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1. Uvod

1. UVOD

zkustveno ucenje izhaja iz prepri¢anja, da imajo neposredne izkusnje v

izobrazevalnih procesih posebnovrednost, tj.dabodo uceci se posamezniki

in posameznice,’ ki spoznavajo nove koncepte, ves¢ine in vrednote, te
lazje ter bolje razumeli, ¢e se vsaj obcasno umaknejo od knjig, u¢benikov
in klopi ter stvari, o katerih se ucijo, tudi doZivijo. Izobrazevanje ob bogatih
izkusnjah postane posebna avantura, doZivetje, s katerim se rodijo nova
Znanja in razumevanja sveta ter procesov v njem, posameznike opolnomodi,
da so aktivni v druzbi in sodelujejo v procesih, ki vplivajo na njihova Zivljenja.
Izkustveno ucenje sicer ni nekaj novega, vendar lahko brez zadrzkov re¢emo,
da je vedno znova aktualno in da sploh v hitro spreminjajo¢em se svetu
prihajajo na dan nova spoznanja o njegovem pomenu. Te trditve je smiselno
konkretneje osvetliti in pojasniti.

Ze od zacetka sedemdesetih let delujo¢e Zdruzenje za izkustveno
izobrazevanje (Association for Experiential Education — AEE) opredeljuje
izkustveno izobrazevanje kot »filozofijo poucevanja, ki napaja Stevilne
metodologije, po katerih se ucitelji ciljno ukvarjajo z ucenci z uporabo
neposrednih izkusenj in osredotocenega razmisljanja z namenom krepitve
znanja, razvoja vescin, razjasnitve vrednot in razvoja sposobnosti ucenceyv,
da prispevajo k svojim skupnostim« (AEE, b. d.). Morda se zdi ta opredelitev
abstraktna, vendar so v njej zajeti zelo konkretni in prakti¢ni napotki, kako
je mogoce poucevati na nacin, ki ucitelja ne bo postavljal v vlogo tistega,
ki znanje poseduje, u¢encev pa v vlogo pasivnih prejemnikov tega znanja.
S tem so povezana tudi nacela, na podlagi katerih naj se izkustveno ucenje

1 Moska ali Zenska slovni¢na oblika, ki jo uporabljamo v monografiji, velja za vse
spole.
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izvaja. Eno od njih pravi, da morajo biti ucenci tisti, ki prevzemajo pobudo,
sprejemajo odlocitve med izobrazevalnim procesom in ki so tudi odgovorni
za rezultate. Uceli se posamezniki morajo biti ves proces uenja dejavno
vklju¢eni v zastavljanje vprasanj, raziskovanje, eksperimentiranje, reSevanje
problemov in dajanje pomenov stvarem, o katerih se ucijo. V kontekstu
izobraZevanja morajo ucitelji skupaj z uéenci gojiti priloznosti, da razis¢ejo
in preucijo lastne vrednote, norme in ne nazadnje tudi identitete. Izvajalci
izkustvenega ucenja se morajo zavedati, da pri tem ne gre le za vkljucevanje
ucencev v izkusnjo, temvec¢ tudi za refleksijo, kriticno analizo in sintezo
izvedbe.

V slovenskem izobrazevalnem prostoru, tako formalnem kot tudi
neformalnem, je izkustveno ucenje prisotno in predstavlia pomemben
izobraZevalno-pedagoski pristop. Toda kljub temu je vedno smiselno
reflektirati in kontekstualizirati, kakSna so (teoretska) ozadja izkustvenega
ucenja ter kakSna izvedba je potrebna, da je izkustveno ucenje zares
celovito in ucinkovito ter del (formalnega) izobrazevanja. S tem se ne
odpirajo le nova obzorja v znanstvenem smislu in na polju teoretizacije
izkustvenega ucenja, temvec tudi bolj koherenten prenos v prakso. Le ¢e je
tisti, ki izobraZuje na podlagi tega pristopa, povsem seznanjen z njegovimi
elementi, bo izkustveno ucenje ucence opolnomocilo. Samo tako bodo
vsi, tako ucitelji kot ucenci, razvijali odnos do sebe, drugih in predvsem do
sveta nasploh. S tem bodo skupaj in vsak posamezno dozivljali u¢enje kot
uspeh, neuspeh, avanturo, tveganje in negotovost, saj rezultatov izkusenj ni
mogoce popolnoma predvideti. A obenem se z izkustvenim ué¢enjem vedno
gojijo priloZznosti, da u¢enci razis¢ejo in preucijo lastne vrednote, se soocijo
Z mejami svojega sveta in si $irijo obzorja. IzobraZevanje na temelju pristopa
izkustvenega ucenja je tudi skupinsko prepoznavanje in spodbujanje
spontanih priloznosti za ucenje. Prav spontanosti v izobraZevalnih okvirih
vse preveckrat manjka, zato ni niti poglobljene refleksije in ne nazadnje niti
odpravljanja izklju€evanj, stereotipizacij in vnaprejsnjih sodb.

Pricujoca monografija je namenjena Sirokemu bralstvu, tako znanstveni
srenji kot tudi uciteljem, ki se Zelijo seznaniti z izkustvenim uéenjem ali
nadgraditi njegovo poznavanje. Monografija omogoca vpogled v teoretske
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zasnove in prakti¢ne izpeljave tega izobraZevalnega pristopa. Na podlagi
pregleda literature in primerov dobrih praks monografija s pomocjo klju¢nih
konceptov ter njegovega zgodovinskega razvoja reflektira izkustveno
ucenje in osmislja sistemati¢no vpeljevanje izkustvenega ucenja predvsem v
formalnem, vendar tudi v neformalnem izobraZevanju. Temeljni cilj je bralcu
priblizati izkustveno ucenje ter odpirati moznosti njegovega specificnega in
ucinkovitega vklju¢evanja v izobraZevalni proces.

Monografija je razdeljena na 3est poglavij. Uvodu sledi poglavje, v katerem
so naslovljene teoreti¢ne podlage in nastavki izkustvenega ucenja. Tretje
poglavje obravnava zgodovinski razvoj in klju¢ne mislece, ki so prispevali
ideje in konkretne napotke za prakticiranje izkustvenega ucenja. V Cetrtem
poglavju so predstavljene prakti¢ne strategije, kako izvajati na izkustvih
temelje¢e poucevanje. V petem poglavju se ukvarjamo z vprasanjem
posredovanja vsebin EU z izkustvenim ucenjem, pri cemer najprej
premislimo pomen evropske dimenzije v izobrazevanju in pomen identitete
ter vsakdanjega delovanja drzavljanov EU. Slednje je pomembno, ¢e Zelimo
razumeti, kako izkustveno ucenje prispeva h krepitvi zavedanja ucencev
o relevantnosti EU v nasem druzbenopoliticnem prostoru. Temu sledi
interpretacija konkretnih primerov uporabe izkustvenega ucenja o Evropski
uniji (EU). V zadnjem, Sestem, poglavju pa je opravljena refleksija, kako je
izkustveno izobraZevanje umesceno v slovenski srednjesolski prostor in
kako je integrirano v zasnovo in predvideno izvajanje obveznega izbirnega
sklopa aktivno drzavljanstvo.
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2. TEORLJE IN PRISTOPI
K 1ZKUSTVENEMU UCENJU

A4
e zelimo celovito razumeti izkustveno ucenje in njegove prednosti ter

konkretne prakse v u¢ilnicah ali drugih izobrazevalnih okoljih oziroma

prostorih, moramo neizbezno premisliti izhodis¢a in teoreticne
premise, na katerih je utemeljeno. Ceprav je Ze uvodoma treba poudariti, da
so izhodisca izkustvenega ucenja kot pristopa raznolika, pa lahko v najsirsem
smislu izkustveno ucenje mislimo in razumemo kot proces spoznavanja in
pridobivanja vednosti na podlagi izkusnje oziroma dolo¢enega delovanja v
konkretnih situacijah. Izkustveno ucenje ucenca izpostavi specifi¢ni izkudnji
in ga spodbuja k premisleku o njej, s ¢imer pridobiva nova znanja, ves€ine
pa tudi odnose do druzbenih fenomenov, skupin ter posameznikov v druzbi,
v katero je potopljen in v kateri deluje. Izkustveno ucenje Ze vec¢ desetletij
pridobiva sredis¢no vlogo vizobrazevalnih strategijah in praksah poucevanja,
med drugim tudi zato, ker je razumljeno kot temelj pomenskega ucenja.
To pomeni, da so strokovnjaki, znanstveniki in tudi izvajalci izobraZevanja
spoznali, da je paradigma ucitelja kot nosilca vednosti in ucenca kot
pasivnega prejemnika te vednosti problematic¢na. Izobrazevanje, pri katerem
ucitelj posreduje znanje, ucenci pa vecino ¢asa zgolj poslusajo, zapisujejo
in si skusajo zapomniti povedano, postane ne le dolgoc¢asno, temve¢ tudi
neucinkovito v smislu angaziranja u¢encev (Wurdinger in Carlson, 2010,
str. 1). Kot pravita Lewis in Williams (1994, str. 5), obstojeci kognitivni in
konstruktivisti¢ni u¢ni modeli poudarjajo oblikovanje pomenov v okviru
izobraZevanja, kar pomeni, da je v u¢nem procesu pridobivanje znanja skoraj
nujno utemeljevati na obstojecih in novih izkudnjah ucencev. S tem je zanje
tako pridobljeno znanje smiselno in ga bolje umesc¢ajo v obstojeca razmerja
do drugih, sebe ter sirsih druzbenopoliti¢nih procesov in dogodkov.

Pravkar opisana paradigmatska sprememba v znanosti o izobrazevanju
glede razumevanja procesov ucenja pa ni nikakor edini razlog, zakaj je

10
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izkustveno ucenje pridobilo veljavo. Tako Silberman (2007, str. 3) opozarja
na nekatere pomembne kontekste. Nova tehnologija je omogocila Stevilna
nova orodja za izkustveno ucenje, s katerimi je mogoce ucinkovito simulirati
dolocene izkudnje, poleg tega pa so tudi »virtualni« svetovi realnost (sploh
mladih), ki jo vsakodnevno »Zivimo«. Drug pomemben vidik vzpona
relevantnosti izkustvenega ucenja je tudi opiranje na vednost in njeno
¢rpanje iz dejanskega sveta, ki od nas terja neprestano prilagajanje, tudi
v smislu uporabe znanja na nove nacine, odvisne od trenutnih razmer, v
katerih se posameznik znajde. Prevladujoca ekonomska logika (ki je sicer
problemati¢na, saj nas usmerja v vse vecjo individualizacijo in medsebojno
tekmovalnost; glej Davies in Bansel (2007)) od posameznika zahteva, da
je ne le prilagodljiv, temvec tudi odgovoren zase in za svoj uspeh, zato je
izobraZevanje vedno bolj podrejeno pridobivanju ves¢in in konkretnih znanj,
kar izkustveno ucenje prav gotovo omogoca. Vendar to nikakor ne pomeni,
da je izkustveno ucenje samo po sebi problemati¢no, saj lahko po drugi
strani ob hkratnem negovanju kriti¢ne misli spodbuja u¢ece se posameznike
k razumevaniju sveta, v katerem delujejo, ter jim omogoca spoznavati nacine,
kako v druzbi krepiti demokrati¢no kulturo, sodelovanje, solidarnost ter si
prizadevati za socialno pravi¢nost in druzbeno vklju¢enost vseh.

Treba je opozoriti, da je izkustveno ucenje vse preveckrat razumljeno in tudi
prakticirano v zelo poenostavljeni obliki. To vodi v prepric¢anje, da ni treba
poznati veliko teorije v ozadju tega pristopa in da ga je mogoce kar takoj
vpeljati v ucilnice ali druge oblike izobrazevanij. Jarvis, Holford in Griffin (2004,
str. 53) opozarjajo, da pri izkustvenem ucenju izvajalci pedagoskega procesa
mnogokrat niti ne vedo dobro, kaj izkusnja je, saj naj bi bila sama po sebi
umevna. Toda ze hitri pregled najsirse definicije (tudi tiste, ki jo ponuja Slovar
slovenskega knjiznega jezika) izkudnje nam pokaze njene raznolike pomene,
med drugim, da gre za nekaj neposrednega, obcutje, vednost, uc¢inkovanje
zunanjega fenomena, Custveni trenutek. Nadalje pa kompleksnost izkusnje v
neposredni povezavi zizobrazevanjem razkriva eden od temeljnih teoretikov
izkustvenega ucenja John Dewey (1938/1997) v svoji knjigi Izkusnja in
izobraZevanje. Dewey med drugim pokaze, da ucinkovito izobrazevanje ne
sme biti zaprto v slonokos¢ene stolpe, temvec tesno navezano na potekajoce
Zivljenjske izkusnje ucecih se posameznikov. Sodobna teorija izkustvenega
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ucenja marsikateri vidik ¢rpa prav iz Deweyjevih premislekov, prav tako pa
tudi od tistih znanstvenikov dvajsetega stoletja - zlasti od Williama Jamesa,
Kurta Lewina, Jeana Piageta, Leva Vygotskega, Carla Junga, Paula Freireja,
Carla Rogersa in drugih - ki so izkusnje postavili v sredi$¢e u¢nega procesa,
ki predvideva izobrazZevalni sistem, osredotocen na u¢enca (Kolb in Kolb,
2012). S temi temeljnimi avtorji in z njihovim prispevkom k izkustvenemu
ucenju se bomo podrobneje ukvarjali v naslednjem poglavju, saj je za
celostno razumevanje tega modela u¢nega procesa treba poznati klju¢ne
miselne tokove, ki so prispevali k njegovemu osmisljanju ter ne nazadnje
tudi udejanjanju.

Preden se v nadaljevanju poglavja posvetimo osvetljevanju teorije
izkustvenega ucenja, je treba poudariti, da gre dejansko za celostni model
u¢nega procesa (Kolb, Boyatzis in Mainemelis, 2000). Kot ze ime pove, je
teorija osredotocena na u¢enje zizkusnjamiin preko izkusenj, kar jo dejansko
lo¢i od drugih teorij u¢enja (Kolb idr., 2001). V tej luci najprej poglejmo, kako
razumeti izkusnjo in katera so klju¢na izhodis¢a teorije izkustvenega ucenja.
V nadaljevanju bomo orisali teorijo izkustvenega ucenja Davida A. Kolba,
ki je najprepoznavnejsi avtor na tem podrocju. Ob koncu poglavja sledita
Se kritika in identifikacija nekaterih problemati¢nih postavk izkustvenega
ucenja kot modela u¢nega procesa.

Kaj je »izkudnja«? Teoreti¢na ozadja
izkustvenega ucenja

Predhodno smo zapisali, da izku$njo pogosto dojemamo kot sama po sebi
umevno, vendar takoj, ko za¢nemo razmisljati o tem, kaj pomeni, vidimo,
da gre vse prej kot za enostaven koncept. O tem je razpravljal Ze omenjeni
Dewey (1938/1997; glej tudi tretje poglavje), vistem ¢asu, torej v prvi polovici
dvajsetega stoletja, pa tudi politi¢ni teoretik Michael Oakeshott (1933).
Slednji je tako kot Dewey poudaril, da je izku3nja vedno svet idej in navezana
na proces misljenja, s katerim se zavemo tudi sebe in sveta okoli sebe.V tem
smislu je izkusnja tudi tisto, kar so kasneje stevilni avtorji (glej med drugim
Berger in Luckmann, 1966) oznacili kot konstrukcijo realnosti, ki je osebna

12
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in druZzbena obenem ter kot taka vedno odvisna od druzbenopoliti¢cnega
konteksta (Jarvis idr,, 2004, str. 55). Prav zato izku3nja ni nikoli, kot piSejo
Boud, Cohen in Walker (1993, str. 7), enostavna, uniformna, celovita:
»[Vlecina izkusenj je vecplastnih, ima ve¢ dimenzij in so tako nelodljivo
povezane z drugimi izkusnjami, tako da jih je nemogoce locevati ¢asovno
ali prostorsko«. Ceprav je torej izku$nja vsakokrat kompleksna, pa je vedno
povezana s procesom misljenja; z drugimi besedami, posameznik »zunanji
svet« in svoje delovanje (prakse) v njem vedno povezuje z misljenjem. Prav
slednje je poudaril tudi Kolb (v Beard in Wilson, 2013, str. 23), ko je trdil, da
je ucenje proces, pri katerem vednost nastaja s transformacijo izkusnje. Toda
vednost na podlagi oziroma v razmerju do izkusenj ne nastaja samodejno, ne
generiramo je brez namenske aktivnosti. V tem smislu je izkustveno ucenje
proces osmisljanja (sveta, fenomenom, procesov, institucij ipd.) z aktivnim
angazmajem med nami kot subjekti (osebnostmi) in zunanjim okoljem. Kot
poudarjajo tudi Boud, Cohen in Walker (1993, str. 8), je 0 u¢enju nesmiselno
govoriti izolirano od izku$nje. Izkusnje ni mogoce zaobiti, saj je klju¢na pri
vsakrSnem ucenju — ko se u¢imo, gradimo in izhajamo iz izkusenj.

Pomembno je poudariti, da ta razmisljanja o naravi izkudnje (in njenega
razmerja do procesov misljenja in ucenja) niso le teoreti¢na vaja brez
prave uporabnosti v uénem okolju (Beard in Wilson, 2013, str. 18). Sele ¢e
upostevamo, kaj mislimo z izkudnjami, lahko ucitelji dobijo vpogled v eno
najmocnejsih sredstev ucenja, ki je izkusnja sama. S tem, ko se poskusamo
priblizati izrazu izkusnje in povezujemo svoje izkusnje s temi razpravami,
pravzaprav ustvarjamo koherentno razumevanje, kako so koncepti u¢enja in
njegovo prakticiranje povezani drug z drugim.

Osrednja izhodi$¢a izkustvenega ucéenja

Ceprav, kot trdijo Jarvis, Holford in Griffin (2004, str. 57), obstaja ve¢
pristopov in razli¢ic teorij izkustvenega ucenja,? pa je mogoce trditi, da

2 Zaraznolike konkretne definicije in osmisljanja izkustvenega ucenja glej Beard in
Wilson (2013, str. 25).

13
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imajo nekaj skupnih izhodis¢. Slednja so pomembna zato, ker ne dolocajo le

osnov izkustvenega ucenja, temvec tudi prakse, pedagoske pristope ter ne
nazadnje tudi didaktiko (glej ¢etrto poglavje). Kolb in Kolb (2012) oriseta 3est
tovrstnih izhodis¢ izkustvenega ucenja.

UCenje je treba razumeti kot proces, ne kot rezultat. Ceprav je ucenje
pogosto zastavljeno in koncipirano tako, da predvideva dolocene
ucne cilje, pa je v okviru teorij izkustvenega ucenja pomembno
zavedanje, da se ucenje ne konca z (dokon¢no) usvojenim znanjem
niti se ne kaze vedno v uspesnosti (tudi u¢nem uspehu) uc¢ecega se
posameznika ali posameznice. Nasprotno, ucenje poteka s serijo
povezanih izku$enj. Kot pravi Dewey (1897, str. 79), je »izobrazevanje
treba razumeti kot stalno rekonstrukcijo izkusen;j: [....] proces in cilj
izobraZevanja sta ena in ista stvar«.

Vsakrsno ucenje je ponovno ucenje. Ucenje je najucinkovitejSe in za
ucecega se posameznika najbolj smiselno takrat, ko iz njega izvabi
prepri¢anja in ideje o doloceni temi ali vprasanju, in sicer tako, da
je ta prepricanja oziroma ideje mogoce preuciti, testirati in jih
naposled integrirati z novimi, bolj izpopolnjenimi vednostmi. Po
Jeanu Piagetu (1929) lahko to poimenujemo konstruktivizem -
posamezniki gradijo svoje znanje o svetu na podlagi svojih izkusen.
Podobno smo povedali Ze v predhodnih vrsticah, ko smo se ukvarjali
z vprasanjem izkusnje, kjer smo poudarili, da je vsakrsna izkusnja
vedno konstruirana (s tem pa tudi vednost), in sicer druzbeno ter na
ravni posameznika.

Konflikti, razlike in nesoglasja poganjajo u¢ni proces. Ucenje zahteva
razreSevanje neskladij med dialekticno nasprotnimi nacini prilagajanja
svetu. V procesu ucenja je uceca se oseba pozvana, da se premika
naprej in nazaj med nasprotujocimi si nacini refleksije in delovanj ter
obcutenji in misljenjem.

Ucenje je celostni proces prilagajanja. Ucenje ni le rezultat
spoznavanja, temvec vklju¢uje celostno delovanje osebe, kar med
drugim zajema razmisljanje, obcutenje, zaznavanje in vedenje.
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Ucenje kot prilagajanje poleg tega vkljucuje oziroma temelji na
strategiji reSevanja problemov, odlocanja in ustvarjalnosti. Zato
izkustveno ucenje ni uporabno le v ucilnicah v okviru formalnega
izobrazevanja, temvec tudi v drugih oblikah izobraZevanja. Proces
ucenja iz izkusenij je vseprisoten.

5. Ucenje je rezultat medsebojnih povezav med osebo in okoljem.
Ucenje vedno zajema in je utemeljeno na dvosmernosti, in sicer na
vkljuevanju novih izkudenj v obstojece koncepte, ideje, norme in
vrednote posameznika ter na prilagajanju obstojecih konceptov,
norm, idej in vrednot novim izkusnjam.

6.  Ucenjejeproces ustvarjanja znanja.zkustveno ucenje ne predvideva,
da znanje Ze obstaja in ga poseduje ucitelj, u¢enec pa ga prejme.
Izkustveno ucenje izhaja, kot smo zZe povedali, iz konstruktivisticne
teorije ucenja, po kateri se druzbeno znanje ustvarja in poustvarja v
osebnem znanju ucenca.

Kolbova teorija izkustvenega uc¢enja

Osrednja zastavitev izkustvenega ucenja, kot si ga je celovito zamislil Kolb,
temelji na ciklu. Cikel je zamisljen kot proces, kjer se znanje oblikuje oziroma
pridobiva s transformacijo izkusnje. Znanje nastaja in je rezultat kombinacije
soocenja z izkusnjo in njeno transformacijo (Kolb in Kolb, 2012). Model
izkustvenega ucenja po Kolbu je torej utemeljen na soocenju z izkusnjo in
transformacijo, pri cemer Kolb razlikuje dva (razli¢na, nasprotna si) nacina
soocenja in dva (razli¢na, nasprotna si) nacina transformacije. Soocenje
z izkudnjo je lahko neposredna izku3nja ali abstraktna konceptualizacija,
medtem ko je transformacija lahko refleksivno opazovanje ali aktivho
eksperimentiranje. To so tudi Stirje bistveni elementi v ciklu - poglejmo si
grafi¢ni prikaz:
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Konkretna

izkusnja
Cutenja

Akomodativni stil Divergentni stil
Cutenje in Cutenjein
delovanje opazovanje

Aktivno Razmisljujoée
Preizkusanje < > opazovanje
Delovanje Gledanje

Konvergentni stil Asimilativni stil
misljenje in misljenje in
opazovanje opazovanje

Abstraktna
konceptualizacija
Misljenje

Shema 1: Cikel izkustvenega ucenja (prirejeno po McLeod, 2017).

Izkustveno ucenje je proces konstruiranja znanja, ki vkljuCuje ustvarjalno
napetost med Stirimi nacini ucenja, ki se odziva na zahteve okolja (o stilih
oziroma nacinih ucenja v nadaljevanju). Ta proces je prikazan kot idealiziran
ucni cikel ali spirala, kjer se u¢enec »dotakne vseh osnov« - doZivlja, razmislja
in deluje - v stalno ponavljajo¢em se procesu, ki je ob¢utljiv na u¢no situacijo
in na predmet ucenja (Kolb in Kolb, 2012). Zavoljo shemati¢nosti lahko torej
na podlagi tega ciklicnega modela lo¢ujemo Stiri razlicne faze, pri ¢emer
lahko oris teh faz za¢nemo pri konkretni izkusniji.

I.  Konkretna izkudnja. Pri tej gre za izvedbo neke aktivnosti ali
dozivetja. Naceloma tu ucenci ne opravljajo eksplicitne refleksije
(¢eprav seveda v ozadju ze poteka).

