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Urednikova beseda

Dr. Zoran Jelenc

Leta 1997 je Andrago{ki center Republike Slovenije ‘e drugi~ organiziral
prireditev Teden vse‘ivljenjskega u~enja (TVU ’97). Med drugimi prire-
ditvami, ki so jih izpeljali razli~ni izvajalci po vsej Sloveniji – to so bile
zlasti: dnevi odprtih vrat, razstave, predstavitve programov, delavnice,
odprtja novih izobra‘evalnih sredi{~ in oblik, presku{nje u~nih dose‘kov
in zmogljivosti potencialnih udele‘encev, organizirane razprave, pogo-
vori v tujem jeziku, klubski sestanki, omizja, posveti, slovesne prireditve,
podelitve priznanj, sprejemi, dru‘abne prireditve, kulturne prireditve,
objave v sredstvih javnega obve{~anja itn., je bila tudi strokovna razprava,
ki jo je organiziral Andrago{ki center Slovenije na temo Vse‘ivljenjsko
izobra‘evanje in vse‘ivljenjsko u~enje. Razprava je bila v prostorih
Andrago{kega centra Republike Slovenije, v petek, dne 3. oktobra 1997,
potekala je od 9. do 13. ure.

V vabilu za razpravo je bilo zapisano, da sta razpravo skupaj organizirala
Andrago{ki center Slovenije in Nacionalni kurikularni svet Republike
Slovenije. V resnici je dal pobudo za razpravo Andrago{ki center Slove-
nije, Nacionalni kurikularni svet pa je izrazil svoje zanimanje in se
strinjal, da bi bila tak{na razprava zanimiva tudi za ~lane Nacionalnega
kurikularnega sveta; ti in ~lani Podro~ne kurikularne komisije za izobra-
‘evanje odraslih so bili povabljeni k razpravi.

Namen razprave je bil na vabilu zapisan takole: »V razpravi ‘elimo
pregledati sodobne strokovne poglede na pojma izobra‘evanje in
u~enje s posebnim poudarkom na njuni rabi v Sloveniji ter vse‘ivljenj-
skost in spreminjanje pojmovanj o izobra‘evanju in u~enju, ki ga
strokovnjaki ozna~ujejo kot ’paradigmati~ni premik od izobra‘evanja
k u~enju’«
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Organizator si je razpravo zamislil tako, da bi izbrani strokovnjaki
uvodoma podali svoje poglede na predlagano temo razprave, potem pa
naj bi vsi – tako uvodni~arji kakor tudi drugi udele‘enci sre~anja –
razpravljali o temi kot tudi o podanih uvodnih predstavitvah.

In tako se je tudi zgodilo. Uvodne misli so podali {tirje strokovnjaki, v
razpravi je sodelovalo (skupaj z vnovi~nimi razpravami uvodni~arjev) 18
razpravljavcev (imena vseh predstavljamo na posebni strani v nadaljeva-
nju). Razpravo je vodila direktorica Andrago{kega centra Slovenije dr.
Vida A. Mohor~i~, udele‘ilo pa se je je (~e {tejemo vse navzo~e) 42 oseb.
Lahko re~emo, da je prireditev organizacijsko uspela.

Kak{na pa je bila videti vsebinsko, nam ka‘ejo razprave, prvi~ objavljene
v tej knji‘ici. @e ob razpravljanju smo sprejeli pobudo, naj se razprave
uredijo in objavijo. Nosilcem uvodnih prispevkov smo dovolili, da svoje
razprave poljubno preuredijo ali dopolnijo. S tem smo ‘eleli pridobiti
tehtnej{a in {e bolj poglobljena stali{~a do obravnavane teme. Povabljeni
strokovnjaki, ki so sicer ljubeznivo privolili v sodelovanje, so imeli za
pripravo na razpravljanje malo ~asa. @e ob privolitvi so napovedovali, da
bi lahko svoja stali{~a temeljiteje pripravili, ~e bi jim dali za to na voljo
ve~ ~asa. Strinjali smo se, da lahko to naredijo tudi po opravljeni razpravi.
In to se je tudi zgodilo. Uvodne prispevke so dopolnili in raz{irili, po
ve~ini pa tudi nekoliko preuredili prav vsi uvodni razpravljavci. S tem je
seveda nastalo tudi to, da so zdaj uvodni prispevki pisani individualno,
torej brez vnovi~nega vzporejanja stali{~. Temu bi se bilo mogo~e ogniti
le tako, da bi jih pred objavo vnovi~ sklicali in opravili novo razpravo. To
pa seveda ne bi bilo ve~ dovolj avtenti~no, zato smo se odlo~ili, da bomo
uvodne prispevke objavili, zavedajo~ se omenjene pomanjkljivosti. Kot
urednik pa lahko presodim, da se prispevki posameznih avtorjev vsebin-
sko niso toliko spremenili, da bi jih ozna~ili kot bistveno druga~ne od
razprave v ‘ivo. Vsebine (ali poglavitne smeri) razmi{ljanj povabljenih
avtorjev se pravzaprav niso spremenile, prispevki so le bolj ali manj
obogateni bodisi tako, da so podana stali{~a raz{irjena, poglobljena in
natan~neje utemeljena, tu in tam tudi s kakim novim podatkom, ki pa ne
spremeni bistveno vsebine. Vsem razpravljavcem pa je bil poslan zapis
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razprave s pro{njo, da svoje avtorizirajo; pri tem jim nismo dovoljevali,
da razprave bistveno spremenijo, temve~ le, da odpravijo morebitne
pomanjkljivosti ali dopolnijo zapis.

In tako je zdaj pred nami celotno besedilo razprave. Ker je dopolnjevanje
zapisanega besedila zahtevalo nekaj ~asa – na dopolnitve in popravke besedil
smo potrpe‘ljivo in vztrajno ~akali, vmes smo tudi avtorje nekoliko nadle-
govali, da bi si vzeli ~as in svoja besedila popravili – je publikacija iz{la {ele
zdaj. Ko so pretekli prvi meseci, smo se odlo~ili, da jo izdamo kot prispevek
ali dogodek ob novem, tretjem Tednu vse‘ivljenjskega u~enja v Sloveniji.
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Predstavitev razpravljavcev

Uvodne razprave so podali: 1

• dr. Zdenko Medve{, izredni profesor za teorijo vzgoje in zgodovino
pedagogike, Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta, Oddelek za
pedagogiko in andragogiko;

• dr. Barica Marenti~ Po‘arnik, redna profesorica za pedago{ko psiho-
logijo, Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta, Oddelek za peda-
gogiko in andragogiko;

• dr. Ana Krajnc, redna profesorica za ob~o andragogiko, Univerza v
Ljubljani, Filozofska fakulteta, Oddelek za pedagogiko in andragogi-
ko;

• dr. Zoran Jelenc, razvojni svetnik, Andrago{ki center Slovenije, izre-
dni profesor za andrago{ko teorijo, Univerza v Ljubljani, Filozofska
fakulteta, Oddelek za pedagogiko in andragogiko.

V razpravi so sodelovali: 
2 

• dr. Nikola Pastuovi}, redni profesor, Sveu~ili{te u Zagrebu, Filozofska
fakulteta, Oddelek za pedago{ke znanosti;

• dr. Bogomir Novak, Pedago{ki in{titut pri Univerzi v Ljubljani;
• mag. Albert Mrgole, Andrago{ki center Slovenije;
• Zlata Lu{trek, Nova Ljubljanska banka, Izobra‘evalni center;
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1  Avtorji so imeli mo‘nost, da po opravljeni razpravi svoje uvodne predstavitve
dopolnijo kakor in kolikor ‘elijo. Lahko so tudi dodali seznam uporabljenih vi-
rov. 

2 Razpravljavci so lahko svoje razprave avtorizirali, niso pa jih mogli bistveno
dopolniti. Navedeni so v tak{nem zaporedju, kakor so razpravljali.



• dr. Martin Kramar, redni profesor, Univerza v Mariboru, Pedago{ka
fakulteta;

• Barbara [teh Kure, asistentka, Univerza v Ljubljani, Filozofska fakul-
teta, Oddelek za pedagogiko in andragogiko;

• Natalija @alec, Andrago{ki center Slovenije;
• Zlata Vidovi~, Srednja {ola za oblikovanje in fotografijo;
• mag. Tone Lenar~i~, Andrago{ki center Slovenije;
• dr. Bogomir Mihevc, Univerza v Ljubljani, Vpisno-informacijska

slu‘ba;
• dr. Janko Mur{ak, izredni profesor, Univerza v Ljubljani, Filozofska

fakulteta, Oddelek za pedagogiko in andragogiko;
• Branka Emer{i~, Andrago{ki center Slovenije;
• Olga Drofenik, Andrago{ki center Slovenije;
• Sonja Klemen~i~, Andrago{ki center Slovenije.

Pogovor je vodila in povezovala:

• dr. Vida A. Mohor~i~ [polar, direktorica Andrago{kega centra Slove-
nije.

Izhodi{~ne to~ke / vpra{anja / teze za razpravo
01. Izobra‘evanje in u~enje - njun pomen in praksa iz zornih kotov

pedagogike (v o‘jem pomenu, kot vede o vzgoji in izobra‘evanju
otrok in mladine) in andragogike.

02. Didakti~ne razlage dejavnosti »pou~evanje« in »u~enje«. Ali pedago-
gika zaupa v ~lovekove sposobnosti za samostojno in na~rtno u~e-
nje? Namembno in prilo‘nostno u~enje.

03. U~enje kot ~lovekova zavestna, na~rtovana in avtonomna dejavnost
in ne le kot psiholo{ki proces osebnostne rasti.

04. »Vse‘ivljenjsko u~enje« - izziv za pedagoge in andragoge in njihove
skupne projekte.
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05. Kaj je sporno v sintagmah »vse‘ivljenjsko izobra‘evanje« in »vse‘iv-
ljenjsko u~enje«  in njuni rabi v slovenskem jeziku?

06. Tradicionalno (zo‘eno, ni‘je) in novo (raz{irjeno, vi{je) pojmovanje
u~enja.

07.  Zgodovinski razvoj pojmov: »izobra‘evanje« - »u~enje«; »vse‘iv-
ljenjsko izobra‘evanje« - »vse‘ivljenjsko u~enje«. Pojem »u~enje« v
zgodovinski in kulturni tradiciji.

08. Globalizacija ter razvoj pojma in izraza »u~enje«.

09. Vpliv razvoja u~ne in izobra‘evalne tehnologije (avdio, video, ra~u-
nalnik, CD-Rom itn.) na pojmovanje in pojavnost u~enja.

10.  U~enje in »u~e~a se dru‘ba« (learning society) ter njene razli~ice
(u~e~a se skupnost, mesto, organizacija, univerza itn.).

11.  »U~enje odraslih - pravica in veselje, naloga in sredstvo« ter »u~enje
odraslih - klju~ za 21. stoletje« - gesli Unescove konference o
izobra‘evanju odraslih (Hamburg 1997), namenjeni le odraslim?

12. Permanento izobra‘evanje - izobra‘evanje za vse ali le sopomenka
za izobra‘evanje odraslih.

13. Zakaj beseda »u~enec« v sloven{~ini ne zveni ustrezno za odraslega,
ki se u~i?

14. Negativna podoba (pomen) izraza »u~enje« za Slovence in v sloven-
{~ini.

15. Potrebe vsakdanjega ‘ivljenja in potreba po vse‘ivljenjskem u~enju.
Se je mogo~e u~iti tudi »ljubiteljsko« in manj resno? U~enje -
dejavnost mno‘ic ali izbrancev?

16. Geslo »vsak koga u~i« (»each one teach one«) in Illicheva zahteva po
raz{olanju dru‘be - za koga in za kdaj?

17. Strategija vse‘ivljenjskosti u~enja in izobra‘evalna politika ter na~r-
tovanje {olskih reform. Vse‘ivljenjskost u~enja kot vodilno na~elo
vsega izobra‘evanja in u~enja in kot temeljna dru‘benorazvojna
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strategija za prihodnje obdobje, kot »obdobje u~enja«, in za 21.
stoletje, kot »stoletje u~enja«.

18. Kurikularna prenova {olstva in izobra‘evanja v Sloveniji ter koncept
in strategija vse‘ivljenjskosti u~enja.

19. Lahko Slovenija postane »u~e~a se de‘ela«?

Pripravil dr. Zoran Jelenc
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Uvodne predstavitve
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Izobra‘evanje je dejavnost,
u~enje psihi~ni proces

Dr. Zdenko Medve{

Z ambivalentnimi ~ustvi sem skozi ~as spremljal spreminjanje gesel od
»permanentnega/vse‘ivljenjskega izobra‘evanja« v »vse‘ivljenjsko u~e-
nje«. Pri tem poudarjam, da nisem na{el teoreti~nih podlag, ki bi lahko
pojasnile globlji pomen tak{nih semanti~nih sprememb, zato tudi ne
morem prav dobro razumeti, ~emu je tak{no spreminjanje gesel potreb-
no. Zaradi tega se mi je zdela pomembna odlo~itev Andrago{kega centra
Slovenije, da posku{a tudi na terminolo{ki ravni raz~istiti to problema-
tiko.

Ko sem za~el raziskovati, kaj pravzaprav pomenita v zgodovini pojma
»izobra‘evanje« in »u~enje«, je bilo te‘ko ugotoviti ‘e to, kdaj se pojavita.
Anti~na in srednjeve{ka tradicija organizirano prosvetljevanje bodisi kot
dejavnost ali v teoreti~nem raziskovanju poimenuje s pojmom »{olanje«,
z jasno implikacijo pomena »shole« - v pomenu prostega ~asa, ki ga
posameznik namenja sebi, svojemu razvoju in podobi (»obrazu«). Kdaj
in zakaj pojem »izobra‘evanje« nadomesti pojem »{olanje« in postane s
tem tudi oznaka za izobra‘evalno dejavnost? Na{el sem razliko med
dvema pojmoma, ki sta si v zgodovini sledila. Ker pa to ni ~isto prever-
jeno, bi to raje predstavil kot hipotezo. Pojem izobra‘evanja nadome{~a
pojem {olanja. To se dogaja v 18. stoletju, ki ga tudi sicer {tejem za
»pedago{ko« stoletje; tedaj je nem{ka romantika vpeljala za poimenova-
nje procesa razvoja ~loveka pojem oblikovanje (Bildung). Postopno in
najprej v nem{ko govore~ih de‘elah so za~eli pojem uporabljati tudi v
pedago{kih in splo{nih slovarjih. Znana stara beseda »Bildung«, ki {e v
17. stoletju pomeni predvsem »nastajanje», «tvorjenje», «ustanavljanje»,
»ustanovitev« »graditeljstvo«, »sestav« itn., se je za~ela uporabljati tudi v

Uvodne predstavitve 15



pomenu »oblikovanje« mladega rodu, torej v pomenu »izobra‘evanja«
kot omikanja, oblikovanja (Herderju pomeni »ustvarjanje« ~loveka).
Tam sem za~el iskati korenine tudi zato, ker se zdi, da je tedaj nastajala
neka filozofija v razmerju do izobra‘evanja, ki je {e danes zelo ‘iva in je
v bistvu nismo presegli. Izvirno je torej pojem nastajal v neohumanisti~ni
pedago{ki teoriji, bolj iz potrebe ali prizadevanja, da mora {olski pouk
izhajati iz ciljev oblikovanja mladega ~loveka (torej izobra‘evanja kot
oblikovanja), kakor pa zaradi tega, ker bi se ‘elelo poudariti kako razli-
kovanje med o‘je {olskim in splo{no ‘ivljenjskim okvirom dejavnosti,
kakor so prosvetljevanje, pridobivanje znanja ... Danes marsikdo vidi
razliko med {olanjem in izobra‘evanjem zgolj v nekih formalnih zuna-
njih organizacijskih znamenjih (npr.: razlika med osnovnim ali poklic-
nim {olstvom ter osnovnim ali poklicnim izobra‘evanjem naj bi
ozna~evala le razlike v organizaciji).

V svojem zgodovinskem nastanku razlika med »{olanjem« in »izobra‘e-
vanjem« ni bila tako zbanalizirana, imela je globoke socialne korenine.
Odtlej, ko neohumanizem definira pojem Bildung, ne moremo ve~
govoriti o {olanju in izobra‘evanju kot ne~em, kar zgolj spremlja stanov-
sko dejavnost, kar je bilo zna~ilno za stanovsko ureditev {olstva pred
tem. [ola ali izobrazba ni ve~ funkcija stanov, temve~ postane neka
splo{na kategorija, ki je simbolno povezana z omikanostjo posameznika,
razsvetljenostjo dru‘be, splo{nim dru‘benim statusom, z merili politi~-
nega vpliva in tudi z gospodarsko mo~jo. Znanje v tistem ~asu dobiva
dve prese~ni podobi. Na eni strani je vrednota in na drugi strani mo~.
Obe prvini nastopata v tem obdobju in lahko bi rekli, da je v nekem
pomenu Sokratov ali aristoteljanski koncept ali anti~ni pogled na izobra-
zbo prese‘en. Izobrazba ni ve~ vrednota, namenjena samo posamezniku,
temve~ postaja ~edalje bolj merilo dru‘benega razvoja. Je izraz gospo-
darske mo~i, in to je podlaga za spreminjanje socialne dru‘bene sestave,
se pravi, nekaj, kar v ~asu stanovske dru‘be ni mogla biti. S tem se ho~e{
no~e{ rodi razsvetljenska zasnova izobrazbe, v kateri ima racionalno
prednost pred miti~nim, ustvarjalnost prednost pred posnemanjem, pri-
dobljeno, kultivirano (nau~eno) prednost pred naravnim. To je zasnova,
po kateri je (ob prepri~anju, da je ~loveka ne le mogo~e vzgojiti, temve~
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je vzgoja nujen pogoj za u~love~enje) izobra‘evanje {e poglabljalo prepad
med ~lovekom in naravo. To podmeno podajam zgolj kot nastavek, ki je
razumljiv iz Horkheimerjeve in Adornovove teze o »negativni dialektiki«
razsvetljenstva.

Vse to je zna~ilno za izobrazbo {e dandanes. Zato lahko {e zmeraj
govorimo, da smo globoko znotraj razsvetljenskega razumevanja tega
pojma. To je stanje, ko oznamujeta izobrazbo dva nasprotujo~a si pome-
na: a) prvi~ je izraz za splo{no stanje duha, sopomenka za ~love~nost
dru‘be; b) drugi~ pa tudi pogoj za ~lovekov, ~love{ki in dru‘beni razvoj.
Skratka, izobrazbo sku{ajo opisati kot vrednoto in mo~ hkrati. Toda to
ne gre, kajti v resnici se znotraj me{~anskega ekonomskega diskurza
lahko konstituira zgolj kot mo~, sredstvo razvoja. Od tod tudi teze, da
je 18. stoletje s to izrazito usmerjenostjo v izobra‘evanje zmoglo odpra-
viti moralno in gmotno bedo ter na globalni ravni omogo~ilo prehod od
prete‘no agrarnega gospodarstva k industrijskemu.

