raziskave je merjenje sto-
pnje vkljuCenosti (participacije) odraslih v
izobrazevanje, ki je v tem kontekstu oprede-
ljena kot sodelovanje odraslih v enem ali vec¢
organiziranih u¢nih dogodkih na kakr§nemkoli
podrocju izobraZevanja. Namen pri tem je, da
rekonstruira pojavnost, vsebino, oblike, deter-
miniranost in pogojenost na razlicnih ravneh
in zagotovi primerljivost tako v mednarodnem
kot ¢asovnem smislu.

V prvi fazi (2008 do 2013) Programa za med-
narodno ocenjevanje kompetenc odraslih
je sodelovalo 24 drzav: Avstrija, Avstralija,
Belgija, Ciper, Ceska, Danska, Estonija, Fin-
ska, Francija, Irska, Italija, Japonska, Kana-
da, Koreja, Nemcija, Nizozemska, Norveska,
Poljska, Rusija, Slovaska, §panija, Svedska,
Velika Britanija in ZDA. V drugi fazi (2012
do 2016) sodeluje devet drzav: Cile, Grdi-
ja, Indonezija, Izrael, Litva, Nova Zelandi-
ja, Singapur, Slovenija in Turc¢ija. Raziskavo
vodi mednarodni konzorcij, ki je odgovoren
za izvedbo, ustvarjanje podlag za pridobiva-
nje podatkov in podporo ter analizo podatkov,
razvoj inStrumentov za izvedbo testiranja in
neposredno ocenjevanje. Ne nazadnje je kon-
zorcij odgovoren tudi za razvoj koncepta mer-
skih in§trumentov.>

Raziskava ima velik nacionalni pomen za iz-
obraZevanje odraslih v Sloveniji. Cilji projek-
ta v Sloveniji vkljucujejo stiri kljucne vidike,
in sicer: ugotavljanje kompetenc; uporaba,
razvoj ali usihanje kompetenc (vpliv izobra-
Zevanja, delovnega mesta in okolja); vpliv
kompetenc na ekonomski in socialni polozaj
posameznika, panoge, regije in drzave; obli-

kovanje priporocil in strokovnih izhodiS¢ za
izobrazevalno in druge politike.

Ugotavljanje razvitosti kompetenc bo pokazalo,
kateri so najbolj izraziti dejavniki, ki spodbuja-
jo ali ovirajo/onemogocajo razvoj kompetenc
pri razli¢nih ciljnih skupinah. Nekatere drzave
(Irska, Velika Britanija) so rezultate PIAAC ze
uporabile kot izhodiSce za oblikovanje politik in
ukrepov za pospeseno zviSevanje ravni kompe-
tenc svojega prebivalstva. Kot je bilo omenjeno,
je oblikovanje priporocil za pripravo ukrepov
za zmanjSevanje ovir in za razvoj, pripravo in
izvedbo usposabljanja izobraZevalcev v izobra-
Zevanju in usposabljanju odraslih za uporabo
sodobnih oblik in metod ucenja in poucevanja
aktualno tudi za Slovenijo. 1zidi bodo izhodisce
za nadgradnjo strokovnih podlag za oblikovanje
politik za razvoj kompetenc odraslih, za dolo¢a-
nje nacionalnih kazalnikov za spremljanje stanja
in napredka ter za nadaljnji razvoj programov
izobraZevanja. Ravno tako bo raziskava podla-
ga za razvoj, pripravo in izvedbo usposabljanja
izobraZevalcev v izobraZevanju in usposabljanju
odraslih za uporabo sodobnih oblik in metod
ucenja in poucevanja. To se nanasa tudi na ra-
zvoj ucnih gradiv in pripomockov za izvedbo
sodobnih oblik in metod ucenja in poucevanja.