Il.  Refleksivno opazovanje. Ta faza pomeni, da se ucenci vrnejo k
zaCetku konkretne izkusnje iz predhodne faze in jo skusamo
premisliti. Pri tem smo pozorni na ideje, vrednote, iz katerih smo
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izhajali, vescine, ki so bile uporabljene, znanja, na katera so se u¢enci
naslonili oziroma iz katerih so izhajali itd.

lll.  Abstraktno konceptualiziranje. V tej fazi skusajo ucenci vse, kar je
bilo premisljeno v prejsnji fazi, posplositi in prevesti v abstraktnejse
koncepte ali zakljucke. Slednji morajo imeti implikacije tudi za
nadaljnje aktivnosti.

IV. Aktivno eksperimentiranje. Ta faza omogoca obvladovati
novopridobljena razumevanja in znanja. Ucenje ima v tej fazi ima
obliko dejavnosti, s katero se preizkusa pridobljena vednost in
dosega nek vpliv ali sprememba dolo¢enega stanja.

Ce pozorno pogledamo skico (glej Shemo 1), vidimo, da je med vsako fazo
cikla zapisana posebna oblika oziroma stil u¢enja, in sicer (1) divergentni, (2)
asimilativni, (3) konvergentni in (4) akomodativni.

Za Kolba je bilo pomembno prepoznanje, da je pri u¢nem procesu klju¢no,
kaksen stil u¢enja odgovarja u¢e¢emu se posamezniku. Ceprav je, kot smo
Ze izpostavili, cikel celovit in mora ucenec naceloma prek vseh faz, pa je
mogoce ucni proces prilagajati tako, da ustreza tako doloceni situaciji, v
kateri oziroma o kateri poteka izobraZzevanje, kot tudi tistim, ki so vpeti v
izobrazevanje (McLeod, 2013).

(1) Divergentni stil

Ta ucni stil predvideva, da lahko u¢enci na stvari gledajo z razli¢nih zornih
kotov. Ucenci, ki jim je ta stil blizu, raje opazujejo, kot delujejo, nagibajo se
k zbiranju informacij in za reSevanje tezav uporabijo domisljijo. Najboljsi
so pri gledanju na konkretne situacije z razli¢nih zornih kotov. Kolb je ta
stil poimenoval divergentni, ker se ti u¢enci bolje obnesejo v situacijah, ki
zahtevajo ustvarjanje idej. Konkretna metoda ustvarjanja idej je na primer
viharjenje mozZganov (brainstorming).
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(2) Asimilativni stil

Asimilacija kot oblika ucenja vkljucuje jedrnat, logicen pristop. Za ucence, ki
jim je blizu ta stil, so ideje in koncepti pomembnejsi od oseb, medosebnih
odnosov. Asimilativni stil zato predpostavlja dobro in jasno razlago in ne
toliko prakti¢nih prikazov, priloznosti ipd. Uéenci tega stila so odli¢ni v
razumevanju obseznih informacij in jih organizirajo v jasni, logi¢ni obliki.
Ucenci z asimilacijskim u¢nim stilom so torej manj osredotoceni na (so)ljudi
in jih bolj zanimajo ideje ter abstraktni koncepti.

(3) Konvergentni stil

Ucenci s konvergentnim u¢nim stilom sorazmerno enostavno resujejo teZzave
in bodo svoje u¢enje uporabili za iskanje resitev za prakti¢na vprasanja. Raje
imajo tehni¢ne naloge in se manj ukvarjajo z ljudmi in medosebnimi odnosi.
Ucenci s konvergentnim ucnim stilom so najboljsi pri iskanju prakti¢nih
uporab za ideje in teorije. Konvergentni u¢ni stil omogoca strokovne in
tehnoloske sposobnosti.

(4) Akomodativni stil

Akomodativni ucni stil oziroma stil prilagajanja je »prakti¢en« in se opira
na intuicijo, domnevanje in ne na logiko. Ucenci, ki jim je blizu ta ucni
stil, uporabljajo ze opravljene analize (drugih) in se raje osredotocajo na
prakticni, izkustveni pristop k problemom ali nalogam. Privlacijo jih novi
izzivi in izkudnje ter uresnicevanje nacrtov.

Kritika teorije izkustvenega uéenja

Ceprav je (Kolbova) teorija izkustvenega ucenja zelo priljubljena in
skorajda vsesplo$no uporabna, pa to nikakor ne pomeni, da sploh v okviru
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znanstvenega proucevanja izobraZevanja ni kritik te teorije in na njej
temeljecih izobrazevalnih praks. Predvsem so kritike letele na cikli¢ni model
ucenja in njegovo primernost za konceptualizacijo izkustvenega ucenja. Tara
Fenwick (2001), ki se je sicer primarno ukvarjala z izobrazevanjem odraslih,
je preizpraSevala mozna drugacna osmisljevanja procesov ucenja, s tem
pa nakazala na problemati¢nosti (ciklicnega razumevanja) izkustvenega
ucenja. Med drugim Fenwick opozarja (glej tudi Thomas, 2014, str. 316),
da so raznovrstne aplikacije teorije izhajale iz problemati¢nih binarizmov,
kot so refleksija-dejanje, um-telo in posameznik-kontekst. Vsi ti dvojci so
obravnavani kot loceni, deljeni. Sicer povezani, a vendar izhodis¢no vsak
k sebi. Ceprav jih je analititno smiselno locevati, pa so dejansko vedno
povezani in del drug drugega. Tako je na primer refleksija ze sama po sebi
dejanje, dejanje posameznika pa je vedno utemeljeno na refleksiji. Kot taki
ju torej ne smemo obravnavati lo¢eno v smislu, da najprej nekaj naredimo
(dejanje) in potem o tem dejanju opravimo refleksijo. Ali obratno, da najprej
opravimo refleksijo, potem pa sprozimo delovanje. Kot smo rekli, oba
procesa, obe aktivnosti (dejanje in refleksija), nista loceni, temve¢ vedno
utemeljeni druga z drugo in druga prek druge.

Nadalje, kot opozarja Thomas (2014, str. 316), je teorija izkustvenega ucenja
v veliki meri naslonjena na konstruktivizem, ki pa je vcasih poenostavljajoc
in redukcionisti¢en, saj ne naslovi in ne razlozi vloge Zelje pri ucenju. S
psihoanaliti¢nega vidika, ki Zzeljo vidi kot pomemben element posameznikove
subjektivitete, izkustvenega (ali katere koli druge oblike) u¢enja ne smemo
misliti kot racionalni proces, kjer je posameznik vedno stabilen, motiviran,
racionalen ipd. Ravno z obravnavo (brez)voljnosti (in sposobnosti) u¢encev
lahko vidimo, da izkustveno ucenje nivedno primerno, saj se v u¢nih procesih
sreCujemo z raznolikimi u¢enci pa tudi konteksti, kjer na primer volja lahko
igra pomembno vlogo pri dinamiki izobrazevalnih procesov.

Ne glede na te kritike pa lahko ob koncu poglavja re¢emo, da ima izkustveno
ucenje Stevilne prednosti, saj je prilagodljivo, usmerjeno k ucencem in
jim ponuja moznost, da se vklju¢ujejo na nacin, ki jim najbolj ustreza. Ker
izkustveno ucenje predvideva razli¢ne ucne stile, lahko posameznike pri
ucinkovitejsem ucenju podpremo z identifikacijo njihovih manj priljubljenih
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u¢nih stilov in s krepitvijo le-teh z uporabo cikla izkustvenega ucenja.
Seveda pa pri tem izkustveno ucenje zahteva tudi specifi¢cne pedagoske in
didakticne metode ter prijeme, tj. da u¢ne dejavnosti ter gradivo razvijamo
na nacine, ki ¢rpajo iz sposobnosti u¢encev in upostevajo vse korake oziroma
faze izkustvenega uc¢nega cikla ter ucence popeljejo cez celoten proces v
zaporedju. Ravno pristope in neposredno uporabo izkustvenega ucenja
obravnavamo tudi v ¢etrtem in petem poglavju, Se prej pa si bomo pogledali
zgodovino premislekov in idej, na katerih temelji izkustveno ucenje.
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3. KRATKA ZGODOVINA
IZKUSTVENEGA UCENJA

godovinski pogled na izkustveno ucenje predstavlja v prvi vrsti oris

avtorjev, njihovih idej, premislekov ter raziskav, na podlagi katerih

je bilo zasnovano izkustveno ucenje. Kot pravi Kolb (2015, str. XIII):
»Nisem vzpostavil teorije izkustvenega ucenja, temvec sem jo odkril v delih
uglednih raziskovalcev dvajsetega stoletja, ki so dali izkusnjam osrednjo
vlogo v svojih teorijah ucenja in ¢loveskega razvoja«. V tej lu¢i bomo v
zgodovinskem pregledu predstavili nekatere najpomembnejse premisleke o
izobraZevanju in u¢enju Johna Deweyja, Kurta Lewina, Jeana Piageta in Paula
Freireja. Hkrati naj ta zgodovinski uvid sluzi za premislek o podobnostih in
razlikah med nasimi sodobnimi druzbamiin izkusnjami pa tudi kot motivacija
o tem, kako moc¢no (lahko) izobrazevanje in u¢enje vplivata na posameznika
in delovanje skupnosti.

John Dewey

John Dewey (1859-1952) je bil ameriski filozof, eden od utemeljiteljev
pragmatizma in nosilec progresivnega izobraZevanja, ki je dozZivelo razcvet v
prvi polovici 20. stoletja. Deweyjev pragmatizem postavlja filozofijo kot nacin
delovanja in prakso, ki odgovarja na probleme ljudi in se usmerja v dobrobit
posameznika ter, SirSe, v izboljSanje demokracije (Saito, 2018, str. 136).V ZDA
v tistem Casu Zenske niso imele volilne pravice, delavci so bili izkoris¢ani,
priseljenci diskriminirani, temnopolti pa Zrtve sistemati¢nega rasizma.
Dewey je svoje premisleke utemeljeval na kritiki starega liberalizma, ki je
po njegovem mnenju sluzil bogatim, med ljudmi vzpostavljal tekmovalnost
in konkurencnost ter s tem omogocal izkoriscanje delavcev in zaviral
priloznosti za skupno delovanje pa tudi uveljavljanje ¢loveskih potencialov
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in kreativnosti. Na podlagi prepoznanih problemov je Dewey verjel, da lahko
izboljsanje dosezemo z demokracijo, znanostjo in izobrazevanjem (Feinberg,
2014, str. 222).

Hkrati pa je bil Dewey tudi oster kritik izobraZevanja in tedanjih praks
poucevanja. Prepoznaval je, da se v 3olah u¢enci primarno ucijo, da bodo
v prihodnosti dobro opravljali delo in da so iz predmetov, ki se poucujejo,
izvzeta dozivljanja oziroma izkusnje.Vsebino predmetov tako dolo¢ijo odrasli
kot kon¢no tocko, ki jo je treba doseci, brez upostevanja, na kateri stopnji so
ucenci in kak3ne so njihove dotedanje izku3nje. Kot kriti¢no reflektira Dewey
(1938/1997, str. 17-18):

[l]zobrazevanje temelji na korpusih informacij in vescin, ki so bile ugotovljene
v preteklosti; zato je glavna naloga Sole, da te informacije posreduje novi
generaciji. V preteklosti so bili razviti tudi standardi in pravila obnasanja;
moralna vzgoja tako vzpostavlja konformna delovanja v skladu s temu
pravili in standardi. [...] Ker se vsebina in standardi pravilnega obnasanja
prenasajo iz preteklosti, mora biti na splosno delovanje ucencev pokorno,
sprejemajoce in poslusno.

To vsekakor ne pomeni, da je Dewey nasprotoval $oli, temvec sistematizaciji
oziroma procesom poucevanja, ki ne izhajajo iz potreb ucencev, temvec
so doloceni, ne da bi naslovili pomene ter izkusnje ucencev. Dewey je
prepoznan kot progresivni pedagog, ker je izpodbijal pogled, da so ucenci
pasivni posamezniki, ki se bodo, »Ce si pridobijo prave spodbude (pozitivne
ali negativne), naucili vsega, kar se od njih zahteva. Nasprotno, e bi se tako
izobrazevali, bi zrasli v odrasle, ki tolerirajo nesmiselno delo in nelegitimno
oblast« (Feinberg, 2014, str. 226).

Solanje je za Deweyja (1916/2001) mocan dejavnik socializacije, ki pomaga
mladim razviti delovanja in ved¢ine ter znanja, ki podpirajo sodelovanje v
demokrati¢cnem Zivljenju in ga tudi omogocajo. Dewey je bil druzbeno
angaziran filozof in pedagog, saj je menil, da sta izobraZzevanje in
demokracija nelocljivo povezana. Za delovanje demokracije je po Deweyju
namrec klju¢no in nujno demokrati¢no izobrazevanje, to pa mora spodbuijati
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druzbeno povezanost. Poudarek na skupnosti(h) je bil pri Deweyju moc¢no
prisoten. V delu Sola in druzba (The school and society) je tako zapisal: »Kar
si najboljsi in najmodrejsi stars Zeli za svojega otroka, to si mora skupnost
Zeleli za vse svoje otroke« (Dewey, 1900/1966, str. 7). Vendar pa v slogu
svoje progresivne pedagogike demokrati¢nega izobrazevanja ni dojemal
kot vnaprej dolocCenega in fiksnega znanja, ki ga morajo ucenci doseci, da
bodo pravilno socializirani, temve¢ ga je razumel kot sredstvo, s katerim
se ucenci nauctijo participirati z raziskovanjem in sodelovanjem v njihovih
skupnostih. Hkrati je klju¢no mesto namenjal tudi kritiki, saj se morajo
»drzavljani, izobrazeni v zdravi demokraciji, nauciti kritizirati in rekonstruirati
same institucije in prakse, ki trenutno oblikujejo njihova Zivljenja, z
namenom ohranjanja temeljev demokrati¢nih in druzbenih odnosov«
(Fletcher in Nelsen, 2014, str. 215). Dewey si je tako prizadeval, da bi bili
ucitelji usposobljeni v demokrati¢ni pedagogiki, ki bi bodoc¢e drzavljane
izobrazevala za participativno demokracijo, s ¢imer je delovanje 3ole vpel v
sirso vizijo demokrati¢nega Zivljenja, ki ga je dojemal kot »nacin povezanega
Zivljenja skupnega komuniciranja izkusenj« (Dewey, 1916/2001, str. 91).

Ravno osebnim izkusnjam je podelil sredis¢no vlogo v procesu ucenja in s
tem postal eden od najpomembnejsih utemeljiteljev izkustvenega ucenja,
saj, kot je dejal, med »procesom dejanske izkusnje in izobrazevanjem obstaja
intimna in nujna povezava« (Dewey, 1938/1997, str. 20). Solanje ne sme
biti zamisljeno kot proces, ki bo mladim pokazal smisel in jim sluzil neko¢
v prihodnosti. Izhajati mora namre¢ iz mladih in njihovih izkusenj, ki jih
prinesejo v 3olo iz svojega delovanja zunaj 3ole. Le s tem lahko ohranimo
zanimanje ter aktivnost mladih in jim tako omogocimo, da poglobijo svoje
izkusnje. Kurikularna vsebina in delo pri posameznih predmetih se morata
tako organsko navezati na potekajoce Zivljenjske izkusnje mladih. Ce mladi
ne razumejo namena poucevanja, ciljev predmeta in informacij, aktivnosti
pa ne morejo navezati na svoje izkudnje, bo po Deweyju radovednost pri
mladih zamrla in jih demotivirala. Pri tem je naloga uditelja, da zagotovi
povezavo med preteklimi in sedanjimi izkusnjami mladih ter predmetom, ki
ga poucuje. IzobraZevanje v SirSem smislu oziroma pouk pri posameznem
predmetu je tako treba uporabiti za povezavo med sedanjimi dilemami,
problemi in skrbmi mladih, za njihovo nadaljnje obvladovanje, razreevanje
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in bogatenje svojih izkusenj (Feinberg, 2014, str. 227). Tako je uciteljeva
naloga, da preplete vsebine izu¢nega nacrta na nacin, daizhajajo iz otrokovih
izkusenj in da se v procesu izobrazevanja te izkusnje poglobijo.

Dewey je zavrnil stalis¢e, da so ljudje nepopisani listi, pasivna in neaktivna
bitja, ki ¢akajo, da jih izoblikujejo izkusnje. Nasprotno, so aktivni akter;ji,
ki sooblikujejo svoje okolje na podlagi izkusenj predhodnih generacij in
sedanjega sodelovanja ter razreSevanja problemov, s ¢imer bogatijo svoje
izkusnje. Kot je zapisal v delu Izkusnja in narava (Experience and nature)
(Dewey, 1929, str. 37): »lzkusnje so ze oblozene in prepletene z refleksijami
preteklih generacij in preteklih ¢asov. Napolnjene so z interpretacijami,
klasifikacijami, in sicer zaradi sofisticirane misli, ki je vgrajena v to, kar se zdi
sveZe naivno empiri¢no gradivo«. Na podlagi takSnega dojemanja izkusenj
je oblikoval model izkustvenega procesa ucenja (glej Shemo 2), kjer impulz
izkusnje, torej obcutenja in soocenja z izkudnjo, terja sprva (1) opazovanje
okolja oziroma kontekstov izkusnje, nato (2) znanje o tem, kaj se je v
podobnih situacijah dogajalo v preteklosti, kar predstavlja znanje na podlagi
spomina oziroma informacij in opozoril tistih, ki so Ze imeli te izkusnje, sledi
(3) presoja oziroma refleksija, ki zdruzi tisto, kar smo opazili, in tisto, kar o tem
Ze vemo. Ta proces poteka dialekti¢no in se nadgrajuje v vec ciklih, dokler ne
pridemo do namena (Dewey, 1938/1997, str. 69).

Impulz izkusnje, * I, ) I

Presoja,

-~

v XY

P, Opazovanje, P o o

Znanje, Z / Z

Shema 2: Deweyjev model procesa izkustvenega ucenja (prirejeno po Kolb, 2015,
str. 34).
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3. Kratka zgodovina izkustvenega uéenja

Poudariti je treba, da je Dewey pomembno mesto v izku$nji namenil refleksiji,
saj je izpostavil, da je treba razmisljati o izkusniji, da bi iz nje izlui¢ili pomene
in razumevanja ter jih uporabili pri soocenju s prihodnjimi izkusnjami. Pri tem
je poudaril, da se proces refleksije zacne Sele, ko smo sooceni s problemom
oziroma ko se zataknemo v tezavo, ki nam je neznana (Kolb, 2015, str. XXI).
Ravno v fazi presojanja in refleksije pa je Dewey pomembno mesto namenjal
teoriji, znanstvenim spoznanjem ter vlogi ucitelja, saj je njegova naloga, da
spodbudi refleksijo, jo usmerja s $irSimi znanstvenimi dognaniji in jo tako
osmisli. Dewey namrec poudarja, da so vzgojne in pomembne tiste izkusnje,
ki vodijo do bolj poglobljenega in bolje organiziranega znanja, sicer ostanejo
kaoti¢ne oziroma neurejene. S tem je poudaril, da je treba mlade spodbuditi
in usmeriti v »kriticno razsojanje, zmoznost sklepanja, tako da bi na osnovi
izkusenj dobili sidra za svoje intelektualno in moralno zivljenje, ne le slabo
prebavljene informacije« (Marenti¢ Pozarnik idr., 2019, str. 13).

Dewey je izkustveno ucenje neposredno udejanjal na Univerzi v Chicagu in s
tem prispeval h gibanju za progresivno izobrazevanje. Kolb (2015, str. 24-25)
povzame izseke iz Deweyjevih premislekov, ki naj bi po njegovem mnenju
najbolj odrazali vodila in izhodi3¢a za izkustveno ucenje:

1. »lzobraZevanje mora biti zasnovano kot nenehna rekonstrukcija
izkusen;j: [...] proces in cilj izobrazevanja sta ena in ista stvar;

2. »Menim, da je izobraZevanje proces Zivljenja in ne Sele priprava za
Zivljenje, ki je pred nami;

3. »Verjamem, dajeizobraZevanje, ki se ne odvija prek oblik Zivljenja, ki
jih je vredno Ziveti zaradi njih samih, vedno slab nadomestek pristne
realnosti in bo bolece propadlo;

4.  »Verjamem, da so zanimanja znaki in simptomi razvijajoce se moci.
Verjamem, da predstavljajo vznikajoCe zmoznosti. Verjamem, da
lahko z nenehnim in vkljucujo¢im opazovanjem zanimanja otrok
odrasli vstopamo v njihova Zivljenja in vidimo, na kaj so pripravljenic;
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Kurt Lewin

Kurt Lewin (1890-1947) je pogosto predstavljen kot oce socialne psihologije
in eden najpomembnejsih psihologov 20. stoletja. Rojen je bil v Mogilnu,
tedanji Prusiji, danasnji Poljski, v judovski druzini. V prvi svetovni vojni je bil
kot vojak ranjen, kasneje pa je doktoriral iz filozofije in psihologije na univerzi
v Berlinu. Na zacetku dvajsetih let 20. stoletja je na isti univerzi postal izredni
profesor, zaradi judovskega porekla pa ni smel postati redni profesor. Ko
so leta 1933 nacionalsocialisti in Hitler prevzeli oblast, je skupaj z druzino
emigriral v ZDA. Te Zivljenjske izkuSnje so mo¢no zaznamovale in vplivale na
njegovo delo. Eden od primerov so njegove klasi¢ne studije o avtoritarnem,
demokrati¢nem in liberalnem (laissez-faire) vodenju, v katerih si je prizadeval
na prakti¢ni ravni razumeti psiholo3ko dinamiko diktature in demokracije. V
teh eksperimentih je skupaj s kolegi ugotovil, da je pogostost agresivnega
vedenja in prepirov med otroci veliko vec¢ja v avtokratskih in liberalnih
sistemih kot pa v demokrati¢nih. Leta 1944 je ustanovil tudi komisijo za
medosebne odnose v skupnosti, ki je preucevala podlage za verske in rasne
predsodke (Bargal, 2014; Hanke, 2012). Eden njegovih bolj znanih uvidov
je, da je »avtokracijo mogoce ljudem vsiliti, medtem ko »demokracije ne
moremo vsiliti, temvec se jo je treba nauciti« (Lewin, 1943, str. 170).

Eden od klju¢nih Lewinovih prispevkov k izkustvenemu ucenju je bilo
raziskovanje skupinske dinamike. Do pomembnega odkritja je prisel
po naklju¢ju, ko je leta 1946 na skupinskodinami¢nem usposabljanju,
poimenovanem tudi T-skupina oziroma laboratorijska metoda, ugotovil, da
ima analiza skupinskega dogajanja z vidika udeleZzencev izjemen pomen ter
da povratna informacija (feedback) udelezencem prinasa velik napredek v
ucenju, s ¢Cimer je ta postala stalna sestavina usposabljanj. Do odkritja je prislo
nadvotedenskem usposabljanju, kjer je Lewin skupaj s kolegi med udelezenci
preuceval skupinsko dinamiko in nove nac¢ine vodenja. Cez dan so raziskovalci
udelezence spodbuijali k skupinski razpravi in odlo¢anju, ob vecerih pa so se
raziskovalci zbrali brez udelezencev ter razpravljali in analizirali podatke, ki
so jih pridobili ¢ez dan. Ko je skupina udelezencev prosila, ali se lahko udelezi
vecernih srecanj, je Lewin kljub zadrzkom nekaterih raziskovalcev prosnjo
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sprejel. Na vecernih srecanjih je tako z zdruzitvijo neposredne izkusnje
udeleZencev ter teoretskih in analiticnih modelov raziskovalcev v dialogu,
ki je predstavil vec vidikov in odzivov, prislo do ustvarjalnega u¢nega okolja.
Klju¢ni prelom v razumevanju, raziskovanju in izkustvenem ucenju, ki so ga
prinesla skupinskodinami¢na usposabljanja, je tako predstavljala subjektivna
osebna izkusnja, ki so jo udelezenci pri u¢enju doziveli in nato v dialogu
medsebojno delili. Pomen subjektivne izkusnje je bil v popolnem nasprotju
z dotedanjimi behavioristi¢nimi teorijami ucenja, ki so pridobivanje vednosti
obravnavale kot neoseben, logi¢en proces, temelje¢ na objektivnem
opazovanju (Kolb, 2015, str. 8-11). Kot je izpostavil Kolb (2015, str. 11), se
je »poudarjanje osebnih izkusenj v prakticiranju izkustvenega ucenja razvilo
v mocno zavezanost eksistencialnim vrednotam osebnega vklju¢evanja,
odgovornosti in humanisti¢nih vrednot, ki poudarjajo, da so obcutja in misli
dejstva«.