Seveda takih pogledov ni mogo~e pripisati ustvarjalcem neohumanisti~-
ne pedagogike. Pri njih izvira potreba po opredeljevanju pojma iz povsem
nasprotnih nagibov. V neohumanisti~ni usmeritvi se sku{a obnoviti
starogr{ki pogled na {olo, in to v trenutku, ko se je skozi merkantilisti~-
no, filantropsko in industrionisti~no zasnovo mno‘i~nega izobra‘evanja
(iz katerih se porodi v 18. stoletju osnovna {ola) ka‘ejo zelo jasni obrisi
{olske doktrine, ki nastaja v interesu industrionalizirane dr‘ave (to bolj
v nem{kem, avstro-ogrskem, deloma tudi anglosa{kem prostoru kakor
v francoskem, kjer je v ‘e revolucionarnih ~asih Konvent v Deklaraciji o
~love~anskih pravicah opredelil pravico do izobrazbe kot dr‘avljansko
pravico in ne kot potrebo dr‘ave - iz tega tudi izhaja posameznikova
obveznost -, s katero naj bi se zagotovila javna blaginja, tako bi dr‘ava
omogo~ila odpravo moralne in gmotne bede). Neohumanizem je torej
nekak{en odziv na tako razumevanje izobra‘evanja, ki je kazalo na to, da
utegne znanje kot mo~ nadomestiti znanje kot vrednoto. Porajala ga je
nem{ka romantika, ki je razumela izobra‘evanje zgolj kot proces ~love-
~enja, proces osebn(ost)ega oblikovanja, kot prenos univerzalnih zgo-
dovinskih vezi in kot razvoj ~love{ke notranje mo~i, avtonomije in volje.

Uvodne predstavitve 17



Ko se je izobra‘evanje v novove{ki zgodovini pedago{ke misli prvi~
definiralo kot integralen pojem, se je torej definiralo na anti~nih zamislih.
To poka‘e na nekaj, kar je po mojem mnenju za razumevanje izobrazbe
zna~ilno, namre~ da je pojem izobrazbe in izobra‘evanja zmeraj razum-
ljen teleolo{ko. Razumljen je ob domnevi neke normativnosti. Norma-
tivnost pa za definicijo u~enja nikoli ni bila pogoj. ^as, ko se pojem
definira, o~itno poka‘e na to, da je izobra‘evanje sicer mogo~e razumeti
tudi kot proces u~enja, toda le tistega u~enja, ki je normativno ciljno
opredeljeno. Ta cilj ima izrazito socialno razse‘nost; je izrazito sociolo-
{ko obarvan, bodisi da gre za u~love~enje ali za razvijanje volje in
avtonomije. Tako torej nastaja razsvetljenski pojem izobrazbe, ki je ni
mogo~e razlo‘iti preprosto, predvsem pa ne z organizacijskimi oblikami
(npr. ali poteka v {oli ali ne). Izobrazba je hermenevti~en pojem, simbol-
no povezan v nekak{no celostno dejavnost, katere cilj je u~love~enje.
Najbolj popreprosteno in celo nesmiselno je zato razumeti izobrazbo in
izobra‘evanje samo kot pojma, ki sta komplementarna pojmu {olanja,
saj bi bila v tem prisotna konotacija, da je izobra‘evanje tisto, kar se ne
odvija samo v {oli.

Pragmati~no naravnano 19. stoletje razdrobi ta hermenevti~ni pojem in
s tem celovit pogled na izobrazbo. Pod mo~nim vplivom nastajanja
razli~nih prakti~nih oblik izobra‘evanja, razli~nih tipov in vrst {ol, se
tudi enoten pojem »izobra‘evanja« za~ne raz~lenjevati po razli~nih sek-
torjih. Neohumanizem govori le o »ob~em« izobra‘evanju, v pomenu
»splo{no ~love{ko izobra‘evanje«. Zdaj pa se pojavljajo zveze, kot npr.:
»ljudsko«, »elementarno«, »poklicno«, »strokovno«, »univerzitetno«,
»tehni{ko«, »humanisti~no«... izobra‘evanje. Vendar tudi v tem primeru,
ko je v ozadju izrazito prakti~ni moment, ohrani izobra‘evanje svojo
bistveno zna~ilnost pretekle dobe, zmeraj je definirano ciljno. ̂ eprav ni
ve~ celostno in ni ve~ vezano na neko hermenevti~no formo u~love~enja,
temve~ je vezano na prakti~ne usmeritve, pojmu vedno ostaja ta privesek,
ki sodi k njegovi definiciji pravzaprav {e danes. Po tem pojem izobrazbe
lo~ujem od vsega drugega, kar je povezano s ~lovekovo rastjo, s pridobi-
vanjem ali nastajanjem znanja. To je tudi bistvena razlika med izobra‘e-
vanjem in u~enjem.
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Res je, da se v tem ~asu zgodi tudi to, da se v pojem izobra‘evanja kot
samostojna kategorija znova vklju~i tudi izobra‘evanje odraslih, ki je kar
nekaj desetletij (ko imamo opraviti z enovito pojmovno kategorijo) iz
tega pojma izlo~eno. Opozoril bi, da gre za zelo kratko obdobje, ki ga
moramo razumeti kot te‘njo po integrativnem razumevanju izobra‘eva-
nja, kot protest proti sekularizaciji. Res pa je, da gre hkrati za obdobje,
ko nastaja osnovna {ola, torej zna~ilna {ola za {olanje otrok in mladost-
nikov in je celotna preokupacija politike in pedagogike usmerjena zgolj
na izobra‘evanje otrok in mladostnikov. In ta usmeritev na razvoj os-
novne {ole je kriva, da pedagogika nekako pozabi, da obstaja {e kaj
drugega, izobra‘evanje odraslih. Drugi razlog pa je nemara tudi v tem,
da se je hermenevti~en pojem izobrazbe simbolno povezal z u~love~enjem
in je bil zaradi tega skorajda prenosljiv na odrasle. Vzgoja je razumljena
kot sredstvo ozave{~anja o zlu v obdobju ~lovekove nezrelosti, v obdobju
nerazvitega razuma. Zato je bilo u~love~enje ‘e samo po sebi v definiciji
pojma izobrazbe nekako vezano na otroka ali na ~as do dose‘ene ‘ivljenjske
zrelosti.

Po nekaj desetletjih se je izobra‘evanje odraslih znova pojavilo kot
kontinuiteta, ker je v prej{njem obdobju kontinuiteta o stalnem izobra-
‘evanju odraslih resni~no obstajala. To je tisto, kar mi zdaj pomaga
razlo~evati pojem izobra‘evanja od pojma u~enja. Pod pojmom u~enje
ne razumem toliko socialnega procesa, ki je obremenjen s socialnimi
kategorijami in socialnimi cilji, temve~ proces, ki nam pomaga razlo‘iti
psiholo{ke zakonitosti pridobivanja znanja ne glede na cilje in namen
kogar koli, je torej nekak{na transverzala glede na izobra‘evanje. Razlo-
~evanje pri razumevanju teh dveh pojmov je po moji sodbi pomembno
zaradi strategije tega, ~emur re~emo permanentno razvijanje ~lovekovega
duha. ^e tu strategija namre~ ni jasna, potem se nam lahko zgodi, da v
definicijo izobra‘evanja ali u~enja vpeljujemo neke neobvladljive pojave
in se dokopljemo celo do neke zaradi amorfnosti povsem brezplodne
teze: da je u~enje na~in ‘ivljenja; da je u~enje vse, kar naredim ali delam;
skratka, da je u~enje sopomenka za (racionalno) komunikacijo ~loveka
s svetom; itn. Zato se mi zdi, kar zadeva strategijo razvoja izobra‘evanja
odraslih, pomembnej{e govoriti o permanentnem / vse‘ivljenjskem
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izobra‘evanju kakor o vse‘ivljenjskem u~enju, ker je pojem permanen-
tno (vse‘ivljenjsko) izobra‘evanje mogo~e sprejeti kot »~etrti steber«
izobra‘evalnega sistema, ki vsaj v teoriji nikoli ni bil sopomenka za
izobra‘evanje odraslih. Upam pa si trditi, da danes {e ni storjeno vse, kar
bi bilo treba, da bi bilo tako tudi v praksi.
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Pomembno je 
samostojno uravnavanje u~enja

Dr. Barica Marenti~-Po‘arnik

V tej razpravi bi se rada osredoto~ila predvsem na pojem u~enje. V
pripravljenih tezah vidim poskus polarizacije med pedagogiko in andra-
gogiko. Vse skupaj me spominja na polemike v zdravni{ki praksi. Pred-
vsem o tem, ali bi resni~no morali imeti posebne zdravnike za otroke in
odrasle. S seboj imam {kotsko besedilo - Pou~evanje za uspe{no u~enje.
Namenjeno je bilo naj{ir{emu ob~instvu. V prvem odstavku tega besedila
je zapisano, da ni temeljnih razlik v tem, kako se ljudje razli~nih starosti
u~ijo, in da so klju~na sporo~ila uporabna za vsa starostna obdobja. S tem
se strinjam. Nadalje v tezah ~lanka pi{e, da je u~enje osrednji pojem
pedago{ke psihologije. Psihologija se ukvarja s pojmom u~enja kot
osebnostne rasti, vendar tudi z u~enjem v razli~nih drugih razse‘nostih.

@elela bi razpravljati predvsem o pojmovanju u~enja (teza, {esta to~ka).
Teza namre~ vpeljuje izraz »pojmovanje«. Ne govori o pojmu ali defini-
ciji, temve~ o pojmovanju. Uradne definicije, do katerih se dokopljemo,
so zapisane v knjigah. Psihologi imamo pri tem morda sre~o, da je na{a
definicija {la celo do ravni Unesca in pravi: »U~enje je vsaka sprememba
v vedenju, informacijah, znanju, razumevanju, stali{~ih, spretnostih in
zmo‘nostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati rasti organizma ali
razvoju dedno zasnovanih vedenjskih vzorcev.«

Psihologija ima celo vrsto (okrog petdeset) teorij u~enja, pomembno pa
se mi zdi, da se vpra{amo, kak{na so na{a pojmovanja o tem, kaj je u~enje.
Kako u~enje pojmujemo sami, kako ga pojmujejo u~itelji, u~enci, star{i,
odrasli nasploh.

Pojmovanja so na{a notranja implicitna mnenja in skupek predstav o tem,
kaj je bistvo danega pojava (v tem primeru u~enja). Gre predvsem za to,
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kaj jaz osebno mislim, da je u~enje. To potem vpliva na moje ravnanje in
moje odlo~anje takrat, ko se kot u~enka, u~iteljica ali kot strokovnjakinja
odlo~am o tem, kaj bom delala oziroma kako se bom u~ila, kako bom
predavala. Gre za osebno opredelitev in nekateri celo pravijo, da to ni
samo pojmovna kategorija, temve~ so to neke vrste »zamrznjene podo-
be« ne{tetih izku{enj, ki smo jih imeli v dozdaj{njem ‘ivljenju in {olanju
in so zato tudi te‘e dostopne ugotavljanju in spreminjanju. Pri nas je ‘e
narejenih nekaj raziskav, nekaj pa jih {e poteka, ki se sku{ajo dokopati
do tega, kako ljudje - u~enci, u~itelji in drugi – pojmujejo, kaj je bistvo
u~enja (Polak, Sr{en, [teh Kure). Mi osebno namre~ ne delujemo po
nau~enih definicijah, temve~ po na{ih notranjih, intimnih pojmovanjih
u~enja. Ko ljudi povpra{a{ po spontanih asociacijah o tem, kaj je u~enje,
je odgovor v bistvu kondenzat njihovih izku{enj.

Dotaknila bi se {e negativne podobe, konotativnega pomena izraza
u~enje. To so ravno te negativne izku{nje, ki jih marsikdo ima v sebi in
spro‘ajo na besedo »u~enje« ve~inoma negativne asociacije, kot: dolg~as,
prisila, piflanje, muka ...

Klasi~na je na podro~ju pojmovanj u~enja raziskava {vedskega razisko-
valca Saljöja, ki je s pogovori sku{al ugotoviti, kako {tudentje pojmujejo
bistvo u~enja. Odgovore je razvrstil v tele kategorije:

• u~enje kot kvantitativno pove~evanje (kopi~enje) znanja,
• u~enje kot memoriranje »od zunaj« podanih vsebin, podatkov, z

namenom poznej{e reprodukcije,
• u~enje kot trajnej{a zapomnitev dejstev, metod, postopkov z name-

nom, da jih bo{ kdaj pozneje uporabil,
• u~enje kot lu{~enje osebnega smisla iz nau~enega,
• u~enje kot proces razlage, v katerem konstruira{ svoje znanje, da bi

lahko vse bolje razumel sebe, soljudi, ‘ivljenje, resni~nost.

Prva tri pojmovanja so bolj »kvantitativno« obarvana (u~enje kot spre-
jemanje, »pove~anje«, kopi~enje, dodajanje ne~esa), zadnji dve pa bolj
»kvalitativno« (u~enje kot proces spreminjanja pogledov in s tem tudi
spreminjanje sebe).
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Raziskave, opravljene v svetu in v zadnjem ~asu tudi pri nas, ka‘ejo, da
med u~enci, u~itelji in tudi drugimi strokovnjaki mo~no prevladujejo
tradicionalna pojmovanja u~enja, to pa ima daljnose‘ne posledice za
pou~evanje, preverjanje znanja, pisanje u~benikov, sestavljanje u~nih
na~rtov ...

Razlike med tradicionalnimi in novej{imi pogledi na u~enje bi lahko
povzeli takole:

• Pri u~enju niso pomembne le vsebine, ki se jih u~imo in nau~imo,
temve~ tudi sam proces u~enja (iskanja, razmi{ljanja, re{evanja pro-
blemov) in strategije u~enja, ki jih s tem pridobimo (»u~enje u~enja«).

• U~enje ni le spoznaven, temve~ hkrati tudi ~ustveno obarvan proces;
ob u~enju hkrati z razmi{ljanjem in delovanjem razvijamo svoja ~ustva
in odnose; pozitivna ~ustva v u~ni situaciji pa ve~ajo interes in moti-
vacijo.

• U~enje ni le individualen, temve~ tudi socialen proces; v skupinskem
sodelovanju, interakciji in dialogu lu{~imo pomen nau~enega.

• U~enje ni le sprejemanje ‘e pripravljenega znanja, temve~ tudi postav-
ljanje in preverjanje domnev, vklju~evanje domi{ljije, postavljanje
vizij.

• U~enje ni le sprejemanje objektivnega znanja in resnic drugih, temve~
je samostojna, aktivna (re)konstrukcija idej, (po)ustvarjanje lastne-
ga znanja.

• U~enje ni le urejen, linearen, zaporeden proces, ki zajema analiti~no
zaporedno mi{ljenje; velikokrat poteka ve~smerno, neurejeno, na vi-
dez kaoti~no; zajema tudi sistemsko in intuitivno mi{ljenje, ki je
dolo~eno s cilji in se opira na opa‘anje celote ter na interdisciplinarno
povezovanje (odli~en prikaz sistemskega mi{ljenja vsebuje Vester,
Kriza prenaseljenih obmo~ij, DZS 1991).

• Napake niso »tabu«, temve~ normalna sestavina vsakega pravega u~e-
nja.

• Namen u~enja ni le pridobitev disciplinarno zamejenih, »opredal~ka-
nih« spoznanj, temve~ medpredmetno in z ‘ivljenjskimi problemi
in izku{njami povezanega znanja.
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• Merilo uspe{nega u~enja ni le (testno izmerjena) koli~ina znanja,
temve~ kakovost pridobljenega znanja (globlje razumevanje pojavov,
uporabnost v novih okoli{~inah, ustvarjalnost) hkrati s kakovostjo
samega procesa u~enja.

Na pojmovanje u~enja se ve‘ejo torej tudi ustrezna pojmovanja pou~e-
vanja, znanja, vloge u~enca in u~itelja ter u~nih metod. ^e pojmujem
u~enje kot sprejemanje, kopi~enje, se na to ve‘e pojmovanje u~itelja kot
tistega, ki ima in »predaja« znanje (model u~itelja kot »dostavnega
vozila«) in pouka kot transmisije; od metod prevladujejo razlaga, pre-
davanje. ^e je u~enje aktivna konstrukcija smisla, ~e gre za proces, ki
organsko vklju~uje ~ustvene, ~utne, socialne sestavine, potem je u~enec
dejaven iskalec znanja, v cilj usmerjeni postavljavec vpra{anj in hipotez;
njegovo znanje, stali{~a, cilji, metode so pomembna sestavina procesa.
U~itelj je mentor, moderator, pomo~nik in partner pri konstrukciji
novega znanja; v tem procesu se tudi sam u~i; pouk poteka kot ‘iva
interakcija in zajema razli~ne metode in oblike individualnega, skupin-
skega – sodelovalnega u~enja, dialoga, raziskovalnega in problemskega
u~enja, terenskega dela, izkustvenega u~enja Ob tem u~itelj usposablja
u~enca, da postopno prevzame odgovornost za svoje u~enje, da se osa-
mosvoji. Pomembna sestavina procesa je navajanje na metau~enje – na
razmi{ljanje, analizo, nadziranje lastnega procesa u~enja. Tudi preverja-
nje vsebuje samostojno sklepanje, interpretacijo, ne le reprodukcijo.

Opravljene raziskave in izku{nje ob kurikularni prenovi so pokazale, da
{e zmeraj prevladujejo pojmovanja u~enja na kvantitativni ravni (sedim,
se u~im, poslu{am, imam ~edalje ve~ znanja ali informacij). Zato {e
zmeraj prevladuje frontalna u~na oblika s predavanji in v praksi ta oblika
{e vedno velja za »kraljevsko pot« u~enja v {olskem sistemu. Vse drugo
je najve~krat v podrejeni vlogi.

Neza‘elen vpliv takega na~ina pojmovanja je ta, da se nasploh zanemarja
prenavljanje na~inov, oblik in metod u~enja. Pomembni so nam le cilji in
vsebine, premalo pa se ukvarjamo z vpra{anjem kako. Ko pridemo do
tega vpra{anja, re~emo, da so u~itelji pri tem avtonomni. Lahko jim sicer
damo kak{na neobvezna priporo~ila, vendar ve~ kot to ni pomembno. V
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tradicionalnem gledanju na u~enje je ‘al tako, da so ta vpra{anja zapo-
stavljena celo pri izobra‘evanju u~iteljev. V novem pogledu se mora
pozornost preusmeriti s pou~evanja na vpra{anje, kaj se pod vplivom
pou~evanja dogaja v u~encih, se pravi, potreben je premik od pou~evanja
k u~enju. Vpra{ati se moramo, kak{no kakovost u~enja dose‘emo.
Za‘eleno kakovost u~enja je namre~ mogo~e dose~i le z dolo~enimi
metodami. Sodelovanje v skupinah, terensko, raziskovalno u~enje itn.
omogo~a veliko bolj kakovostno u~enje, kakor ~e kdo samo poslu{a. Med
cilji in metodami so zakonite povezave, to pa ‘al zanemarjamo.

Ob pojmovanju u~enja se moramo vpra{ati o vi{jih spoznavnih ciljih, o
povezanosti z vrednotami, s ~ustvenim in socialnim; in ~e govorimo o
vse‘ivljenjskosti, se moramo vpra{ati tudi o tem, kje je odgovornost za
na~rtovanje, izpeljevanje in vrednotenje procesa u~enja. V {oli veliko te
odgovornosti nosi u~itelj: sam izbira, i{~e u~ne oblike, vrednoti proces
in dose‘ke u~enja. V srednji in visoki {oli naj bi u~itelj pomagal u~encem
do sistema deljene odgovornosti. Tu del odgovornosti za svoje u~enje
prevzema u~e~i se. Odrasli pa potem prevzame skoraj celotno odgovor-
nost za to, kaj in kako se bo u~il.

U~e~i se naj bi bil zmo‘en samostojno opravljati dejavnosti in sprejemati
odlo~itve v zvezi z u~enjem, to je:

1. pripraviti u~enje (izrabiti cilje, razjasniti njihov pomen, se motivirati
in se za~eti u~iti);

2. izpeljati dejavnosti, povezane z u~enjem (potrebne za zapomnitev,
razumevanje, povezovanje, uporaba znanja);

3. uravnavati u~ne dejavnosti (preverjati, ali so uspe{ne; popravljati, ~e
niso);

4. ovrednotiti dose‘ke (dati si povratno informacijo; ali je bil proces
u~enja dober, ali so dose‘ki taki, kot sem ‘elel/a);

5. vzdr‘evati potrebno motivacijo in zbranost.
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Zmo‘nost samostojnega u~enja ali samostojnega uravnavanja lastnega
u~enja bi bilo treba razvijati vsaj od srednje {ole, nato v visoko{olskem
izobra‘evanju in {e posebno v izobra‘evanju odraslih.