V neposredno merjenje kompetenc, tako v pi-
lotni kot v glavni del, bo v Sloveniji vklju¢enih
ve€ kot Sest tiso¢ odraslih iz vseh slovenskih
regij. Vzorec bo izbran iz registra prebivalcev,
ciljna populacija pa so prebivalci Slovenije, stari
od 16 do 65 let. Vzorec odraslih bo pripravljen
v skladu z mednarodnimi merili, bo reprezen-
tativen ter bo omogocal znanstvene ocene raz-
iskovanega pojava v populaciji in mednarodne
primerjave. Izbrani odrasli bodo na vpraSanja
odgovarjali bodisi ustno bodisi z neposrednim
vnosom odgovorov v racunalnik.

Analiti¢ni potencial projekta je ogromen. Podat-
ki raziskave PIAAC bodo nedvomno podlaga za
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mnoga nadaljnja prou¢evanja, mednarodna, na-
cionalna, longitudinalna ... Odgovorili bodo na
Stevilne dileme, denimo o tem, kaksSne so spre-
tnosti odraslih ob zakljucenem zacetnem izobra-
Zevanju, kaksSna je pravicnost v izobraZevanju
ter koliko se kompetence s ¢asom pridobivajo
ali izgubljajo. Poseben poudarek bo namenjen
analizi zmozZnosti nekaterih ciljnih skupin, npr.
priseljencev, odraslih po 50. letu starosti, odra-
slih z najniZjo ravnjo izobrazbe. Analizirana bo
stopnja ujemanja med izobraZevanjem (vrsto in
stopnjo) ter poklici, panogami, uporabo kompe-
tenc pri delu ter njihovimi gospodarskimi ucin-
ki. Analiza bo pokazala, kaksna je kakovost izo-
brazevanja in koliko je ta usklajena s potrebami
delovne sile. Ne nazadnje bo ponudila odgovore
tudi na nekatera aktualna vprasanja, povezana s
sodobnimi gospodarskimi in druzbenimi spre-
membami, o tem, s koliko zmoznostmi odra-
slih zadostijo potrebam v tehnolosko bogatem
okolju, koliko so zmoZnosti odraslih usklajene
z globalno tekmovalnostjo za pridobivanje dela,
koliko obstojece kompetence odraslih pripo-
morejo k izboljSevanju konkuren¢nih prednosti
drzav OECD, kako si posamezne drZave priza-
devajo za oblikovanje kompetenc za 21. stoletje
ter kaksSna je povezanost med njimi in gospodar-
skim razvojem.

Prvi mednarodni rezultati bodo predstavljeni
javnosti po prenehanju mednarodnega embar-
ga na podatke, predvidoma v zacetku leta 2016,
prvi nacionalni rezultati pa bodo na voljo v letu
2015. Vec o projektu lahko preberete na spletni
strani OECD (www.oecd.org/piaac).

LITERATURA IN VIRI:
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—

. Klju¢ne kompetence/temeljne zmoZznosti — V prispev-
ku je praviloma za poimenovanje kljucnih kompetenc
uporabljen poslovenjen izraz temeljne zmoznosti.
Priporocilo o uporabi poslovenjenega izraza je bilo
sprejeto na mednarodnem posvetu Strategija razvi-
janja in udejanjanja klju¢nih kompetenc v RS, Lju-
bljana, 30. 31. 3. 2005, na predlog delovne skupine
za terminologijo pod vodstvom profesorja dr. Janeza
Dularja. Ceprav pojem ne zajema t. i. opravilne
zmoznosti (Strategija vseZivljenjskosti ucenja, 2007:
39), je bilo v delovni skupini doseZeno soglasje
in sprejeto priporocilo, da se uporablja slovenski
izraz. Druga poimenovanja za klju¢ne kompetence —
pismenost, funkcionalna pismenost, temeljne zmoz-
nosti in spretnosti — pa so praviloma uporabljene pri
navajanju opredelitev in staliS¢ posameznih avtorjev
in dokumentov, kot jih uporabljajo sami.