Drugi pomembni prispevek Lewina k izkustvenemu ucenju pa je koncept
Zivljenjskega prostora. Ta opisuje subjektivno izkusnjo kot celoto situacij, ki
jih posameznik dozivlja v dolo¢enem ¢asu. Zivljenjski prostor je tako polje
medsebojno odvisnih sil, ki predstavljajo tako potrebe, cilje in spomine pa
tudi dogodke v okolju, ovire in moznosti delovanja. S tem je pokazal, da
na vedenje vplivajo razli¢ni vzroki v specifitcnem obdobju (Kolb, 2015, str.
25-26). Lewinove ugotovitve iz raziskav tako kazZejo, da je za pojasnjevanje
vedenja posameznika treba analizirati njegov celotni kontekst, njegove
potrebe in vplive okolja, kot jih posamezna oseba dojema. V tem okviru se
¢lovesko vedenje spremeni, ko se spremenijo potrebe osebe in/ali njeno
dojemanje okolja. IzobraZevanje torej poteka kot sprememba potreb in/
ali sprememba dojemanja okolja (Hanke, 2012). Lewin je tako s konceptom
Zivljenjskega prostora vplival na nadaljnje konceptualizacije in prakse
izvajanja izkustvenega ucenja.

Lewinov model izkustvenega ucenja poteka v stirih prepletenih fazah. Pricne
seskonkretnoizkusnjo, cemurv drugifazisledi (samo)refleksijain/ali pogovor
o doziveti izkusniji ter s tem pridobivanje podatkov. Nadaljuje se z analizo
podatkov in oblikovanjem splodnih zaklju¢kov oziroma posplositve, ki se v
obliki povratne informacije vrne k nosilcem izkusnje. V Cetrti fazi posameznik
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na podlagi pretekle izkusnje in celotnega procesa ucenja iz preteklih treh
faz spremeni obnasanje in delovanje ter vstopi v novo izkusnjo, s ¢imer
se krog ponovi (Kolb, 2015, str. 32-33). V tem procesu se tako v dialogu
oziroma s samorefleksijo razresujejo napetosti med neposredno izkusnjo in
zunanjim, splosnim pogledom na izku3njo, kar predstavlja proces ucenja in
posamezniku prinasa napredek. Konkretna izkusnja predstavlja veljavnost
konceptov in teorij, ter obratno, teorije in koncepti osmislijo konkretno
izkusnjo. Hkrati pa se v skupinski razpravi oziroma dialogu, ko nekdo
predstavi lastno izkusnjo, odvije proces skupinskega ucenja, preizkusanja
idej, skupinskega analiziranja in spremembe v prihodnjih delovanjih oziroma
izkusnjah.

Konkretna
izkusnja

Testiranje

vplivov konceptov (Samo)refleksija/

pogovor in
opazovanje

v novih situacijah

Oblikovanje
abstraktnih konceptov
in posplositev

Shema 3: Lewinov model procesa izkustvenega ucenja (prirejeno po Kolb, 2015,
str. 32).

Prispevek Lewina k izkustvenemu ucenju lahko zaklju¢imo s prepoznanjem,
da prostor in proces ucenja izhajata iz ucenca. Prostor, ki vpliva na
posameznika, tako ne bi smel biti opisan z objektivnimi termini, »temvec
tako, kot obstaja za tisto osebo v tistem casu. [...] Ucitelj otroku nikoli ne
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bo uspel zagotoviti prave usmeritve, ¢e se ne nauci razumeti psiholoskega
sveta, v katerem otrok zivi. [...] Ce bi zamenjali ta svet otroka s svetom
ucitelja, [...] s tem ne bi bili objektivni, temvec bi bilo to narobe« (Cartwright,
1951, str. 62).

Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) je zavracal naziv pedagoga, saj naj bi njegovi
premisleki o izobrazevanju predstavljali le majhen delcek njegovega
raziskovalnega opusa. S svojim raziskovanjem razvojnih faz je eden od
najvidnejsih predstavnikov razvojne psihologije, kljub temu pa je pomembno
vplival tudi na razumevanje izobrazevanja in seveda izkustvenega u¢enja. Ze
njegovo otrostvo je pomemben vplivalo na njegovo kasnejse razumevanje
in teoretizacije razvojnih faz. Ze pri 15 letih, $e preden je koncal srednjo
solo, je namre¢ objavil vet raziskovalnih ¢lankov, hkrati pa izkazoval veliko
zanimanje za naravoslovje. Na univerzi v Neuchatelu (Svica) je diplomiral in
doktoriral ze pri 22 letih. Piaget je opredeljen kot druzboslovec, ker je na
univerzah pouceval sociologijo, eksperimentalno psihologijo in zgodovino
znanosti. Bilj je aktiven tudi na globalni ravni, pri Zdruzenih narodih oziroma
natan¢neje pri UNESCU, kjer je v poznih Stiridesetih in petdesetih letih
20. stoletja sodeloval na konferencah in deloval v vlogi zagovornika otrok
(Patanella, 2011).

Podobno kot Lewin je tudi Piaget do svojih uvidov prisel po spletu nakljucij
in zaradi pogleda ter razumevanja, ki sta odstopala od uveljavljenega. V
dvajsetih letih 20. stoletja je bil povabljen k standardiziranju inteligen¢nih
(1Q) testov, pri Cemer pa se ni zadovoljil zgolj s Stetjem pravilnih in napacnih
odgovorov, temvec se je spraseval, zakaj so otroci odgovorili »napacno«.
Ugotovil je, da so otroci pri odgovarjanju oblikovali svojo lastno logiko, ki ni
bila enaka logiki odraslih. Ta ugotovitev je pomenila, da se otroci niso ucili
zgolj s posnemanjem ali u¢enjem na pamet, kar je bil v tistem ¢asu aksiom
v izobrazevanju. S tem je ponudil mo¢ne argumente proti behavioristi¢ni
psihologiji, ki je dojemala eno, koncno resnico, ki jo lahko objektivno
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odkrijemo oziroma se je naucimo. Nasprotno, Piaget je bil eden prvih in
zagotovo eden pomembnejsih konstruktivistov. Po njegovem mnenju
namrec otroci oblikujejo svoje razmisljanje, ko so v interakciji z okoljem. Tako
razvijajo hipoteze o svetu in jih spreminjajo, ko dobijo dodatne informacije
in izkusnje iz okolja (Hogan in Ojie, 2012; Lutterer, 2012).

Pri svojem raziskovanju je Piaget testiral dve po njegovem mnenju klju¢ni
neznanki vednosti oziroma znanja: 1.) Kako se nove oblike vedenja oziroma
znanja v posameznikovem razvoju pojavijo in razvijajo? Torej, kako otroci
oziroma mladi pridobijo na primer konkretno operativno ali abstraktno
razmisljanje? 2.) Kako taksne oblike vednosti oziroma znanja dojemajo
kot potrebne? Se pravi, kako so razumljene ne zgolj kot dejansko znanje,
temvec tudi kot znanje, ki ga nujno potrebujemo oziroma ki je potrebno?
Pri odgovarjanju na ta vprasanja je oblikoval teorijo kognitivhega razvoja, ki
se osredotoca na preucevanje, kako se vedenje pri otrocih in mladostnikih
oblikuje od najzgodnejSega otrostva do kognitivne razvitosti oziroma
zrelosti. Pri tem je prepricljivo argumentiral, da otroci na razli¢nih razvojnih
stopnjah razmisljajo drugace (Lourenco, 2014, str. 623-624).

Piaget naj bi do teorije kognitivnega razvoja prisel tudi z opazovanjem
odrascanja svojih treh otrok, pri Cemer pa je svoja opazanja kasneje potrdil
pri raziskovanju z ve¢ tiso¢ otroki (Hogan in Qjie, 2012). Kognitivni razvoj
naj bi tako potekal v stirih stopnjah: 1. Senzomotori¢na stopnja poteka
od rojstva do drugega leta starosti, v katerem se otrok povezuje z drugimi
oziroma s svetom prek motorike in Cutil, in sicer s pomoc¢jo osnovnih gest,
kot so opazovanje, poslusanje, prijemanje idr. To stopnjo je Piaget opisal
kot prakti¢no inteligenco. 2. Predoperativna stopnja poteka med drugim
in sedmim letom, otroci so sposobni simbolnega razmisljanja, na primer
na risbah predstaviti objekte okoli sebe. 3. Stopnja konkretnih logi¢nih
operacij poteka med sedmim in dvanajstim letom, otrok je sposoben
logi¢nega sklepanja v povezavi s konkretnimi predmeti, vkljucitve v Sirso
skupnost in prevzemanje perspektive drugih, argumentiranega pogovora
ter induktivnega sklepanja. 4. Stopnja formalnih logi¢nih operacij poteka
od dvanajstega do 3estnajstega leta, pri¢nejo se abstraktno misljenje,
hipoteti¢no razmisljanje in oblikovanje alternativ, razreSevanje moralnih
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vprasanj ter deduktivno sklepanje. Posameznik po Piagetu tako napreduje
skozi te Stiri stopnje, pri ¢emer na vsaki stopnji deluje intelektualno na enak
nacin. Nepoznane izku$nje asimilira oziroma vpelje v okviru svoje obstojece
kognitivne zmoZnosti oziroma oblike vedenja. Kadar pa na podlagi
novih izkusenj spremeni svoje razmisljanje in delovanje, pa gre za proces
akomodacije. Nenehno interakcijo med asimilacijo in akomodacijo je Piaget
poimenoval proces uravnotezenja oziroma ekvilibracije, ki pomeni aktivnost
vedno vedjega prilagajanja in odzivanja posameznika na svoje okolje in
napredek v svojem kognitivnem delovanju oziroma vedenju (Lourenco,
2014, str. 624-625).

Ravno konstruktivisticni premisleki Piageta o tem, da izkusnje vplivajo
na otrokov razvoj v razmisljanju, hkrati pa otroci oziroma mladi s svojim
delovanjem spreminjajo okolje in ustvarjajo nove izkusnje, so bili okvir,
v katerem je Kolb (2015) oblikoval izkustveno ucenje. Procesi asimilacije
oziroma prilagajanja izkusenj, akomodacija novih izkusenj v svoja delovanja
in premisleke ter medsebojni preplet oziroma ekvilibracija so sestavni del
izkustvenega ucenja. Obstaja pa tudi razlika. Medtem ko je za Piageta proces
ucenja linearen, pri ¢emer otroci kognitivno napredujejo na vedno visjo
stopnjo (najvisja stopnja je abstraktno misljenje), pa je za Kolba (2015, str.
215) izkustveno ucenje ve¢smeren proces, v katerem naj bi se enakopravno
razvijale tako afektivna (Custvena), zaznavna (opazanja), simboli¢na
(abstraktna) kot tudi akcijska (delovanje) dimenzija. To pomeni, da za
Kolba najvisja stopnja ne pomeni, da do popolnosti razvijemo abstraktno
razmisljanje, temve¢ da vzporedno in enakopravno razvijamo tudi druge
dimenzije (Marenti¢ Pozarnik idr., 2019, str. 19).

Preden preidemo k akcijsko usmerjenemu pedagogu Paulu Freireju, pa
naslovimo $e aktivisti¢ni potencial izobrazevanja, kot ga je dojemal Piaget.V
svojih delih o izobraZevanju je zagovarjal pozicijo, da je »samo izobrazevanje
sposobno ubraniti druzbe pred bodisi nasilnim bodisi postopnim propadom«
(Lourenco, 2014, str. 625). Hkrati pa je podal tudi nekaj izhodis¢ in napotil
uciteljem, za katere je dejal, da morajo biti ne le specializirani za podrogje, ki
ga poucujejo, temve¢ morajo tudi izhajati iz otrok oziroma mladostnikov ter
razumeti njihove kognitivne sposobnosti. Ce bodo namre¢ poucevali preveé
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kompleksno vsebino, bodo uéenci zgolj pomnili, ne pa razumeli stvari, ki se
jih uéijo. Ce pa bodo u¢ence podcenili, ti ne bodo zainteresirani, hkrati pa
ne bo nicesar, kar bi lahko asimilirali in inkorporirali v svoje strukture, kar
pomeni, da se proces ucenja sploh ne bo zgodil. Cilj Piageta je tako bil, da
izobrazevanje (p)ostane proces vzpostavljanja ustvarjalnih, iznajdljivih in
raziskovalno navdahnjenih mladih, ki ne bo omejen zgolj na ponavljanje, kaj
so dosegle, storile in doumele predhodne generacije (Lourengo, 2014, str.
625-626).

Paulo Freire

Eno od sodobnejsih izhodis¢ in navdihov izkustvenega ucenja je razvil
Paulo Freire (1921-1997), brazilski politi¢ni aktivist ter eden najbolj znanih
kriticnih pedagogov, ki je pridobil veliko veljavo in odmevnost Ze za casa
svojeda zivljenja. Njegove ideje o izobrazevanju in projekte tezko mislimo
izolirano od njegove biografije in geografskih ter zgodovinskih kontekstov,
v katerih je Zivel. Freire je bil rojen v regiji z visoko stopnjo revscine in eno
krizo v tridesetih letih, ko je bil Paulo najstnik, spopadala s pomanjkanjem.
Zaradi teh izkusenj je Freire postal obcutljiv za tezave socialne neenakosti
in usmerjen v druzbeno pravi¢nost oziroma spostovanje ter solidarnost do
soljudi ne glede na njihov druzbeni status. Ze v sredniji 3oli je druge dijake
ucil portugalscine, na fakulteti pa je ob $tudiju filozofije, sociologije jezika in
prava postal pravnik, a kmalu sprevidel, da je njegova strast izobrazevanje.
Doktoriral je iz pismenosti starejsih in se zaposlil na univerzi v Recifeju, v
Braziliji. Ena od njegovih bolj znanih aktivnosti so bile delavnice bralne
pismenosti in vescin pisanja, na katerih so se nepismeni kmetje v 40 do 45
u¢nih urah naucili brati in pisati. To mu je uspevalo, ker so njegove metode
poucevanja pismenosti izhajale iz ucencev in njihovega sveta oziroma
okolice, s ¢imer so se udelezenci lazje poistovetili, pridobili motivacijo in se
hitreje (na)ucili. Freirejev kriti¢ni potencial pedagogike, ki je opolnomocil
izklju¢ene in zatirane, ni ostal neopazen, in ko je leta 1964 vojska prevzela
oblast, je bil dojet kot groznja. Zato so ga za sedemdeset dni zaprli, kasneje
pa je bil za petnajst let izgnan iz Brazilije. Z objavo Pedagogike zatiranih
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(Pedagogy of the Oppressed) leta 1972 je postal svetovno znan, saj je knjiga
postala eno najbolj prodajanih del na podro¢ju izobraZevanja oziroma
pedagogike.V osemdesetih letih se je vrnil v Brazilijo, bil profesor na univerzi
s Stevilnimi predavanji in Studijskimi obiski v tujini, hkrati pa je bil aktiven
tudi v brazilski delavski stranki (Roberts, 2017; Schugurensky, 2014).

Freire (2019) je svoje premisleke o pedagogiki utemeljeval na kritiki
obstojeCega sistema izobrazevanja in poucevanja, ki ga je poimenoval
bancno izobraZevanje, kjer so ideje poloZene (kot finan¢na sredstva na
ban¢niracun) v glave u¢encev. Ban¢no izobrazevanje izhaja iz predpostavke,
da ucitelj poseduje vednost in posreduje stati¢no znanje u¢encem, pri cemer
so ti pasivni prejemniki. U¢itelj tako razmislja in predava, u¢enci pa poslusajo,
pomnijo in ponavljajo. U¢itelj disciplinira u¢ence v skladu z institucionalnimi,
druzbenimi, ekonomskimi in politicnimi usmeritvami, ki se odrazajo v
kurikulu, u¢enci pa se naucijo biti pasivni in konformni. Ban¢no izobrazevanje
naj bi po Freireju tako dehumaniziralo u¢ence in jih ukalupljalo, da sprejmejo
svoj zatirani polozaj v druzbi. Hkrati pa naj bi bilo $e nevarnejse, saj deluje pod
krinko nevtralnosti in prikriva svojo usmerjenost k ohranjanju obstojecega
druzbeno-politicnega sistema in ureditve. Tako izobraZevanje naj bi tako bilo
mehanizem zatiranja, saj onemogoca, da bi ljudje uresnicili osnovne ¢loveske
potrebe po svobodi in oblikovanju lastne zgodovine in kulture, ki jo Zivijo
(Freire, 2019; Glass, 2014; Kolb, 2015). Tako je Glass (2014, str. 338) v opisu
Freirejeve kritike tudi kot posledico izobrazevanja prepoznaval, da »vecina
ljudi vecino ¢asa Zivi potopljena v vsakodnevne izkudnje svojih Zivljenj in le
redko preizprasujejo, kako so druzbene, ekonomske in politi¢ne strukture
postale takdne, kakrine so, in ne dvomijo o zdravorazumskih razlagah, ki
legitimirajo ta nepravicni status quox.

Interpretacije vloge uciteljav Freirejevikritikiban¢negamodelaizobrazevanja
so velikokrat napacno izpeljale, da ucitelji posledi¢no ne bi smeli predavatiin
da njihova naloga ni deliti svoje ekspertnosti in usmerjati u¢enja. Nasprotno,
Freire je vztrajal, da imajo ucitelji odgovornost, da dobro poznajo predmet
svojega poucevanja, in da morajo imeti pedagosko ter strokovno znanje
za vzpostavljanje in oblikovanje ucnih okolij in postavljanje vprasanj, ki
odkrivajo, kako se predmet povezuje z njihovimi vsakdanjimi zivljenji. Hkrati
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pa je njihova vloga tudi, da u¢ence pritegnejo v kriti¢no vklju¢evanje v u¢enje
in sodelovanje v druzbi. Freire je tako vztrajal pri moralni in politi¢ni enakosti
med ucenci in ucitelji ter pri pedagoski neenakosti, saj je uciteljem namenjal
drugacno in pomembno vlogo v motiviranju ter usmerjanju uéencev v
aktivne in kriticne akterje (Glass, 2014, str. 339). Pri ban¢nem izobraZevanju
se, kot pravi Freire (v Freire in Shor, 1987, str. 174), »prevladujoca ideologija
obcuti v razredu tako, da poskusa ucitelja prepricati, da mora biti nevtralen,
da bi spostoval ucence«. Nadaljuje, da ucitelj ne sme biti nevtralen,
nasprotno, »ucitelj ima pravico, a tudi dolznost izpodbijati status quo, zlasti
pri vprasanjih dominacije spola, rase ali razreda«.

Freire je tako bil zagovornik kriti¢cne pedagogike, ki povezuje konkretno
vsakodnevno izkusnjo ucenca s S$irSimi zgodovinskimi in kulturnimi
strukturami, ki omogocajo in dolocajo to izkusnjo ter vzpostavljajo
identiteto ucencev. Po Freireju namre¢ zgodovina in kultura oblikujeta
posameznika, prav tako pa lahko posameznik vpliva in spreminja delovanje
druzbe in kulture, v kateri Zivi. Zato je izobrazevanje vedno praksa (praxis), ki
predstavlja refleksijo in delovanje z namenom, da bi spremenili svet. Proces
refleksije o druzbenih silah zatiranja in premisleki o moznostih upora ter
drugacnega delovanja, drugacne druzbe in skupnosti potekajo v kriti¢ni
pedagogiki s pomocjo dialoga. Dialog je eden najpomembnejsih Freirejevih
prispevkov k izkustvenemu ucenju in izobraZevanju nasploh, pri cemer ne
gre zgolj za pogovor, temve¢ tudi za kriti¢no raziskovanje o tem, kaj zatiranim
preprecuje, da bi delovali svobodno, da bi se sami odlocaliin ne bi bili zatirani.
Dialog tako spodbuja deljenje lastnih izkusenj zatiranih, z namenom, da bi
jih v dialogu analizirali, kar zatiranim omogoca, da se distancirajo od svoje
vsakdanje potopljenosti v izkusnjo zatiranih in da jo lahko kriti¢no naslovijo
in oblikujejo nacrt za druga¢no delovanje. V dialogu se tako ucitelji in u¢enci
ucijo eden od drugega, saj vsak od njih prinese vanj svojo vednost, izkusnje
in vedcine, ki omogocijo kriticno refleksijo ter drugacna delovanja, ki se
upirajo izkoris¢anju (Glass, 2014; Roberts, 2017). S tak$nim pojmovanjem
izobrazevanja je Freire pomembno vplival na druzbena gibanja, ki so si
prizadevala in si $e prizadevajo za socialno pravi¢nost, hkrati pa tudi na
prakse poucevanja in na Kolbovo zasnovo izkustvenega uc¢enja (Kolb, 2015).
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Most do uporabe izkustvenega uéenja

Kot smo pokazali, so Dewey, Lewin, Piaget in Friere vsak v svojem casu in
svojih druzbeno-politi¢nih okolis¢inah prispevali pomembne premisleke in
ugotovitve, ki jih je Kolb zdruZil in na njih utemeljil izkustveno ucenje. S tem
je omogocil bolj sistemati¢no uporabo izkustvenega ucenja in metodam
poucevanja z izkustvenim ucenjem vlil novo vitalnost.
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4. VPELJEVANJE
IZKUSTVENEGA UCENJA
V PEDAGOSKO DELO -
UPORABA IN PRIMERI

izkustvenega ucenja. V pricujocem poglavju jih bomo povzeli,

nekatere izmed njih izpostavili, predvsem pa opravili refleksijo
in interpretacijo nekaterih nacinov njihovega vpeljevanja v pedagosko
delo. Osrednji namen je torej konkretizirati ideje in predloge udejanjanja
elementov izkustvenega ucenja.

V prvih poglavjih smo Ze nanizali nekaj temeljnih izhodis¢ in prvin

Pri prikazu mogocih nacinov rabe izkustvenega uéenja bomo izhajali iz
Kolbove ¢lenitve faz izkustvenega uc¢enja (glej Kolb in Kolb, 2012), ki smo jih
pojasnili ze v prvem poglavju. Gre torej za refleksijo v smislu vzpostavljanja
mostu med teoreti¢nimi elementi izkustvenega ucenja in njihovimi
konkretnimi mogocimi oblikami udejanjanja. Prva od teh faz je vpeljevanje
izkusnje v proces uc¢enja. Se preden si podrobneje pogledamo mogoce
nacine prakti¢ne implementacije te faze ucenja, je pomembno nasloviti
osnovo, na kateri sploh lahko smiselno zacenjamo vpeljevati izkusnjo v
proces ucenja. Uvodoma bomo torej najprej osmislili in ponudili pojasnitev,
kako pedagoski prostor sploh pripraviti na uvedbo izkustvenega ucenja.

Priprava pedagoskega procesa
izkustvenega ucenja in prostora izvedbe

V kontekstu priprave pedagoskega procesa, v sredisc¢u katerega je izkustveno
ucenje, sta pomembna predpostavka in izhodisce, da izkustveno ucéenje nile
posebna, specifi¢na, operacionalizirana metoda dela, pa¢ pa nacin, pristop
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dela, ali morda 3e bolje, splosna pedagoska drza tistega, ki poucuje. Po
predstavljenih izhodiscih iz prvih dveh poglavij bi izpostavili temeljni prvini
udejanjanja izkustvenega ucenja:

- aktivna vloga ucenca v u¢nem procesu in

«  osredotoCenost u¢nega procesa na ucenca oziroma izhajanje iz
ucenca.

Aktivna vloga u¢enca

Idejo, da u¢enec v u¢nem procesu zavzema aktivno vlogo, najlaze navezemo
na Freirejevo kritiko t. i. »ban¢nega izobrazevanja« (Freire, 2019), ki u¢enca
postavlja v vlogo pasivnega prejemnika informacij (glej tudi tretje poglavje).
Ucenec tako le kopici sporocila, ki jih, po predhodni selekciji in ovrednotenju,
vanj polaga nekdo drug, u¢enec pa jih le shranjuje in skladis¢i. llustracijo
tak$nega poucevanja lahko prepoznamo v tradicionalni podobi ucilnice, v
kateri ucenci poslusno, tiho in ubogljivo sledijo, ¢rpajo in pomnijo sporocila
ter informacije, ki jih ucitelj predaja. Pri takSnem stilu pedagoskega dela ni
predvideno, da bi u¢enec o slisSanem kriti¢no razmisljal, pa¢ pa je cilj, da
slisano prevzame in shrani v obliki, ¢im bolj podobni tisti, ki jo je ucitelj
predal. Aktivna vloga u¢enca kot razmisljujo¢ega subjekta pri tem torej ni
predvidena.