Stanje pa je dale~ od za‘elenega. Odgovornost za prej na{tete funkcije
ve~inoma ohranja u~itelj, ki tudi nadzira celoten proces in ocenjuje
njegove izide. U~encem ne daje dovolj manevrskega prostora za odlo~a-
nje o u~enju, saj »niso zmo‘ni, da bi se sami odlo~ali«, u~enci oziroma
dijaki pa tudi raje ostajajo v »varni« odvisnosti, saj se bojijo sprememb.
V eni od raziskav na na{ih gimnazijah je bilo ugotovljeno, da dijaki
pri~akujejo od u~itelja, da jim bo razlo‘il vse, kar morajo znati, da jim ne
bo treba brskati po u~benikih in drugih virih; u~itelji pa izjavljajo, da bi
sicer ‘eleli biti v vlogi mentorja, organizatorja samostojnega u~enja, pa
jih u~enci in matura »potiskajo« v vlogo prena{alca znanja.

Ta za~arani krog bi bilo treba prekiniti, tako da bi u~itelj postopno
prepu{~al vse ve~ nadzora in odgovornosti za u~enje samim u~encem in
jih na to tudi na~rtno navajal – jim dajal jasna navodila (npr. za to, kak{en
izdelek pri~akuje na podlagi predelanega slovstva), merila za samooce-
njevanje ipd.

V modelu t. i. procesno usmerjenega pouka (torej pouka, ki hkrati z
vsebinskimi cilji razvija proces uspe{nega u~enja in ni pozoren le na
dose‘ke) se torej prehaja postopno od faze u~iteljeve odgovornosti prek
deljene odgovornosti na fazo odgovornosti u~e~ih se (za proces u~enja).

Poseben pomen ima zmo‘nost samostojnega u~enja za odrasle, saj jim
omogo~a, da si iz virov, ki so jim na voljo in ki jih tudi znajo poiskati,
»ukrojijo« svojim potrebam primeren proces u~enja, bodisi za poklicne
ali ‘ivljenjske potrebe. Dokler {ole {e ne bodo ve~ine ljudi usposobile
tako, da bodo obvladali strategije uspe{nega samostojnega u~enja, ali vsaj
najnujnej{e (npr. problem funkcionalno nepismenih odraslih v Sloveni-
ji), bo treba najti druge poti, da si bodo odrasli te zmo‘nosti pridobili
dodatno.

Pri pojmu vse‘ivljenjskega u~enja naj dodam {e tole: Pojem mi je v{e~,
vendar ima zame lahko tudi negativno konotacijo. Na primer: ~e se
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moram vse ‘ivljenje u~iti zato, ker neko podjetje da na trg stroj, npr.
ra~unalnik, ki je v primerjavi s prej{njimi nekompatibilen. Da bi ga torej
lahko uporabljal, se mora{ zmeraj znova u~iti. Ali pa vse‘ivljenjsko
u~enje zato, ker zaradi ‘elje po dobi~ku izginjajo delovna mesta in si se
prisiljen u~iti zato, da bo{ lahko dobil novo delovno mesto. Skratka, ko
gre za te vrste vse‘ivljenjskega u~enja, ki iz popolnoma nehumanih
podlag ljudi sili, da zavr‘ejo, kar so prej vedeli, tudi svojo dragoceno
tradicionalno modrost, in se morajo u~iti nekaj drugega, dobi vse‘ivljenjsko
u~enje slab{alni pomen.

Pozitivni zgledi pa so ti, ki smo jih sli{ali v za~etku tega tedna, ko so
ljudje iz svojih silnic ustvarjali nove kvalitete v svojem ‘ivljenju in
‘ivljenju svojega kraja.

Znani psiholog, matematik in kurikularni strokovnjak Jerome Bruner je
neko~ izjavil: »Nemogo~e je sprejeti pomembne institucionalne odlo~it-
ve o izobra‘evanju, ne da bi prej sprejeli ’politi~no’ odlo~itev o naravi
u~enca in u~enja.« Torej ne gre le za »terminolo{ko«, temve~ tudi za
pomembno vrednotno opredelitev, kak{en je na{ ideal u~enja, primeren
za ‘ivljenje v dru‘bi prihodnosti. Tudi dana{nja razprava ka‘e, da gre za
»nekaj ve~«.

Strokovnjaki rimskega kluba so v zdaj ‘e klasi~nem delu U~enju ni meja
(No limits to learning) opozorili, da glede na negativne posledice eno-
smerne tehnolo{ke rasti, ki iz~rpava naravne vire in ru{i naravno ravno-
te‘je, tradicionalno u~enje, ki temelji na prilagajanju izku{njam, ni ve~
ustrezno. Poudarili so nujnost inovativnega u~enja, ki je usmerjeno v
inteligentno predvidevanje prihodnosti, tehtanje alternativnih predlogov
za re{evanje ‘go~ih problemov, v oblikovanje vizij in aktiviranje domi{-
ljije za njihovo uresni~evanje, v aktiviranje ustvarjalnosti naj{ir{ih plasti
prebivalstva (»anticipacijsko« ali predvidevajo~e in »participacijsko«
u~enje, ki ne prepu{~a odlo~anja o alternativah prihodnosti ozkemu
klanu specialistov). Mislim, da so v zadnjih dveh desetletjih potekali
dogodki tako, da so navedene zahteve po spreminjanju prevladujo~e
paradigme u~enja danes {e zmeraj – in {e bolj – aktualne.

Uvodne predstavitve 27



Znani didaktik Flechsig (ki sodi v nem{ki kulturni krog, da ne bi kdo
o~ital, da se tovrstne ideje ve‘ejo le na anglosa{ki krog!) takole povzema
razlike med tradicionalnim in novim, raz{irjenim pojmovanjem u~enja:
U~enje za prihodnost

naj ne bo le temve~ tudi

vodeno, samostojno,
{olsko, zunaj{olsko,
spoznavno, ~ustveno, socialno,
zgodnje, vse‘ivljenjsko,
prilagajanje, predvidevanje,
individualno, dru‘beno, sodelovalno.

Ne u~ijo se le posamezniki, temve~ tudi institucije, skupnosti, dr‘ave,
narodi. Od njihove »u~ljivosti« je odvisna prihodnost ~love{tva! Podob-
no {iroko obravnava u~enje tudi poro~ilo Delorsove komisije U~enje:
skriti zaklad (1997).
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Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje strokovni,
vse‘ivljenjsko u~enje populisti~ni izraz

Dr. Ana Krajnc

Terminolo{ki slovar evropskega biroja za izobra‘evanje odraslih (1974
in druga izdaja 1980) prevajajo francoski strokovni izraz »education
permanente« v oba izraza: »lifelong learning« in »lifelong education«.
Pogojno je bilo dovoljeno, da se tudi v angle{~ini uporablja izviren izraz
»education permanente«, vendar v narekovaju (prva izdaja The termino-
logy. Enota 291: 43, druga izdaja, enota 410: 32). Prav tam najdemo tudi
nem{ki prevod »ständige Weiterbildung« - torej tudi izobra‘evanje, in
ne »Lernen« (ali u~enje).

V drugi izdaji terminolo{kega slovarja, ki je bil v strokovnih krogih zelo
na {iroko uporabljen, se pojavi {e nov francoski izraz »formation perma-
nente«. Pri nem{kem prevodu se poleg prej{njega »ständige Weiterbil-
dung« pojavi nov nem{ki izraz »lebenslanges Lernen«. Vse‘ivljenjsko
(permanentno) izobra‘evanje je dobivalo najrazli~nej{e nove podobe s
tem, ko se je {irilo v praksi. Razvijala se je terminologija in permanentno
izobra‘evanje ni bilo ve~ ozko povezano le z osve‘itvijo znanja, nujno
zlasti za in‘enirje in tehni~ne strokovnjake. (Prav tam: 32). Unescov
terminolo{ki slovar uporablja samo izraza »lifelong education« in »per-
manent education« in »lifelong learning« vklju~i v prvega (Unesco 1979).

Pojem permanentnega izobra‘evanja se je za~el uveljavljati v Jugoslaviji
in v Sloveniji najprej v raznih dokumentih (Zvezna resolucija o vzgoji in
izobra‘evanju 1970) s prevodom Lengrandove knjige (1970) in knjige D.
Filipovi}a Permanentno obrazovanje (1971). V Sloveniji sta se v za~etku
sedemdesetih let so~asno pojavila dva nova pojma v vzgoji in izobra‘e-
vanju, in sicer: »permanentno izobra‘evanje« in »dopolnilno izobra‘e-
vanje« strokovnjakov, ki so navadno ‘e imeli visoko{olsko izobrazbo.
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Oboje se je povezalo in v javnem mnenju izena~ilo. V posameznih okoljih
{e danes najdemo ostanke tako ozko pojmovanega permanentnega izo-
bra‘evanja. Govorijo npr. o permanentnem izobra‘evanju u~iteljev, v
resnici je to dopolnilno izobra‘evanje (continuing education) u~iteljev,
Center za permanentno izobra‘evanje (namesto »dopolnilno«) na Eko-
nomski fakulteti itn., in {e bi na{li veliko takih zgledov. V izobra‘evalne
vede (pedagogiko, andragogiko) je lai~nost la‘e prodirala, kot npr. v
medicino, biologijo, ekonomijo ali kako drugo vedo, ker ljudje menijo,
da se na vzgojo vsi spoznajo.

Dana{nja razprava ni toliko terminolo{ka, kolikor posega v neposredne
koncepte in pojavne oblike, ki pa lahko usodno vplivajo na nadaljnji
razvoj bodisi izobra‘evanja odraslih bodisi drugih neformalnih oblik
u~enja tudi pri otrocih in mladini.

Leta 1974 sem napisala ~lanek, ki je bil objavljen v Sodobni pedagogiki
pod naslovom Kaj je in kaj ni permanentno izobra‘evanje. V njem sem
posku{ala osvetliti pojem permanentnega izobra‘evanja, ki se je takrat
me{al z dopolnilnim izobra‘evanjem in starim pogledom na vzgojo in
izobra‘evanje. Permanentno izobra‘evanje smo pripisovali samo in‘e-
nirjem in njihovemu nadaljnjemu usposabljanju. Takrat smo se pojma
»permanentno izobra‘evanje« {e zelo {ibko zavedali in vpra{anje je bilo,
ali ga sploh sprejmemo; zato smo ga umestili na zelo ozko podro~je. To
vse‘ivljenjsko izobra‘evanje smo si privo{~ili ali kot nujnost videli zlasti
za tiste z najvi{jo izobrazbo.

Odtlej so se razmere spremenile in spremenila se je tudi praksa. Spreme-
nila so se razmerja med {olanjem, izobra‘evanjem in u~enjem, zato
menim, da je prav, da na novo opredelimo paradigme tudi v pedagogiki
in andragogiki. Moja sogovornika sta predvsem postavila interpolacijo
med {olstvom in izobra‘evanjem (Medve{) ter med u~enjem in pou~e-
vanjem (Marenti~ Po‘arnik), jaz pa bi se vrnila na interferenco vse‘iv-
ljenjskega u~enja in vse‘ivljenjskega izobra‘evanja in na to, ali med
njima lahko potegnemo ena~aj ali ne.
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Vpra{amo se lahko, kaj pomenijo ti pojmi v na{em jezikovnem prostoru,
pravzaprav kak{no pomenskost nosi s seboj eno ali drugo. Kot je opre-
delil ‘e dr. Medve{, je izobra‘evanje veliko {ir{e od {olanja. Kaj pa u~enje?
Jezikovna pomenskost u~enja je v slovenski rabi dvojna:

1. Eno je tisto naj{ir{e u~enje, ki ga izra‘ajo tudi ljudski pregovori in
govori o tem, da se ~lovek vse ‘ivljenje u~i. (»Ga bo ‘ivljenje ‘e
izu~ilo. Danes misli tako, ampak ~ez nekaj let bo ~isto druga~e.«)
U~enje po Unescovi definiciji bi kar ustrezalo na{i {ir{i definiciji
u~enja. Gre za spreminjanje, ki pa ni nastalo zaradi dednosti ali
biolo{kih ali fizi~nih sprememb, temve~ zaradi nekih zunanjih vpli-
vov. Je lahko pozitivno ali negativno. U~enje torej, ki je proces in
poteka vse ‘ivljenje, ni ni~ novega, bilo je v ~love{tvu tudi na ni‘jih
razvojnih stopnjah. ^e ostanemo pri izrazu vse‘ivljenjsko u~enje v
tem {ir{em pomenu, potem menim, da se lahko zamislimo, ali je
vse‘ivljenjsko u~enje vse‘ivljenjsko izobra‘evanje ali ne.

2. Druga uporaba pojma je u~enje v o‘jem pomenu, ki pomeni to, da
se nau~i{, internalizira{, kar te nekdo pou~uje ali kar ti prenese. Ko
na primer sede{ h knjigi, prepri~an, da se mora{ {e kaj »nau~iti«. To
je navadno pogosto povezano z u~enjem u~encev za {olske potrebe.
Povezano je tudi z memoriranjem. »U~it se grem«, »pojdi se u~it« so
fraze, ki pogosto spremljajo sam akt u~enja v o‘jem pomenu.

^e govorimo o vse‘ivljenjskem u~enju, ni to ni~ novega; vsa literatura in
vse te velike besede najbr‘ niso potrebne, saj je to naraven proces in
lastnost ~love{kih bitij. Kadar pa govorimo o vse‘ivljenjskem izobra‘e-
vanju, je to novost, ki se v nekem obdobju poraja in ustreza zdaj{nji
stopnji kulturno-znanstvenega razvoja. Diferenciacijo med vse‘ivljenj-
skim u~enjem in vse‘ivljenjskim izobra‘evanjem umestimo v prehod
med industrijsko dru‘bo in dru‘bo informatike in poraja novo kulturo
neformalnega izobra‘evanja. Nastajajo globlje paradigmatske spremem-
be v vzgoji in izobra‘evanju.

V informacijski dru‘bi ni ve~ dovolj pri~akovati, da se bo »nekdo ‘e v
‘ivljenju spametoval« ali da ga bo »‘ivljenje samo izu~ilo«. ^lovek se
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mora dandanes tako hitro spreminjati, da je treba vpeljati temeljne
lastnosti bolj strukturiranega u~enja, zavestnega in ciljno naravnanega, to je
izobra‘evanja, in jih dodati splo{nemu u~nemu vse‘ivljenjskemu procesu.
Potrebne so ciljna naravnanost, strukturiranost, povezanost, namen-
skost. Vse to je potrebno zaradi tega, da so dose‘ki hitri. Pot vse‘ivljenj-
skega u~enja (u~enje kot na~in ‘ivljenja) je prepo~asna. Izobra‘evanje kot
na~in ‘ivljenja pomeni biti na pre‘i, vedeti, kaj i{~e{.

Prav ciljnost se velikokrat postavlja pod vpra{aj. ̂ e{, kdo nam pa postav-
lja izobra‘evalne in vzgojne smotre? Res je, da je izobra‘evanje odraslih
prostovoljna dejavnost, kjer se vsak sam odlo~a, kaj se bo u~il, katere
ideje in katera stali{~a bo prevzel ali pa ne. Vajeni smo, da so ti smotri
postavljeni institucionalno, celo normativno, od zunaj, in nas bega, ~e
nam cilje izobra‘evanja postavlja avtor oddaj, knjige, predstave, spregle-
damo pa, da si zelo jasne izobra‘evalne cilje postavljamo tudi sami.

Pri vse‘ivljenjskem izobra‘evanju se postavljanje ciljev za~ne porajati na
novih podro~jih zelo raznoliko, glede na hitre spremembe pri delu in v
‘ivljenju. Hitrost u~enja je nova odprta paradigma. Ve~ja intenzivnost
in pospe{enost u~enja preide v nove oblike izobra‘evanja ravno zaradi
notranje povezanosti, ciljne naravnanosti, strukturiranosti in namensko-
sti.

V~asih nas kdo izobra‘uje, ne da bi vedeli. V nas ni namena za u~enje in
se ga ne zavedamo. Cilj lahko preskakuje od avtorja do uradnega men-
torja, do nekega umetnika, ki ho~e s svojim delom sporo~iti natanko to
in to. Izobra‘evalna ponudba je strukturirana. Lahko pa je cilj pri u~encu,
povpra{evalcu. Pri ~loveku, ki ~uti potrebo po znanju. Se pravi, da ta
ciljnost lahko preskakuje. Pri pouku je to urejeno vnaprej. Okviri so
postavljeni. Zna~ilnost permanentnega izobra‘evanja pa je preskakova-
nje ciljev, odprtost, raznolikost. Strukturirajo se nadrejeni in podrejeni
pojmi in zagledamo, razumemo jih v novi lu~i.

Strokovnjaki ve~inoma {e zmeraj vztrajajo pri permanentnem ali vse‘iv-
ljenjskem izobra‘evanju. Lani je v pripravah na Unescovo konferenco v
razpravah na Univerzi v Vancouvru (julij 1997) nasprotoval zamenjavi
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vse‘ivljenjskega izobra‘evanja za vse‘ivljenjsko u~enje prof. K. Ruben-
son iz Kanade. Prehod od izobra‘evanja k u~enju se mu zdi strokovno
sporen. Zlasti v politi~nih krogih so prestopili iz vse‘ivljenjskega izobra-
‘evanja v vse‘ivljenjsko u~enje. Opozoril je na nevarnost, da utegne to
razbremenjevati javno odgovornost ali soodgovornost dru‘be za zado-
voljevanje potreb po znanju, te pa so iz dneva v dan ve~je. Nimamo ve~
zagotovila, da bo neka ustanova ali mre‘a ustanov {irila znanje, ~e z
izobra‘evanja preidemo na u~enje. Seveda olaj{amo polo‘aj tako mini-
strstvu kakor vladi in drugim, ki bi bili odgovorni za to, da se ljudje vse
‘ivljenje u~ijo, tako kot so se, odkar obstaja ~love{tvo, nimajo pa dovolj
organiziranih mo‘nosti za vse‘ivljenjsko izobra‘evanje. Skrb za izobra-
‘evanje se v tem primeru prepu{~a zgolj posamezniku, ker se preve~
zabri{e razlika med u~enjem in izobra‘evanjem. ^e na primer re~emo,
da se ~lovek u~i vse ‘ivljenje ter da je to naravno in pomeni na~in ‘ivljenja,
potem nas ne bo v Sloveniji skrbel razvoj vasi (funkcionalna nepisme-
nost, izobra‘evanje za zaposljivost), temve~ bomo zadovoljno ‘iveli
sredi Ljubljane, drugi se bodo tako ali tako u~ili sami. ̂ e pa se vpra{amo,
kako se lahko vse‘ivljenjsko izobra‘ujemo, kaj so prilo‘nosti za izobra-
‘evanje, za osebnostni razvoj ~loveka ipd., ki ‘ivi npr. v neki vasici s 300
prebivalci, ali so enakovredne ali ne tem v Ljubljani, potem pa to ‘e se‘e
v gospodarski razvoj regije, v razvoj ob~in idr. in pomeni zavesten poseg
odpiranja izobra‘evalnih mo‘nosti na razli~nih podro~jih.