2. Mednarodni konzorcij sestavlja osem organizacij

iz razli¢nih drzav, vsaka ima natan¢no doloceno

vlogo v izvedbi mednarodnega projekta. Vodilna

organizacija je Educational Testing Service (ETS) s

Princetona, ki je odgovorna za razvoj in§trumentov

za neposredno merjenje spretnosti in vodenje pro-

jekta. Organisation for Economic Cooperation and

Development (OECD) je krovna mednarodna orga-

nizacija, ki prek odbora sodelujocih drzav (Board of

Participating Countries) usmerja delo mednarodnega

konzorcija.
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POGOVARJALI SMO SE |7

O SKUPNEM USTVARJANJU
PROGRAMA V STUDIJSKI SKUPINI
STAREJSIH ODRASLIH

Pogovor z mentorico Tatjano Bradesko,
profesorico zgodovine

Najin pogovor sva zaceli po rednem mesec-
nem strokovnem srecanju mentorjev Univerze
za tretje Zivljenjsko obdobje v Ljubljani.

T. B.: Saj ne vem, ali bo to, kar bom povedala,
kaj posebnega. Drugi so povedali vse mogo-
ce, zlasti tisti, ki so mentorji v skupinah, kjer
se ucijo tujih jezikov. Pri meni je vse tako, no,
bolj obi¢ajno. Bila sem vesela, ko ste me po-
vabili k sodelovanju, da sem lahko nadaljeva-
la tradicijo: vstopila sem v sistem predavanj,
kakr$nega so moji zdajsnji starejsi Studenti Ze
doziveli pri mojih dveh predhodnikih zgodo-
vinarjih, prof. dr. Ignaciju Vojetu in kolegici
dr. Olgi Jansa Zorn. Starejsi Studenti, ki sem
jih »podedovala«, so me najprej kar nekaj
¢asa opazovali. Sprasevali so se, to je bilo
cutiti, ali bom ustrezala njihovim pricakova-
njem, ali mi bo uspelo doseCi raven mojih
predhodnikov.

D. F.: Ni¢ nenavadnega! To se obicajno
zgodi mentorjem, ki pridejo v skupino
za nekom drugim. V skupini ima namrec
vsakdo svojo vlogo, tudi mentor, in prica-
kuje se, da jo bo naslednji mentor ustrezno
odigral, da ne bo »kvaril igre«. To velja
tako za nove mentorje kot za nove Studente.
Novega Studenta, na primer, mora mentor

opozoriti, naj bo vsaj tri srecanja zgolj tihi
opazovalec, sicer se lahko zgodi, da ga sku-
pina zavrne. No, mentor pa, tako kot ste
sami opazili, mora najprej ¢im bolj stopati
po stopinjah predhodnika.

T. B.: To sem zacutila in sem najprej »vstopi-
la v sistem, to je sistem predavanj. Naredila
sem pregled od starogrske in rimske zgodo-
vine do renesanse. Tako, kronolosko. To je
trajalo kar nekaj Casa. Vsaj toliko, da sem
prestala krst.

D. F.: In kaj se je kasneje spremenilo in
kako?

T. B.: Pravzaprav se je spremenilo nakljucno.
Brisala sem prah s polic in urejala domaco
knjiznico. S svojimi Studenti sem se pozneje
pogovarjala o tem, koliko ¢asa mi je vzelo to
opravilo. »Kako to mislite?« so me spraseva-
li. »Mi to opravimo en dva tri.« Jaz pa ne, ker
zacnem brati, in takrat se ¢udim, katere knji-
ge vse imam, pa ne vem ve¢, da jih imam. To
je bila naklju¢na pripombea, ki je pri Studentih
sprozila navdusenje nad tem, da bi tudi sami
pregledali, seveda tudi ocistili, in ugotovili,
katere zgodovinske knjige in Studije imajo
doma. Vi ne veste, koliko so odkrili! Odkrili
pa smo tudi vsi skupaj, da so nam nase do-
mace knjiznice dale veliko virov, ki smo jih
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vkljucili v na$§ program dela. Moji do tedaj
predvsem poslusajoci starejsi Studenti so zdaj
postali raziskovalci, bralci, porocevalci.