Izkustveno ucenje pa, nasprotno, predvideva aktivno vlogo ucencev, za
kar je nujen odmik od tradicionalnih predavateljskih, frontalnih oblik
poucevanija, kjer je vloga u¢enca prav taksna, kot tista, ki jo je kot »hranilnico
sporocil« v okviru ban¢nega izobrazevanja Freire (2019) kritiziral. Nasprotje
tega je dialosko ucenje, torej procesi, pri katerih u¢enec v vlogi aktivno
razmisljujo¢ega subjekta, ki znanje (so)ustvarja, premislja in vrednoti.
Gre za idejo oblikovanja u¢nega prostora, ki u¢encu ponuja in omogoca
prostor za lasten angazma, izrazanje, razmisljanje, komentiranje, tvorjenje
idej, mnenj ter neCesa novega in lastnega. V tako naravnani ucilnici so glas,
mnenja, predlogi in pogledi u¢encev zazeleni, cenjeni, vredni, $e ve¢ - so
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nujne sestavine nastajajoCega uc¢nega procesa. TakSna aktivacija ucenca
predvideva tudi specificno vlogo ucitelja. Ucitelj se v dialoSko naravnanem
u¢nem prostoru odmakne od vloge osrednjega in prevladujoce aktivnega
subjekta; obenem pa se zvedavo odpre vrednosti prispevkov ucencev -
znanju, izhodisc¢em, sporocilom, ki (naj) jih vnasajo v u¢ni prostor.

Primer spodbujanja aktivne vloge u¢enca

Glede na pravkar povedano je prakticiranje izkustvenega ucenja izhodis¢no
vezano na angaziranje in aktivacijo u¢encev, kar je mogoce spodbuditi Ze
s samo postavitvijo prostora, v katerem poteka ucni proces. Tradicionalno
vrsti¢no razvrscene klopi in stole, postavljene z namenom, da bodo osebe
za njimi zrle v uciteljev »kateder, ki jim stoji nasproti, lahko prerazporedimo
tako, da stole razvrstimo v krog. Ob tak3ni postavitvi si u¢enci ne kaZejo
hrbtov, ucitelj pa s premikom v krog skupaj z u¢enci simboli¢no nakaze
odmik od tradicionalno odmaknjene vloge nekoga, ki »nastopa«in predava z
distanciranega poloZzaja. Postavitev v krogu simbolizira tudi skupno sredis¢e
vseh udelezenih. U¢ni proces je mogoce v nadaljevanju organizirati tako, da
se ucitelj odpove predavanju in u¢ni prostor odpre drugim metodam dela in
ucenja, kot so na primer diskusija, razprava in izmenjava pogledov, izkusenj
ter mnenj. TakSni nacini obravnavanja predvidene uc¢ne vsebine od ucitelja
zahtevajo fleksibilno, manj strukturirano in manj vnaprej nacrtovano izvedbo
u¢ne ure, saj je njegova vloga, nasprotno od njegove vloge v klasicnem
modelu »frontalnega predavanja«, da se odziva na vsebino, ki jo v ucilnico
prinasajo ucenci sami.

Konkreten prenos take zastavitve izkustvenega procesa je mogoce ponazoriti
s primerom, ko je bila aktivna vloga u¢encev z uporabo drugacne postavitve
ucilnice na primer spodbujena pri u¢nih urah, namenjenih obravnavi Ctiva,
ki so ga ucenci prebirali pri enem od 3olskih predmetov. Ob vsakokratnem
prihodu v udilnico je ucitelj, skupaj z u¢enci, stole razporedil v krog ter s
tem Ze nakazal na diskusijsko obliko poteka uc¢ne ure. V taksni postavitvi je
nato potekalo obravnavanje vsebine konkretne knjige, ki so jo ucenci sicer
samostojno prebirali doma. Ucitelj v nadaljevanju ure obravnavane knjige
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ni predstavljal ali o njej predaval, pac pa je z alternativnimi nacini spodbuijal
diskusijo o prebranem, pri ¢emer je bil njegov cilj, da pritegne mnenja,
poglede in osebne vtise uc¢encev v zvezi s prebrano vsebino. Vsak u¢enec
je tako ob uvodu ure na manjsem listu papirja zapisal temo, ki jo v zvezi s
prebranim delom predlagal za diskusijo, pri ¢emer je ucitelj u¢ence usmeril,
naj izberejo teme, ki so jih v ¢tivu osebno najbolj nagovorile. Izmed vseh
predlaganih je sledila diskusija o tistih temah, ki so jih u¢enci izzrebali.

Izhajanje iz ué¢enca

Drug vidik temeljne pedagoske naravnanosti, ki naj predstavlja osnovo
vpeljevanja izkustvenega ucenja, je osredotoCenost na ucenca oziroma
izhajanjeiz njega. Pritem so v oporo Piagetevi poudarki o pomenuizhajanja iz
otrok in mladostnikov v u¢nem procesu (Lourenco, 2014), $e nazorneje pa se
je mogoce opreti na Lewinova spoznanja in pozive k izhajanju iz u¢encev ter
k upostevanju njihove perspektive in pomena njihovih subjektivnih izkusenj.
Lewin je namrec 3e posebej opozarjal na pomen zavedanja, razumevanja in
upostevanja zivljenjskega prostora ucenca ter njegove izkusnje v tem (glej
Kolb, 2015).

Taksna naravnanost v osnovi pomeni, naj se teme, ki se v u¢nem procesu
obravnavajo, oblikujejo kot teme, ki so povezane z Zivljenji u¢encev ali z
njihovimi pogledi na svet ali na obravnavano temo. V nekaterih kontekstih
so te navezave verjetno lahko precej ocitne in neposredne, medtem ko jih je
pri drugih temah treba Sele poiskati.

Navezava na lastne Zivljenjske izkusnje in kontekste postavlja podlago, na
kateri bodo ucenci ¢rpali znanje, ki ga slisijo v ucilnici in nato integrirajo v
svoj (miselni, ¢ustveni ...) svet. In obratno. V ozadju teh izhodis¢ je ideja, da
ucenci niso prazni prostori, v katere bi se znanje neposredno prenasalo — pac
pa so ravno njihova Zivljenja, dozivljanja in izkusnje nekaksen »filter« skozi
katerega spoznavajo in predelujejo teme, ki so obravnavane v udilnici.
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Primer izhajanja iz u¢encev

Zastavitev uCenja na nacin, da celoten izobrazevalni proces izhaja iz u¢encey,
je mogoce prikazati na konkretnem primeru u¢nih ur, ko je u¢ni program
predvideval ucenje o osrednjih pojmih iz u¢nega nacrta predmeta. Tako je
ucitelj pri predmetu, ki med drugim obravnava idejo inkluzivno naravnanega
Solskega prostora, v ucilnici nacrtoval ucenje o pojmu »inkluzija«. U¢itelj je
na zacetku ure ucence razvrstil v manjse skupine ter jih povabil, da vsaka
izmed skupin zapise svojo opredelitev pojma »inkluzijak, kot ga razumejo
sami, ter ob tem pripiSejo 3e, kaj v zvezi s to temo jih e zanima ter kako
je tema povezana z njihovimi Zivljenji oziroma kako se dotika njihovih
zivljenjskih kontekstov. Kasneje so skupine ucencev v udilnici predstavile
svoje opredelitve pojma ter preostalo vsebino, ki so jo pripravile. Ob tem so
diskutirali o primerih in situacijah iz svojih Zivljenj. U¢itelj je s predstavljenimi
izhodis¢i pripravil vsebinsko zasnovo za nadaljnje ucenje o obravnavani temi
na prihodnjih u¢nih urah.

kkx

Do zdaj smo ze lahko opazili, da sta si znacilnosti pedagoskega prostora,
ki ju predpostavlja izkustveno ucenje (aktivha vloga ucenca in izhajanje
iz u¢enca), podobni oziroma sorodni. Obe predpostavljata angaziranost
ucenca, njegovo aktivno subjektiviteto in emancipirano drzo v procesu
ucenja, kar je tudi izhodisce za premisljanje o udejanjanju posameznih faz
izkustvenega ucenja, kot jih niza Kolb. Prva izmed njih je vnos same izkusnje
v proces ucenja.
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Vnasanje izkuSenj v proces izkustvenega
uéenja

Nacine vnasanja izkusenj ucencev v u¢ni proces lahko v grobem delimo na
vsaj dva sklopa glede na to, od kod ¢rpamo izkudnje:

en nacin je, da ucence spodbujamo k priklicu njihovih preteklih
izkusenj;

drug nacin vpeljevanja izkusnje v u¢ni proces pa je doZivetje nove
izkusnje, torej omogocanje neposredne, novodozivete izkusnje,
namensko spodbujene in organizirane za spoznavanje ucne
vsebine.

Pritegnitev preteklih izkusenj u¢encev
v uéni prostor

Navezavo na moznost, da uporabimo zZe dozivete izkusnje ucencev kot
osnovo izkustvenega ucenja, lahko najdemo v Deweyjevih opozorilih, da je
v procesu ucenja treba upostevati, kje v Zivljenju u¢enci trenutno so (Dewey,
1938/1997; Feinberg, 2014). Poudarjal je, da je treba naslavljati pomene in
izkudnje, ki jih u¢enci posedujejo, in tako kot enega klju¢nih vidikov ucenja
izpostavljal navezovanje na njihove potekajoce Zivljenjske izkusnje. Vloga
ucitelja je, da osvetljuje povezave med temi izkusnjami in u¢no vsebino.
Sorodno je tudi Freire (2019; Glass, 2014; Roberts, 2017) opozarjal na pomen
deljenja lastnih izku3enj, ki naj predstavlja temelj dialoga in sredstvo za
tematsko povezovanje konkretnih izkusenj ucencev s SirSimi druzbenimi
strukturami. Osnovo za razumevanje abstraktnejsih idej je torej Freire
videl ravno v konkretnih, posameznih izkusnjah ucecih se oseb v njihovih
Zivljenjskih okoljih.

Gre torej za idejo, da se v ucni prostor vnasajo konkretne Zivljenjske izkusnje
ucencev, ki so jih ti v svojih Zivljenjih nekako spontano, brez namena
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povezovanja z u¢no vsebino, Ze doziveli in so stvar njihovih Zivljenjskih
kontekstov, njihovega umes¢anja v druzbeni svet. U¢ni prostor naj tako sluZi
spominjanju in priklicu za obravnavano vsebino relevantnih izkusen;j.

Vnasanje novih izku$enj v uéni prostor

Drugi nacin vnasanja izkusnje v ucni prostor je, nasprotno od spominjanja
Ze dozZivetega, omogocanje neposrednega doZivljanja necesa novega z
namenom povezati doziveto z u¢no vsebino oziroma z namenom uporabiti
doziveto kot gradivo za ucenje. Ideja je torej, da je u¢enec udelezen v
specifi¢ni izkudnji z izvedbo kakSne aktivnosti ali doZivetja. Kolb je v
svojem prikazu faz izkustvenega uc¢enja (Kolb in Kolb, 2012) predvidel prav
vnasanje novih, konkretnih izkusenj - torej z izvedbo aktivnosti, neposredno
namenjene izkustvenemu ucenju o obravnavani temi.

Ucenca lahko »podvrzemo« dozivetju z aktivhostmi, ki ga naslavljajo tako,
da od njega »zahtevajo« razlicne mere vpletenosti oziroma aktivhega
angaZmaja pa tudi razlicne mere blizine oziroma distance do obravnavane
teme. V nadaljevanju nizamo nekaj primerov izkusenj, ki smo jih doslej ze
vpeljevali v u¢ni proces.

Primeri vpeljave izku$enj v uéni proces

Prvih nekaj primerov bi lahko uvrstili v sklop »spoznavanje oseb s
prvoosebnimiizku$njami«. Gre za aktivnosti, s katerimi se u¢encem predstavi
konkretna zgodba kakSne osebe, ki ima s temo, ki se v u¢nem procesu
obravnava, lastne prvoosebne izkusnje. To lahko storimo na primer tako, da
ucence spodbudimo k prebiranju prvoosebnih zgodb ali zapisov, poslusanju
posnetkov govornih predstavitev ali ogledu filmov, ki predstavljajo zgodbe.

Konkreten primer u¢nega primera s takim vpeljevanjem izkusnje je, ko
je ucitelj zelel z ucenci nasloviti temo kriminalitete in zapora. V okviru
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seminarskih vaj so bili u¢enci spodbujeni, da si preberejo katero izmed
kratkih zgodb, ki jih v pisni obliki pripovedujejo osebe, ki so prestajale
kazen zapora. Zgodbe so zbrane v zbirki, ki je bila na to temo izdana v obliki
monografije. U¢enci so bili povabljeni, da preberejo vsaj eno od zgodb iz
zbirke, na seminarskem srecanju pa so si nato izmenjali vtise, dileme in
spoznanja o prebranem.?

Orisani primer u¢encem omogodi izkusnjo spoznavanja nekega podro¢ja
s seznanjanjem s konkretno Zivljenjsko zgodbo neke osebe. Ce Zelimo tej
izkudnji dodati 3e dialoskost in intenzivnost stika, pa lahko spoznavanje
prvoosebnih izkuSenj organiziramo tudi na bolj neposreden nacin - tako,
da organiziramo srecanje »v Zivo« med osebo z izkusnjo in u¢enci.* Taksna
sreanja ponujajo moznost dvosmerne komunikacije, Zive interakcije,
dialoga ter izrazanje zanimanja in tem tudi s strani u¢encev. V tem smislu je
izkusnja za ucence lahko bistveno intenzivnejsa.

Primer izvedbe izkustvenega ucenja s tak$no intenzivnostjo je, ko je uditelj
naslavljal podrocje homoseksualnosti oziroma, podrobnejSe, stigmo,
povezano z nenormativno spolno identiteto. Na 3olo je bila kot gost
povabljena oseba, ki se identificira kot transspolna in je imela sama izku$njo
stigmatizacije na podlagi spolne identitete. Gost se je uvodoma predstavil in
povedal nekaj zanimivosti iz svojega Zivljenja, v nadaljevanju pa so bili u¢enci
povabljeni k pogovoru. Postavljali so vprasanja (in s tem tudi nakazovali,
kako in s kaksnih vidikov jih tematizirano podrocje zanima), komentirali in
kot aktivni subjekti soustvarjali vsebinski potek srecanja.

Se intenzivnejsa oblika spoznavanja izkuenj drugih oseb pa zahteva,
da se ucenci odpravijo iz ucilnic, blizje krajem, ki so povezani s temo, ki

3 Crpali smo iz zbirke z naslovom »Za¢asno bivali¢e: Na grad 25, Ig: Zivljenjske
zgodbe Zensk na prestajanju kazni zapora« (Anti¢ Gaber idr., 2017).

4 Konkreten primer tovrstnega izkustvenega ucenja je predstavljen tudi v poglavju
o poucevanju vsebin Evropske unije; glej podpoglavje »Obisk predstavnika evrop-
skih institucij«.
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se obravnava v ucilnici. U¢enci so tako na primer v ucilnici spoznavali
brezdomstvo, njegove pojavne oblike, razsirjenost, kontekste njegovega
nastajanja in podobno. V nadaljevanju so bile za ucence organizirane
terenske vaje, v okviru katerih so uc¢enci odsli pobliZje spoznavat druzbeni
pojav, o katerem so govorili v ucilnici. Ponujena jim je bila udelezba na t. i.
»Turi Nevid(e)na Lublana«.® Gre za pohod, ki sicer oponasa formo klasi¢nih
turisti¢nih vodenih ogledov znamenitosti mesta, pri ¢emer so v tem primeru
vodici ljudje z osebno izkusnjo brezdomstva, »znamenitosti« pa so tocke v
kraju, ki so v Zivljenju te osebe bile (ali so $e vedno) pomembno povezane
z njeno izkusnjo brezdomstva (npr. kraji, kjer je oseba spala, se zadrzevala,
iskala pomo¢ ipd.). Na »turi« je namesto klasicnega predavanja zaZelen
pogovor, pri katerem se udelezenci in »vodi¢« pogovarjajo, ucenci sprasujejo,
se ¢udijo, so radovedni. Vodici obi¢ajno predstavijo tudi pot, ki jih je vodila v
brezdomstvo, ter orisejo kontekst njenega nastanka.

Pri opisanem primeru vpeljevanja nove izkusnje v u¢ni proces gre za to, da
ucenci spoznajo osebo s prvoosebno izkudnjo pojava, ki je bil obravnavan
v ucilnici (v tem primeru so torej spoznale osebo, ki se je soocala z
brezdomstvom), pri tem pa so postavljeni tudi v fizicno okolje, ki je z
obravnavano temo neposredno povezano. Tako okolis¢ine in konteksti, o
katerih osebe govorijo, »stojijo« neposredno pred njimi ali okrog njih, kar jih
na dodatne nacine vpeljuje v zgodbo, s katero se spoznavajo.

V drugi sklop nacinov vnasanja novih izkusenj v ucni proces pa bi lahko
umestili izkusnje, katerih namen je lastno vZivljanje v obravnavano temo.
Gre torej za idejo, da se ucenec podvrze izkusniji, s katero lahko neposredno
na »lastni kozi« izkusi temo, ki se obravnava v udilnici. Tako vna3anje novih
izkusenj lahko uporabljamo predvsem pri temah, ki so morda (vsaj na
videz, morda pa tudi zares) bolj oddaljene od Zivljenj ucencev, zato je
vzivljanje v obravnavano temo nekaksen nujen korak prvega povezovanja
z obravnavano temo.

5 Gre za aktivnost, ki jo redno izvaja in ponuja drustvo Kralji ulice, drustvo za pomoc¢
in samopomoc¢ brezdomcev. Ve¢ o njej na: https://www.kraljiulice.org/kaj-delamo/
ture in https://invisiblelublana.com.
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V tej luci lahko navedemo primer: v udilnici je uditelj obravnaval pomen
Zivljenjskih  okolis¢in pri  uokvirjanju Zivljenjskih polozajev razli¢nih
deprivilegiranih druzbenih skupin. U¢encem je razdelil listice s kratkimi opisi
Zivljenjskih kontekstov razli¢nih ljudi. Pri tem so u¢enci nanizali podatke, kot
so spol, socialnoekonomski status osebe, etni¢na skupina, kulturno okolje, iz
katerega oseba prihaja, in Se nekatere druge Zivljenjske okoliscine. U¢enci so
se ob zacetku vaje razvrstili ob steno ucilnice. Vsak je prejel opis ene osebe, si
ga prebral ter se najprej v tiSini, »sam pri sebi«, poskusil vZiveti v vlogo osebe,
ki jo bo predstavljal. Ucitelj je nato prebral nekatere »tipi¢ne« Zivljenjske
dogodke, pri tem pa je bila naloga vsakega u¢enca, da pri trditvi, ki za osebo,
ki jo predstavlja, velja, stopi korak naprej. Trditve so bile na primer: »Starsi mi
redno placujejo prehrano v 3oli, »Lahko se vpisem na katero koli fakultetox,
»Imam svojo sobo« ipd. S kopi¢enjem trditev je v ucilnici tudi na pogled
postajalo ocitno, da se priloznosti kopicijo osebam, ki imajo zanje na voljo
razli¢ne vrste kapitala, in da na robu ucilnice ostajajo tisti, ki nimajo takega
kapitala za posamezne Zivljenjske korake.

Se intenzivnejsi primer izkusanja posebnih Zivljenjskih okolis¢in predstavlja
vkljucitev u¢encev v simulacijske igre. Za ucenje o izkudnji begunstva je
tako na primer na voljo vkljucitev v delavnico »Skozi o¢i begunca«. Gre za
interaktivno izkustveno gledalisko igro, kjer so u¢enci postavljeni v vlogo
beguncev, ki jih nato igralci oziroma izvajalci vaje vodijo prek sosledja
simulacij posameznih konkretnih izkusenj, ki so jih delezni begunci na svojih
poteh.’

Opisana primera sta u¢encem omogocila, da so se vzivljali v Zivljenjski
polozaj drugih oseb v konkretnih Zivljenjskih situacijah. S to izkusnjo so lahko
izkusali na primer pomen in ucinek ovir, ki jih v Zivljenje deprivilegiranih
druzbenih skupin prinasa omejen kulturni, socialni in ekonomski kapital.

6 Delavnico organizira in izvaja Drustvo Humanitas. Namen aktivnosti je razisko-
vanje vzrokov, ki ljudi prisilijo v to, da zapustijo svoj dom. U¢encem in u¢enkam
omogoca vzivljanje v obcutke in stiske ljudi, ki so na begu, ter spoznavanje krsitev
njihovih pravic. Uporabljeni so metode vodene vizualizacije, fotografsko in video
gradivo ter pogovor.
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Prav te teme pa so bile, med drugim, predvidene v u¢nem nacrtu predmeta.
Pri obeh predstavljenih primerih so bili uporabljeni nekateri elementi t. i.
metode igranja vlog, pri Cemer je bila osrednja ideja, da so u¢enci postavljeni
v vlogo in izku$njo nekoga drugega. Vzivljanje v obravnavano temo pa je
mogoce organizirati tudi z drugimi metodami ucenja in izkudnje, na primer s
preprostimi eksperimentalnimi igrami, kot to pokaze naslednji primer.

V razredu so ucenci skupaj z uCiteljem obravnavali vprasanje, kaj pomeni, da
je nek pojav »druzben« (in ne individualen), v okviru tega pa so tematizirali
vprasanje nastajanja in delovanja norm in vzorcev, ki se jih priu¢imo z
zZivljenjem v doloceni kulturi. U¢enci so bili spodbujeni, da so vsak zase
napisali neko definicijo oziroma kratek sestavek o tem, kdaj, koliko in kako
je »normalno« biti Zalosten. Ko so u¢enci zapisali svoje »definicije« o tem, kaj
je in kaj ni »normalna« zalost, so se razvrstili v manjse skupine, kjer so svoje
definicije primerjali med seboj. Osrednji trenutek vaje je bil spoznanje, da
so njihove definicije med seboj izrazito podobne, ¢eprav jim nikoli nihce ni
neposredno »razlozil«, kaj je »normalna« zalost v tem kulturnem okolju. Ob
tem spoznanju so ucenci lahko obcutili sebe kot del »druzbenega, torej kot
subjekte, ki so se v skupnem kulturnem okolju priucili podobnih pogledov in
norm v zvezi s tem, kaj je »normalno« ¢ustvovanje.

V tem primeru torej ni $lo toliko za vzivljanje v vloge in Zivljenjske polozaje
drugih oseb, pac pa bolj za to, da je bila v ucilnici organizirana vaja, ki je
u¢encem omogocila neposredno, vnaprej nacrtovano izkusnjo pojava, ki je
tudi sicer prisoten v njihovih zZivljenjih. Izkusnja v u¢ilnici jim je omogocila, da
je obravnavani pojav postal bolj viden, poudarjen ter neposredno prisoten
»tukaj in zdaj« ter je tako tudi lazje postal vsebina nadaljnjega ucenja v
ucilnici.

kkx

Predstavili in reflektirali smo razlicne nacdine vnasanja izkusnje v ucni
proces. Ceprav so pri teh nacinih uporabljene razli¢ne metode in pristopi,
ki omogocajo tudi razlicno intenzivna doZivetja, je vsem predstavljenim
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primerom skupno to, da naj v procesu izkustvenega ucenja sluzijo kot »zgolj«
ena od plasti izkustvenega ucenja. Izkusnjo mora nujno namrec¢ spremljati
tudi njeno osmisljanje.