Menim, da ni tako nedol‘no, da bi kar tako zamol~ali vse‘ivljenjsko
izobra‘evanje. Razumem pa, da nekateri poudarjajo (Jelenc) vse‘ivljenj-
skost u~enja zato, da bi poudarili te nove, {iroke, raznolike nove pojavne
oblike izobra‘evanja. Zlasti je te‘nja uveljaviti neformalne oblike izobra-
‘evanja in utrditi razmi{ljanja, da izobra‘evanje ni ni~ manj pomembno
in vredno, ~e si ~lovek postavi cilj sam. [ele takrat je izobra‘evanje najbolj
osebna zadeva, {ele takrat lahko zadenete natanko v tisto, kar se morate
samo vi nau~iti. Kdo postavlja izobra‘evalni cilj, preskakovanje z enega
subjekta na drugega, mentor ali ~lovek sam, je v razvitem okolju mogo~e
in je velik napredek vsake bolj razvite dru‘be. Niso vsi ljudje sposobni,
da bi si sami postavljali izobra‘evalne cilje. Razlo~evati moramo razli~ne
plasti prebivalstva in verjetno ne moremo prepustiti neformalnemu izo-

Uvodne predstavitve 35



bra‘evanju funkcionalno nepismenih, ker so {e na taki stopnji osebnost-
nega razvoja, da potrebujejo pri izobra‘evanju ve~ pomo~i od zunaj.

Ena temeljnih potreb ljudi danes je nau~iti se u~iti. Za vse‘ivljenjsko
izobra‘evanje se je treba temeljito izuriti. Pomembna je zlasti razvita
motivacija za izobra‘evanje, da so ljudje neprenehoma na pre‘i za novimi
spoznanji in dojemajo spremembe. Zunanjih motivov je pri odraslih
premalo, da bi razvijali na njih vse‘ivljenjsko izobra‘evanje, da bodo znali
informacije, ki jih bodo dobili, nekam uvrstiti in strukturirati, da jih bodo
znali povezati z ne~im in bo nastal nov skupek znanja, ki bo dal novo
celoto. Tako se lahko pomikate proti tiso~ malim ciljem in ste »na pre‘i«
za novimi spoznanji in s tem tudi za osebnostnim razvojem. ^loveka
moramo torej nau~iti u~iti se, da se bo zmo‘en vse ‘ivljenje izobra‘evati
- da se bo sposoben izobra‘evati samostojno. Motivacija odlo~a o tem,
ali se bo lahko izobra‘eval tudi takrat, ko mu ne bo nih~e od zunaj
postavljal ciljev, ga nadzoroval, temve~ si jih bo postavljal situacijsko in
se sproti u~il, zlasti po neformalni poti. To pa je bistvo permanentnega
ali vse‘ivljenjskega izobra‘evanja.

Naj povzamem. V za~etku, ko se je v {estdesetih letih {ele pojavila nova
teorija permanentnega izobra‘evanja (Paul Lengrand), so vsi strokovnjaki
pisali in pojmovali permanentnost v povezavi z izobra‘evanjem in ne
u~enjem (The Terminology, 1976 in 1980). Prehod od »izobra‘evanja«
(education) k »u~enju« (learning) je najprej nastal pri prevajanju franco-
skega izraza in francoskih besedil v angle{~ino: »permanente« v »life-
long« in prevladujo~im vplivom psihologije na izobra‘evanje odraslih v
anglo-ameri{kih strokovnih krogih (Lengrand 1970).

V lai~nih krogih razlike med izobra‘evanjem in u~enjem niso bile pose-
bno opazne, zato sta se v javnosti {irila oba izraza: permanentno/vse‘iv-
ljenjsko izobra‘evanje in vse‘ivljenjsko u~enje. Za strokovnjake in
znanstvenike v izobra‘evalnih vedah (pedagogiki in andragogiki) je
izena~evanje obeh pojmov nesprejemljivo, ker so med njima bistvene
razlike (Krajnc 1974, Gross 1974).
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Ker je izobra‘evanje bolj strukturiran proces pridobivanja znanja in je
u~enje bolj ohlapno (pomeni vsakr{no spreminjanje osebe pod zunanjimi
vplivi, pozitivno in negativno), je zato prvo bolj obvezujo~e tudi za
prosvetno politiko neke dr‘ave, regije ali ob~ine kakor drugo. Politiki so
bili pripravljeni sprejeti (druga~e pa tudi ne morejo, ker jim uhaja iz
nadzora), permanentno izobra‘evanje le na na~elni in ne na izvedbeni
ravni, zato so se ve~inoma bolj oprijeli manj obvezujo~ega »u~enja«.
(Dohmen 1996; Delors 1997).

Na sploh se v literaturi in praksi pojavljata oba izraza. Vse‘ivljenjsko
u~enje postaja bolj populisti~ni izraz. Ljudje ga o~itno la‘e sprejemajo
kakor »izobra‘evanje«, ki bolj spominja na {olo in obvezujo~e pridobi-
vanje znanja. Raje privolijo v to, da se morajo u~iti, kakor da se morajo
izobra‘evati. Strokovnjaki morajo natan~neje razmejiti pojme, zato {e
naprej uporabljajo »vse‘ivljenjsko izobra‘evanje«. Dru‘beno okolje po-
staja pluralisti~no tudi v izobra‘evanju. Zato ni mote~e, da se pojavljata
oba izraza, odvisno od tega, kaj ho~e oseba poudariti, torej vse‘ivljenjsko
izobra‘evanje (permanentno izobra‘evanje) in vse‘ivljenjsko u~enje.

Slovstvo:
Delors, J. (1996): U~enje: skriti zaklad. Ministrstvo za {olstvo in {port,

Ljubljana.

Longworth, N. and Keith Davies, W. (1996): Lifelong learning. Kogan
Page.

Krajnc, A. (1974): Kaj je in kaj ni permanentno izobra‘evanje. Sodobna
pedagogika, Vol. 25, {t. 3-4, str.118-125.

Raszak, T. (1979): Person/Planet, The creative disintegration of indu-
strial society. Anchoer Books, N.Y.

Hirst, P.H., Peters, R.S. (1970): The Logic of Education. Routledge,
Kegan Paul, London.

Apple, M.W.  (1990): Ideology and Curriculum. Routledge, London.

Uvodne predstavitve 37



Krajnc, A. (1997): Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje ali vse‘ivljenjsko u~e-
nje. Andrago{ka spoznanja, Vol. III., {t.3-4, str.3.

Sakaiya, T. (1992): The Knowledge Value Revolution. Kodansha inter-
national, London.

 Pöggeler,  F.;  Yaron, K. (1990): Adult Education in Crisis Situation.
The Magnes Press, Jerusalem.

 Rogers, C. R. (1969): Freedom to Learn, Charles E. Merril Publishing
Company.

Dohmen, G. (1996): Das lebenlanges Lernen. Leitlinie einer moder-
nen Bildungspolitik. Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie, Bonn.

Terminology of Adult Education. 1979, Unesco.

Gross, R. (1974): The Lifelong Learning. Simon and Shuster, New
York.

Lengrand ,  P. (1970): Introduction a l’education permanenente. Unes-
co, Paris.

Filipovi} , D. (1971): Permanentno obrazovanje. NIP, Na{a re~, Lesko-
vac.

The Terminology of Adult Education. (Continuing education Europe-
an Bureau of Adult Education, German Adult Education Association,
Amesfoort, 1976 (prva izdaja), 1980 (druga izdaja).

38 Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje in vse‘ivljenjsko u~enje



Vse‘ivljenjsko u~enje – 
naj{ir{i pojem in strategija prihodnosti

Dr. Zoran Jelenc

V svoji razpravi bom izhajal iz tega, kar so ministri za izobra‘evanje dr‘av
~lanic OECD-ja, zbrani na posebnem sre~anju na temo Vse‘ivljenjsko
u~enje za vse, v Parizu, januarja 1996 (Lifelong Learning for All, 1996)
ozna~ili kot »paradigmati~ni premik od izobra‘evanja k u~enju« (Do-
hmen 1996: 25).  Re~i moram, da ‘e dolgo, odkar spremljam strokovno
slovstvo, zbujajo moje posebno zanimanje in pozornost  pojem u~enje
in zlasti mo‘nosti za ~lovekovo samostojno u~enje, {e posebno zaradi
tega, ker sem pri svojem {tudiju andragogike in izobra‘evanja odraslih
namenjal najve~jo pozornost neformalnemu izobra‘evanju, to pa je
podro~je, kjer se pojem u~enje zelo pogosto pojavlja in omenja. Pojem
»u~enje« ‘elim primerjati s pojmom »izobra‘evanje«, pri tem pa bom
sku{al odgovoriti na tale vpra{anja:

• Ali se res te‘i{~e pozornosti (strokovnjakov, na~rtovalcev politike,
ljudi) premika od izobra‘evanja k u~enju in zakaj ozna~ujejo ta premik
kot paradigmati~en?

• Ali in kako se pojma razlikujeta glede na celoten sistem in proces
vzgoje in izobra‘evanja?

• Ali je oznaka »vse‘ivljenjsko« pomembno spremenila to, kar smo
doslej vedeli o opredelitvi obeh pojmov?

Odgovori na postavljena vpra{anja se mi ne zdijo nepomembni, posebno
zato, ker menim, da bi morali biti klju~ in vodilo za oblikovanje politike
in strategije vse‘ivljenjskosti u~enja in/ali izobra‘evanja. Tako so gledali
na vpra{anje »vse‘ivljenjskega u~enja za vse« tudi ministri omenjenega
sestanka v Parizu (1996).
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Ni dvoma, da je uporaba izraza »u~enje« (learning) v angle{kem stro-
kovnem slovstvu zelo pogosta. @e be‘en pregled tega nam tudi pove, da
je ugotovitev o ~edalje pogostej{i rabi izraza »u~enje« pravilna. Tudi v
angle{kem strokovnem slovstvu so prej – ~e tvegam ugotovitev brez
posebne raziskave, bi rekel, da je meja nekako leto 1970 – pogosteje
uporabljali pojem »education« (izobra‘evanje). Tako je Angle‘ Basil
Yeaxlee, ki mu pripisujejo vlogo o~eta pojma »lifelong education« (vse-
‘ivljenjsko izobra‘evanje), saj je prvi objavil knjigo s tak{nim naslovom
(Lifelong Education 1929), dosledno uporabljal pojem »izobra‘evanje«,
da bi ozna~il ~lovekovo pridobivanje znanja, spretnosti, navad itn. Isto
velja za drugega pionirja strategije vse‘ivljenjskosti izobra‘evanja/u~e-
nja, Ameri~ana Eduarda Lindemana, ki je v svoji knjigi Meaning of Adult
Education (1926) dosledno uporabljal pojem »izobra‘evanje«. Oba na-
vedena avtorja pa v resnici prikazujeta zlasti mo‘nosti vse‘ivljenjskega
u~enja, s poudarkom na obdobju odraslosti. In {e enega tak{nega zna~il-
nega avtorja lahko omenimo, to je John Dewey, ki namenja poglavitno
pozornost pri svojih preu~evanjih »u~enju« (omenimo le uporabo izku-
{enj pri u~enju, u~enje z delom itn.), svoje pobude pa naslavlja na
izobra‘evanje in ta izraz dosledno uporablja v svojih ~lankih. V isto
skupino avtorjev bi lahko uvrstili tudi na{ega pedagoga Karla Ozvalda,
ki v svoji knjigi Kulturna pedagogika (1927!) jasno opozarja na vse‘iv-
ljenjskost u~enja kot edino pravo in mogo~o strategijo vzgoje in izobra-
‘evanja, vendar uporablja tudi pojme izobra‘evanje, izobrazba in vzgoja.
To ka‘e, da tedaj pojma »u~enje« {e niso uporabljali v zdaj{njem pomenu,
celo na angle{kem govornem podro~ju ne. V kak{nem razmerju sta se
razvijala izraza izobra‘evanje in u~enje po dvajsetih letih, ki sem jih
navedel kot ~as nastanka pojma »vse‘ivljenjsko«, bi bilo potrebno pose-
bej raziskati. Ni pa nobenega dvoma, da se po sedemdesetih letih raz-
merje ~edalje bolj nagiba v korist pojma »u~enje«. Lahko, da je na to
vplivala svetovna kriza izobra‘evanja konec {estdesetih let, ki je ob ostri
kritiki izobra‘evalnega in {olskega sistema botrovala vrsti del o novih in
zbolj{anih mo‘nostih za izobra‘evanje in u~enje. Sem lahko {tejemo
znamenito delo Paula Lengranda »Uvod v permanentno izobra‘evanje«
(1970), kot tudi prav tako znamenito Unescovo {tudijo Learning to be
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(1972; smiselni prevod v sloven{~ino: U~enje za ‘ivljenje). Bolj ko se
bli‘amo na{emu ~asu, bolj se v knjigah, ki obravnavajo razvoj in strategije
ter mo‘nosti vzgoje in izobra‘evanja, zlasti odraslih, uporablja za ozna-
~evanje dejavnosti pojem »u~enje«. Zadnji tak{ni primeri so ‘e nevedeni
projekt OECD Lifelong Learning for All3 (Vse‘ivljenjsko u~enje za vse,
1996), Unescovo poro~ilo Learning the Treasure Within (U~enje: skriti
zaklad, 1996), Unescova Peta mednarodna konferenca o izobra‘evanju
odraslih Adult Learning: A Key for the Twenty-First Century (U~enje
odraslih – klju~ za 21.stoletje, 1997). A ne gre le za slovstvo. Druga
polovica devetdesetih let je spro‘ila prava gibanja za oblikovanje dr‘av-
nih strategij in ve~ina, ki smo jih pregledali, ima enako podlago, to je
vse‘ivljenjskost u~enja (ne izobra‘evanja). Dale~ pred vsemi drugimi so
bili Japonci, ki so svoj projekt za spremembo sistema vzgoje in izobra-
‘evanja (poimenovali so ga »Lifelong Learning Movement in Japan«,
torej »gibanje«, sicer pa v podnaslovu govorijo o strategiji; projekt se je
za~el ‘e pred letom 1990 s sistemskimi spremembami upravljanja, sledilo
je sprejetje zakona o pospe{evanju vse‘ivljenjskega u~enja, nadaljevali pa
so ga s konkretnimi programi za razvoj u~enja). Vse‘ivljenjskost u~enja
pa so postavili kot poglavitni cilj projektov, ki se bodo uresni~evali v
devetdesetih letih in {e naprej, {e Velika Britanija – projekta A National
Strategy for Lifelong Learning (Nacionalna strategija vse‘ivljenjskega
u~enja, za~etek leta 1989) in The Learning Age: A renaissance for a new
Britain (Stoletje u~enja: renesansa za novo Britanijo, objavljen kot Zelena
knjiga britanske vlade, 1998); [vedska – projekt A Strategy for Know-
ledge Lift and Lifelong Learning (Strategija za zvi{anje ravni znanja in
vse‘ivljenjsko u~enje, 1996) in spremljajo~e gradivo Lifelong Learning
at Work – Steps on the Road to a Knowledge Society (Vse‘ivljenjsko
u~enje pri delu – koraki na poti k dru‘bi znanja, 1996); Nizozemska –
projekt Lifelong Learning: The National Action Programme of the
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Netherlands (Vse‘ivljenjsko u~enje: Nizozemski nacionalni akcijski
program, 1996). Celo Nemci, ki imajo zelo strukturirano {olstvo, so
oblikovali petletni projekt za izdelavo strategije vse‘ivljenjskega u~enja.
K uresni~evanju teh strategij so pripomogle tudi mednarodne akcije,
kakor European Year of Lifelong Learning (Evropsko leto vse‘ivljenj-
skega u~enja, 1996), Adult Learners Week (Teden u~enja odraslih v
Veliki Britaniji, poteka od leta 1992, sledili so mu tudi v drugih dr‘avah,
med temi je tudi Slovenija s projektom Teden vse‘ivljenjskega u~enja)
ter mednarodne organizacije, kot sta European Lifelong Learning Initi-
ative in World Initiative for Lifelong Learning (Evropska in Svetovna
pobuda za vse‘ivljenjsko u~enje, 1994). V zadnjih letih so se, potem ko
so jih v za~etku obravnavali kot utopi~no in oddaljeno vizijo (npr. knjiga
The Learning Society T. Husena, 1974), vnovi~ za~eli, tokrat z veliko
ve~jo intenziteto in vplivom, pojavljati pojmi »u~e~a se dru‘ba«, »u~e~a
se organizacija«, »u~e~a se skupnost« itn. Podobna zgodnja znanilka
sprememb je bila ameri{ka {tudija The Future of Adult Education and
Learning in the United States of America (Ziegler 1977), ki je sku{ala
opozoriti izobra‘evalno politiko na zapostavljanje u~enja v primerjavi z
izobra‘evanjem.

Ali lahko vsa ta gibanja, projekti, strokovne razprave, ki silijo v ospredje
pojem »u~enje« ob »izobra‘evanju« ali v nekaterih primerih namesto
njega, temeljijo na pomoti ali povr{nem, nestrokovnem razmi{ljanju?
Logi~no je, da se vpra{amo, zakaj se v zadnjem obdobju vse ve~ govori o
u~enju in ali je mogo~e strokovno pojasniti in utemeljiti razliko med
pojmoma? Ali ozna~uje »u~enje« druga~en na~in pridobivanja znanja,
spretnosti, navad itn. - saj za to nedvomno gre pri obeh pojmih - kakor
»izobra‘evanje«?

Nem{ki andragog Guenther Dohmen, ki mu je nem{ko Ministrstvo za
izobra‘evanje, znanost, raziskovanje in tehnologijo v Evropskem letu
vse‘ivljenjskega u~enja (1996) zaupalo nalogo ({e posebej, ker je tedaj
Nem~ija predsedovala Evropski zvezi), da izdela {tudijo o vse‘ivljenj-
skem u~enju, ki bi jo lahko uporabili kot smernice za sodobno izobra‘e-
valno politiko (tak je bil tudi njen podnaslov), se je v tem delu jasno
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opredelil za razlikovanje obeh pojmov. Kot poglavitni merili za razliko-
vanje je uporabil (pri tem se opira na {tevilne avtorje) mesto in vlogo
subjekta v procesih izobra‘evanja in u~enja. Pri izobra‘evanju je vloga
in dejavnost posameznika (udele‘enca) dolo~ena od zunaj; v ospredju je
pridobivanje znanja, spretnosti, navad itn. ali u~enje, ki poteka v procesu,
ki je praviloma uradno (ni pa nujno) opredeljen s cilji, normiran, struk-
turiran, predmetno usmerjen, organiziran od zunaj. Proces (pridobivanja
znanja itn.) se strokovno organizira in nadzoruje, praviloma s poukom
in u~iteljem. Za ta proces je zna~ilno, da poteka v skladu z dru‘benimi
razmerami. Pri u~enju pa je poudarjen antropolo{ki kontekst, ki presega
dru‘beno-namenskega s tem, da postavlja v ospredje posameznika in
temelji na njegovih potrebah in lastni dejavnosti, to ne pomeni, da v
procesu niso upo{tevane tudi dru‘bene potrebe. U~enje ozna~uje ve~ja
{irina po ve~ razse‘nostih; poteka povsod, zajema vse polo‘aje, okoli{~i-
ne in prilo‘nosti; vsebine se prepletajo in niso tako na~rtno usmerjene
na predmet. Postalo je del ‘ivljenja, je pro‘no in traja vse ‘ivljenje. U~imo
se tudi drug od drugega, ne le pod strokovnim vodstvom. Tudi Jarvis v
svoji zadnji knjigi Etika izobra‘evanja odraslih (1997) govori o tem, da
je u~enje {ir{i pojem od izobra‘evanja. Njegove opredelitve v slovarju
(Dictionary 1991) ka‘ejo, da ju razume kot razli~na pojma in omenja, da
ju pogosto zamenjujejo. Sicer pa tudi Jarvis u~enje povezuje z ve~jo
dejavnostjo in avtonomnostjo subjekta (u~enca), ko pravi, da je u~enje
individualisti~no in individualizirajo~e, je zadeva posameznika, njegova
last, in ga individualizira.