D. F.: Odli¢no, natanko tako mora biti v iz-
obrazevanju odraslih. Da ima mentor pro-
gram, okvir programa, vsebine, cilje, da pa
vkljuéi v program tudi vse tisto, kar pri-
spevajo Studenti in podpira cilje programa.
V vaSem primeru je odkrivanje naslovov v
domaci knjiznici sprozilo veliko vsega, tudi
vpogled v njihovo lastno preteklost. Fran-
coski bibliotekarji poznajo tudi raziskoval-
no metodo pogled v knjiznico strokovnjaka.
Tako je mogoce zagledati, kako so se korak
za korakom oblikovala njihova zanimanja
in delo in seveda znanje. Vsako novo znanje
se umesti v prejSnje, na tak ali drugacen
nacin. Vstopi v nas obstojeci referencni
okvir, celoto Zivljenja. In kaj so Studenti
odkrili?

T. B.: Najprej sveto pismo. Knjigo, ki leZi
navadno pozabljena, saj je biblija zapleteno
branje in bi se morali zmeraj znova vracati
k njenim besedilom. Odkrili so veliko del s
podrocja rimske zgodovine in renesanse. Od-
krili so zemljevide. Odkrili so enciklopedije.
Nekaj zgodovine Judov na tujih tleh, bolj v
tujih jezikih, kajti na Slovenskem je malo to-
vrstnih knjig. Pomemben vir je zdaj delo dr.
Klemna Jelin¢i¢a Kratka zgodovina Judov na
Slovenskem. No, kratka res ni, je pa pregle-
dna. Tako smo se lotili zgodovine Judov, spet
v okviru nasega programa, in tem temam smo
posvetili tudi svoje ekskurzije v bliznja mesta.
V Trstu smo si ogledali sinagogo, ki je bila
zgrajena pred prvo svetovno vojno in je tudi
v drugi svetovni vojni ostala nedotaknjena. V
stari Gorici smo odkrivali judovsko pokopa-
lis¢e in simbole. Zdaj, ko so prazniki, smo
proucevali judovske in katoliSke praznike.
Zame, tako kot za moje Studente, pomeni vse
to veliko Studija, pomeni razvijanje interesov,
medsebojno izmenjavo znanja.

D. F.: Na kaj mora biti po vaSem mnenju
pozoren mentor pri takSnem delu?

T. B.: No, mislim, da omeji svoje ambicije.
Da si postavi dosegljive cilje. V nasem pri-
meru gre za tiso€ in ve¢ let zgodovine. Vsega
ne morem, veliko znam, a marsi¢esa tudi ne
znam. Studenti so do mene strpni, saj smo v
tem procesu vsi ucenci. Smo pa tudi razli¢nih
svetovnih nazorov in tu moram biti previdna
in spretna, da se ognemo cerem.

D. F.: S katerih vidikov obravnavate posa-
mezne teme?

T. B.: Z razli¢nih, vsekakor. Z vidika gospo-
darskega razvoja, trgovskih poti, antropolo-
Skega vidika, to je z vidika vsakdanjega zi-
vljenja, politike. Zaradi politike so, denimo,
Judje morali zapustiti habsbur§ko monarhijo,
vracati so se zaceli za Casa cesarja JoZefa, to
je ob koncu 18. stoletja.

D. F.: Zmeraj sem se spraSevala, zakaj se
je tako malo Judov naselilo in obstalo v
Ljubljani.

T. B.: Res, v Ljubljani jih je bilo malo, nekaj
ve¢ v Lendavi in Mariboru. Zato smo s sku-
pino obiskali razstavo »Nemci na Stajerskem
in v Mariboru«, ki obravnava tudi judovske
skupnosti. Pri nas je bil katolicizem mocan in
mnogo Judov se ni deklariralo za Jude, so pa
judaizem prakticirali. Ljubljana tudi ni bila
mocno gospodarsko sredisce, sanje Judov pa
so bile vrniti se v svojo dezZelo, saj se je konec
19. stoletja povsod razvilo mocno sionistic-
no gibanje. Vse te pojave odkrivamo tudi na
History Chanel in Via Sat History. Te oddaje
so predmet poglobljenega pogovora z mojimi
Studenti.