Refleksija in premisljanje izkusnje

Kolbova ¢lenitev faz izkustvenega ucenja (Kolb in Kolb, 2012) predvideva,
da dozivetemu sledi premisljanje oziroma refleksija izkusnje. O tem, kaj
refleksivnost (reflexivity) pravzaprav sploh pomeni, v druzboslovju sicer
ni Sirsega konsenza (Maton, 2003, str. 54), vseeno pa je mogoce zakljuditi,
da je skupna tocka razli¢nih definicij in razumevanj tega pojma v tem, da
gre za postavljanje oziroma opazovanje samega sebe v odnosu do objekta
raziskovanja z namenom opazovanja lastnih vrednot in domnev (Maton,
2003, str. 54). Tako lahko sklenemo, da gre v kontekstu izkustvenega ucenja
za to, da ucenec opazuje lasten odnos do dozivete izkusnje, s tem pa tudi
ali zlasti lasten odnos, prepri¢anja in vrednote v zvezi z obravnavano temo.

Primeri refleksije v izkustvenem ucéenju

Izkudnja lahko sicer ze sama po sebi spodbudi refleksijo doZivetega, lahko
pa ucenca k temu Se posebej nagovorimo oziroma povabimo z razli¢nimi
aktivnostmi. Enostavnejse oblike skupinskih refleksij so na primer skupinski
pogovor o vtisih, obcutkih in mislih med in po izvedeni vaji oziroma doziveti
izkusnji ali pa zapisovanje individualnih refleksij po dozivetem. Reflektiranje
lahko poteka tudi kot kombinacija obojega. Neposredno po katerem od
novih doZivetij je tako ucence na primer mogoce povabiti, da v skupini
predstavijo svoje dozivljanje med in po vaji, nato pa $e, da kasneje, vsak zase,
pripravijo pisne zapise, kjer nadalje razmisljajo o svojih dozivetjih, uvidih in
obcutkih. Ucitelj lahko u¢encem pri tem ponudi »klasi¢no« pisno, esejsko
reflektiranje ali pa da svoje dozZivetje izrazijo drugace (npr. risanje, lirika). Za
spodbudo pri reflektiranju jim lahko pripravi nekaj vprasanj, ki jim sluzijo
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kot opora ali spodbuda (na primer: Kako si se pocutil med vajo? Kaj te je pri
aktivnosti presenetilo? KakSne misli ti je aktivnost spodbudila?).’

Kot vidimo, je refleksija v praksi klju¢nega pomena, ¢e naj izkusnja prinasa
premislek ucenca. Iz konkretnega primera, kako spodbuditi refleksijo, je
razvidno, da pri tem ucence pravzaprav usmerimo, da bolj strukturirano
in ozaves$¢eno razmislijo o svojih obcutkih, vtisih in odzivih na doZiveto
izkusnjo. S tem ucitelj u¢ence povabi, da svoje odzive na doziveto izkusnjo
pozorno opazujejo, ozavestijo in jo zaznajo kot sebi lastno — ne pa tudi
nujno kot edini mogo¢i nacin dozivljanja in vrednotenja. Vsakokratno
znanje je namre¢ vselej situacijsko, saj prav umes¢enost posameznika v
svet in njegove Zivljenjske okolis¢ine pomembno uokvirjajo njegov pogled
na doloceno temo (Bourdieu, 1988, v Maton, 2003, str. 56). Prav zato je
reflektiranje pomemben korak na poti do naslednjih faz izkustvenega
ucenja: omogoca namrec zavestno raziskovanje lastnih obc¢utkov in vrednot,
na katerih u¢enec nato gradi razlage in logi¢ne zaklju¢ke o obravnavani temi
(faza konceptualiziranja) (Svinicki in Dixon, 1987).

Uporaba izku$nje za uéenje (konceptualiziranje in
aktivno eksperimentiranje)

Refleksiji dozZivetega sledita Se dve fazi izkustvenega ucenja, kot ju je
prepoznaval Kolb (Kolb in Kolb, 2012), to sta konceptualiziranje in aktivno
eksperimentiranje. U¢encu naj bi svojo izkuSnjo uspelo premisljeno prevesti
v abstraktnejse koncepte, nato pa naj bi novopridobljena znanja zmogel
obvladovati in jih tudi uporabiti.

Fazo prevajanja dozZivetega v abstraktnejse koncepte lahko navezemo na
Freirejevaizhodis¢a o tem, kako naj se v dialoSkem ucenju konkretne izkusnje
ucencev povezujejo s Sirsimi kulturnimi strukturami (2019). V tem smislu

7  Zastrukturiran prikaz razli¢nih pristopov in modelov k spodbujanju refleksije glej
tudi Marenti¢ Pozarnik idr. (2019, str. 90-101).
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lahko ucitelja mislimo kot tistega, ki naj spodbuja diskusije in razmisleke o
tem, kako posamezne, partikularne zgodbe, anekdote, primeri in izkusnje
niso le izkusnje naklju¢nih posameznikov, pac pa lahko ilustrirajo skupno
SirSe druzbeno ozadje in strukture v njem.

Primer konceptualiziranja

Po udelezbi u¢encev na t. i. »Turi Nevid(e)na Lublana« je sledila diskusija,
v kateri je ucitelj izkusnjo brezdomstva, ki so jo ucenci na turi spoznali,
poskusal osmisljati tudi v okviru njene vpetosti v Sirsi druzbeni svet. Slisano
zgodbo konkretne osebe, ki je imela izkusnjo brezdomstva, torej ucenci
niso razumeli kot le eno, izolirano zgodbo posameznika, pac pa jo je ucitelj
skupaj z uéenci prek njenih posameznih izsekov in znacilnosti povezoval s
podrocjem stanovanjske politike, prekarnimi in drugimi oblikami negotovih
zaposlitev, stigmatizacijo, predsodki ter drugimi strukturami in koncepti, ki
pomembno krojijo vsakdanje druzbeno Zivljenje in moznosti individualnih
izbir ter zivljenjskih poti.

Primer aktivnosti v okviru izkustvenega ucenja pokaze, da je tak pristop
ucence spodbudil, da so v dani konkretni zgodbi posameznika iskali
konceptualne navezave in SirSe strukturno ozadje posameznih konkretnih
vedenj in ravnanj. V tem smislu so se ucenci pri diskusiji lahko povratno
navezovali na pojme in koncepte, ki smo jih obravnavali ze v udilnici
s teoretskimi osnovami. Posamezne dozivete izkusnje so tako lahko
premisljevali tudi kot ilustracije SirSih konceptualnih idej.

* Kk

Fazi konceptualiziranja sledi Se zadnja faza izkustvenega ucenja, to
je faza aktivhega eksperimentiranja. V njej ucenci pridobljena nova
znanja preizkusajo in jih prenasajo na nove situacije in primere. Aktivno
eksperimentiranje namre¢ pomeni uporabo pridobljenega znanja v novih
okolis¢inah, pri ¢emer gre lahko za uporabo po nacelu analogije (uporaba
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znanja ob analizi oziroma pojasnjevanju podobnih primerov) ali pa za
uporabo znanj v novih in drugacnih primerih oziroma situacijah.

Primer aktivnega eksperimentiranja

Ucenci so tako na primer pri enem od predmetov spoznavali pojem
»kaznovalni populizem«. Spoznali so tudi nacine in elemente medijskega
porocanja, ki spodbuja ali 3iri tak$en populizem. Ucitelj je nato ucence
povabil, naj pois¢ejo medijski ¢lanek po lastni izbiri ter v njem opazujejo
prisotnost takSne naravnanosti pri poro¢anju. V nadaljevanju so u¢enci med
Solskim letom sporocali, da pri spremljanju medijskih prispevkov veckrat
spontano opazujejo, ali gre za tako medijsko porocanje. Pri tem so nizali
primere in pojasnjevali, v ¢em se porocanje ¢lankov razlikuje ali sklada s
konceptom »kaznovalnega populizmag, ki smo ga obravnavali v u¢nem
procesu. Obcasno so nekateri ucenci porocali tudi o tem, da so taksno
obliko naravnanosti besedil poiskali tudi med strokovnimi (ne le medijskimi)
besedili.

Opisani primer nakazuje, kako so ucenci aktivno in samostojno uporabljali
novopridobljeno znanje in koncepte ter z njimi aktivho eksperimentirali
na konkretnih primerih in v stvarnih Zivljenjskih situacijah in primerih
(dnevni medijski prispevki). Se ve¢, svoje znanje so nekako spontano uspeli
uporabljati Se kasneje, izven neposrednega ucnega procesa ter tudi v
novih kontekstih (poseben nacin sporocanja, sicer znacilnejsi za medije, so
samostojno prepoznali tudi v strokovnih besedilih - torej na povsem novem
»terenux).

kkk

Ob koncu pri¢ujoc¢ega poglavja je dobro opozoriti, da smo faze izkustvenega
ucenja obravnavali v lo¢enih sklopih in jih s tem navidezno locili na
samostojne sestavne dele. To smo storili zaradi lazje ilustracije in refleksije ter
interpretacije prikaza mogocih nacinov rabe izkustvenega ucenja, pri c¢emer
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pa Kolb opozarja (Kolb in Kolb, 2012), da so te faze v vsakdanjem Zivljenju
in ucenju bistveno bolj nelocljivo povezane, spojene in prepletene, zato
obi¢ajno med njimi ni mogoce zarisati jasne lo¢nice. Izkustveno ucenje je
torej bolj kot mehani¢no sosledje posamicnih faz treba razumeti kot cikel
med seboj tesno prepletenih faz ucenja, v katerem se znanje oblikuje s
preoblikovanjem izkusenj ucecih se oseb.
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5. POUCEVANJE VSEBIN EU
Z 1IZKUSTVENIM UCENJEM:
DRZAVLJANSTVOEU,
EVROPSKA DIMENZIJA
IN ORIS STANJA
V FORMALNEM
IZOBRAZEVANJU
V SLOVENIJITER
REFLEKSIJA PRIMEROV

o poglavje se ukvarja z vlogo izkustvenega ucenja pri poucevanju
Tvsebin Evropske unije (EU). Vse od slovenskega ¢lanstva v EU so
evropske zadeve postale nacionalne zadeve, poznavanje delovanja EU
pa pomembna tematika na prakti¢no vseh ravneh formalnega izobrazevanja.
Zanima nas, kako je izkustveno ucenje mogoce uporabiti za poucevanje
vsebin EU, ki so velikokrat, tudi med ucitelji, prepoznane kot manj konkretne

in »oddaljene« od nasega vsakdana.

Ce Zelimo celovito nasloviti to tematiko, se moramo, preden se osredoto¢imo
na refleksijo konkretnih moznosti poucevanja vsebin EU z izkustvenim
pristopom, ustaviti pri vprasanju relevantnosti evropske identitete,
drzavljanstva EU (v raznolikih smislih) in njunega razmerja z izobrazevanjem.
Namre¢, izkustveno ucenje o EU je bistveno vezano na prakse in delovanje
prebivalstva Evrope in — konkretneje - Evropske unije. Izkustveno ucenje o
EU pomeni odpiranje dilem, kako kot prebivalci Evropske unije delujemo,
kako lahko sodelujemo pri ustvarjanju evropskega prostora, kako mislimo o
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sebi in drugih v okviru evropskega povezovanja itd. Ce gre torej za odpiranje
teh vsebin in tematik, potem je smiselno nasloviti pomene drzavljanstva
EU ter kako je bila (obi¢ajno) evropska dimenzija v preteklosti in je danes
naslovljena v okviru izobrazevanja, predvsem v okviru drzavljanske vzgoje.
Na podlagi teh premislekov in teoretskih refleksij nato oriSemo poloZaj
poucevanja vsebin EU v Sloveniji, v nadaljevanju pa podrobneje orisemo
primere poucevanja vsebin EU z izkustvenim ucenjem, pri ¢emer je v
ospredju predvsem, kako evropske vsebine priblizati u¢encem tako, da
izhajamo iz njih samih. Izbrani primeri poucevanja vsebin EU so bili dejansko
izvedeni v preteklih letih v okviru evropskih projektov, ki smo jih raziskovalci
izvajali neposredno v ucilnicah v slovenskih osnovnih $olah. Ob njih smo
opazovali, kako lahko s pristopom izkustvenega ucenja in z neposredno
aktivacijo ucencev dvignemo interes, motivacijo in znanje na podrocju
evropskih integracijskih procesov, ki so sicer vpeti v razli¢ne u¢ne nacrte tako
na osnovnosolski kot tudi srednjesolski ravni.

Drzavljanstvo EU, evropska dimenzija
in drzavljanska vzgoja: teoretske refleksije

»Drzavljanstvo EU je realnost [...]. Drzavljani se morajo zavedati
pravic, ki jih imajo kot drzavljani EU [...]. Sicer bodo drZavljani razumeli
drzavljanstvo EU kot nejasen in neoprijemljiv pojem, ki v realnosti nima
posebnega pomena.«

Mario Monti, nekdanji komisar EU?

»Cilj je priblizati drZavljane Evropski uniji in njenim institucijam,
vkljuciti drZavljane v refleksijo in debato o konstrukciji Evropske unije
ter spodbuditi akterje na podrocju aktivnega in participativnega
drzavljanstva h konkretnim pobudam.«

Evropska komisija®

8 Glej Evropska komisija (1997).
9 Ibid.
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Kaj je Mario Monti leta 1997, takrat komisar EU za notranji trg, carine
in obdav¢enje, mislil povedati z zgornjo izjavo? Je predpostavljal, da je
drzavljanstvo EU nekaj, kar ljudem ni blizu, kar je preve¢ nedolocljivo in
premalo razumljivo, da bi se lahko drzavljani drzav ¢lanic Evropske unije s
tem konceptom poistovetili? In 3e, kako je Monti razumel drzavljanstvo EU?
Zgolj kot zbir pravic ali nekaj, kar je precej sirse in hkrati intimni del vsakega
drzavljana? Zdise, da je nekdanji komisar EU izhajal izideje, daje drzavljanstvo
EU primarno vezano na pravice, ki izhajajo iz acquija, tj. pravnega reda
Evropske unije, in o katerih so drzavljani drzav ¢lanic Evropske unije premalo
obvesceni in z njimi seznanjeni. Vendar pa je glede na drugi uvodni citat
mogoce reci, da ima drzavljanstvo EU vendarle tudi druge dimenzije, ki
presegajo zgolj formalnopravno kodificirane pravice. Eden od ciljev, ki jih
je postavila Evropska komisija, je namre¢ tudi priblizevanje drzavljanov
institucijam Evropske unije ter hkrati spodbujanje drzavljanov k aktivni vlogi
pri gradnji Evropske unije. Gre za obliko aktivnega drzavljanstva, kjer naj bi
posamezniki, drzavljani drzav ¢lanic Evropske unije, s soudelezbo (pri)dobili
obcutek vpetosti v integracijske procese in da so sami del evropske druzbe.

Ze ob zgornijih citatih se izrisuje problematika, ki jo povzame tudi Lehning
(2001, str. 239-240). Pravi namre¢, da je drzavljanstvo EU dojeto kot skup
pravic, ki jih imajo drzavljani razli¢nih nacionalnih drzav, hkrati pa predstavlja
koncepcijo evropske identitete, skupne odgovornosti in obc¢utka skupne
prihodnosti, ki naj bi jo imeli drzavljani EU. Ta dilema je del novih realnosti
in novih nacinov urejanja druzbenopoliti¢nih odnosov in procesov v okviru
Evropske unije, ki je v mnogih pogledih vplivala na delovanje nacionalnih
drzav ter ne nazadnje tudi evropske populacije, saj so se z intenziviranjem
odnosov med drzavami na politi¢ni ter gospodarski ravni okrepile tudi nove
identitetne oblike in prakse, ki so presegale ali precile meje nacionalnih
drzav.

Ceprav se znanstvena literatura prevladujo¢e usmerja k vprasanjem,
povezanim z gospodarskimi procesi in procesi politi¢ne institucionalizacije
v okviru evropske integracije (Medrano, 2008), pa je iziemno pomembno
tudi, kako so procesi, povezani z oblikovanjem regionalne povezave, vplivali
na delovanje ljudi. Kot pravi Medrano (2008), Evropska unija mocno vpliva
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na zivljenja drzavljanov EU, naj se tega zavedajo ali ne. Evropska unija je
vecnivojska politicna entiteta (polity), v kateri se vladanje in upravljanje
razli¢nih sektorjev in druzbenopoliticnih segmentov dogajata hkrati na
evropski, nacionalni in lokalni ravni. Ong (2006) trdi, da so te nove realnosti,
povezane z globalnimi tokovi, novimi tehnologijami in intenzivnejsimi
mobilnostmi populacij, prinesle tudi spremembe koncipiranj in prakticiranj
drzavljanstva. Razli¢ni elementi drzavljanstva (pravice, pripadnost itd.), ki
so bili vezani drug na drugega in hkrati na nacionalno drzavo, so postali
povezani oziroma navezani tudi na druge ravni, sfere in realnosti, ki so
inherentne novim (globalnimi) procesom, regionalnim povezavam in novim
vrednotam, kot so globalni trgi, univerzalnost ¢lovekovih pravic ipd.

Tudi v okviru znanstvene sfere so se zato pojavili pozivi k novim nacinom
razumevanja drzavljanstva, Se posebej v navezavi na Evropsko unijo kot nov
politi¢ni prostor. Ne glede na to, da so se, kot pravi Jenson (2007), pojavile
nove koncepcije in nacini premisljevanja ter, ne nazadnje, tudi prakticiranja
drzavljanstev, pa je drzavljanstvo EU vec¢inoma 3e zmeraj razumljeno kot
del zagotavljanja demokrati¢ne legitimnosti Evropske unije in kot zbir
(politi¢nih) pravic.

V tem kontekstu Medrano (2008) ugotavlja, da je bil na ravni politik Evropske
unije koncept drzavljanstva EU v preteklih dvajsetih letih uporabljen
na razlicnih podrogjih, pri ¢emer gre izpostaviti predvsem mobilnost
evropske populacije znotraj t. i. enotnega evropskega prostora ter novih
transnacionalnih povezovanj razli¢nih (civilnodruzbenih) skupin. Konkretne
politike so bile na primer usmerjene k evropeizaciji potovanj in kulturnih,
izobraZevalnih ter znanstvenih izmenjav. Prav tako pomembno podrodje,
kjer Evropska unija aktivno promovira in propagira idejo evropske identitete,
evropskosti in drzavljanstva EU, je podrocje izobraZevanja. To je eno klju¢nih;
kot pokazetaNévoainLawn (2002), se je podro¢jeizobrazevanjavsorazmerno
dolgem obdobju od petdesetih, Se intenzivneje pa od sedemdesetih let
prejSnjega stoletja vzpostavilo kot polje, na katerem je mogoce poglabljati
zavedanje in evropsko identiteto med evropsko populacijo. V tem kontekstu
vstopa tudi izkustveno izobraZevanje, ki bi u¢encem priblizalo EU, v kateri
Zivijo. Tudi z Maastrichtsko pogodbo iz leta 1992 je bilo izobrazevanje
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prepoznano kot podrogje, ki nile v pristojnosti nacionalnih drzav, temve¢ tudi
Evropske unije. Kot neposreden odziv na vkljucitev izobraZzevanja v pravni
okvir Evropske unije in na podlagi ze predhodnih aktivnosti pa je Evropska
komisija leta 1993 predstavila Zeleno knjigo o evropski dimenzijiizobraZevanja,
ki je najbolj jasno in neposredno artikulirala cilje spodbujanja, oblikovanja
in dvigovanja zavesti o evropski identiteti, evropskosti in drzavljanstva EU
v okviru izobraZevanja. Vklju¢evanje evropske dimenzije v izobraZevanje in
evropske izobrazevalne politike je bila kot pomembna praksa izpostavljena
tudi v skupnem porocilu Sveta in Evropske komisije o stanju na podrocju
izobrazevanja iz leta 2010: »Sole igrajo klju¢no vlogo pri informiranju in
prenosu razumevanja pomena evropskega povezovanja [...]. To vklju¢uje
[...] krepitev evropske dimenzije pri (do)izobrazevanju uciteljev ter v okviru
kurikulov na primarnem in sekundarnem nivoju izobraZevanja« (Evropska
unija, 2004). V tem kontekstu je posebna pozornost namenjena drzavljanski
vzgoji kot posebnemu predmetu, v okviru katerega je mogoce poucevanje
o razli¢nih oblikah demokrati¢nega in participativnega drzavljanstva ne le
na nacionalni, temvec¢ tudi na evropski ravni z razli¢nimi nacini poucevanja,
tudi z izkustvenim. Kot pojasnjuje Georgi (2008, str. 108), sta tako Evropska
unija kot tudi Svet Evrope v sodelovanju z nacionalnimi oblastmi sprejela
in implementirala Stevilne politike ter programe, ki spodbujajo vklju¢evanje
evropske dimenzije in konceptov, kot je drzavljanstvo EU, v poucevanje
drzavljanske vzgoje.

(Politi¢ni procesi) konstitucije in oblikovanja ideje
drzavljanstva EU

Ceprav drzavljanstvo EU ni bilo formalnopravno kodificirano vse do leta 1993,
ko je bila ratificirana Maastrichtska pogodba, pa je bila ideja vzpostavitve
tak$nega drzavljanstva v okviru Evropskih skupnosti in Se prej v okviru
Evropske gospodarske skupnosti prisotna ze ve¢ desetletij. To z drugimi
besedami pomeni, da so bile fraze, kot so skupnost drzavljanov, drzavljani
Evrope ipd., predmet razli¢nih premislekov in nekaterih politi¢nih pobud,
Ze veliko preden je drzavljanstvo EU postalo formalnopravna kategorija,
kar hkrati daje vedeti tudi, da drzavljanstvo EU nikakor ni nastalo ex nihilo,
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temve¢ kot posledica daljSega politicnega procesa, ki ga za celovitejse
razumevanje ideje drzavljanstva EU velja orisati.

Kot pravi Hansen (2000, str. 142), je prve konkretne politi¢ne iniciative
razvoja kategorije drzavljanstva EU predstavljalo delo delovne komisije, ki je
bila oblikovana leta 1974 v okviru pariskega vrha voditeljev drzav Evropskih
skupnosti, ki je preucevala moznosti dodelitve posebnih pravic drzavljanom
drzav ¢lanic Evropskih skupnosti. Ze leto pred pariskim vrhom, torej leta
1973, pa je bila v okviru zasedanja zunanjih ministrov drzav Evropskih
skupnosti v Kopenhagnu podpisana deklaracija o evropski identiteti, ki sicer
drzavljanstva neposredno ni omenjala, je pa predstavljala konceptualno
osnovo, na kateri je bila razvita kasnejsa ideja evropskega drzavljanstva, saj
je med drugim pozvala k poudarjanju skupne dediscine evropskih narodov
in enotne evropske civilizacije. Ta proces je bil nadgrajen s Tindemansovim
porocilom iz leta 1976, v katerem je Evropski svet pozval k oblikovanju
monetarne unije, skupne zunanje in varnostne politike ter ne nazadnje tudi
ideje evropskega drzavljanstva na osnovi skupne evropske dedis¢ine. Na
tem mestu je pomembno dodati, da Tindemans ni koncipiral drzavljanstva
na nadnacionalni ravni zgolj na podlagi skupne (kulturne) dedis¢ine,
temvec je v koncept drzavljanstva vkljucil tudi idejo posedovanja posebnih
ekonomskih in socialnih pravic, ki naj bi jih zagotavljale oziroma udejanjale
institucije Evropskih skupnosti.

Ne glede na tovrstne pobude, ki jih je v doloceni meri podpiral tudi Evropski
parlament, paso konkretne politi¢ne aktivnostialiiniciative, ki bi predstavljale
konkretno osnovo za pravno kodifikacijo evropskega drzavljanstva in
politicne prakse za udejanjanje ideje, izostale. To je bila deloma posledica,
kot trdi Hansen (2000), neodlo¢nosti in nekonkretnosti Evropskega sveta,
Ceprav je na deklarativni ravni obstajalo prevladujoce prepricanje, da je
ideja evropskega drzavljanstva lahko koncept, ki bi proces evropskega
zdruZevanja utrdil tudi izven gospodarskih integrativnih procesov, oziroma
povedano drugace, gospodarsko zdruZzevanje bi s tem konceptom lahko
dobilo dodatno legitimacijo v 3irsi javnosti.