Skorajda se mi ne zdi smiselno zastavljati si vpra{anje, ali imata pojma
»u~enje« in »izobra‘evanje« razli~en pomen, ~eravno v razpravah pri nas
in tudi v tujini sli{imo, da se pojma ne uporabljata pravilno, denimo,
govorimo o izobra‘evanju, a ga imenujemo u~enje in nasprotno. Bolj
konstruktivno in plodno se mi zdi, da nastali problem temeljito preu~i-
mo. V nadaljevanju bom sam sku{al opozoriti na dve mogo~i temeljni
vpra{anji, to pa sta: a) ali gre za to, da pojma ne pripadata isti znanstveni
disciplini in ju zato ni smiselno obravnavati z znanstveno metodologijo
le ene stroke, npr. pedagogike ali andragogike; ~e ugotovimo, da ju lahko
uvrstimo kot kategorijo ene znanstvene discipline ali stroke – v na{em
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primeru pedagogike in andragogike ali - ~e uporabim skupen izraz, ki je
nastal v zadnjem ~asu, edukologije -, se lahko vpra{amo – b) kateri pojav
(pojem, proces) – u~enje ali izobra‘evanje – je {ir{i in pojmovno nadrejen
drugemu.

Ker vemo, da se z »u~enjem« ukvarja psihologija, se prvo vpra{anje (a)
zo‘i na to, ali si poleg psihologije jemljeta pravico do uporabe in svoje
opredelitve pojma tudi pedagogika in andragogika. Ne bom posebej
dokazoval evidentnega dejstva, da obe navedeni vzgojno-izobra‘evalni
disciplini uporabljata pojem »u~enje« za ozna~evanje procesov iz svojega
strokovnega in znanstvenega podro~ja, torej gre le za vpra{anje, kako ga
uporabljata. O tem sem pisal ‘e na nekem drugem mestu (Jelenc 1997:
14), zato bom tukaj svoje stali{~e le na kratko ponovil. Pedagogi (morda
bi tu kazalo re~i, da predvsem tisti, ki zagovarjajo tradicionalno rabo
pojma u~enje, saj so med njimi tudi taki, ki se zavzemajo za novej{e
razlage in mo‘nosti uporabe) obravnavajo u~enje kot pedago{ki pojav,
bodisi kot del izobra‘evanja ali pouka (kot njegove najbolj zna~ilne
oblike; za to rabo bi rekel, da prevladuje) bodisi kot pojem, ki se pojavlja
zunaj izobra‘evanja (kot organiziranega pedago{kega procesa) in ozna-
~uje neko manj na~rtno in manj formalizirano, torej le prilo‘nostno
dejavnost (v tem pomenu se v pedago{kem slovstvu dejavnost ozna~uje
kot »prilo‘nostno« ali »neintencionalno« u~enje). Za tak{ne pedagoge je
torej sporna uporaba pojma »u~enje« za ozna~evanje bolj na~rtne in
avtonomne dejavnosti, s katero posameznik, lahko tudi brez pomo~i od
zunaj pridobiva znanje, spretnosti, navade itn. Tak{no rabo si je o~itno
prisvojila andragogika, to pa nedvomno izvira iz ve~jega zaupanja v
zmo‘nosti in druge zna~ilnosti odraslega ~loveka (npr. motivacija, po-
trebe po u~enju, usmerjenost u~enja, uporaba izku{enj itn.), da se sam
u~i. Ob tem domnevam, da se v nesprejemanju pojma u~enje v tak{nem
pomenu zrcali nezaupanje pedagogike v u~en~eve zmo‘nosti avtonom-
nega u~enja, saj vidi pedagogika (to ozna~uje tudi beseda sama, ki pomeni
voditi otroka) - svoje poslanstvo v tem, da u~enca u~inkovito vodi; to se
dose‘e predvsem s strogo strukturirano in nadzorovano obliko pod
u~iteljevim vodstvom, to pa je pou~evanje. Ni naklju~uje, da je v ‘e
omenjenem nizozemskem Akcijskem programu koncept vse‘ivljenjsko-

44 Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje in vse‘ivljenjsko u~enje



sti u~enja ozna~en kot »koncept samozavestnih uporabnikov izobra‘e-
valnih storitev«. Podobno misel izra‘ajo besede Alvina Tofflerja, da
»analfabet prihodnosti ne bo tisti, ki ne bo znal brati, temve~ tisti, ki se
ne bo znal u~iti«. Predvsem andrago{ke raziskave v novej{em ~asu - to
obdobje se precej ujema s ~asom, ko se za~ne zlasti v andrago{ki literaturi
pogosteje uporabljati pojem »u~enje« – ka‘ejo, da je veliko ve~ tistega
u~enja, ki ga bodisi organizira in izpeljuje ~lovek (zlasti odrasli) sam
bodisi ga nekako ponuja okolje samo. Pri obeh gre za isto na~elo, to pa
je, da se brez postopkov, ki so zna~ilni za izobra‘evanje (ozna~ujem ga
na kratko »kurikulum«), strukturirajo informacije tako, da omogo~ajo
u~enje in pridobivanje znanja. Tako so raziskave Kanad~ana A. Tougha
o »u~nih projektih odraslih« (1971, 1979) pokazale, da oseba strukturira
informacije za svoje u~ne potrebe s svojimi »u~nimi projekti«, izsledki
novej{ih raziskav o »u~e~ih se« oblikah dru‘bene organiziranosti (dru‘-
ba, skupnost, organizacija), pa povedo, da je mogo~e tako organizirati
tudi dru‘bene okoli{~ine, ki tako nenamembne (intencionalne, prilo‘-
nostne) vplive in informacije spremenijo v namembne.

Tudi opredelitve u~enja, ki o‘e izvirajo iz psihologije, se v zadnjih
desetletjih pomembno spreminjajo. Tako se u~enje ne pojmuje in ne
razlaga ve~ mehanicisti~no in behavioristi~no – kot spontan proces ali le
kot odziv na zunanje dra‘ljaje, temve~ se vse bolj opredeljuje kot:
transformirajo~ proces spreminjanja, obnavljanja in prerazporejanja zna-
nja; proces dopolnjevanja poprej{njega znanja; uporaba znanja in izku-
{enj za nove naloge, itn. Pri tem torej ne gre le za adaptiven proces,
temve~ za inovativno dejavnost, pri kateri je ~lovek sam mo~no udele‘en
s svojo dejavnostjo.

Nedvomno na tak{en razvoj, kot sem ga opisal ob pojasnjevanju peda-
go{ke in andrago{ke rabe pojma u~enje, izjemno vpliva razvoj u~ne in
izobra‘evalne tehnologije (avdio- in videonaprave, ra~unalnik, teleko-
munikacije, npr. internet, tele-konference itn.), ki je tolik{en, da ga
~lovek komajda dohaja; ~e bi to zmogel, bi se ‘e danes vsak lahko sproti
u~il vsega, kar potrebuje.
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Ali ni to razlog, da znatne spremembe na pedago{kem (izobra‘evalnem,
u~nem) podro~ju izrazimo tudi z uporabo druga~nega izraza, kakor je
izobra‘evanje, to je u~enje, in z njim ozna~imo spremembo, ki se je
zgodila pri pridobivanju znanja, spretnosti, navad itn., to je sicer obema
skupno, kot paradigmati~no. Pomeni, da se stvari za~enjajo ravnati po
nekem novem vzorcu, po novih izhodi{~ih, novi paradigmi. Zame to
pomeni, da ne gre samo za premik, ki je modna muha, temve~ za kazalnik,
ki potrjuje, da brez take spremembe v na~inih u~enja v prihodnje obdobje
sploh ne moremo.

Na drugo vpra{anje, kaj je ~emu nadrejeno, izobra‘evanje u~enju ali
u~enje izobra‘evanju, bom najprej uporabil stali{~e kanadskega andra-
goga Alana Thomasa, ki trdi, da je izobra‘evanje »javni odgovor na to,
da se ljudje u~ijo«; zanj je u~enje nedvomno {ir{i pojem, saj mu izobra-
‘evanje pomeni le posebno izpeljavo (tehnologijo) u~enja. Tudi Jarvis,
kakor smo ‘e omenili, ozna~uje u~enje kot {ir{i pojem od izobra‘evanja.
^e bi se poglobili v zgodovinski razvoj in se vpra{ali, kaj je bilo prej -
u~enje ali izobra‘evanje, bi gotovo morali uvrstiti u~enje pred dru‘beno
na~rtovano izobra‘evanje. Ker je le-to pozneje dobilo dru‘beno mo~nej-
{i polo‘aj in podporo, kot obvladljivej{i (na~rtovan, organizirano izpe-
ljevan, nadzorovan) instrument dru‘be, je bilo u~enje kot razmeroma
samostojna (bolj posamezniku pripadajo~a) dejavnost nekako izrinjeno
iz izobra‘evalnega sistema. Pa~ pa je s temi procesi povezano pojmovanje
u~enja kot sestavine (dela) izobra‘evanja. Se zdaj - ko nam to bolj
omogo~ajo razmere (izjemen razvoj u~ne tehnologije in mo‘nosti za
samostojno u~enje) - vra~amo k ve~ji uporabi u~enja kot pedago{ki in/ali
andrago{ki kategoriji? Nemara je u~enje kot {ir{i pojem od izobra‘evanja
mogo~e zagovarjati predvsem iz zornega kota na~el in strategije vse‘iv-
ljenjskosti u~enja? Omenim naj {e ideje o u~enju kot neki za ~loveka
zna~ilni in temeljni razse‘nosti njegovega obstoja, ki jo te‘ko poimenu-
jemo z razpolo‘ljivimi pojmi o psihi~nih procesih (npr. nagon, ki ga
nekateri tudi uporabljajo za ozna~itev elementarnosti dejavnosti, ki jo
ozna~uje pojem u~enje; u~enje primerjajo z drugimi temeljnimi ~lovekovi-
mi nagoni, ki se uresni~ujejo z dejavnostmi). Morda bi za ozna~itev
stalnosti u~enja v ~lovekovi dejavnosti lahko uporabili tudi prispodobo
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z energijo. So poskusi, da bi u~enje opredelili s pridevniki, kakor so
celostno, vsakdanje, vseobsegajo~e, in v kategorijo teh spada tudi »vse-
‘ivljenjsko«. Vsi ti pojmi nedvomno opredeljujejo {irino u~enja, v pri-
merjavi z njimi je izobra‘evanje o~itno samo del.

Ostaja mi {e zadnje od vpra{anj, ki sem si jih postavil na za~etku: Kaj
vna{a v odnos med pojmoma ozna~itev »vse‘ivljenjsko«? Zdi se, ko da
smo bili Slovenci povsem zadovoljni z izrazom »permanentno«, to je
nenehno, stalno, in da temu izrazu nismo zanikali strokovne te‘e, pose-
bno {e, ker se dosledno povezuje z drugim pojmom v sintagmi, to je
»izobra‘evanje«. Pojem »permanentno« je francoskega izvora in formal-
no ozna~uje isto kot angle{ki izraz »vse‘ivljenjsko« (lifelong); Francozi
nikoli niso sprejeli izraza vse‘ivljenjsko, Angle‘i pa izraz »permanent«
uporabljajo kot eno od razli~ic za ozna~evanje nenehnosti izobra‘evanja
ali u~enja (ob bolj uporabljanih »lifelong« in »continuous«). To vnovi~
potrjuje, da se v besedi{~u odslikavajo kultura in tradicija naroda ter
razvoj na nekem podro~ju. Francozi – enako pa velja tudi za druge
romanske jezike -, denimo, sploh nimajo ustreznih izrazov za u~enje kot
avtonomno dejavnost posameznika in tudi ne morejo ustrezno ozna~iti
takega u~enca in tudi ne pojma »vse‘ivljenjsko u~enje«. V nasprotju s
tem imajo na angle{kem govornem obmo~ju, zlasti {e Ameri~ani, mno-
‘ico izrazov za u~enje z vsemi mogo~imi razli~icami. Tudi v Nem~iji so
bili {e do nedavnega zadovoljni s povsem neustreznim prevodom pojma
»permanentno izobra‘evanje«, to je »ständige Weiterbildung« (dobese-
dno: stalno nadaljnje izobra‘evanje). Pojem »vse‘ivljenjsko« in tudi
francosko »permanento« nista mogla odslikavati njihove izobra‘evalne
politike. [ele v zadnjem ~asu so se tudi Nemci prilagodili razvojnim
tokovom in sprejeli izraz »lebenslanges Lernen« za ozna~itev vse‘ivljenj-
skosti u~enja; v tem je mogo~e videti idejni premik v togem, {olsko
zasnovanem izobra‘evanju v Nem~iji. Zdi se, da imamo prav tak{ne
te‘ave tudi Slovenci s svojo, na nem{kem zgledu temelje~o {olsko-insti-
tucionalno in pedago{ko-didakti~no tradicijo. Dovolil si bom osebno
mnenje, da nam je tujka »permanentno izobra‘evanje« bli‘ja, morda ‘e
zato, ker je tujka in kot taka morda zveni bolj strokovno, sicer pa tudi
glede izobra‘evanja (radi ga ena~imo s {olanjem) nimamo kakih poseb-
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nih pomislekov. Izraz »vse‘ivljenjsko u~enje« ima za Slovence dve »ne-
prijetni prvini«: vse‘ivljenjsko je nov izraz, ki ga uporabljamo {ele zadnji
~as (prej smo si izraz istega pomena – »do‘ivljenjsko« - sposodili iz
srbohrva{~ine); »u~enje« pa je izraz, ki ga Slovenci praviloma razumemo
v o‘jem pomenu kot del izobra‘evanja, predvsem {olanja.

Ko izrazu »u~enje« dodamo pridevnik »vse‘ivljenjsko« se o~itno pojem
v na{em do‘ivljanju povsem spremeni. U~enje v tej sintagmi dobi pri-
zvok ne~esa ljudskega, prosvetiteljskega in nekako – gledano z o~mi
»strokovnjaka« - manjvrednega. To ni nekaj, kar je strokovno organizi-
rano, strukturirano, temve~ neko bolj ali manj prilo‘nostno in zato
anarhi~no dogajanje. Ko sem o tem bolj poglobljeno razmi{ljal, sem
pri{el do primerjave s podro~ja glasbe. Imamo »resno« in »zabavno«
glasbo. Resna je ve~ vredna, ker ni dano vsakomur, da bi jo ustvarjal, in
tudi ne, da bi jo razumel. Z njo se ukvarjajo profesionalci, ki se za to
dejavnost usposabljajo leta in leta s trdim delom. Ko dose‘ejo mojstrst-
vo, ga ohranjajo na ustrezni ravni. Praviloma ostajajo zvesti zvrsti glasbe,
ki so si jo izbrali. Skrajne‘i gledajo na druge zvrsti glasbe zvi{ka. Privo-
{~ijo si jih le za zabavo, kot glasbo (umetnost) pa jo ocenjujejo kriti~no
in jo nizko vrednotijo. Za »resno« glasbo je zna~ilna tudi posebna
institucionaliziranost; njeno mesto je v koncertnih dvoranah, glasbenih
ustanovah, akademijah, in {olah; ni se je mogo~e u~iti »ljubiteljsko«, saj
tudi v ni‘jih glasbenih {olah poteka po obveznem u~nem na~rtu, ~eravno
je pouk individualen. Zabavna glasba pa je glasba, ki je, v nasprotju z
»resno«, dostopna mnogim. Mnogi ljudje, ~e ne praviloma, se zanjo
usposobijo kot samouki, ker jih zanima, in iz veselja. ̂ eravno niso {olani,
javno nastopajo, celo na radiu in televiziji. To je glasba za vse. Prej ali slej
je je dele‘en vsak; je torej dejavnost mno‘ic, dejavnost za ljudstvo.
Mnogim daje obilo veselja, prijetnih do‘ivetij, razvedrila in sprostitve.
Napolnjuje nam prosti ~as.

Nekaj podobnega je z vse‘ivljenjskim u~enjem – ne po njegovi oprede-
litvi, temve~ po njegovem polo‘aju v na{i zavesti in do‘ivljanju. Poleg
prizvoka ljudskosti, ki pri strokovnem presojanju deluje slab{alno, pa ne
pozabimo tudi na neugodna ob~utja, ki so povezana s pojmom u~enje,
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kakor spomini na {olske ~ase (zahteve, naloge, ocene, kazni, travme itn.)
in imajo le redkokdaj pozitiven ~ustveni predznak. Vendar, ali je tak{no
u~enje res manjvredno?

Dohmen (1996) opozarja, da sta izraza »pou~evanje« in »vzgajanje« (kot
zna~ilno pedago{ka) znova in znova prevladovala nad pojmom »naravno
u~enje« v razpravah o vse‘ivljenjskem u~enju in ob prevodih tega izraza.
^eprav razli~ni avtorji – reformatorji izobra‘evanja – »na splo{no razu-
mejo pojem »vse‘ivljenjsko izobra‘evanje« v njegovem {irokem pomenu
kot generi~ni pojem, ki ozna~uje »celoten proces kultivacije ~lovekovega
u~enja in so z njim ‘eleli izraziti, da obsega vse oblike razvijanja ~love-
kovih spretnosti in stali{~ na vse‘ivljenjski podlagi – tako institucionali-
zirane kot tudi tiste, neposredno in naravno povezane z ‘ivljenjem - ter
vse mo‘nosti za u~enje, ki jih ponuja u~e~a se dru‘ba«. (n.d.: 20-21). Do
celote vse‘ivljenjskega u~enja pridemo z integracijo vse‘ivljenjskega
u~enja, ki izvira iz vsakdanjega in vse‘ivljenjskega u~enja, ki je organizirano
kot periodi~no strukturiran proces, in prav to je izobra‘evanje. Vse‘iv-
ljenjsko u~enje vsebuje torej v tem pomenu tudi vse‘ivljenjsko izobra-
‘evanje.

Iz primera Japonske lahko spoznamo, da je eden od ciljev strategije
vse‘ivljenjskosti u~enja, ki sem jo ‘e omenil, premostitev tradicionalne
razklanosti japonskega izobra‘evanja ali sorazmerno nepovezanih pod-
ro~ij formalnega in neformalnega izobra‘evanja za poklic ter premostitev
prepada, ki zija med sicer dobro razvitima podro~jema ali kulturama
dodiplomskega {tudija in splo{nega – Japonci ga imenujejo tudi »dru‘-
benega« - u~enja (podro~je z zelo bogato tradicijo). Da bi premostili
razklanost teh dveh podro~ij, so s sistemskimi ukrepi (v opisanem
projektu Gibanje za razvoj vse‘ivljenjskega u~enja) vzpostavili sistem-
sko strukturo, ki pospe{uje razvoj u~enja v lokalni skupnosti. S tem so
‘eleli z vse‘ivljenjskim u~enjem zbolj{ati tudi mo‘nosti izobra‘evanja
za poklic.

Strategija vse‘ivljenjskosti u~enja povezuje, in ne lo~uje ter ne izlo~a. Ker
je naj{ir{a, v~lenjuje vse mo‘nosti za pridobivanje znanja, spretnosti,
navad itn. ̂ e sintagmo zo‘imo na izobra‘evanje, tega ne moremo dose~i;
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zunaj nje ostanejo {tevilne mo‘nosti za u~enje. Tudi Unesco je svojo
zadnjo mednarodno konferenco o izobra‘evanju odraslih namenil u~e-
nju. Geslo konference je bilo: u~enje kot pravica, sredstvo, veselje odgo-
vornost. Ne podcenjuje se u~enje, ki si ga kdo privo{~i za zabavo ali prosti
~as. Nasprotno, povzdiguje se in s tem razbremenjuje slab{alnih prizvo-
kov, ki jih je tak{no u~enje pridobivalo v zgodovini zaradi selektivne
podpore formalnemu izobra‘evanju in {olanju. V primerjavi z u~enjem
(izobra‘evanjem) kot skrajno resno in te‘avno dejavnostjo (pomislimo
na {olske zahteve!) se poudarja tudi u~enje z veseljem in za svoje
zadovoljstvo.