D. F.: Iz vaSe osebne zgodovine sem raz-
brala, da ste se Ze zgodaj srecali z izobra-
Zevanjem odraslih.

T. B.: Morda res. Bilo mi je 23 let, takoj po
diplomi iz zgodovine, ko sem morala za svoje
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kolege, gimnazijske ucitelje, pripraviti pre-
davanje o vlogi spola na Slovenskem. Takrat
smo si ucitelji na ta nacin predajali znanje. O
¢em takem, o sociokulturnem spolu, nisem na
fakulteti nikoli sliSala. Poiskati sem morala
Casopisne in druge vire, osvetliti tako prido-
bljeno znanje z drugim znanjem, ki sem ga
pridobila med Studijem, izbrati metodo pre-
naSanja znanja.

D. F.: Kaj vam pomeni vloga mentorice na
univerzi za tretje Zivljenjsko obdobje?

T. B.: Ko gre nekdo v pokoj, mora intelektual-
no preZiveti in Ziveti. Ziveti. Za to pa potrebu-
je druge, njihov odziv, potrebuje javni prostor,
kjer se ob delu krepi zanimanje za tekoce do-
gajanje, tako sam postane dragocen vir u¢enja
za svoje Studente, vnuke, odrasle otroke in Se
koga. Intelektualec ... njegova misel mora biti
in mora ostati druzbeno angazirana. Mene,
denimo, zanima nova feministi¢na filozofija.
Tudi o tem, o teh vpraSanjih in o novih podo-
bah starosti se pogovarjam s svojimi starejSi-
mi Studenti.

Intervju je vodila Dusana Findeisen
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BOGATAJ, NEVENKA (LIR.):
ZNAMENJA TRAJNOSTI

Liubljana, Andragoski center Slovenije, 2013

Letos poleti je pri Andragoskem centru Slo-
venije iz§la nova knjiga s podrocja ucenja za
trajnostni razvoj z naslovom Znamenja traj-
nosti. Pripravili so jo raziskovalci, ki so v
naSem prostoru Ze dobro znani kot razvijalci
koncepta in prakse trajnostnega razvoja. Naj
jih nastejemo: Bostjan Anko (avtor uvodni-
kov v poglavja in 12 primerov), Nevenka
Bogataj (urednica, avtorica enega opisa pri-
mera in zaklju¢nih dveh besedil), Mihaela

Flisar, Alenka Gaberscik, Bernard GorSak,
Zdenka Jamnik, Jifi Kocica, Matija Kovacic,
Avgust Lenar (tudi avtor vecine fotografij),
Joze Macek, Joze Miheli¢ (avtor dveh opisov
primerov), Melita OraZem, Patricija Rejec,
Maja Rupnik, Andrej Sovinc, Natasa Skofic
Krajnc, Rajko Stefani¢ in Marjan Tomsic.
Besedila so zdruZena v Sest poglavij, in sicer:
Uvod, Klasi¢na besedila o trajnosti, Trajno-
stne prakse preteklosti, Pogledi na trajnost
danes, Pot proti prihodnosti, Zivimo trajnost.
Likovno je knjigo opremil Atelje Kocica.

V ¢em so Znamenja trajnosti zanimiva, nova
in pomembna? Avtorji z zelo razli¢nih stro-
kovnih smeri in z veliko profesionalnimi iz-
kuSnjami na obravnavanem podroc¢ju podrob-
no razclenjujejo in interpretirajo slovenske
primere trajnostnega ravnanja. Takega pristo-
pa doslej nismo poznali. Primeri so razprseni
po vsej Sloveniji in dajejo podlago, na kateri
bo mogoce idejo povezovati z znanstvenimi
in politicnimi diskurzi ter udejanjati tudi v
drugih okoljih in praksah. PrinaSa tudi razla-
ge, zakaj se to doslej (vecinoma) Se ni zgo-
dilo in smo k trajnosti pristopali »od zgoraj
navzdol«.