57



IZKUSTVENO UCENJE: od teorije k praksi

Kljub tej pripadnosti ideji na deklarativni ravni pa je bila v osemdesetih letih
prejSnjega stoletja ideja evropskega drzavljanstva naslovljena podobno
kot v predhodnem desetletju, vendar je ravno s procesom naslavljanja
tega vprasanja postala del agende Evropskih skupnosti. Tako je na primer
pomembno prelomnico predstavljalo srecanje Evropskega sveta v
Fontainebleauju leta 1984, kjer je bilo poudarjeno, da mora biti ena izmed
klju¢nih prioritet v okviru evropskih integracij tudi ustvarjanje Evrope ljudi.
Za zasledovanije te prioritete je bila ustanovljena tudi posebna komisija, ki
jo je vodil Pietro Adonnino. Porotilo, ki ga je izdala Adonninova komisija
naslednje leto, je vsebovalo premisleke in konkretne predloge o mogocih
ureditvah na evropski ravni, ki bi predstavljale neposredne in vidne koristi
za drzavljane v njihovem vsakdanjem zivljenju (CEC, 1985). Komisija je
predvidevala, da bodo ponujene ugodnosti oziroma prakti¢ne ureditve,
ki bodo olajsale Zivljenja drzavljanov, predstavljale osnovo, na kateri si bo
lahko Evropska skupnost povecala kredibilnost med ljudmi. Med drugim
je Adonninova komisija naslovila predvsem resitve, ki izhajajo iz svoboscin
prostega pretoka ljudi, blaga in storitev. Iz porocila je mogoce videti, da
je ideja evropskega drzavljanstva povezana z dolocenimi pravicami in
svoboscinami, te pa so razumljene kot prakti¢ne politicne resitve za to, da
se zagotovita legitimnost in kredibilnost evropskih integracijskih procesov.

Komisija Evropskih skupnosti pa je v osemdesetih letih poudarjala, podobno,
kot je bilo evropsko drzavljanstvo prevladujoce koncipirano v sedemdesetih
letih, da mora nadnacionalna oblika evropskega drzavljanstva temeljiti na
ideji skupne preteklosti in kulturne dediscine. Hansen (2000, str. 144-45) ob
tem opozarja Se, da so bila osemdeseta leta klju¢na z vidika zamejevanjaideje
evropskega drzavljanstva v smislu vezanosti na ideje trga, individualizacije
in gospodarskih procesov, izkljucene pa so bile tematike, vezane na socialo.
Obdobje osemdesetih let je bil ¢as proliferacije neoliberalnih politik in
nacinov politi¢énega vodenja, upravljanja in vladanja, pri cemer je prav slednji
eden od pomembnih konceptov, na katerega je bila aplicirana neoliberalna
logika. S tem se torej drzavljanstvo kot osnova socialnih pravic umakne ideji
drzavljanstva kot osnovi ekonomskih pravic in aktivne participacije v smislu
podjetnistva ter potro$nistva.
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Zacetek devetdesetih let je v pravnoformalnem smislu klju¢no obdobje
za vzpostavitev drzavljanstva EU, saj je z Maastrichtsko pogodbo postalo
formalna kategorija. V drugem delu pogodbe (8. ¢len) je doloceno, da so
drzavljani EU vsi, ki so drzavljani drzav ¢lanic Evropske unije, pri ¢emer jim
pripadajo pravice, ki so zapisane v pogodbi. Med drugim to pomeni, da
so drzavljani EU pridobili pravico biti voljen in voliti Evropski parlament v
katerikoli drzavi ¢lanici Evropske unije, pravico do peticij, naslovljenih na
institucije Evropske unije, ipd. Maas (2007) ocenjuje, da je Maastrichtska
pogodba drzavljanom EU zagotovila predvsem stiri sklope pravic: pravico
do prostega gibanja, politi¢ne pravice, pravico do diplomatske zascite, in
kot Ze receno, pravico do peticije in pritozbe evropskemu varuhu ¢lovekovih
pravic. Vsekakor se s tem politi¢ni proces na evropski ravni nikakor ni koncal,
temvec so nekatere drzave ¢lanice EU podpirale nadaljnje Sirjenje pravic
drzavljanom EU, medtem ko so nekatere, med drugim najocitneje Velika
Britanija (Maas, 2007), vztrajale, da je nadaljnje Sirjenje lahko problemati¢no
v smislu spodbujanja skepticizma glede oblikovanja regionalne povezave, ki
bo preve¢ spominjala na nacionalne drzave. Prav ta nasprotujoca si mnenja
so se odrazila tudi v Amsterdamski pogodbi iz leta 1997, ki je dopolnjevala
Maastrichtsko pogodbo, saj je bilo ponovno zapisano, da je drzavljan EU vsak
drzavljan drzave ¢lanice Evropske unije, ob tem paje dodano, da drzavljanstvo
EU ne nadomesca nacionalnih drzavljanstev, temvec jih dopolnjuje. Vendar
Amsterdamska pogodba vendarle ni bila prelomna v smislu Sirjenja
institucije drzavljanstva EU (npr. vklju¢evanja novih pomembnejsih pravic
ipd.) Ceprav to ne pomeni, da nekatere manj$e pravice niso bile vklju¢ene
(npr. pravica do odgovora s strani Evropskih institucij v nacionalnem jeziku
naslovnika), drzavljanstvo EU kljub nasprotnim pri¢cakovanjem mnogih drzav
ni postalo klju¢ni element Amsterdamske pogodbe, in sicer prav zaradi ze
omenjenih bojazni Velike Britanije (in Danske), da bi lahko EU postala okvir,
preve¢ podoben nacionalnim drzavam kot klju¢nemu okviru drzavljanstev.
Ne nazadnje je vpis v Amsterdamsko pogodbo o tem, da drzavljanstvo EU
ne nadomes¢a, temvec zgolj nadgrajuje oziroma dopolnjuje nacionalna
drzavljanstva, politi¢na formulacija te bojazni.

Pogodba iz Nice iz leta 2000 je prav tako le v nekaterih, lahko recemo
manjsih pogledih dopolnila poglavje o drzavljanstvu EU iz Amsterdamske
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pogodbe. V kontekstu drzavljanstva EU je pomembno to, da je pogodba iz
Nice razsirila pravilo kvalificirane vecine na podro¢je prostega pretoka oseb:
zato odlocitve v povezavi s pravico prostega gibanja in bivanja v prostoru
Evropske unije ne potrebujejo vec soglasja vseh drzav ¢lanic, vendar je
soglasje ostalo nacin odlo¢anja glede potnih listov, osebnih dokumentov,
socialne varnosti itd.

Vrh v Laeknu leta 2001 se je osredotocil na demokrati¢no legitimnost
Evropske unije, kar se je odrazilo tudi v sprejeti deklaraciji. V njej so voditelji
drzav ¢lanic pozvali, da morajo evropske institucije delovati tako, da bodo
blize njenim drzavljanom, saj naj drzavljani prepogosto ne bi vedeli, kako
Evropska unija vpliva na njihova Zivljenja. Deklaracija je bila zato oblikovana
kot dokument, ki naj bi spodbudil bolj demokrati¢no, transparentno in
ucinkovito Evropsko unijo, ki je potrebna zato, ker njeni drzavljani niso zgolj
drzavljani nacionalnih drZav oziroma clanic Evropske unije, temvec¢ tudi
Evropske unije same. Ker obstaja ta hkratnost obeh tipov drzavljanstev, naj
bi bilo, tako v deklaraciji, treba zagotavljati legitimnost in demokrati¢nost na
vseh ravneh in v vseh institucijah, ki pomembno vplivajo na Zivljenja ljudi. V
Laeknu je bila v kontekstu drzavljanstva EU pomembna tudi debata o novi
ustavi EU, saj so bila naslovljena vprasanja osnov, na katerih naj bi temeljilo
opredeljevanje drzavljanstva v ustavi. V tem smislu je bilo naslovljeno, ali
naj bodo vrednote, pravice in/ali dolznosti tiste, ki bodo zapisane kot temelj
drzavljanstva, predvsem pa je bilo v tem kontekstu vnovi¢ odprto vprasanje
razmerja med EU in nacionalnimi drzavami.

Ob pregledu politicnega procesa vzpostavljanja drzavljanstva EU od
Maastrichtske pogodbe naprej se zdi, da je prislo do zastoja Sirjenja pravic in
nasploh do nejasnosti, kaj drzavljanstvo EU v vsebinskem smislu, ki presega
zgolj pravice, sploh je.Vendar paje treba tudite procese razumetiv politi¢cnem
kontekstu, v katerem se oblikujejo. Ta napetost med drzavljanstvom, ki
je vezano na nacionalno drzavo, in drzavljanstvom, ki pomeni njegovo
preseganje ali vsaj soobstoj, je nekaj, kar je dolocujoce in pogojuje njegovo
vsebino. Poleg tega pa je pomembno, da se kategorija drzavljanstva EU ne
polni le s tem, kar je formalnopravno kodificirano v pogodbah ali vezano
na tisto, kar je oznaceno kot klju¢ni dokument EU. Hansen (2000) opozarja,
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da se je diskurz o drzavljanstvu EU, ki se je oblikoval v osemdesetih letih,
nadaljeval v devetdesetih in tudi v novem tisocletju. Drzavljanstvo EU se v
tem smislu prevladujoce nanasa na opolnomocenje prebivalcev EU, ki naj
bi z novimi pravicami primarno imeli ve¢jo moznost zaposlovanja ter vecjo
moznost podjetnega delovanja.

Vecpomenskost EU/evropskega drzavljanstva

Ceprav smo nekatere vsebinske koncepcije EU/evropskega drzavljanstva
naslovili ze v historitcnem pregledu razvoja ideje EU/evropskega
drzavljanstva, pa je vendarle smiselno dodatno osvetliti, kako so razumljeni
njegovi pomeni in v kaksnih (politi¢nih) kontekstih se uporablja.

Glede na refleksijo v predhodnem poglavju lahko trdimo, da se drzavljanstvo
EU kot politi¢ni koncept pojavlja v okviru regionalnega povezovanja in je v
razli¢cnih obdobjih sluzilo za vzpostavljanje evropske identitete in ideje o
enotni evropski civilizaciji, hkrati pa je, kot smo pokazali, v okviru konkretnih
politicnih formulacij, programov in praks drzavljanstvo EU predstavljalo
nelagodno kategorijo, ki je vezana na nacionalne drzave, obenem pajih preci.
Kot pravi Shore (2004), je v okviru uradnega diskurza Evropske unije ta relacija
(EU-nacionalna drzava) ena klju¢nih, saj se z nadnacionalnim drzavljanstvom
skusa vzpostavljati evropska identiteta, obenem pa naj bi drzavljanstvo EU
prispevalo k opolnomocenju posameznikov tako na nacionalnih kot tudi
lokalnih ravneh. Seveda se ob tem pojavljajo vprasanja, ali je mogoce ustvariti,
oblikovati in udejanjati drzavljanstvo na nadnacionalni ravni, ki bi bilo
hkratno z nacionalnimi drzavljanstvi, ali nadnacionalno drzavljanstvo nujno
izpodriva nacionalna drzavljanstva ali pa je nadnacionalno drzavljanstvo EU
kategorija, ki nujno izhaja iz nacionalnih drzavljanstev (identitetne afiliacije z
nacijo, pravicami, vezanost na specifi¢cno omejeno geografsko obmocje itd.)
in je zato sama po sebi nemogoca. Obenem se zato zdi, da je nadnacionalno
drzavljanstvo nekaj, kar presega geografske okvire nacionalnih drzav, vendar
se pojavi novo vprasanje, in sicer, kaj pomeni oziroma kaj je substanca
tega nadnacionalnega (deteritorializiranega) drzavljanstva? Je v teh
nadnacionalnih okvirih mogoce govoriti o populaciji, ki jo drzavljanstvo
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EU naslavlja, ne da bi ob tem vnovi¢ prislo do geografskih zamejevanj in
celo izklju¢evanj? Je mogoc¢ koncept drzavljanstva, ki je formuliran zgolj s
pravnimi kodifikacijami pravic in dolznosti, ali pa kategorija drzavljanstva
tudi na ravni EU vselej zahteva nekaj, kar je vezano na populacijo?

Tovrstna vprasanja so povezana s tistim, kar Delanty (2007) preprosto
imenuje evropeizacija v smislu novih realnosti, na katere morajo evropske
drzave v procesu integracije neprestano odgovarjati, se prilagajati in te
procese upravljati. Slednje je pomembno, saj evropeizacije ne gre razumeti
kot objektivnega procesa, ki bi spreminjal realnost in v njej usidrane
druzbenopoliticne kategorije, temve¢ gre za proces, ki je hkrati upravljan,
voden in politi¢no reguliran. Obenem pa je vselej kontingenten v smislu
nepredvidljivih posledic v okviru regionalnega povezovanja, pri ¢emer je
slednje pogojeno z izjemno raznolikimi interesi, nacini razumevanj teh
procesov ter ne nazadnje s politi¢nimi boji med heterogenimi akterji na
lokalnih ter regionalnih ravneh in na evropski ravni.

Delanty (2007) pravi, da je v kontekstu evropeizacije pomembno, da je
bilo drzavljanstvo EU s pogodbami definirano na podlagi prebivalisc¢a in
ne vec¢ na podlagi rojstva oziroma rodu. To naj bi pomenilo, da je prislo do
erozije nacionalnega drzavljanstva, saj so drzavljani pri uveljavljanju pravic
lahko izhajali iz svojega kraja bivanja, kar naj bi posledi¢no pomenilo, da
je povezava med drzavljanstvom in nacionalno drzavo postala manj jasna.
Toda tu je pomembno poudariti, da je ta teza Delantyja problemati¢na,
saj je povsem jasno, da je drzavljanstvo EU v dokumentih naslonjeno na
nacionalna drzavljanstva; nacionalno drzavljanstvo je pogoj drzavljanstva EU
in torej slednje izhaja iz prvega. To pomeni, da drzavljanstvo EU ne pomeni
dolocene nove zastavitve koncipiranja in zamisljanja drzavljanstva, temveg,
nasprotno, $e vedno temelji na starih pravnih utemeljitvah drzavljanstev kot
pravnoformalne kategorije. Po drugi strani pa Delanty argumentira, da so
procesi evropeizacije tudi v smislu vzpostavljanja novega drzavljanstva EU
pomenilinekatere spremembe v nacionalnih politikah moznosti pridobivanja
nacionalnih drzavljanstev (s tem povezane so imigracijske politike in politike
t. i. naturalizacije), ki so omajale vezanost tudi nacionalnih drzavljanstev na
primordialne ideje rodu in izvora kot njihovih pogojev.
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Druga dimenzija evropeizacije v kontekstu vzpostavljanja drzavljanstva EU
je povezana s kontekstom vznika ideje EU/evropskega drZavljanstva kot
hkratnega nacionalnega drzavljanstva in mo¢nega politi¢cnega zavedanja
predobstoja nacionalnih drzavljanstev. Kot Ze re¢eno v zgornjem premisleku
prve dimenzije evropeizacije, so politi¢ni procesi na evropski ravni spremenili
tudinacionalneravniin politike v njihovih okvirih.KoncepcijedrzavljanstvaEU
sodominantnonaslavljale pravice posameznikovin posameznikove moznosti
(aktivna participacija posameznika, moznosti zaposlovanja posameznika,
posameznikova mobilnost ipd.), kar pomeni, da so tudi na nacionalnih
ravneh koncepcije drzavljanstva vse bolj vezane na individuume in ne vec
toliko na skupnost (nacijo). Te spremembe v razumevanju in koncepcijah
tudi nacionalnih drzavljanstev se niso vzpostavile zgolj z dokumenti, temvec
so posledica neposrednih politi¢nih direktiv, programov in praks, ki jih
promovira in implementira Evropska unija tudi na mikroravneh. Kot pravi
Delanty (2007), je ta dimenzija pogosto spregledana, saj je drzavljanstvo
EU, prav tako pa tudi nacionalna drzavljanstva, zamisljeno kot utemeljeno
na jasno kodificiranih pravicah, utemeljenih na vrednotah. Vendar je ravno
pri teh procesih sprememb koncipiranj razli¢nih oblik drzavljanstev mogoce
opaziti, da drzavljanstvo niso zgolj zapisane pravice, dolZnosti in da nimajo
svojih utemeljitev v vrednotah. Je namre¢ tudi produkt izjemno raznolikih
in hkrati potentnih politi¢nih praks (Jenson, 2007), ki nikakor ne pomenijo
konvergence oziroma poenotenja koncepcij drzavljanstva v zgolj eno samo
drzavljanstvo (EU), temvec predstavljajo moment vztrajanja diverzificiranosti
(tudi zaradi razli¢nih nacionalnih okvirov, v katerih so nastajale ideje o
drzavljanstvih) teh koncepcij.

Tretja dimenzija evropeizacije kategorije drzavljanstva izhaja iz ideje,
da je drzavljanstvo EU nastalo, vsaj v doloceni meri, izven nacionalnih
okvirov in s tem tako reko¢ v zunanjem kontekstu. To naj bi pomenilo, da je
drzavljanstvo EU proizvod $irsih druzbenopoliti¢nih procesov, ki presegajo
ozke nacionalne okvire. Vendar je takoj treba opozoriti, da tovrstne ideje
nastajanja drzavljanstva EU izhajajo iz prepricanja, da so bili nacionalni
konteksti prej med seboj bolj ali manj lo¢eni ter zaprti, v dobi globalizacije
pa ne delujejo vec kot slonokos¢eni stolpi, temve¢ med seboj intenzivno
komunicirajo ter so v vseh pogledih prepleteni. Seveda so take naracije
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iziemno problemati¢ne, saj nacionalni okviri niso nikoli bili visoki zidovi, ki
so preprecevali medsebojno vplivanje nacionalnih drzav. Nacionalne drzave
nikoli niso bile biljardne krogle, ki ne bi vplivale druga na drugo. Izhajajo¢
iz argumenta o novem, nadnacionalnem, oziroma natancneje, evropskem
kontekstu, ki presega nacionalne, obstajajo argumenti (Cesarani in Fulbrook,
1996), da je novo drzavljanstvo EU prineslo nove realnosti v smislu prevlade
¢lovekovih (univerzalnih) pravic nad pravicami, ki izhajajo iz nacionalnih
pripadnosti. S tem naj bi univerzalne pravice postale pomembnejse in so
ravno z drzavljanstvom EU dobile konkretnost, to pa naj bi tudi pomenilo, da
so tudi v nacionalnih kontekstih te pravice naslovljene konkretneje kot kdaj
prej oziroma da je evropeizacija uspela v nacionalna drzavljanstva vpisati,
poleg drzavljanskih, tudi univerzalne ¢lovekove pravice.

Vsekakor to pomeni, da je drzavljanstvo - ne glede na to, ali govorimo o
nacionalnih ali o drzavljanstvu EU - vnovi¢ razumljeno kot skup pravic
in ni¢ kaj bolj substancialnega, ¢eprav smo skupaj s Shorom (2004) Ze na
zacetku tega poglavja argumentirali, da je na ravni EU drzavljanstvo, vsaj na
deklarativni ravni, predo¢ano tudi kot temelj evropske populacije, demosa.

V tem kontekstu je drzavljanstvo EU razumljeno kot osnova (kulturni)
kolektivitete, drzavljani EU pa kot deli konkretne populacije. Drzavljani EU
so konstruirani kot nadnacionalna skupnost, ki jo povezuje in zamejuje
isti kulturni okvir, ki ima en sam zgodovinski izvor, zato naj bi bilo povsem
naravnoinlogi¢no preseci partikularne nacionalne identitete in drzavljanstva
ter jih povezati v skupno (organsko) evropsko celoto. Tudi med histori¢nim
vzpostavljanjem ideje drzavljanstva EU smo opozorili, da je v prakti¢no vseh
formativnih fazah ideja kulturne homogenosti in iskanja skupnega izvora ter
skupne dedis¢ine ena temeljnih pri na¢rtovanju, zamisljanju in udejanjanju
drzavljanstva EU.

Z drzavljanstvom EU je Evropa postavljena in predstavljena tudi kot
specificna subjektiviteta, ki so ji njeni drzavljani pripadni, se Cutijo del nje
in za katero naj bi skrbeli. Drzavljan EU v razmerju do Evrope razvija zZelje,
obcutja in z njo tke moralne vezi, kar naj bi mu dajalo obcutek pripadnosti
in specificno identiteto (Shore, 2000, 2004). Evropska subjektiviteta je v tem
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okviru razumljena kot posameznikova pozicija do podob, simbolovinidealov
Evrope, njegova aktivna udelezba in demokrati¢no delovanje v Sirsem okolju
EU ter predvsem v razmerju do institucij EU.

Prav razmerje in odnos drzavljanov EU do institucij EU je 3e eden od
elementov, ki v dolo¢enem smislu »polni« vsebino drzavljanstva EU. Ta
odnos pogojuje tudi vprasanja o Evropski uniji kot posebni formaciji oblasti
vis-d-vis nacionalnim drzavam, pri c¢emer je klju¢no, ali gre pri Evropski uniji
za novo obliko oblastnih struktur in/ali avtoritete, ki vzpostavlja nove nacine
upravljanja in urejanja populacij na nadnacionalni ravni. Institucionalna
ureditev na ravni Evropske unije naj bi, v razmerju do drzavljanov EU,
predstavljala nov, ucinkovitejsi nacin zagotavljanja stabilnosti, koordinacije
med razli¢nimi akterji na razli¢nih ravneh ter vzpostavljala nove principe
medsebojne odvisnosti, pomoc¢i in odgovornosti kot vrednot (enotne)
evropske skupnosti drzavljanov EU.

IzobrazZevanje in evropska dimenzija

Evropska dimenzija je izjemno pomemben koncept v okviru izobrazevalnih
politik Evropske unije, saj predstavlja krovno kategorijo posredovanja
vsebin EU in vsebin, povezanih z idejo izobraZevanja o EU, v kurikule ter
nasploh v procese na vseh ravneh izobrazevanja. Preden opravimo histori¢ni
pregled vklju¢evanja evropske dimenzije v izobraZevanje na evropski in
na nacionalnih ravneh, je smiselno predstaviti, kako je vsebinsko koncept
razumljen, na kaj se nanasa in kaj naj bi vkljuceval. Ob tem je seveda treba
poudariti, da se je koncept vsebinsko »polnil« ravno z razli¢nimi dokumenti,
diskurzi, strategijami, nacrti ter s konkretnimi iniciativami, programi,
projekti in praksami v razli¢nih obdobjih ter da se je vsebinsko konstituiral
Vv neprestani navezavi na razvijajoce in spreminjajoce se kategorije, kot so
drzavljanstvo EU, evropska identiteta ipd.
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Evropska dimenzija: identiteta, sodelovanje in integracija

Convery in Kerr (2005) izpostavljata, da je eden od pomembnih vsebinskih
konceptov, ki predstavlja temelj evropske dimenzije, koncept evropske
identitete. Ta je z razlicnih vidikov izpostavljen ter v okviru evropske
dimenzije uporabljen zato, ker je obcutek kolektivne pripadnosti kljucen
v kontekstu vzpostavljanja evropskega prostora kot prostora ne le
gospodarskega, temvec tudi kulturnega in politicnega povezovanja. Tudi
v okviru drzavljanstva EU je ideja pripadanja dolo¢enemu kolektivnemu
telesu klju¢na za razumevanje posameznikov v okviru evropske populacije
kot drzavljanov EU. Spet je treba poudariti, da krepitev evropske identitete
lahko pomeni nekaksen izziv nacionalnim identitetam, saj so, kot opozarjajo
nekateri avtorji (npr. Tester, 2002), v kontekstu poglabljanja integracije
opazni tudi trendi vracanja k nacionalnim okvirom in celo nacionalisti¢nim
diskurzom. Poleg tega obstajajo tudi argumenti, da so drzavljani nacionalnih
drzav pogosto sooceni z diskurzi o nevarnosti in negotovosti okolja, ki
presega meje nacionalnih drzav, kar lahko vodi v ekskluzivizme in zapiranje
v lokalna okolja.