Ka‘e, da v svetu postopno spoznavajo, da sta u~enje in znanje temeljni
podlagi in pogoja za uspe{en razvoj dru‘be (ter gospodarski, kulturni,
socialni razvoj idr.). Dr‘avne politike se postopno navajajo na to, da bo
dru‘ba prihodnosti »u~e~a se dru‘ba« (learning society), ta pa bo teme-
ljila na »u~e~i se organizaciji«, »u~e~i se skupnosti«, »u~e~i se skupini,
{oli, univerzi« itn. in seveda na vse‘ivljenjskosti u~enja. Vse to zahteva
tudi in predvsem razvijanje »u~e~ega se posameznika«. Ti koncepti ne
dajejo u~inkov sami po sebi. Razmere za to, da bodo delovali, je treba
{ele ustvariti. Tega pa ne bo mogo~e storiti le z izobra‘evanjem v
tradicionalnem pomenu, temve~ samo s strategijo vse‘ivljenjskosti u~e-
nja.
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Dr. Ana Kranjc

V razpravi je bil omenjen nadzor. Vemo, da ima nadzor pri izobra‘evanju
svoj zgodovinski razvoj in da gre za eno od starih paradigem. V novih
oblikah izobra‘evanja izginja. Pri sodobnih pojavih kot je npr. internet,
so razlike med u~enjem in izobra‘evanjem {e o~itnej{e. Po internetu so
dostopne {tevilne mo‘nosti, ki jih ponuja tehnologija. Subjektivna upo-
raba, subjektivno strukturiranje in subjektivno postavljanje ciljev je zdaj
{e pomembnej{e, kakor je bilo v preteklosti, ko je kro‘ilo manj informa-
cij. Spremembe se danes dogajajo ravno v tej raznolikosti izobra‘evanja.

Menim, da ne bi smeli pozabiti, da se u~enje v {ir{em pomenu besede zo‘i
na instinktivne ~lovekove lastnosti, da odkriva neznano. Odpravlja anksi-
oznost, napetost, zagato, strah pred neznanim in deluje kot homeostati~en
mehanizem za vzpostavljanje ravnote‘ja. Ljudje lahko vzdr‘ijo napetost,
ki jo v njih povzro~a spoprijem z neznanim, samo nekaj ~asa, nato za~no
raziskovati in neznano odkrivati.

Dohmen v svoji knjigi res povzema naslov vse‘ivljenjsko u~enje, govori
pa o vse‘ivljenjskem izobra‘evanju. V zadnjih letih se je veliko gibal v
politi~nih krogih, zato se je temu prilagajalo tudi njegovo izrazje. Naslov
njegove zadnje knjige je nekoliko aktivisti~en ali namenjen {ir{i javnosti.
^e raz~lenimo besedilo, pa lahko ugotovimo, da v bistvu govori o
izobra‘evanju.

Dr. Nikola Pastuovi}

Izobra‘evanje in u~enje nista dva nasprotujo~a si pojma. To sta pojma,
ki se ne samo dopolnjujeta, temve~ se pre‘emata. Odnos med njima je
tak: izobra‘evanje je organizirano u~enje, ki je usmerjeno k cilju. Zajema
tudi skupek meril, ki omogo~ajo, da se ta cilj ~im bolj u~inkovito dose‘e.
Izobra‘evanja torej ni brez u~enja. Obstaja pa u~enje brez izobra‘evanja.
U~enje je namre~ {ir{i pojem od izobra‘evanja in se dogaja tudi takrat,
kadar ni organiziranega izobra‘evanja.
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Nekoliko me moti, da govorimo samo o izobra‘evanju in ne tudi o vzgoji.
Menim, da bi bilo treba to popraviti in razpravljati tudi o vse‘ivljenjski
vzgoji.

^e je izobra‘evanje organizirano u~enje, ki vsebuje teleolo{kost, se postavi
vpra{anje ciljev. Kdo cilje postavlja? Problem ciljev je tako kompleksen, da
bi svetoval posebno razpravljanje samo o tej problematiki. Znanost o
izobra‘evanju je tehnolo{ka in teleolo{ka. Ne more biti samo tehnolo{ka,
ne more pa tudi biti dobro tehnolo{ko usmerjena, ~e se ne ve, k ~emu je
usmerjena. Vpra{anje ciljev je torej klju~nega pomena. Kdo jih postavlja?
Postavlja jih tisti, ki ima mo~. Izobra‘evanje je bilo zmeraj sredstvo nadzora
- ne nad sabo, temve~ predvsem nad drugimi. Veliko subjektov odreja
razli~ne cilje. Efektivni cilj je zato posledica vsega tega medsebojnega
delovanja. Razlikovati moramo skrite in odprte cilje. Cilj je tisto, k ~emur
je izobra‘evalna ali vzgojna dejavnost v resnici usmerjena. Cilji so ekonom-
ski, humanisti~ni, psiholo{ki, sociolo{ki, antropolo{ki. Niso sinergi~ni in
niso zmeraj usmerjeni k ~lovekovemu razvoju.

Izobra‘evanje je lahko formalno, neformalno in informalno. Vloga svo-
bodnega u~enja pa ni enaka temu. Najbolj strukturirano je formalno
izobra‘evanje ali {olanje. Nekoliko manj je strukturirano neformalno
izobra‘evanje. Najmanj pa je strukturirano informalno izobra‘evanje, ki
temelji na individualnem u~enju.

Ali je koncept vse‘ivljenjskega izobra‘evanja sopomenka za izobra‘eva-
nje odraslih? Mnogi mislijo da je - vendar ni. Gre za vse‘ivljenjsko
izobra‘evanje, se pravi izobra‘evanje, ki poteka od rojstva do smrti. Na
Hrva{kem uporabljamo dva pojma - vse‘ivljenjsko izobra‘evanje (cjelo-
‘ivotno obrazovanje) in »do‘ivljenjsko« izobra‘evanje (do‘ivotno obra-
zovanje)4. Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje zajema izobra‘evanje otrok,
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odraslih, starej{ih oseb. Pojem »do‘ivljenjsko izobra‘evanje« pa ozna-
~uje izobra‘evanje odraslih.

Koncept vse‘ivljenjskega izobra‘evanja ima torej veliko mo~. Pomeni
izobra‘evanje otrok, mladine in odraslih. Zrasel je iz krize {olanja, ker se
je pokazalo, da se otroci v mladosti ne morejo nau~iti in pripraviti na vse,
kar jih ~aka v ‘ivljenju. Vendar se mora tudi »do‘ivljenjsko izobra‘evanje
odraslih« rekonceptualizirati - to se dandanes tudi dogaja. Izobra‘evanje
odraslih je bilo neko~ liberalno in ni zajemalo profesionalnega izobra‘e-
vanja. Zaradi na novo nastalih dru‘benih razmer, v katerih nastajajo nove
potrebe, pa obsega izobra‘evanje odraslih dandanes tudi strokovno
izobra‘evanje odraslih.

Postavlja se {e vpra{anje razmejevanja podro~ja pedagogike in andrago-
gike v obravnavi tega problema. Treba je vedeti, da ve~ znanosti raziskuje
vse‘ivljenjsko izobra‘evanje in vzgojo. Za odraslega, ki se odlo~i za neko
obliko izobra‘evanja, je zna~ilno, da stori po navadi to predvsem zaradi
tega, da bi si pridobil neko novo znanje in spretnosti. V samem izobra-
‘evalnem procesu pa se dogaja, da odrasli spreminja svoje vrednote in
predstave. Ne spreminja jih namerno in po navadi se to zgodi nehote.
Odrasli zavra~a to, da bi spremenil svoje predstave in vrednote, ker meni,
da je to manipulacija. Ljudje torej spontano zavra~ajo spremembe na
svojem konativnem podro~ju. Vendar se kljub temu to dogaja.

Znanosti, ki raziskujejo ta koncept, nista samo andragogika in pedago-
gika. Meni je najbolj v{e~ edukacijski koncept delitev disciplin, ki sta ga
razvila Christiansen in Fisher. Discipline sta razdelila v normativne,
filozofske in empiri~ne, empiri~ne pa naprej na znanstvene in praksiolo-
{ke. Pedagogika in andragogika sodita med praksiolo{ke discipline. Po
mojem mnenju je za andragogiko in pedagogiko izjemno pomembno, da
spo{tuje spoznanja drugih ved. Vsa ta spoznanja razli~nih znanstvenih
ved bi bilo treba povezati. Do danes namre~ {e nismo dobili neke
integrativne teorije - obstajajo samo delne. Nastati bi moralo neko
sinteti~no delo. S tem problemom se ukvarjam tudi sam in se zato
nagibam k pojmu edukologija. Pojem mi je v{e~ zato, ker jasno poudarja
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znanstveni in integrativni prijem. V vseh teh razpravah zato poudarjam
in zagovarjam na~elo interdisciplinarnosti.

Dr. Jelenc se spra{uje, ali je u~enje pedago{ki ali psiholo{ki pojem. To je
psiholo{ki pojem, ker je u~enje psiholo{ki proces. Usmerjen je na men-
javo psihi~nih zna~ilnosti. Vendar to ne sme biti mote~e, ker pojmi niso
nikogar{nja last. Treba se je odpreti. Znanost mora biti odprta. Interdis-
ciplinarne podiplomske {tudije so prihodnost.

Dr. Bogomir Novak

Opozorim naj na pojav mi{ljenja, ki je tradicionalno zelo pomemben,
vendar je danes nekoliko v ozadju. Mi{ljenje je ~lovekova antropolo{ka
in edukacijska lastnost. Vse ‘ivljenje se u~imo u~iti se, kakor se u~imo
tudi misliti, tako da uporabljamo dolo~ene strategije u~enja in mi{ljenja.
Oba pojava sta povezana v komunikacijski interakciji, ki ima socialni in
psiholo{ki pomen.

V {oli so nas u~ili povezovati mi{ljenje z u~nimi vsebinami, zato je
vpra{anje metodi~ne vrednosti mi{ljenja {e odprto. Preu~ujemo, kak{ne
strukturne naloge ima znanje, ne pa tudi, kak{ne ima mi{ljenje. Moja
podmena je, da {ola premalo razvija mi{ljenje, ker premalo uveljavlja
njegove strukturne funkcije.

Mag. Albert Mrgole

Dana{nja razprava je pokazala, da gre pri izobra‘evanju ali u~enju ter
poskusu njune razlage za lastnost, ki presega podro~ja posameznih
disciplin. Kako torej strukturirati omenjeni problem? Menim, da mora-
mo zavzeti neko strukturno mesto, od koder bomo lahko problem
u~enja ali izobra‘evanja pogledali z nekega metapolo‘aja. Menim, da sta
u~enje in izobra‘evanje pojma, ki sta kulturno, zgodovinsko in prostor-
sko determinirana.

Kaj nas v bistvu u~i zgodovinska izku{nja pri institucionalizaciji »peda-
go{kega podjetja«? Gre za ideje, ki so se izoblikovale v 18. stoletju, in za
neki poskus prisilne pedagogizacije v 19. stoletju. Takoj torej lahko
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zdrsnem v althusserjansko idejo, ki govori o tem, da je {ola ideolo{ki
aparat dr‘ave. To je ena stran problema, ki se seveda povezuje tudi z idejo
dru‘bene reprodukcije. Idejo, kako posameznik na podlagi nekih for-
malnih izobra‘evalnih ozna~evalcev deluje v dru‘bi, kak{ne mo‘nosti
ima za pre‘ivetje itn.

^e to idejo primerjamo s temeljno idejo izobra‘evanja, da z u~enjem
ljudje pridobijo sposobnost delovanja, seveda ugotovimo neko ~udno
neskladje.

Druga stvar je, da gre pri vsem tem verjetno za deinstitucionalizacijo
nekega znanstvenega podro~ja, za poskus andragogike, da utemelji pred-
met svojega raziskovanja. Gre torej za iskanje avtonomije. Tudi tu vidim
re{itev predvsem v tem, da se postavimo nad obstoje~e kategorije in
zavzamemo neki metapolo‘aj. Skratka, andragogika se mora opremiti z
orodjem modernih humanisti~nih disciplin.

U~inki pedago{ke dejavnosti redno presegajo njihov za~etni namen. ^e
se strinjamo s tem, da dru‘ba disciplinira z izobra‘evalnim sistemom,
mislim, da opcijo lahko tudi obrnemo. Menim, da je to pot, znotraj katere
bi lahko razmi{ljali, ali lahko nekdo, ki organizira izobra‘evanje, »pod-
takne« politi~nim vplivom neki svoj namen, ki bo ljudi opremil za to, da
bodo zado{~ene tiste antropolo{ke zahteve, ki jih Dohmen navaja v svoji
knjigi.

Zlata Lu{trek

V obdobju sanacije se je Nova Ljubljanska banka (NLB) odlo~ila za vrsto
sprememb, ki bodo postopno vpeljane v poslovanje do leta 2002. Od
zaposlenih se pri~akuje vsako leto ve~. Zato da bodo zaposleni izpeljali
‘elene novosti, smo v izobra‘evalnem centru leta 1996 na novo skrbno
oblikovali izobra‘evalne cilje in programe ter razvili svoje standarde
izobra‘evanja. Odlo~ili smo se, da bomo v banki uporabljali {ir{i pojem
– izobra‘evanje. Izobra‘evanje v NLB zajema izobra‘evanje v Izobra-
‘evalnem centru NLB in izobra‘evanje v organizacijskih enotah banke.
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Od zaposlenih se v NLB pri~akuje, da znajo odli~no delati samostojno
in v skupini, da spodbujajo k spremembam in izbolj{avam, da so dejavni
pri delu s strankami in vpeljevanju sprememb. Zato smo v standardih za
izobra‘evanje - standardi pomenijo vrsto zahtev za delo na podro~ju
izobra‘evanja v NLB - poudarili tudi metode u~enja. V na{ih izobra‘e-
valnih programih udele‘enci »morajo« zavzeto sodelovati.

Ugotavljam, da bi Andrago{ki center Slovenije z organizacijo javnih
razprav ali s pripravo razli~nih oddaj na teme »zaposleni/odrasli smo
predvsem sami odgovorni za razvoj svojega znanja in spretnosti«, lahko
pomagal ozavestiti tiste zaposlene, ki se premalo zavedajo tega, da je v
njihovo dobro, ~e se izobra‘ujejo vse ‘ivljenje.

Dr. Martin Kramar

U~enje je prvotni pojav, ki pa lahko poteka razli~no ozave{~eno. Temu
sledi izobra‘evanje, ki se v nadaljevanju v nekem obdobju instituciona-
lizira kot {olanje. Menim, da je {olanje tudi z razvojem dru‘be zdaj pri{lo
do tiste to~ke, ko se mora zopet raz{iriti v izobra‘evanje. Gre za prese-
ganje institucionaliziranih dru‘benih okvirov izobra‘evanja.

Kakor smo danes ‘e sli{ali, je izobra‘evanje na dru‘beni ravni organizi-
rano; zanj je poskrbljeno - izobra‘evanje je zagotavljanje mo‘nosti za
u~enje. Ne verjamem, da je izobra‘evanje ali {olanje nastalo zgolj iz
dru‘benih te‘enj po obvladovanju, temve~ da danes ‘e lahko govorimo,
da je spodbujeno tudi iz antropolo{kih, demokrati~nih in humanih
interesov, ~eprav gotovo tudi s politiko.

U~enje je bilo od nekdaj vse‘ivljenjsko, izobra‘evanje pa je treba v tako
{ele razviti. To bi rad poudaril predvsem zato, ker izobra‘evanje to samo
po sebi ne bo postalo. U~enje je to samo ‘e po sebi, vendar ostaja na tisti
ravni, ki ne zado{~a. Potrebuje skupno spodbudo in zagotovljene mo‘-
nosti. Gre torej za pojave in pojme, ki se med seboj povezujejo. Potekajo
so~asno in so odvisni drug od drugega.
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Menim, da se bo izobra‘evanje v prihodnosti samo deformaliziralo, in to
prav na podro~ju, ki sledi kon~anemu {olanju, kjer je izobra‘evanje vse
bolj posledica prepoznavanja potrebe po u~enju.

Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje ne more biti postavljeno samo v obdobje
odraslosti. U~enje traja namre~ vse ‘ivljenje, izobra‘evanje pa se za~ne
z vstopom v {olski sistem. Vse‘ivljenjskost bi morali zato utemeljevati
kot na~elo izobra‘evanja, kot cilj, ki se ka‘e tudi v tem, da metode
iskanja, oblikovanja in ustvarjanja znanja postajajo pomembnej{e sesta-
vine cilja izobra‘evanja.

[olski pouk se mora raz{iriti v izobra‘evalni proces. Pouk je namre~
ve~idel enosmerna oblika, izobra‘evanje pa je postavljeno veliko {ir{e in
predvsem interaktivno. Omogo~a ve~jo aktivnost tistega, ki se u~i.

Problematika ciljev: cilje obravnavamo velikokrat zgolj kot normo. Me-
nim, da bi bilo treba tudi strukturo cilja nekoliko raz{iriti in raz~istiti
njihov obseg. Cilj ne bi smel biti samo tisto materialno stanje, ki ga
u~enec izka‘e, temve~ bi moral biti tudi metoda, ki jo posameznik razvija.
Cilj zajema tudi razvijanje metodologije - s tem namre~ ustvarjamo
mo‘nosti za nadaljnje izobra‘evanje po kon~anem {olanju.

Barbara [teh Kure

Mislim, da na Slovenskem delujemo vse preve~ vrti~karsko. Lo~ujemo
andragogiko, pedagogiko, psihologijo na tistih podro~jih, kjer se loteva-
mo istih problemov. Gre za isto problematiko, ki bi jo morali osvetliti iz
ve~ zornih kotov.

Pojem in pojmovanje u~enja: u~enje je osrednji pojem, na katerem
temelji u~ni proces, zato ker u~enja brez u~en~eve dejavnosti ni. U~itelj
mu lahko pomaga, ga vodi, organizira ustrezne razmere, vendar se mora
premik zgoditi v njem samem.

Po navadi se {e spomnimo na mi{ljenje, zanemarjamo pa v bistvu druge
procese - motivacijo, ~ustva - ki so tudi pomemben del u~enja. Ko u~enec
vstopi v neki u~ni polo‘aj ali u~no izku{njo, vstopi vanjo s svojim
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mi{ljenjem, motivacijo, cilji, pri~akovanji, ~ustvi ... Tudi navodila, ki jih
dobi od u~itelja, si razlaga v skladu s tem.

Cilje zato ‘e lahko postavimo na ravni dr‘ave ali ministrstva in so na
papirju lepo zapisani in »visoko lete~i«. Vpra{anje pa je, koliko te cilje
tudi u~itelj sprejme kot svoje? Na podlagi svojih pojmovanj, kaj je zanj
bistvo u~enja in izobra‘evanja, si postavi svoje cilje, in sicer bolj ali manj
ozave{~eno. V konkretnem polo‘aju bo deloval v skladu s temi svojimi
pojmovanji in cilji. Enako velja za u~ence. Druga vrsta neskladja pa se
pojavlja med cilji in doseganjem le-teh.