V Znamenjih trajnosti je znanstveni diskurz
dopolnjen tudi z leposlovnimi odlomki, ki
kroZno poveZejo razmisljanje in obCutenje po-
trebe po novih nacinih Zivljenja, ki nadaljujejo
domace izkusSnje preteklosti ter v prihodnost
stopajo skozi izobraZevanje odraslih. Kot za-
nimivost naj dodamo, da je (nenacrtno) veci-
na avtorjev osnovnoSolskih, srednjesolskih ali
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univerzitetnih uciteljev oziroma strokovnih
delavcev v izobrazevanju odraslih, torej gre
tudi s tega vidika za zanimivo enotnost raz-
li¢nih pogledov na problematiko, ki si svoje
znanstvene temelje Sele ustvarja.

V nadaljevanju objavljamo odlomek iz recen-
zije dr. Petra Skoberneta.

Predhodnik Znamenj trajnosti je bilo leta
2009 izdano Berilo o trajnosti, u¢no gradivo
za izobraZevalni program Temeljno usposa-
bljanje za trajnostni razvoj. Tedanje Berilo in
sedanja Znamenja naj bi bila podpora udele-
Zencem Vv izobrazevalnih programih. Obe deli
sta bili pripravljeni predvsem zato, da bi po-
stala tema, o kateri mnogo govorimo, pa malo
vemo, dostopnej$a in bolj razumljiva Sirsi
javnosti. To je posebno pomembno zato, ker
je razumevanje, zlasti pa zivljenje po nacelu
trajnosti edini izhod za streznitev oz. prezZive-
tje Clovestva. Netrajnostni nacin Zivljenja je
odraz odtujenosti od narave, Zivljenja gospo-
darsko razvitejSega sveta prek nosilne zmo-
znosti narave, ki izvira iz utvare o nenehni
gospodarski rasti in zmoznosti razpolaganja z
nesorazmerno veliko koli¢ino energije. Ta so-
dobna oblika zajedalstva in plenilstva cloveka
na racun drugih Zivih bitij je na deklarativni
ravni sicer znana, ne vpliva pa Se bistveno na
odlocitve in ravnanja tako posameznikov kot
druzbenih skupin.

Monografija Znamenja trajnosti se opira na
globalne dokumente, zlasti pa je dragocena
predstavitev domacih zgledov, saj so nasi
predniki morali za dolgoro¢no prezZivetje
upostevati omejitve v naravi. O trajnosti niso
razpravljali, ampak so jo morali Ziveti. Zato
sedanje govorjenje o trajnosti ni ni¢ drugega
kot krik za izgubljeno modrostjo.

Posamezni prispevki so ve¢inoma strukturira-
ni v tri segmente, tako da so za bralca pregle-

dni: I. uvod s splosno ¢asovno in prostorsko
predstavitvijo primera, II. opis primera in III.
ovrednotenje primera z vidika trajnosti. Nekaj
prispevkov pa je zastavljeno esejisticno. Izje-
mno zanimiv je opis Zivljenja Savrink, prime-
ra prezivetvene ekonomije, ki ga sicer mora
bralec razbrati zelo posredno, ker je predsta-
vljen kot literarno besedilo, kar je pojasnje-
no v uvodu. Uporabnost gradiva povecujeta
seznam virov in stvarno ter imensko kazalo.
Zelo pozitivno je, da so dodani primeri doma-
¢ih trajnostnih izkuSenj iz preteklosti (npr.: o
gorskih vinogradih, primer bohinjske kmetije,
planinsko pasniStvo) in sedanjosti (npr. celek,
o bioloski amortizaciji, primer iz Dragatusa,
krajinski park Logarska dolina, zarascanje in
revitalizacija, pridelano in prodano doma).