V okviru evropske dimenzije je poleg evropske identitete pomembna ideja
evropskega sodelovanja.V u¢no-izobraZevalnih procesih naj bi se tako, ko je
govora o posredovanju in poucevanju vsebin EU, poudarjalo sodelovanje kot
eden klju¢nih principov delovanja ne le drzav, temvec tudi posameznikov ter
lokalnih skupnosti in drugih subjektov v evropskem okolju. S poudarjanjem
sodelovanja se izpostavlja evropsko okolje kot okolje pozitivnih vrednot ter
skupnih norm, ki naj bijih evropskinarodirazvili skozizgodovino. Sodelovanje
je hkrati temelj negovanja drzavljanstva EU, obenem pa je drzavljanstvo EU
tisto, ki naj bi bilo pogoj za sodelovanje. Ceprav je sodelovanje razumljeno
tudi kot pogoj ohranjanja, spodbujanja in zas¢ite kulturne raznolikosti
in obenem enotne evropske identitete, pa je treba kriti¢cno dodati, da je
tak diskurz o sodelovanju na evropski ravni izjemno redukcionisti¢en in
poenostavljajo¢. Predvsem podoba postopnega razvoja sodelovanja na
evropski ravni je problemati¢na, saj je evropska zgodovina, Ce je kaj takega
sploh mogoce identificirati, polna bojev, izklju¢evanj in izlo¢anj, hkrati pa je
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tudi sodobna ureditev poligon izjemno intenzivnih politi¢nih bojev, ki pa so
morda v fizicnem smislu res manj nasilni, kot so bili v preteklosti.

V okviru evropske dimenzije je iziemno pomemben tudi pojem integracije,
ki se nanasa na poglabljanje tako politicno-pravne kot tudi gospodarske
dimenzije Evropske unije, ki pomembno doloca politike drzav ¢lanic ter nacin
obnasanja, delovanja in v marsikaterem pogledu tudi zivljenja drzavljanov
EU nasploh. Integracija je med drugim pomembna kot eden od elementov
konstituiranja drzavljanov EU, ki v okviru politi¢cno-pravnoformalne ureditve
na ravni EU pridobijo specifi¢ne pravice ter so vezani na Evropsko unijo kot
dolocgeno kolektiviteto drzavljanov EU.

Razvoj evropske dimenzije v okviru evropskih
izobrazevalnih politik

Na evropski ravni je bilo sodelovanje drzav na podrocju izobrazevanja od
petdesetih let prejsnjega stoletja pa vse do sedemdesetih let relativno sibko,
predvsem pa je bilo postavljeno v institucionalni okvir Sveta Evrope, kjer
so bile tudi sproZene prve iniciative za vkljucevanje evropske dimenzije v
izobrazevanje. Toda ne glede na to, da je bila v tem ¢asu Svet Evrope tista
institucija, ki je imela klju¢no vlogo pri promociji evropske dimenzije, je
pomembno poudariti, da nekateri dokumenti in izjave kaZejo na to, da je
bila tudi v okviru Evropske (gospodarske) skupnosti ideja vkljucevanja
evropske dimenzije Ze prisotna. Med drugim je na primer komisar Marin
leta 1988 izjavil, da je Komisija poudarjala evropsko dimenzijo in dimenzijo
Skupnosti ze od leta 1959 ter se od takrat zavzemala za njeno vkljucevanje
v izobrazevanje (Hansen, 1998). Hkrati je mogoce specificno prakso
vzpostavljanja t. i. evropskih 3ol, ki se je zacela v petdesetih in Sestdesetih
letih prejSnjega stoletja, mogoce razumeti kot vkljucevanje evropske
dimenzije na podrodju izobraZevanja, hkrati pa naj bi te Sole od samega
zacetka v okvir svojih kurikulov vklju¢evale evropsko dimenzijo.

Toda te namere, ideje ter prakse vkljucevanja evropske dimenzije v
izobraZevanje so bile sporadi¢ne vse do sedemdesetih let, ko se je na
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evropski ravni podrocje izobrazevanja zacelo bolj naértno in ucinkovito
urejati, pred tem pa je bilo skorajda kategori¢no razumljeno kot diskrecijsko
podrocje v pristojnosti nacionalnih drzav. V okviru zasedanja Sveta Evrope
leta 1971 pa je bilo doloceno, da je podrocje izobrazevanja relevantno tudi v
kontekstu evropske integracije, kar je sprozilo iniciativo Evropske komisije, ki
je skupino takratnega belgijskega ministra za izobrazevanje Henrija Janneja
zadolZilo za pripravo porocila o klju¢nih ciljih prihodnje izobraZevalne
politike na evropski ravni. Ceprav porotilo skupine, poimenovano Za
izobrazevalno politiko Skupnosti, ni pridobilo statusa uradnega dokumenta
Evropske gospodarske skupnosti, pa je afirmiralo tedanje prevladujoce
mnenje, da mora biti podro¢je izobraZevanja del politik skupnosti in da je v
tem okviru eden izmed kljucnih ciljev prav vkljucevanje evropske dimenzije.
Tudi na podlagi porocila je Evropska komisija leta 1974 sprejela dokument, v
katerem je navedla stiri klju¢na podro¢ja izobraZevalnih politik, med katerimi
so (1) poudarjanje poucevanja tujih jezikov, (2) poucevanje o Evropi kot del
splosnega kurikula, (3) sodelovanje institucij na podro¢ju visokega 3olstva
na evropski ravni in (4) Sirjenje podpore Evropskim $olam. Toda ne glede na
postavljene cilje in pobude za formacijo izobrazevalnih politik na evropski
ravni je pomembno poudariti, da je izobrazevanje $e vedno predstavljalo
eno izmed podrocij, ki je bilo v smislu prenosa odlo¢anja z nacionalnih na
evropsko raven predmet pomislekov in previdnosti. Zato je v kontekstu tega
obdobja mogoce govoriti bolj o sodelovanju drzav na evropski ravni kot pa
0 poenotenju izobraZevalnih politik in izobrazevalnih sistemov (McMahon,
1995).

Naslednja pomembna faza vzpostavljanja evropske dimenzije v okviru
izobraZevalnih politik je resolucija Sveta iz leta 1976, v katerem je Svet dolocil
akcijski nacrt na podro¢ju izobrazevanja. Med drugim je resolucija razsirila
pomen evropske dimenzije, saj je poudarila tako politicno, druzbeno in
kulturno kot tudi gospodarsko dimenzijo evropske integracije, kar je zdrugimi
besedami pomenilo, da je bila v evropsko dimenzijo vklju¢ena precej Sirsa
vsebina, hkrati pa je bila naslovljena kot cilj vkljucevanja tako na primarniin
sekundarni kot tudi vi$jih ravneh izobrazevanja. Se naprej pa je, kot poudarja
Mulcahy (1994, str. 85), evropska politika na podro¢ju izobrazevanja ostajala
relativno necelovita in taréa nekaterih pomislekov. Poleg tega evropska
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dimenzija, ¢eprav je vsebinsko do dolo¢ene mere vsebovala idejo skupne
evropske (kulturne) identitete, evropskega drzavljanstva, ni bila primarno
osmisljena kot koncept, ki se povezuje s skupno evropsko kulturo in
evropskim drzavljanstvom.

To se je spremenilo v osemdesetih letih prejsnjega stoletja, ko je podrocje
izobraZevanja na evropski ravni postalo bolj relevantno in predmet bolj
aktivnih in sinhroniziranih politi¢nih procesov. Med drugim so ti procesi
rezultiralivdokumentih, kotje Ze v prejsnjem poglavju omenjeno Adonninovo
porocilo, ki je stratesko osmislilo, kako se lahko na evropski ravni spodbudi
oziroma goji evropska identiteta, pri ¢emer je bilo kot relevantno podrocje
izpostavljeno prav izobrazevanje. Tudi na podlagi tega porocila in drugih
iniciativ ter dokumentov je bila oblikovana resolucija Sveta iz leta 1988, ki
je v mnogih pogledih kriticno zaznamovala oblikovanje skupne evropske
izobraZevalne politike in vtem okviru tudi spodbujanje vklju¢evanja evropske
dimenzije v poucevanje na vseh ravneh izobrazevanja. Ti ve¢ji premiki k
sistemati¢nemu vkljucevanju evropske dimenzije v okvir izobrazevanja v
tem obdobju sovpadajo z obdobjem vklju¢evanja evropskega drzavljanstva
in evropske identitete nasploh v agendo na evropski ravni, kar pomeni, da
so ti procesi hkratni in med seboj tesno povezani. Resolucija je obveljala kot
eden najpomembnejsih dokumentov vzpostavljanja »evropskega kurikula«
na vseh ravneh izobraZevanja, saj je naslovila raznolike akterje na podrocju
izobrazevanja in povsem jasno opredelila cilje, ki naj bijih ti akterji zasledovali
na podrodju izobrazevanja. Ti cilji so med drugim spodbujanje obcutka
evropske identitete med mladimi; jim jasno predstaviti vrednote evropske
civilizacije in njene korenine; pripraviti mlade na aktivno sodelovanje v
gospodarskem in druzbenem razvoju skupnosti ter pri evropski integraciji;
jim predstaviti prednosti, ki jih Skupnost prinasa, ter izzive, ki jih ima
Skupnost pred seboj; povecati znanje o Skupnosti in drzavah ¢lanicah.
Komisijina Evropa ljudi pa je izpostavila, da mora biti podoba Evrope jasno
posredovana v okviru izobrazevanja, ter identificirala mogoce prakse, kot
so sodelovanje evropskih 3ol, aktivha udelezba 3ol pri pripravi in izvedbi
vsakoletnega evropskega dne, organizacija izvenkurikularnih aktivnosti na
tematike, povezane z Evropo, itd. Tako resolucija kot tudi dokument Komisije
sta torej izpostavila evropsko dimenzijo kot eno klju¢nih tock izobrazevanja,
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hkrati pa ravno z vklju¢evanjem te dimenzije artikulirala potrebo po razvoju
evropske identitete in evropskega drzavljanstva predvsem med mladimi.

Seveda je Sele Maastrichtska pogodba vzpostavila izobraZevanje kot
podrogje, kjer ima Evropska unija dolo¢ene moznosti delovanja na podrocju
izobraZevanja. Kmalu po tem, leta 1993, je Komisija predstavila dokument
Zelena knjiga o evropski dimenziji v izobrazevanju, ki je najneposrednejsa
in najcelovitejSa artikulacija, kaj pomeni evropska dimenzija v okviru
izobraZevanja. V dokumentu je cilj vkljuevanja evropske dimenzije
opredeljen kot spodbujanje zavesti o evropski kulturi in evropski dediscini
zato, da se bo Solajoca se mladina lahko lazje in hitreje identificirala kot
evropska. V tem kontekstu naj bi se ucitelji naucili deliti in posredovati
bogastvo evropskih kultur ter znali izkoristiti skupno evropsko dedisc¢ino.
Ocitno je, da evropska dimenzija ni naslovljena kot nekaj, kar je povsem
loceno od nacionalnih kultur in okvirov, temvec¢ je neka dodatna dimenzija,
ki jo je treba gojiti ob boku nacionalnih kultur in identitet. V tem smislu je
naslovljena, podobno kot drzavljanstvo EU, na katerega se seveda evropska
dimenzija tesno navezuje, skozi dvojnost in ambivalentnost razmerja med
evropskim in nacionalnim. To je izraZzeno tudi v 128. ¢lenu Maastrichtske
pogodbe, kjer je poudarjeno, da bo Evropska unija spostovala nacionalno
in regionalno razli¢nost, hkrati pa spodbujala izraZzanje skupne evropske
dediscine. Podobne spodbude in nacrte o vkljucevanju evropske dimenzije
v izobraZevanje na razli¢nih ravneh so bile opredeljene tudi v Beli knjigi o
poucevanju in izobrazevanju (1995), ki jo je Evropska komisija izdala leta 1995.
V dokumentu je bilo med drugim izpostavljeno, da je treba drzavljane EU
izobrazevati ne zgolj zato, da bodo razumeli evropsko civilizacijsko dedis¢ino
in sprejeli evropsko identiteto, temve¢ tudi zato, da bodo prispevali k hitro
rastoci, konkurencni Evropski uniji, kjer bo kar najve¢je stevilo ljudizaposljivih
in bodo lahko z mobilnostjo iskali zaposlitev ne le v nacionalnih prostorih,
temvec tudi v SirSem evropskem prostoru, se pravi v drugih drzavah ¢lanicah
Evropske unije.

Ne glede na Stevilne dokumente, pobude in izrazena mnenja pa je bilo
po besedah Savvidesa (2008) Se vedno premalo jasno, kaj je evropska
dimenzija, kar se je odrazilo tudi v relativno po¢asnem odzivu drzav ¢lanic
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pri vkljucevanju evropske dimenzije v $olske kurikule. Tudi Georgi (2008)
poudarja, da je bilo vklju¢evanje evropske dimenzije in tematik, povezanih z
Evropsko unijo, od ¢lanice do ¢lanice razli¢no.

Prav zato je Evropska unija skupaj s Svetom Evrope pripravila Stevilne
programe in projekte, ki se navezujejo na izobraZevanje in vkljucevanje
tematik, povezanih z Evropsko unijo ter drzavljanstvom EU. Med drugim
je bil na primer leta 1997 Svet Evrope pobudnik projekta Izobrazevanje za
demokrati¢no drzavljanstvo, hkrati pa je Evropska unija pripravila stevilne
iniciative ter ukrepe za promocijo aktivnega in demokrati¢nega drzavljanstva
EU. V tem okviru je primarni cilj spodbujanje aktivhega izobrazevanja,
spodbujanje u¢enja za demokrati¢no drzavljanstvo (Keating idr., 2009).

Drzavljanska vzgoja, drzavljanstvo EU
in vsebine EU

V kontekstu vkljucevanja evropske dimenzije v izobrazevalne procese v
drzavah ¢lanicah Evropske unije je drzavljanska vzgoja kot eden izmed
predmetov v vzgojno-izobraZevalnih procesih dobila pomembno mesto.
Vsebinske spremembe v smislu vkljuevanja tematik EU v vzgojno-
izobrazevalne procese nasploh in specificno v okvir drzavljanske vzgoje
je po mnenju Sardoca (2005) treba premisliti v dvojnem kontekstu. Prvi¢,
treba jih je osmisljati v t. i. SirSem druzbenem kontekstu, kjer se sodobne
demokrati¢ne druzbe soocajo z izzivi, kot je na primer nizja raven (aktivne)
participacije v formalnih demokrati¢nih procesih ter, natan¢neje, v procesih
odlocanja, ki zadevajo Zivljenje vseh drzavljanov EU. Vse bolj je izpostavljen
tudi demokrati¢ni deficit ne le na ravni EU, temvec¢ tudi na drugih ravneh
odlocanja. Hkrati pa je pomembno, da se druzbe izjemno hitro spreminjajo,
saj so na primer druzbe vse bolj odprte v kontekstu intenzivnih migracijskih
tokov ter s tem vse bolj raznolike. Med drugimi izzivi, ki jih lahko oznac¢imo
tudi kot problematiko sodobnih druzb, so tudi porast ksenofobije, rasizma
ter drugih oblik diskriminacije in nestrpnosti. Ti izzivi so nekaj, kar zahteva
zavedanije in kriti¢no refleksijo, ki jo je mogoce spodbujati ravno v okviru
izobraZevalnih mehanizmov v okviru tako formalnega kot tudi neformalnega
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izobraZevanja. Drugi vidik pa se nanasa prav na $olanje, kjer je treba poudariti
oblikovanje ucinkovitih strategij razvoja in spodbujanja demokrati¢nega
drzavljanstva. Vkljucitev slednjega v javni sistem vzgoje in izobrazevanja je
klju¢na za spodbujanje aktivnosti demokrati¢nih drzavljanov in prispeva k
oblikovanju skupne (evropske) drzavljanske identitete.

Kot pisejo Keating, Ortloff in Phillipou (2009), se je posebej v devetdesetih
letih prejsnjega stoletja evropska dimenzija transformirala v smislu
osredotocenosti iz Sirokega pojmovanja evropske identitete v bolj specifi¢cno
razumevanje evropske identitete kot temelja drzavljanstva EU. Kot pa smo Ze
poudarili, je tudi v devetdesetih letih obstajalo nesoglasje ali vsaj negotovost
o tem, kaj drzavljanstvo EU pomeni, in posledi¢no tudi, kaksne programe
in projekte naj odlocevalci ter drugi akterji predlagajo oziroma izvajajo, in
ne nazadnje tudi, kako naj nacionalne oblasti v razli¢nih drzavah ¢lanicah
uvajajo evropske vsebine v kurikule na razlicnih ravneh izobrazevanja.
Prav zaradi te nejasnosti je Evropska komisija leta 2004 ustanovila delovno
skupino, ki je skusala dolociti, kaj evropska identiteta, drzavljanstvo EU in
evropskost nasploh pomenijo, ter na tej podlagi izdelati smernice, kako naj
razli¢ni akterji te vsebine uvajajo v vzgojno-izobrazevalne procese.

Seveda je na tem mestu treba poudariti, da je dolo¢anje kurikularnih vsebin,
tudi v okviru drzavljanske vzgoje kot specifitnega predmeta, Se vedno
pristojnost nacionalnih drzav in zato Evropska unija, ¢eprav je svojo vlogo na
tem podrocju okrepila, ne more zahtevati oziroma odlocati o vsebini Solskih
kurikulov (Pépin, 2007). To pomeni, da kakrnekoli izobrazevalne politike ali
mnenja delovnih skupin glede kurikulov na ravni EU za drzave ¢lanice niso
zavezujoce, temvec jih lahko te interpretirajo in implementirajo po svoje.
Tudi v okviru drzavljanske vzgoje je zato tezko govoriti o enotnih trendih v
vseh drzavah ¢lanicah, zato je treba razmisliti ter med seboj primerjati, kako
so se kurikuli drzavljanske vzgoje v posamezni drzavi prilagodili v smislu
vklju¢evanja vsebin EU ter vsebin, povezanih s konceptom drzavljanstva EU.

V kontekstu tesnejSega povezovanja evropske dimenzije z drzavljanstvom
EU je Evropska unija implementirala Stevilne iniciative za promocijo
aktivnega demokrati¢nega drzavljanstva, aktivno drzavljanstvo pa je
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postalo ena od osrednjih kategorij, ki jih promovira Evropska unija, v okviru
tega pa so avtoritete na evropski ravni na primer dolocile tudi, katere so
tiste drzavljanske kompetence, ki naj bi jih v okviru drzavljanske vzgoje
izpostavljali ter razvijali, prav tako so bili razviti tudi indikatorji za merjenje
aktivnega drzavljanstva (Keating idr., 2009). Te iniciative so nastale tudi
na podlagi Lizbonske strategije iz leta 2000, kjer je Evropska unija izdelala
nacrt za razvoj Evropske unije kot najbolj konkuren¢nega, dinami¢nega
in na znanju temeljeCega gospodarstva. Kot ena od klju¢nih prioritet je
bilo opredeljeno tudi vkljucevanje aktivnega drzavljana EU v odlocevalske
oziroma politicne procese, zato je bilo aktivno drzavljanstvo opredeljeno
kot eden od treh klju¢nih stebrov vseZivljenjskega ucenja in temeljni cilj
izobrazevalnih aktivnosti (Keating idr., 2009).

Kot posledica zgoraj opisanih procesov in SirSih druzbenopoliti¢nih
kontekstov so ministri za podrocje Solstva in izobraZevanja leta 2001
potrdili porocilo o prihodnjih ciljih na podro¢ju izobrazevanja, poleg tega
pa je Svet za izobrazevanje Evropske komisije sprejel desetletni program,
ki je opredeljeval strateski okvir Evropske unije za sodelovanje na podrocju
izobraZevanja (Georgi 2008). Kot klju¢na naloga je bila opredeljena u¢enje
vrednot in principov demokraticnega sodelovanja vseh drzavljanov EU
ter pripravljanje uce¢ih se drzavljanov na aktivno drzavljanstvo. Aktivno
drzavljanstvo je bilo ponovno opredeljeno kot participacija v civilni druzbi,
skupnosti ter nasploh v politi¢cnem Zivljenju na nacin, ki bo spostoval
¢lovekove pravice in demokraticnost. Ta agenda je bila potrjena in
poudarjena tudi v novem programu Evropa za drzavljane (2007-2013), ki
je ciljal na preseganje razkoraka med drzavljani in Evropsko unijo. V okviru
programa naj bi bili implementirani specifi¢ni konkretni projekti, s katerimi
naj bi Evropska unija promovirala aktivno drzavljanstvo EU, tudi v okviru
formalnih izobraZevalnih procesov.

Kot pravijo Keating, Ortloff in Philippou (2009), so bile te iniciative ter ne
nazadnje tudi pozivi Evropske unije v razlicnih drzavah sprejeti razli¢no.
Medtem ko nekateri avtorji poudarjajo, da so vsebinske spremembe v okviru
drzavljanske vzgoje v smislu vklju¢evanja vsebin EU koristne za preseganje
ozkih nacionalnih okvirov razumevanja drzavljanstva ter odpiranja novih
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moznosti aktivne participacije mladih, pa so drugi izpostavljali tudi
neaktivnost dolo¢enih drzav pri reformah kurikulov drZavljanske vzgoje.
Kot smo Ze omenili, je ta razkorak med deklarativnimi cilji glede sprememb
Solskih kurikulov na ravni EU in med dejanskimi implementacijami v okvirih
drzav ¢lanic eden od klju¢nih vzrokov za izvedbo analiz drzavljanske vzgoje
v primerjalni maniri, saj sicer ni mogoce reflektirati raznolikosti specificnih
nacionalnih kontekstov ter analizirati razli¢nih dimenzij vklju¢evanja vsebin
EU in koncepta drzavljanstva EU v kurikule.

Za ustvarjanje jasnejse slike in moznosti primerjave razli¢nih pristopov
k drzavljanski vzgoji in tudi vklju¢evanju evropske dimenzije v kurikule je
mreZa Eurydice kot strates$ki mehanizem Evropske komisije od leta 1980
za podporo evropskemu sodelovanju na podroc¢ju izobrazevanja v letu
2004 objavila raziskavo z naslovom Drzavljanska vzgoja v Evropi (Evropska
komisija, 2004). Raziskava zajema umeScenost drzavljanske vzgoje v
nacionalne vzgojno-izobrazevalne sisteme v tridesetih evropskih drzavah
ter izpostavlja pristope ter izzive v okviru drzavljanske vzgoje v vsaki od
drzav. Klju¢ne ugotovitve raziskave so med drugim bile, da je drzavljanska
vzgoja v vecini drzav del formalnega kurikula, pri ¢emer je na osnovnosolski
ravni ta vklju¢ena kot medkurikularna tematika, v skorajda polovici drzav
pa je drzavljanska vzgoja na sekundarni ravni izobraZevanja poseben
predmet. V vecini drzav so sprejete klju¢ne smernice drzavljanske vzgoje, ki
vkljucujejo idejo, da je v okviru drzavljanske vzgoje treba spodbuijati aktivno
in demokrati¢no participacijo drzavljanov, hkrati pa vecina drzav sprejema
priporocila Evropske unije, da je treba v kurikul drzavljanske vzgoje vkljuciti
evropsko dimenzijo.

Mreza Eurydice, ki ima enote v vseh drzavah ¢lanicah Evropske unije, izvaja,
pripravlja in objavlja tudi bolj poglobljene Studije (case studies) stanja
in razvoja drzavljanske vzgoje v drzavah ¢lanicah, pri ¢emer je posebna
pozornost namenjena vprasanju, kako se uvajajo tematike, ki so povezane
z Evropsko unijo. Te Studije so del politicnega procesa, s katerimi se z
identificiranjem prednosti in slabosti v vsaki drzavi pospesuje vkljucevanje
vsebin EU v kurikule drzavljanske vzgoje.
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*kk

Iz relativno podrobne refleksije drzavljanstva EU, z njim povezanih identitet
in evropske dimenzije izobraZevanja lahko sklenemo, da je bilo, histori¢no
gledano, v evropskih integracijskih procesih vlozenih veliko naporov,
da se pomen delovanja institucij EU ter krepitve identitete EU krepi tudi
(ali, lahko bi rekli, predvsem) v okviru (formalnega) izobraZevanja. Toda
ob tem je pomembno, da se evropska dimenzija ne naslavlja kot nekaj
abstraktnega, temvec nekaj, kar dejansko Zivimo, kar je del nase kulturne
in druzbenopoliti¢ne pa tudi gospodarske realnosti. Prav zato se krepijo in
vzpostavljajo vedno nove pedagoske in didakti¢ne prakse, s katerimi naj bi
se evropska dimenzija tudi poucevala. Med drugim je takSen pristop tudi
izkustveno ucenje, ki, vsaj deklarativho, omogoca uciteljem, da uc¢encem
bolj priblizajo vsebine, povezane z evropskimi integracijskimi procesi.
Zato se v nadaljevanju poglavja obra¢amo k vprasanju, kako so vsebine EU
posredovane v slovenskem prostoru in kak$ne so moZnosti posredovanja
vsebin EU z izkustvenim ucenjem ter kaj takSen pristop omogoca oziroma
prinasa.