Pri usposabljanju u~iteljev moramo zato aktivirati u~itelje, da bodo sami
aktivni u~enci. Zavedati se morajo, kako se sami u~ijo. Pri vsem tem pa
se seveda lahko vpra{amo, ali si dr‘ava tega sploh ‘eli. To namre~ pomeni
korak k ve~ji avtonomnosti u~itelja in u~enca. Dokler je posameznik
nesamostojen, ga imamo pod nadzorom. ^im ve~ odgovornosti bo
dr‘ava prenesla na posameznika, tem manj ga bo lahko nadzirala.

Menim, da bi si morali ‘e od vsega za~etka (od vrtca) prizadevati, da bi
posamezniku prepu{~ali postopno ~edalje ve~jo odgovornost. Omogo-
~iti bi mu morali, da bo lahko stvari sam spoznaval. U~iti bi se moral z
dejavnostjo. Samo tako bo neko~ postal odgovoren in samostojen ter si
bo lahko sam postavljal cilje. [ele takrat bo lahko dosegel stopnjo
informalnega izobra‘evanja.

Natalija @alec

U~enja ne pojmujem kot izrazito psiholo{ki ali predvsem raziskovalni
pojem psihologije. Da je ta pojem {ir{i, nas opozarjajo ‘e nekateri izrazi
v teoriji u~enja, npr. socialni konstruktivizem. U~enja ne opazujemo
samo glede na dogajanje v posamezniku, temve~ tudi iz zornega kota
interakcij, v katere ta vstopa. V vsakem u~enju se namre~ sre~ata posa-
meznik s svojo osebnostno sestavo (izku{njami, pojmovanji, predstava-
mi, vrednotami) in dru‘ba z dru‘beno sestavo.

U~enje je v primerjavi z izobra‘evanjem kompleksnej{i pojem. Ne mo-
remo ga o~istiti niti ~ustvenih niti vrednotnih sestavin. Izobra‘evanje je
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bilo vseh teh komponent o~i{~eno, vsaj v pomenu, ki mu ga pripisujejo
njegovi na~rtovalci, ko ga dolo~ijo s kognitivnimi cilji. Vse tisto, kar se
ni dalo meriti, npr. umetnost ali tudi skriti kurikulum (predvsem obli-
kovanje stali{~, vrednot), se je izra‘alo z izrazom vzgoja, npr. umetnost-
na vzgoja, dru‘beno-moralna vzgoja.

Samo s pojmom izobra‘evanje torej ne moremo pojasniti vseh u~inkov
u~enja. Zato se mi zdi razlikovanje med u~enjem in izobra‘evanjem
nujno.

Dr. Barica Marenti~ Po‘arnik

Pri kakovostnem izobra‘evanju naj bi posameznik med {olanjem dobil
nekaj znanja ali vedenja s treh pomembnih podro~ij. Predvsem gre za to,
kaj se u~i - vsebine, kako se u~i - metode in ~emu se u~i – v kak{ne
namene bo uporabil vse to znanje. To pa je stvar vizije, stali{~, vrednot.

Ko smo v medpredmetni komisiji za okoljsko vzgojo pregledovali os-
nutke u~nih na~rtov, smo ugotovili, da se v njih, poleg znanja, ki zajema
dejstva, pojme in zakonitosti, skorajda ne pojavljajo domneve, stali{~a,
odprta vpra{anja (to, kar je v sodobnih tujih na~rtih pomembna sestavi-
na). Gre za u~enje ‘e ugotovljenega nasproti u~enju za iskanje novega,
za postavljanje novih vpra{anj. Prav tako v njih ni eti~nih dilem. Ali smo
torej sposobni odgovarjati na izzive ~asa?

Odgovor na to, ali bomo sposobni odgovarjati na izzive ~asa, je treba iskati
predvsem v odgovoru na vpra{anje: ali se v {oli dogaja signifikantno
u~enje? Ali se v {oli razpravlja o protislovnih pojavih? Ali se razpravlja o
razli~nih vizijah? V kurikularnih osnutkih se beseda protislovje pojavlja zelo
redko, npr. pri zgodovini v gimnazijskih osnutkih. Druga~e teh besed ni,
tudi vrednotne presoje je malo, ker {ola daje to, kar je znano, in ne pu{~a
ni~ odprto.

V izobra‘evalnem procesu bi morali uporabljati metode, ki ljudem od-
pirajo obzorja, ki jih napravijo ob~utljive za vpra{anja vrednot. To bi
lahko vplivalo tudi na oblikovanje bolj avtonomnih ciljev. V tem primeru
ne gre ve~ samo za »tehnologijo«, temve~ za »sporo~ilo«.
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Obstaja torej veliko neskladje med {ir{imi pojmovanji u~enja, ki jih terja
dana{nji, {e bolj pa jutri{nji ~as, in med prevladujo~imi subjektivnimi,
dokaj tradicionalnimi in ozkimi pojmovanji u~enja in pou~evanja, tako
med u~enci kakor u~itelji in {ir{o javnostjo.

Moja interpretacija (na katero sem ‘e ve~krat opozorila – npr. na posvetu
Izobra‘evanje u~iteljev ob vstopu v tretje tiso~letje, junij 1996, 1997) je,
da bo ena poglavitnih ovir pri uveljavljanju ciljev kurikularne prenove –
razkleniti ta zelo sklenjeni »za~arani krog« obstoje~ih subjektivnih teorij
ter zasnovati (razbremenjene) u~ne na~rte, u~benike in kon~no (razno-
like, aktivne) u~ne metode in postopke, ki bodo omogo~ali kakovostno
u~enje, izobra‘evanje mladine in odraslih za izzive prihodnosti. Morda
so v izobra‘evanju odraslih mo‘nosti za to nekoliko bolj{e, ker ni toliko
obremenjeno s tradicionalnimi pogledi; vredno pa bi bilo tudi le-te
raziskati in razvijati. Z vsem tem bi morali seznanjati predvsem (prihod-
nje) u~itelje, tiste, ki u~ijo u~itelje, in snovalce prenove na vseh ravneh.

Kako usposobiti u~itelje? Modeli usposabljanja u~iteljev zadevajo po
navadi predvsem znanja (vsebine) in delno {e metode. Premalo pa so
usmerjeni v spreminjanje pojmovanj. Opozorim naj predvsem na potre-
bo prenosa pozornosti od vsebine in u~itelja k u~encu – v raz{irjanje »v
u~enca usmerjenega pou~evanja«. Menim, da trenutno tako uradna poli-
tika kakor stroka zanemarjata bistvena vpra{anja posodabljanja izobra-
‘evanja u~iteljev za izzive jutri{njega dne.

Zlata Vidovi~

Zdi se mi, da preve~ poudarjamo u~ni proces, izobra‘evanje, u~enje,
premalo pozornosti pa namenjamo vzgoji in u~love~enju ~loveka. Pojem,
ki ga tukaj poslu{am, se mi zdi preozek.

Dr. Zdenko Medve{

Menim, da je definiranje ciljev ve~ji problem kakor definiranje metod.
Za~eti bi morali z vpra{anjem: Ali je mogo~e u~ne cilje definirati
druga~e? V vsej zgodovini izobra‘evanja ne poznamo primera, da ne bi

64 Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje in vse‘ivljenjsko u~enje



urejanje izobra‘evanja potekalo od zgoraj navzdol. Dokumenti 18. sto-
letja natan~no govorijo o tem, da je bila {ola sredstvo politi~ne struktu-
racije prostora. Bistvo problema je zato v iskanju druga~ne usmeritve pri
definiranju ciljev.

Pedagogike ni mogo~e zo‘iti na tehnolo{ko vedo. U~itelj predvsem ni
tehnolog. Dokler se na to~ki ciljev ni~ ne spremeni, ni mogo~e na nobeni
podrejeni to~ki (metod, oblik, sredstev) kaj bistveno spremeniti.

Strinjam se s tem, da je u~enje lahko na~in ‘ivljenja. Opozarjal pa sem,
da to lahko razblini bistvo problema. Razumeti bi morali, kaj je strategija
gibanj in ustanov, ki so v vzgoji in izobra‘evanju odgovorni za neko
akcijo. Izraz vse‘ivljenjsko jasno pove, da ne gre samo za izobra‘evanje
odraslih, temve~ tudi  za izobra‘evanje otrok in mladostnikov. Zato bi
bilo treba definirati, kaj ta izraz v bistvu pomeni ter kako se nana{a na
otroka in kako na odraslega. Enako je seveda s pojmom permanentno
izobra‘evanje, o ~emer sem govoril prej, le da je pri tem poudarjen
socialno-normativni (ciljni), pri u~enju pa individualno-psiholo{ki (me-
todi~ni) vidik. Vse‘ivljenjskost pa se nana{a na otroka in na odraslega:

1. Na otroka se nana{a v domnevi, da se vsega ne bo nau~il v mladosti.
Izobra‘evanje, ki ga obiskuje mladina, se torej razvija na domnevi,
da je izobra‘evanje nekaj stalnega.

2. Za obdobje odraslega pa ideja vse‘ivljenjskosti po mojem mnenju
izvira iz dveh strate{kih usmeritev, ki jih danes tukaj nisem ~util:
prva je usmeritev v stalno {irjenje in posodabljanje znanja; druga pa
je usmeritev na »drugo izobra‘evalno pot«, ko si v ‘ivljenju sprejel
napa~no »izobra‘evalno« odlo~itev; zato ti mora biti omogo~eno, da
jo kadar koli v ‘ivljenju popravi{, ne da bi moral za~enjati od za~etka.

V zadnjih letih imamo v razvoju na{ega izobra‘evalnega sistema nekaj
ukrepov ali pa celo nekaj in{titutov, ki lahko ovirajo uresni~itev ene ali
druge strate{ke usmeritve. Gre za usodno vpra{anje, ali se bosta v
Sloveniji razvili obe strate{ki usmeritvi. Zato se mi zdi nevarno, morda
zlasti za institucijo, kot je Andrago{ki center Slovenije, preusmeriti se iz
vse‘ivljenjskosti (ali permanentnosti) izobra‘evanja na vse‘ivljenjskost
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u~enja. Tako se strate{ko razblini bistvo problema, ki je pred na{im
razvojem danes. Verjamem, da se bodo nekatere oblike izobra‘evanja
odraslih izgubljale, ~e ne bomo ni~ naredili.

Definiranje teh pojmov se mi zdi pomembno, ker je od njih odvisen na{
odnos do strategije. Vpra{anje je, na kaj se institucija, ki opravlja osrednje
delo na podro~ju izobra‘evanja odraslih, usmerja. Ali se usmerja zgolj na
to, da {iri splo{no prosvetljenost, se zadovolji z dejstvom, da se ljudje
tako ali tako zmeraj in povsod u~ijo, da je zmeraj dovolj institucij, ki jim
pri tem pomagajo, ali pa si prizadeva odpirati strategije vse‘ivljenjskega
izobra‘evanja kot dejavnost z razvidno socialno-normativno usmerit-
vijo.

Mag. Tone Lenar~i~

Rad bi opozoril na vidik, mimo katerega vse‘ivljenjsko u~enje in tudi
izobra‘evanje ne more. @ivimo v informacijski dobi. Pojavi se vpra{anje,
ali bo ta informacijska tehnologija sama po sebi postala tudi u~na in
izobra‘evalna tehnologija? Ali bomo zato morali kaj sami narediti in kdo
se bo s tem ukvarjal? Tega vidika se je treba lotiti {iroko, interdiscipli-
narno, da bomo to tehnologijo lahko izrabili tudi za u~enje in izobra‘e-
vanje.

Dr. Nikola Pastuovi}

Pobuda: predlagam, da bi v tej ustanovi, ki je organizirala dana{nji
pogovor - vi pa presodite, kdo bi {e lahko sodeloval kot soorganizator -
razpravljali tudi o tem, kateri so izzivi in potrebe 21. stoletja, na katere
se morata pripraviti vzgoja in izobra‘evanje.

Menim, da je treba v 21. stoletju ~loveka vzgojiti za so‘itje, ker se bomo
druga~e sami uni~ili. Najprej bi se bilo treba ukvarjati s postavitvijo
ciljev in potem z vpra{anjem metod. Ti dve temi se mi zdita za zdaj
najpomembnej{i. K razpravljanju je treba pritegniti demokrati~no jav-
nost. Tako lahko kot misleci in strokovnjaki razmi{ljamo o postavljanju
ciljev in viziji za 21. stoletje ter ne prepu{~amo, da nam vse cilje postav-
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ljajo od zunaj in da jih dolo~ajo zgolj tisti, ki imajo mo~. Najprej je torej
treba razpravljati o ciljih, ki so teleolo{ko vpra{anje. Razprava mora
potekati interdisciplinarno.

Dr. Bogomir Mihevc

Predvsem bi se rad ustavil pri izrazih, kot so u~e~a se organizacija, u~e~a
se dru‘ba, u~e~a se skupnost ... Moje zanimanje velja predvsem u~enju v
organizacijah, kako se u~ijo organizacije kot »osebe«. Organizacija bo
u~inkovita, ~e ji bo uspelo vzpostaviti ravnote‘je med rutino in inovacijo
ter ustvariti pravilne odnose med zaposlenimi in v zunanjih interakcijah.
Da bi lahko organizacija dosegla to ravnote‘je, se mora u~iti.

Univerza v Ljubljani je nazoren zgled »stare gospe«, ki se ne u~i. Univerza
ni u~e~a se oseba, predavatelji se v ve~ini primerov ne izobra‘ujejo in ne
dopolnjujejo svojega znanja. Organizacija, ki se v dana{njem ~asu ne u~i,
ima vse mo‘nosti za to, da propade.

U~iti se mora tudi dr‘ava. Na{a dr‘ava {e ni postala u~e~a se dr‘ava. Poleg
tega pa se morajo u~iti tudi strokovna dru{tva - pedagogi, andragogi ...

^estitam Andrago{kemu centru Slovenije, ker je neu~e~i se univerzi zelo
prisko~il na pomo~ in se je ‘e skoraj malo vsilil na njeno raven.

Dr. Janko Mur{ak

Nikoli nisem nasprotoval sintagmi vse‘ivljenjsko u~enje. Problem vi-
dim drugje. Eno je strategija vse‘ivljenjskega izobra‘evanja s svojimi
posledicami, drugo pa strategija vse‘ivljenjskega u~enja, ki prav tako
prina{a nekatere posledice.

Vse‘ivljenjsko izobra‘evanje je usmerjeno k cilju, je strukturirano pri-
dobivanje znanja, teleolo{ko. Za to je potrebna dolo~ena infrastruktura
in zanj je odgovorna dr‘ava.

Vse‘ivljenjsko u~enje: danes se vsi strinjamo, da se u~imo vse ‘ivljenje.
Gre pa za to, da se sku{amo zavedati tega. To mora postati nekaj, kar
pomaga strukturirati na{e okolje - ‘ivljenjsko, socialno, dru‘beno. Tako
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bo u~enje kot spontan vse‘ivljenjski proces spodbujalo okolje. To velja
tudi za delovno okolje, ki po eni strani prevzema naloge izobra‘evanja,
po drugi strani pa je mesto stalnega u~enja.

Posledica vse‘ivljenjskega u~enja je torej tudi pove~evanje vse‘ivljenj-
skega izobra‘evanja. U~enje se mora strukturirati. Ko se strukturira in
dobi socialno veljavo, takrat je to ‘e izobra‘evanje.

Imeti moramo mre‘o, ki jo na u~enje postavimo. To je izobra‘evanje, ki
bo temu u~enju dalo socialni zna~aj. Razprava, ki sem jo na~enjal na
Nacionalnemu kurikularnemu svetu, je, da koncept vse‘ivljenjskega
u~enja, kakor sem ga sku{al razviti prej, ni dodelan. Zato se mi je tudi
zdelo primerno, da imenujemo to koncept vse‘ivljenjskega izobra‘eva-
nja in ne vse‘ivljenjskega u~enja.

Dr. Zoran Jelenc

Po razpravi dr. Mur{ka ugotavljam, da se povsem strinjava. Morda je
majhno neskladje le {e v tem, da meni ve~ja {irina pojma u~enje od pojma
izobra‘evanje pomeni tudi to, da je strategija vse‘ivljenjskosti u~enja
{ir{a od strategije vse‘ivljenjskosti izobra‘evanja. Po mojem prepri~anju
sta mogo~i in potrebni obe, ker nista identi~ni. ^e sprejemamo tak{na
izhodi{~a, potem se lahko tudi strinjamo, da je izobra‘evanje poseben
na~in izpeljave (ali tehnologije) u~enja, o ~emer sem ‘e govoril.

Strinjam se z vsemi, ki ste govorili o ciljih, namembnosti itn., vendar
menim, da se vsega ne da dolo~iti s cilji. Mislim, da je to, da vse ‘elimo
dolo~iti s cilji, ena velikih napak, ki jih delamo. Ob ciljih so namre~ tudi
nena~rtovane stvari, ki prihajajo v u~ni proces pozneje. S tem se ustvarja
prostor za ustvarjalnost v procesih izobra‘evanja in u~enja. ^e te mo‘-
nosti zavra~amo vnaprej zaradi nekih postavljenih ciljev, se pri tem spet
v ne~em omejujemo.

Ne pridru‘ujem se dr. Medve{u v njegovi zaskrbljenosti o tem, kaj bo v
prihodnosti z Andrago{kim centrom Slovenije. Centra ne omejuje nikakr-
{na toga doktrina ali programska usmerjenost, ki bi povzro~ala diskrimina-
cijo pri obravnavanju posameznih podro~ij izobra‘evanja odraslih.
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Vse‘ivljenjsko u~enje se pri tem pojmuje kot naj{ir{a strategija, ki zajema
tako izobra‘evanje kot tudi u~enje. Andrago{ki center ima veliko pro-
jektov, ki obravnavajo in spodbujajo razvoj tako izobra‘evanja kot tudi
u~enja.

Pomisleka, da se bo nekaj razblinilo, ~e se odlo~imo za strategijo vse‘iv-
ljenjskega u~enja, tudi ne morem sprejeti kot nekaj slabega, lahko pa ga
ozna~im in sprejmem s pozitivnim predznakom. Zdi se mi, da odslikava
bojazen, da se ljudje niso sposobni u~iti; pripisal bi jo zlasti pedagogom
in vsem tistim, ki prisegajo na u~inkovitost u~enja le v procesu, ki se
strukturira po didakti~nih na~elih in v obliki kurikuluma, praviloma v
{oli. Ni~esar ne bi imel proti temu, ~e bi se razblinil {olski na~in razmi{-
ljanja, saj sicer nikdar ne bomo uresni~ili na~el vse‘ivljenjskosti niti
u~enja niti izobra‘evanja. Idej vse‘ivljenjskosti u~enja ni podpirala ravno
{olska politika. @e v na{i razpravi pa smo nekajkrat sli{ali, da vse‘ivljenjsko
u~enje/izobra‘evanje ni samo izobra‘evanje odraslih, temve~ mora vpli-
vati povratno na izobra‘evanje otrok in mladine, da bodo lahko vstopili
v dru‘bo, ki bo »u~e~a se dru‘ba«. Kar je bilo narejeno, so naredili
andragogi. Ko so omagali, je celotna zadeva zastala. Zato ker niso imeli
podpore dru‘be in je {e zmeraj nimajo.

Naj navedem le dva zgleda iz prakse.

• Ko so sprejemali Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izo-
bra‘evanja, je bila v zadnjem koraku ~rtana formulacija, ki je govorila
o tem, da je potrebno obe podro~ji - izobra‘evanje otrok in mladine
ter izobra‘evanje odraslih - obravnavati kot enakopravni.