Med posameznimi prispevki bi izpostavil le
nekaj poudarkov. Opis gorskih vinogradov,
gorskih skupnosti in gorskih pravd pripomore
k razumevanju razvoja kmetijstva na Sloven-
skem, posledi¢no pa tudi krajine ter odnosov
med posestniki in obdelovalci, ¢eprav s pou-
darkom na gojenju vinske trte.

Predstavitev instituta bioloske amortizacije kot
redkega primera uzakonjene trajnostne prakse
opozarja na opusceno dobro prakso, ki je pri
razvijanju zakonodaje na podrocju gozdarstva
ostala prezrta. Po naCinu razmiSljanja se nave-
zuje na raziskovanje ekonomskega vrednotenja
ekosistemskih storitev (TEEB), ki je posebej
aktualno v zadnjem desetletju. Trajnostni jezik
nasih prednikov je sodobnim gospodarstve-
nikom, politikom in obiajnemu drZavljanu
popolnoma nerazumljiv. Prispevki v tem delu
omogocijo, da se razumljivost poveca.

Podobno je tudi opis celka, to je kmetijsko/
gozdarska enota, vsebinsko zelo ustrezen, saj
je dober primer trajnostnega gospodarjenja. V
njegovem ovrednotenju so izpostavljeni seda-
nji problemi celkov na Pohorju in Kozjaku.
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Celki imajo precejSen trajnostni potencial, ki
praviloma prav zaradi dosedanje trajnostne
rabe ne bi smel biti v konfliktu s cilji obmo-
¢ja Natura 2000, e se taka raba nadaljuje. Na
celku so namrec ciljne vrste praviloma v ugo-
dnem stanju.

Primer bohinjske kmetije je prijetno opisan in
poln podatkov, dejstev in anekdot s podrocja
planinske paSe v Bohinju. Bralec ali bralka
bo iz njega izluscil(a) »trajnostno« sporoci-
lo. Bohinjski pasno-kos$ni sistem je bil odraz
povecanja Stevila govedi. V omejenih prostor-
skih naravnih razmerah so morali zelo skrbno
domisliti nacin prehranjevanja Zivine: pove-
cali so pasne povrSine do gozdne meje in celo
nad njo, s postopnim sezonskim pomikanjem
Zivine so zagotovili dovolj pase, hkrati pa tudi
med poletjem v niZjih legah pripravili krmo
za zimo. Problem transporta z viSinskih pla-
nin so reSevali s predelavo mleka.

Podobno precizna predstavitev primera ure-
janja odnosov na karavanskih planinah jasno
kaZe dolgoro¢no naravnanost za zagotavljanje
zivinorejske ekonomike, ki izvira iz zavesti o
omejenih moznostih in potrebi, da se delezni-
ki posteno dogovorijo o skupni rabi.

Dragatuski primer vztrajnega upiranja nasil-
nim posegom Vv prostor pa je zanimiv zlasti
zaradi prikaza organiziranosti lokalne sku-
pnosti, ki lahko z argumenti in vztrajnostjo
doseze ustreznejSo resitev za dolocen poseg.

Dr. Peter Skoberne
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Revija Andragoska spoznanja je znanstveno-strokovna
revija za izobraZevanje odraslih, ki izhaja Stirikrat na leto
(marec, junij, oktober in december).

V reviji Andragoska spoznanja objavljamo izvirne in Se

neobjavljene prispevke o izobrazevanju odraslih. Prispev-

ki, s katerimi Zelimo zajeti vsa podrocja izobraZevanja
odraslih, so razdeljeni na podrocja:

1. Znanost razKkriva — Objavljeni so znanstveni prispevki.

2. Za boljso prakso — Objavljeni so strokovni prispevki.

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

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

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

Po potrebi in glede na aktualno problematiko lahko obli-

kujemo tudi nove rubrike.

PISANJE PRISPEVKOV

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

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

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

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

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

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

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

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

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

POSILJANJE PRISPEVKOV

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

AVTORSTVO PRISPEVKOV

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

RECENZENTSKI POSTOPEK

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

Urednistvo revije Andragoska spoznanja

AVTORJEM
NA POT



Univerza v Ljubljani