• Na{a prenova {olstva ima le eno razse‘nost, to je horizontalna. Raz-
mi{lja se le o tem, kako bi vsebine prerazvrstili v u~nih programih za
otroke in mladino, torej po predmetih, ki potekajo so~asno (horizon-
talno). Nih~e ne razmi{lja o tem, da bi lahko vsebine prerazvrstili tudi
vzdol‘ vsega ‘ivljenja, vertikalno. O tem bi morali razmi{ljati, ~e bi
resni~no sprejeli strategijo vse‘ivljenjskosti u~enja/ izobra‘evanja.

To, da imamo v Nacionalnem kurikularnem svetu le dva zastopnika
izobra‘evanja odraslih, torej manj kot eno desetino vseh ~lanov, jasno
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ka‘e, da je pri nas strategija vse‘ivljenjskosti le prazno na~elo. V prvem
delu moje razprave sem sku{al opozoriti, da v zdru‘eni Evropi ni ve~
tako.

^e bi jemali strategijo vse‘ivljenjskosti u~enja / izobra‘evanja resno, bi
to pomenilo:

a/ prestrukturirati celoten izobra‘evalni sistem; b/ omogo~ati razli~nim
subjektom (organizacijam), da so lahko poleg {ole izvajalke izobra‘eva-
nja in u~enja; c/ spodbujati dejavnost udele‘encev v izobra‘evanju/u~e-
nju, torej tudi oblike samostojnega u~enja.

Ena najtrdovratnej{ih ovir pri razvijanju strategije vse‘ivljenjskosti u~e-
nja/ izobra‘evanja je prav gotovo denar (financiranje). Politika se boji,
da bi sprejetje take strategije zahtevalo ve~ denarja. Trditev, ki je bila
izre~ena v tej razpravi (dr. Ana Krajnc), ~e{ da ‘eli politika z zagovarja-
njem koncepta vse‘ivljenjskosti u~enja prevaliti denarna bremena in
odgovornost na ob~ana, izra‘a nepoznavanje intenzivnih premikov na
podro~jih tako politike kakor tudi stroke v zadnjih nekaj letih. V nas-
protju z izre~enim ve~ina dr‘av intenzivno raziskuje mo‘nosti financi-
ranja novega koncepta. Kdor ne verjame, si lahko ogleda strate{ke na~rte,
ki sem jih omenil na za~etku. Delajo pa jih na vseh ravneh: od najvidnej{ih
mednarodnih medvladnih organizacij (npr. OECD, Unesco), prek naci-
onalnih vlad (posebni organi so sestavljeni tako iz strokovnjakov kot tudi
iz politikov, vodijo jih celo predsedniki vlad, projekte pripravljajo najvi-
dnej{e nacionalne strokovne institucije itn.), do znanstvenih asociacij
(npr. Evropsko zdru‘enje raziskovalcev izobra‘evanja odraslih /ES-
REA/ prav letos pripravlja poseben raziskovalni projekt na to temo
»strategija vse‘ivljenjskosti u~enja«). Res pa je, da nacionalne politike
i{~ejo re{itve tudi v partnerskih povezavah in odgovornosti. Tudi pri~a-
kovanje pove~ane odgovornosti u~enca (udele‘enca) in anga‘iranje nje-
gove energije zrcali to, kar se mora prej ali slej zgoditi na podro~ju u~enja
in izobra‘evanja in je prav gotovo bistvena zna~ilnost strategije vse‘iv-
ljenjskosti u~enja. A tudi za tem bo morala s pove~ano odgovornostjo
stati dr‘ava, in dr‘ave se ‘e za~enjajo tega zavedati.
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Morda na koncu le {e osebno stali{~e o tem, ali je med izrazoma »perma-
nentno« in »vse‘ivljenjsko« kaka razlika. Zame je izraz »vse‘ivljenjsko«
mo~nej{i in aktivnej{i kot permanentno, ~eravno ozna~ujeta formalno
oba izraza isto stvar. Izraz »vse‘ivljenjsko« zajema pojem ‘ivljenje in bolj
‘ivo opozarja na vsa njegova obdobje, torej na vzdol‘nost (longitudinal-
nost, vertikalnost) procesa. Pribli‘ano je temu, kar ho~e povedati, nam-
re~ da se u~imo v ‘ivljenjskih okoli{~inah.

Barbara [teh Kure

Zdi se mi, kot bi se v na{em prostoru v zadnjem ~asu vzgoje vsi bali. Ves
~as jo odrivamo in o njej ne govorimo. Morda je to zaradi slabih izku{enj,
ki jih imamo z zgodovino. Vendar bi se morali zavedati, da je neprene-
homa pri~ujo~a in zelo pomembna. ^e si v stiku, ni mogo~e, da ne bi
komuniciral. Enako u~itelj med izobra‘evanjem zmeraj tudi vzgaja.
Razlikujemo pa se v tem, poudarja Watzlawick, ali se tega zavedamo, ali
temu namenjamo dovolj pozornosti ali ne. Ni mogo~e, da ne bi vzgajali.
Vpra{anje je samo, v katero smer vzgajamo in kako. V tem trenutku bi
morali nameniti pomembno pozornost tudi temu problemu. Prizadevati
bi si morali, da bi bilo u~enje za u~enca bolj osmi{ljeno ali smiselno polno.
V novej{em slovstvu vse pogosteje zasledimo pojem meaningful learning
(u~enje, ki je bistvenega pomena za osebni razvoj). S tem ko ima u~itelj
te cilje pred o~mi, upo{teva tudi komponento vzgoje, ki jo po mojem
mnenju zdaj zelo zanemarjamo. U~itelj mora vzgajati ‘e sam po sebi, s
svojo osebo, s svojo pojavo. Seveda je dobro, da je tudi pri tem nekaj
nadzora. Takoj se namre~ za~ne opozarjati na indoktrinacijo. Zato pa je
treba o tem razpravljati in ne vzgoje zapostavljati. Tudi z zapostavljanjem
se namre~ lahko dogaja indoktrinacija.

Neprenehoma se v strokovnih razpravah pojavlja dilema razli~nosti
otrok in odraslih. V novej{ih ~lankih zelo poudarjajo, da imajo odrasli in
otroci pri u~enju radi podobne prvine. Vsi bi si ‘eleli najti smisel, pomen,
povezavo z ‘ivljenjem, uporabno vrednost. Pri tem nastaja nekak{no
umetno lo~evanje. Strinjam se s tem, da so u~enci v nekaterih zadevah
nesamostojni in jih je treba podpreti. Vendar so velikokrat v ozadju isti
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problemi. Preve~krat mislimo, da je odrasli popolnoma druga~en u~enec
kakor otrok. Na primer: v {tudijo so zajeli u~itelje, ki so se pokazali kot
nesamostojni u~enci. Izkazali so se kot izredno neu~inkoviti, nepoglob-
ljeni u~enci, ki se morajo kakovostnega u~enja {ele nau~iti (Boulton-Le-
wis, Witss & Mutch 1996). Tudi otroci si enako kot odrasli ‘elijo aktivnih
metod. Pohvaliti je treba podro~je izobra‘evanja odraslih, ki vpeljuje vso
to raznolikost v u~nih metodah. Mislim, da mora pedagogika iti po isti
poti.

Dr. Jelenc velikokrat omenja, da je izobra‘evanje tehnologija. Zame
izobra‘evanje ni samo tehnologija. V izobra‘evalni proces vstopam kot
u~iteljica in kot ~lovek. Ne gre samo zato, da imam neke metode in
pripomo~ke, v izobra‘evalni proces vstopam s svojo celotno osebnostjo.
Z u~enci navezujem osebne stike in tudi njih ‘elim povezati med seboj.

Na znanje zmeraj gledamo iz dolo~enega zornega kota. Ti zorni koti so
obarvani z na{imi stali{~i in vrednotami. Znanje ne obstaja samo po sebi
kot nekaj svetega in dokon~no resni~nega. Prizadevati bi si morali, da bi
bilo tudi predstavljeno kot nekaj, kar se spreminja in nadgrajuje ter ne
kot neka kon~na danost. Znanje je nekaj, kar se ves ~as spreminja in je
zmeraj v neki povezanosti, ki je vrednotno obarvana.

Dr. Zoran Jelenc

Ko uporabljam izraz tehnologija, ozna~ujem z njim splet odnosov in
pravil, ki omogo~a izpeljavo neke dejavnosti. To ni le tehnika, so tudi
osebe in okoli{~ine v procesu. Ko sem uporabil ta izraz pri ozna~evanju
odnosa med u~enjem in izobra‘evanjem, sem ‘elel povedati, da pojmu-
jem »u~enje« kot dejavnost (nadredni pojem), ki vsebuje tudi ta posebni
na~in njegove izpeljave, ki ga imenujemo »izobra‘evanje«. V njegovo
izpeljavo sodijo tudi odnosi ali komunikacija med u~enci in u~itelji in
tudi iskanje pravih poti za uspe{no delovanje, v na{em primeru pridobi-
vanje znanja, spretnosti, navad itn. U~enje pa se lahko izpelje tudi
druga~e.
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Dr. Zdenko Medve{

Motila me je definicija, da je izobra‘evanje tehnologija u~enja, hkrati pa
se je pojavilo pojmovanje, da vse‘ivljenjsko u~enje vsebuje vse‘ivljenjsko
izobra‘evanje. Re~eno je bilo tudi, da je izobra‘evanje podkategorija
u~enja. U~enje je torej po tej definiciji {ir{i pojem od izobra‘evanja.
Kak{ne so posledice takega prijema, sem opozoril v zadnji razpravi, kjer
sem izrazil misel, da tak{en prijem ovira nastajanje in uresni~evanje
nacionalne izobra‘evalne strategije. Dr. Pastuovi} pravi, da je izobra‘e-
vanje organizirana oblika u~enja. Sam sem stvari ves ~as razumel tako, da
je neka natan~nost v znanosti nastala zaradi tega, ker so si nekatere
znanosti prilastile pravice do definiranja nekih pojmov. Nisem zagovor-
nik teze, da so pojmi lastnina nekoga in zagovarjam na~elo interdiscipli-
narnosti. Postavlja pa se vpra{anje, kaj bi se zgodilo v nasprotnem
primeru, ~e bi posamezne discipline pravico in dol‘nost, da definirajo
pojme, povsem izgubile. Ali bi potem sploh {e lahko vedeli, o ~em
govorimo. To bi bilo nevarno. Sam sem pojem u~enja ves ~as razumel
tako, kakor sem ga na{el definiranega v literaturi. Tukaj pa danes govo-
rimo tudi o nekem drugem {ir{em pojmu u~enja. Isto besedo uporablja-
mo v dveh pomenih in zato nastajajo nesporazumi. Zmeraj sem mislil,
da je pou~evanje organizirana oblika u~enja. Zato spo{tujem tistega
{tudenta, ki mi re~e - za ta predmet se ni treba ni~ u~iti. Pa je vendarle
predmet sestavni del izobra‘evanja. Zdi se mi, da bi morali to lo~nico
med {ir{im in o‘jim pojmom u~enja natan~no definirati; pri tem razu-
mem to u~enje kot proces, ki mi pojasnjuje, kako se v subjektu transfor-
mira neko vedenje, znanje, vednost itn. Izobra‘evanje mi pomeni
dejavnost, ta pa ne more biti podkategorija ne~esa, kar ni dejavnost. Gre
torej za neko nejasnost in nenatan~nost v uporabi pojmov. Ne zavzemam
se za to, da bi bili pojmi fevd znanosti, temve~ za to, da, ko se pogovar-
jamo, vemo, kaj pravzaprav razumemo pod to vsebino. ^e imamo dva
pojma u~enja, ju moramo opredeliti. Dr. Krajn~eva je lepo ugotovila, da
obstajajo v zadnjem desetletju nekatera temeljna dela, ki imajo v naslovu
besedico u~enje. Avtorji pa pri tem govorijo o izobra‘evanju.
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Branka Emer{i~

^e bi se zavzemali za strategijo vse‘ivljenjskega u~enja v {ir{em pomenu,
bi bilo v tej strategiji zaobse‘eno tudi neko vizionarsko videnje (demo-
kratizacije dru‘be) itn. ̂ e bi na to gledali kakor na strategijo, bi se odprla
veliko ve~ja mo‘nost, da se vpliva ali na podro~ju delovne zakonodaje ali
pa na podro~ju drugih zakonodaj tudi za druge oblike u~enja. Andrago-
{ki center vidi ravno v tem neko vizionarsko poslanstvo, da podpira
oblike u~enja, ki jih dr‘ava sama od sebe niti ne bi. Da se ne usmerja vse
samo na izobra‘evanje. Na podro~ju delovne zakonodaje bi se na primer
lahko bolj upo{tevale oblike izobra‘evanja iz dela ali pa da bi izobra‘e-
vanje potekalo med delovnim ~asom, medtem ko bi bilo posamezniku
potem tudi omogo~eno, da se v prostem ~asu u~i tudi druge stvari.

Olga Drofenik

Mislim, da se strinjamo: ~e uporabimo izraz vse‘ivljenjsko u~enje pote-
gne to za seboj ene vrste strategije, in ko govorimo o vse‘ivljenjskem
izobra‘evanju, potegne to za sabo druge. Naj vas samo spomnim na
sporo~ilo za javnost ministrov v Parizu, januarja 1996, ko o izjavili, da se
strinjajo s strategijami za uveljavljanje strategije vse‘ivljenjskega u~enja.
Vlade si morajo prizadevati, da vsakemu dr‘avljanu omogo~ijo izobra-
‘evanje. Sprejetje strategije vse‘ivljenjskega u~enja, ki se je morda lahko
bolj boji {olstvo, kakor pa izobra‘evanje odraslih, pomeni popolno
prestrukturiranje izobra‘evalnega podro~ja. Strategija bo zelo vplivala na
u~itelje in zelo spremenila na~in financiranja ter vire za financiranje
izobra‘evanja ter uveljavljanje strategij vse‘ivljenjskega u~enja. Nemci
so izra~unali, da bi to zanje pomenilo 11 odstotkov dru‘benega bruto
proizvoda.

Dr. Zdenko Medve{

Ves ~as sem bil prepri~an, da je tudi andrago{ka stroka nasprotovala
na~elu priznavanja »u~enja kar tako«. Mislil sem na primer, da je katego-
rija »priznana izobrazba« (z delom pridobljena izobrazba), dokon~no
pokopana. Zavzemam se za to, da se ustrezno valorizira kakor koli in kjer
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koli pridobljeno znanje. Valorizacija pa pomeni, da izpostavimo znanje
dolo~eni formalni presoji, standardom in ga tako formaliziramo. V
nekem smislu sem res zagovornik nekoliko bolj trde formalne linije.
Mogo~e je tako, ker sem »obseden« z domnevo, da mora znanje dobiti
socialno potrditev, da bi lahko bilo socialno priznano. V nasprotnem
primeru je lahko tisti, ki si ga je kakor koli nabral, prevaran. Zato bi bilo
treba ~im ve~ji dele‘ u~enja transformirati v izobra‘evanje, vendar ne na
tradicionalen na~in. Ves ~as sem zastopnik usklajenega delovanja med
andragogi in pedagogi. V bistvu ne vem, kaj jih lo~uje. Re~eno je bilo, da
so problem cilji: pri izobra‘evanju odraslih naj bi izhajali od »znotraj«,
kar je pri izobra‘evanju otrok in mladine nelegitimno. To preprosto ni
res. Spet pa se poka‘e, kako pomembno je razmi{ljati o ciljih in ne le o
metodah. Ali smo sposobni dose~i kakr{no koli spremembo v definiranju
ciljev? Ali morajo biti le-ti za »neodrasle« res zmeraj definirani od zunaj,
ali pa bi bilo mogo~e, da jih dolo~a posameznik. Trditi to, pomeni, ne
poznati zgodovine pedago{ke misli. Vsaj od Deweya naprej je nedvo-
umno postalo v izobra‘evanju mladine in otrok povsem legitimno strem-
ljenje po tem, da naj bi bili individualni interes, osebni razvoj, ... merila,
ki naj veljajo za dolo~anje ciljev tudi za izobra‘evanje otrok in ne samo
za odrasle. To nima z idejo o formalizaciji izobra‘evanja nobene zveze.
Ko se zavzemam za formalizacijo, se ne zavzemam za tak{no formaliza-
cijo, ki bi izobra‘evanje programsko uniformirala, tako kakor je to pri
nas, od osnovne {ole do {tudija.

Dr. Nikola Pastuovi}

Ali se lahko izobra‘evanje definira kot organizirano u~enje? Pri tem
resni~no lahko zadenemo na te‘ave. Kajti, ~e je u~enje po definiciji
sprememba subjekta in njegove psihi~ne dejavnosti, potem izobra‘eva-
nje te‘ko definiramo kot organizirano u~enje. Morda bi bilo bolj{e re~i,
da je izobra‘evanje intencionalno u~enje. Izobra‘evanje je v bistvu
u~enje, ki je »olaj{ano« ali usmerjeno. V tem so razlike. Mislim pa, da na
operativni ravni ta koncept lahko deluje. Zavedam se teh analiti~no-lo-
gi~nih ovir. Pripravljen sem sprejeti definicijo, da je vse‘ivljenjsko izo-
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bra‘evanje »primer vse‘ivljenjskega u~enja«. Treba pa bi bilo narediti
analizo in se bolj poglobiti spustiti v problematiko.

Dr. Zoran Jelenc

Zavzemam se za to, da je treba pojme definirati in jih uporabljati tako,
da jih vsi enako razumemo. Za Ameri~ana je u~enje zadeva pre‘ivetja, del
kulture. Pri nas ni tako. Pojem lahko dobi v novih okoli{~inah druga~en
pomen.

Natalija @alec

Naj se povrnem k razpravi dr. Pastuovi~a – u~enje kot namensko/inten-
cionalno u~enje. To se povezuje tudi z razpravo o znanju, ki je po mojem
mnenju klju~ni pojem pri snovanju kurikuluma. Pri kurikularni prenovi
sem pogre{ala prav razpravljanje o tem. O znanju se govori kot o ne~em
pasivnem, kot o nekak{nem zbiru spoznanj, ki jih je dru‘ba oblikovala,
kot o ne~em dokon~nem in navsezadnje tudi kot o ne~em, kar obstaja
izven njegovega nosilca – to je posameznika. To se izra‘a v ciljih izobra-
‘evanja in pri preverjanju znanja, ki so postavljeni tako, da se mora
posameznik nau~iti nekaj, kar ‘e obstaja neodvisno od njega in je bilo
dele‘no dru‘benega priznanja. ^e pa definiramo namen kot nekaj, kar
nekdo ‘eli postati, dobi znanje druga~no podobo. Predvsem ni ve~ nekaj
dokon~nega, ampak nekaj nastajajo~ega, kar je posledica u~enja. V tej
povezavi dobi u~enje svojo ustvarjalno razse‘nost. In morda se ta ust-
varjalna sestavina u~enja pri izobra‘evanju izgublja.

V tem pomenu u~enja se zadnje ~ase v literaturi uporablja izraz »libera-
ting the learner« - osvobajanje u~enca. Dobro u~enje izra‘a u~enca, ki
se zna obraniti u~enja ali izobra‘evanja, v katerem niso upo{tevani
njegovi interesi. In to se mi zdi pri demokratizaciji u~enja in izobra‘eva-
nja bistveno.
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Sonja Klemen~i~

Dana{nje sre~anje resni~no pomeni precej{en napredek. Predlagam, da
bi postali taki strokovni razpravljavski kro‘ki nekak{en na~in na{ega
dru‘enja. Vsak, ki se izobra‘uje, bodisi star ali mlad, ima nekaj skupnega.
Pedagogi ga opazujejo v enem starostnem obdobju, andragogi v drugem.
Pri tem vsak od nas odkriva dolo~ene zna~ilnosti, ki si jih lahko povemo
in se tako drug od drugega u~imo.
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