Poucevanje vsebin EU

V okviru spletne raziskave med slovenskimi osnovno3olskimi in
srednjesolskimi ucitelji, ki je bila izvedena leta 2018 v okviru Centra za
politoloske raziskave na Fakulteti za druzbene vede (Lajh idr., 2020), je skoraj
75 % uciteljev vklju¢evalo vsebine EU v pouk. Vsebine EU se vkljucujejo v
okviru druzboslovnih, humanisti¢nih in jezikovnih predmetov pa tudiv okviru
naravoslovnih, tehni¢nih, prakti¢nih in umetnostnih predmetov, ¢eprav pri
slednji skupini le v manjsem obsegu (Novak idr., 2020, str. 58). Ucitelji se pri
poucevanju vsebin EU osredotocajo predvsem na poucevanje o ¢lanstvu
Slovenije v EU, o simbolih EU, jezikih, denarni valuti evro, znacilnostih drzav
¢lanic, vrednotah EU, zgodovini evropskega povezovanja, informacijah
o zivljenju v EU ter o institucijah EU. V manjsem obsegu pa ucitelji v pouk
vkljuCujejo vsebine o nasem Zzivljenju v EU, pravicah drzavljanov EU,
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prednostih in slabostih evropske integracije, politikah EU ter aktualnih
izzivih EU. Najmanj ucitelji v poucevanje vsebin EU vkljucujejo informacije
o zakonodaji EU ter o postopkih odloc¢anja v EU (Novak idr., 2020, str. 59).
Poleg tega je vecina slovenskih 3ol vkljucenih v razli¢ne evropske projekte,
s katerimi u¢enci spoznavajo EU (Novak idr., 2020, str. 39). Kot glavno oviro,
s katero se srecujejo pri poucevanju vsebin EU, pa so ucitelji prepoznali
predvsem v premajhno Stevilo ur, ki jih u¢ni nacrti namenjajo tem vsebinam.
Veliko manj jih pri poucevanju vsebin EU ovirajo primanjkljaj primerov u¢nih
ur, pomanjkanje didakti¢nih materialov ter razprsenost informacij o EU
(Novak idr., 2020, str. 50-51).

Kljub visoki naklonjenosti uciteljev vklju¢evanju vsebin EU v poucevanje
pa se pri tem vsi ne pocutijo gotove. Priblizno 9 % uciteljev se pocuti zelo
gotove, 66 % precej gotove in 24 % ne preve¢ gotove pri poucevanju
vsebin EU (Novak idr., 2020, str. 55). Ucitelji se pocutijo najbolj gotove pri
poucevanju o ¢lovekovih pravicah, bistvenih dejstvih o EU, drzavljanskih
pravicah in dolznostih, o razli¢nih kulturah in etni¢nih skupinah, volitvah
na splosno, o institucijah EU ter o migracijah in migrantih. Srednje gotove
se ucitelji pocutijo pri poucevanju o ustavi in politicnem sistemu, volitvah
v Evropski parlament, o mednarodnih organizacijah ter evru in ekonomskih
politikah. Najmanj gotove se ucitelji pocutijo pri poucevanju o zakonodaji
EU ter pravnih institucijah in sodiscih (Novak idr., 2020, str. 61).

Ceprav poucevanje vsebin EU ni vedno prioriteta ali prepoznano kot
pomembno (Dunne idr., 2013, str. 56), se vsebine EU v Sloveniji poucujejo
na razli¢nih ravneh izobrazevanja in vkljucujejo v okviru razli¢nih predmetov
od druzboslovno-humanisti¢cnih do naravoslovno-tehni¢nih (Novak idr.,
2019), na osnovno3olski ravni predvsem v okviru predmeta DrZavljanska in
domovinska vzgoja ter etika, na srednjesolski ravni pa v okviru obveznega
vsebinskega sklopa Aktivno drzavljanstvo. U¢ni nacrti sicer predvidevajo le
manjse Stevilo ur, ki so posebej namenjene prav izobraZevanju o vsebinah
EU (Novak idr., 2019).

Glede na omejeno Stevilo ur, ki jih ucitelji lahko namenijo izkustvenemu
ucenju vsebin EU, je smiselno, da je u¢no gradivo Ze pripravljeno za uporabo
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v razredu ali v okviru obSolskih dejavnosti brez dodatnega dela in vlozka
uciteljev v pripravo u¢nih materialov (Novak idr., 2020, str. 22). Vklju¢evanje
kompleksno zastavljenega izkustvenega ucenja od uciteljev zahteva veliko
¢asovnih priprav in premisleka. Zato se pri vklju¢evanju izkustvenega ucenja
v Solsko okolje priporoca vpeljava taks$nih elementov izkustvenega ucenja,
ki ne zahtevajo veliko materialnih priprav in so enostavno izvedljivi, obenem
pa to ne pomeni, da je izkustveno ucenje smiselno tako poenostaviti, da
izgubi svoje klju¢ne in nujne elemente. Kot Ze povedano v predhodnih
poglavjih, je pri izkustvenem ucenju klju¢no, da je zastavljeno in izvedeno
celovito, sicer izgubi svojo pedagosko-didakti¢no ost. Pri poucevanju vsebin
EU in pripravah na njihovo poucevanje z izkustvenim ucenjem je klju¢no, da
so tudi navodila za izvedbo ucne ure ali dejavnosti dovolj enostavna, da jih
ucenci lahko hitro usvojijo. S tem lahko ve¢ ¢asa namenimo sami dejavnosti
ter razpravi.

V nadaljevanju tako predstavljamo in reflektiramo tri primere, ki so posredno
ali neposredno povezani s poucevanjem vsebin EU z izkustvenim u¢enjem:
1) izvedbo simulacije volitev v razredu, ki jo lahko enostavno vklju¢imo
v razlicne predmete in predstavlja samostojno dejavnost ali, Se bolje,
popestritev ve¢ zaporednih ur pri predmetu; 2) obisk Hise EU in razstave
Dozivi Evropo, ki ga lahko povezemo z obiskom Ljubljane in drugih institucij;
ter 3) organizacijo gostujo¢ega predavanja na 3oli, kjer gostimo uradnike
institucij EU ali poslance Evropskega parlamenta.

Primer izkustvenega poucéevanja vsebin EU:
simulacija volitev v razredu

Ceprav na splodno gradiv za poucevanje vsebin EU v slovenskem jeziku ne
primanjkuje, pa primanjkuje vsebin, ki bi s kriti¢cnim pristopom obravnavale
EU in njeno delovanje, govorile o vplivu EU na nase vsakdanje Zivljenje,
pomenu vkljucevanja drzavljanov ter umescanju Evropske unije v Sirsi
globalni kontekst (Klemencic idr., 2012). Bezjak (2012, str. 108) tako opozarja,
da bi moralo gradivo za poucevanje vsebin EU vkljucevati tudi primere
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in moznosti vplivanja drzavljanov na delovanje institucij EU ter njihove
odlocitve. Ker so volitve v Evropski parlament eden od pomembnejsih
nacinov, kako lahko drzavljani vplivamo na delovanje EU, v nadaljevanju
podrobno prikazemo, kako smo s simulacijo volitev z izkusnjo spodbudili
ucence, da se aktivno vkljucijo v u¢ni proces. TakSen primer nam pokaze tudi
reditev prepoznane dileme, in sicer, da uditelji iz slovenskih Sol pri gradivih za
poucevanje vsebin EU pogresajo predvsem zabavne igre in kvize na temo EU
(71,30 %), primere krajsih vaj in delovnih listov (63 %) ter primere u¢nih urin
didakti¢nih priporocil (62,20 %) (Novak idr., 2020, str. 72).

Ker simulacija volitev v razredu temelji na izkustvenem ucenju, je primerna
tako na splosno v okviru drzavljanske vzgoje in izobrazevanja kot tudi posebej
vezana na poucevanje vsebin EU. Pri poucevanju vsebin EU je smiselno, da
ucitelj ve¢ poudarka nameni predvsem evropskim volitvam, kjer ucence
opozori, da drzavljani vseh drzav ¢lanic EU sodelujejo pri izbiri evropskih
poslancev. Izvoljeni poslanci v Evropskem parlamentu pa ne predstavljajo
drzave, iz katere prihajajo, temvec volivce in drzavljane Evropske unije.

Visokokakovostno u¢no gradivo, ki ga ucitelji vklju€ujejo v poucevanje, mora
upostevati aktivne in participativne u¢ne metode, ki so prilagojene u¢encem
glede na njihovo starost, stopnjo izobrazevanja, potrebe in interese (Dunne
idr,, 2013, str. 8). Dejavnost izvedbe volitev v razredu je primerna predvsem
za ucence in dijake, ki $e nimajo volilne pravice ali se $e ne zavedajo pomena
volilne pravice. S tem se u¢encem priblizata pomen glasovanja in vpliv, ki
ga imajo drzavljani s svojim glasovanjem na rezultate volitev. Dejavnost se
lahko izvede pri ve¢jih skupinah oziroma s celotnim razredom.

Simulacijo volitev v razredu je mogoce izvesti kot enkratno delavnico, ob tem
pa velja poudariti, da je morda 3e bolj smiselno, da so posamezni elementi
delavnice vkljuceni v redni pouk pri razli¢nih predmetih in ve¢ zaporednih ur
pri predmetu. Ena od moznosti je tudi, da se dejavnost izvede v okviru Sol v
naravi ali tematskih dni na 3oli.

78



5. Poucevanje vsebin EU z izkustvenim u¢enjem: drzavljanstvo EU, evropska dimenzija in
oris stanja v formalnem izobraZevanju v Sloveniji ter refleksija primerov

Namen simulacije volitev je u¢encem ponuditi izkusnjo volitev in predstaviti
njihov potek, glavna nacela volitev ter pomen udelezbe na volitvah. V okviru
simulacije volitev bodo, kar kaze tudi primer v nadaljevanju poglavja, u¢enci
neposredno izkusili volitve in usvojili razumevanje predvsem naslednjih
nacel volitev: postene volitve, predstavnistvo, ne(zimoznost glasovanja,
volilna pravica ter en ¢lovek, en glas. Gradivo, ki je potrebno za izvedbo
dejavnosti, so le listki, na katere uéenci zapisejo svojo volilno izbiro, ter
volilna $katla, kamor vlagajo volilne glasove.

Ker je eno od osnovnih nacel izkustvenega ucéenja, da mora temeljiti in
izhajati iz u¢encev samih, smo dejavnost v razredu uvedli tako, da smo se z
ucenci najprej pogovorili o njihovih obstojecih znanjih in izkusnjah volitev,
ob tem pa smo podali osnovne informacije o volitvah. Z vidika izkustvenega
ucenja je tak pogovor pred izvedbo simulacije kljucen, saj gre za aktivacijo
ucencev in hkrati zacetek procesa, kjer izhajamo iz u¢encev samih. Ob tem
je, nadalje, u¢ence na primer mogoce opozoriti na ene izmed preteklih ali
prihajajocih volitev, kjer volivci izbirajo svoje predstavnike v drzavnem
zboru (parlamentarne volitve), v Evropskem parlamentu (evropske volitve)
ali v mestnih in obcinskih svetih (lokalne volitve) oziroma kjer izbirajo
predsednika republike ali Zupana. U¢encem je mogoce predstaviti tudi
pravico do glasovanja na referendumih, kjer drzavljani neposredno odlocajo
o politi¢nih odlocitvah. V nadaljevanju ucitelj u¢ence opozori, da v okviru
dejavnosti zacenjajo spoznavanje nacel volitev z namenom, da bodo lazje
razumeli pomen sodelovanja na volitvah. Ucencem je ucitelj pri pouku
razlozil, da bodo v okviru simulacije volitev izbirali med dvema razli¢nima
domacima nalogama.’ Vsako uro so tako ucenci imeli moznost izbirati med
dvema razli¢cnima domacima nalogama. Primera domace naloge je ucitelj
skrbno izbral tako, da je bil verjetno, da bodo ucenci izbrali razlicne naloge in
ne vsi iste. Delavnica je bila izvedena v Sestih razli¢nih oblikah (dejavnostih)
in v okviru Sestih razli¢nih ucnih ur. Vsaki¢ je bilo u¢encem ponujeno
glasovanje o dveh razli¢nih domacih nalogah, vendar so pravila glasovanja

10 Ucitelj lahko ponudi u¢encem glasovanje o ¢em drugem kot o izbiri med domaci-
ma nalogama. Pomembno je, da je izbira za u¢ence pomembna in rezultati volitev
vplivajo nanje.
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spreminjali. Konkreten primer izvedbe simulacije volitev je temeljil na
izkusnji z ve¢ vnaprej koncipiranimi dejavnostmi, ki so vodile k obravnavi
specifi¢cnih tematik oziroma politi¢nih aktivnosti.

1. dejavnost in nacelo: Postene in enakopravne volitve

V okviru prve dejavnosti je cilj, da u¢enci razumejo, da morajo za postene
volitve volivci imeti enake pravice, torej morajo biti enakopravni. Pri prvi
dejavnosti ucenci enakopravno glasujejo o izbiri med dvema razli¢nima
domacima nalogama. Pri tem ima vsak u¢enec le en glas in dobi en glasovalni
listek, na katerega zapise svojo volilno izbiro. Glasovanje ucitelj organizira
tajno. Ucenci svoje volilne listke odvrzejo v volilno 3katlo. Nato ucitelj
glasove skrbno presteje in u¢enci za domaco nalogo opravijo le nalogo, ki je
bila izglasovana z vecino.

2. dejavnost in nacelo: Odlocitev sprejme predstavnik u¢encev

V okviru druge dejavnosti u¢enci pridobijo uvid, da drzavljani ne glasujemo
o vsaki odlocitvi, ki se sprejme v drzavi. Namesto drzavljanov lahko
glasujejo nasi izvoljeni predstavniki oziroma poslanci v Drzavnem zboru
RS za nacionalne odlocitve, poslanci v Evropskem parlamentu za odlocitve
na ravni Evropske unije ali mestni in ob¢inski svetniki za lokalne odlocitve.
Zato tokrat odlocitev o tem, katero nalogo bodo uc¢enci opravili, prevzame
predsednik razreda. Lahko pa uditelj najprej organizira volitve, kjer u¢enci
sprva izberejo svojega predstavnika tako, da glasujejo o sosolcu, ki naj
odlo¢i, katero domaco nalogo bodo opravili.

3. dejavnost in nacelo: Privilegij demokrati¢nega odlo¢anja

V okviru tretje dejavnosti u¢enci prepoznajo, da vse drZzave nimajo privilegija
demokrati¢nega odloc¢anja. Obstajajo tudi totalitarni in avtoritarni rezimi.
V taksnih sistemih pri odlo¢itvah, ki se sprejemajo v drzavi, ne sodelujejo
drzavljani. Pri tej dejavnosti u¢encem ucitelj predstavi, da so imeli na izbiro
dve razlicni domaci nalogi. Vendar se pri tej dejavnosti ucitelj postavi v
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vlogo avtoritarnega vodje in jim pojasni, da tokrat on prevzema odlocitev
in doloca, katero nalogo bodo morali u¢enci narediti. Ucitelj se lahko odloci
tudi, da morajo uc¢enci za domaco nalogo opraviti obe nalogi.

4. dejavnost in nacelo: Volilna pravica

V okviru Cetrte dejavnosti u¢enci uvidijo, da volilna pravica ni samoumevna
in je sprva pripadala le premoznejsim moskim. Zenske so dobile volilno
pravico veliko pozneje kot moski. V Sloveniji so Zenske dobile volilno
pravico leta 1945, v Svici pa 3ele leta 1971. Volilna pravica je omejena tudi s
starostjo. V Sloveniji tako volilno pravico dobimo s polnoletnostjo oziroma z
dopolnjenim osemnajstim letom starosti.

V okviru Cetrte dejavnosti ucitelj nekaterim u¢encem omeji volilno pravico.
Tako lahko na primer pri tej dejavnosti glasujejo le dekleta. Lahko pa se volilna
pravica omeji tudi na kaksen drug nacin na podlagi drugacne lastnosti, na
primer, da dobijo listice za glasovanje le u¢enci z modrimi o¢mi.

5. dejavnost in nacelo: Vsi glasovi so enaki

Peta dejavnost se tesno povezuje s predhodno. Tokrat imajo vsi ucenci
pravico do glasovanja, vendar njihovi glasovi niso enakovredni. Glasovi
nekaterih ucencev Stejejo dvojno. Da bi ucenci razumeli pomembnost
enakovrednosti glasov, nekaterim pred glasovanjem o tem, katero domaco
nalogo bodo resevali, ucitelj preda dva glasovalna listka.

6. dejavnost in nacelo: Postenost volitev

Pri zadnji dejavnosti ucitelj u¢ence opozori, da morajo biti volitve izvedene
posteno, kar vklju¢uje tudi posteno glasovanje in dosledno upostevanje
oddanih glasov. Da bodo ucenci bolje razumeli nacelo postene izvedbe
volitev, tokrat ucitelj priredi rezultate volitev. Glasove ucitelj presteje in
potem sporoci prirejeno odlocitev in glasove. Glasove lahko ucitelj priredi
tako, da kakSno glasovnico izgubi, glasove presteje in razglasi drugacne
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rezultate, kot jih je dobil. Vendar v naslednjem koraku uéence opozori, da
so bili glasovi prirejeni in volitve niso bile postene. To lahko ucitelj naredi
tako, da ucence, ki so glasovali za prvo izbiro domace naloge, prosi, da
dvignejo roko. S tem, ko bodo ucenci presteli dvignjene roke in jih primerjali
z objavljenimi rezultati, bodo razumeli pomembnost organizacije postenih
volitev in dejstvo, da so bili rezultati prirejeni.

kkk

Primeri izvedbe volitev prikaZejo, da je izkustveno ucenje pri poucevanju
kolektivnega odloc¢anja v demokrati¢nih druzbah vedno tesno navezano
na predhodna znanja ucencev, na njihove predhodne izkusnje, ki jih
pridobivajo v razli¢nih Zivljenjskih situacijah. Politi¢cno odlo¢anje je vedno
kolektivna stvar in ucenci z izkustvenim ucenjem to ne le dozZivijo, temvec
tudi reflektirajo, osmislijo in tako pridobijo znanja za nadaljnje aktivnosti.

Primer izkustvenega poucéevanja vsebin EU:
obisk Hise EU

Studijske ekskurzije in gostujo¢a predavanja so oblika izkustvenega ucenja,
ki je ¢asovno veliko krajsa in traja le en dan oziroma eno predavanje ter
jo je zato mogoce enostavno vkljuciti v Solski pouk ter zastavljen ucni
nacrt (Belisle idr,, 2020). Studijske ekskurzije lahko pomembno pomagajo
premostiti omejitve formalnega izobrazevanja v okviru razreda in hkrati
izkusiti resni¢no Zivljenje z novo izku$njo ucenja (Gomez-Lanier, 2017).

Ceprav nekateri programi in projekti, ki jih financira EU, u¢encem omogo¢ajo
obisk drugih drzav ¢lanic ali celo institucij EU v Bruslju in Strasbourgu, pa
ni izvedljivo, da bi se tovrstnih ekskurzij lahko udelezili vsi ucenci. Z novo
informacijsko tocko EU, Hiso EU, ki predstavlja tudi sedez informacijske
pisarne Evropskega parlamenta in predstavnistva Evropske komisije,
pa lahko ucenci z obiskom Ljubljane vsaj delno izkusijo obisk evropskih
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institucij. Hisa EU se nahaja na Dunajski cesti 20 v Ljubljani in omogoca
brezplacen ogled razstave in multimedijskega centra DozZivi Evropo. Z vidika
izkustvenega ucenja je pomembno prepoznati, da ta multimedijski center ni
osredinjen na golo podajanje dejstev o EU, temvec temelji na izkustvenem
nacelu, s katerim obiskovalci lazje osmisljajo svojo pozicijo in razmerje
vsakodnevnega delovanja z okvirom EU.

Ucenci lahko na multimedijskih postajah spoznajo delovanje institucij EU
ter vpliv EU na vsakdanje Zivljenje. Na interaktivnih stenskih ekranih so
predstavljeni vsi trenutni poslanci Evropskega parlamenta in vsi evropski
komisarji. Ucitelj se lahko dogovori tudi za izvedbo interaktivne predstavitve
EU, ki na splosno predstavi EU ali se osredotoci na poseben vidik delovanja
EU, ali za organizacijo kviza. U¢encem in uciteljem so na voljo brezpla¢ne
publikacije z razli¢nih podrocij delovanja EU, zemljevidi, statisti¢ni podatki
in vodniki. Hisa EU ponuja tudi spletne izobraZevalne aktivnosti o EU, ki
vklju€ujejo videopredstavitev in interaktivni kviz ali spletni seminar.

V nasem primeru so se ucitelji v okviru obiska Hise EU z ucenci izbranih
ol zaradi krepitve izkustvenega vidika ucenja v okviru ekskurzije odlocili
pred samim obiskom Hise EU pripraviti tudi delovne liste, ki so jih ucenci
izpolnjevali med obiskom. Ucitelji so se o tem dogovorili s predstavniki Hise
EU. Tako so imeli u¢enci med obiskom aktivno vlogo. Navajamo $e mozZnost,
da se po samem obisku nameni 15 minut razpravi oziroma refleksiji o vtisih
in obcutkih u¢encev o tem, kako je obisk prispeval k njihovemu poznavanju
EU.

Primer izkustvenega poucevanja vsebin EU:
obisk predstavnika evropskih institucij

Kljub pomislekom gostujo¢a predavanja niso pasivna oblika u¢enja in so
lahko izvedena na aktiven nacin s sodelovanjem ucencev. Ko so gostujoca
predavanja zastavljena na aktiven nacin, so del izkustvenega ucenja, saj
ucenci v vsakdanjem Zivljenju najverjetneje ne bi prisli v stik z gostom
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(Belisle idr., 2020). Uporaba gostujocih predavanj lahko u¢encem pomaga
pri povezovanju teoreti¢nih znanj in spoznanj, ki so jih Ze pridobili, ter
novega prakti¢cnega pogleda na tematiko (Albaikan, 2016). U¢enci lahko
tako poveZejo znanja, ki so jih pridobili v razredu z resni¢nim Zivljenjem, ter
poglobijo svoje znanje. Hkrati imajo v okviru gostujocih predavanj uéenci
moznost poglobiti svoje kriticno razmisljanje in strokovno znanje (Shane,
2022). Nekateri celo trdijo, da lahko gostujoci predavatelji spremenijo pogled
in odnos uc¢encev do predmeta predavanja (Belisle idr., 2020).

V okviru poucevanja vsebin EU lahko ucitelj organizira razlicna gostujoca
predavanja. Povabi lahko uradnike, zaposlene v institucijah EU, poslance
Evropskega parlamenta iz Slovenije ali celo poznavalce delovanja EU.

Tako je bila na primer v okviru projekta Zblizevanje EU in mladih organizirana
serija gostujo¢ih predavanj uradnikov, zaposlenih v institucijah EU, na
osnovnih in srednjih $olah (Cutim Evropo, 2021). Predavanja so dobro
sprejeli tako uradniki kot tudi uditelji in ucenci. U¢enci so imeli priloznost
prek osebnega pogleda predavatelja spoznati delovanje EU, Zivljenje
v Bruslju ter delovanje v medkulturnem okolju. Predvsem pa so ucenci
razumeli, da k delovanju EU lahko prispevamo tudi Slovenci in da institucije
EU ponujajo tudi karierno priloznost. Gostovanje uradnika, zaposlenega pri
institucijah EU, je koristno predvsem zaradi naslednjih razlogov: 1) dobro
pozna delovanje EU in je zagovornik evropskega projekta, 2) ni politi¢no in
ideolosko opredeljen ter 3) predstavlja razlicne poklicne profile in priloznosti
za karierno pot.

Za dobro organizacijo gostujocih predavanj je treba tako goste kot tudi
ucence pripraviti na obisk. V okviru projekta Zblizevanje EU in mladih je bil
skupaj s sodelujoc¢imi ucitelji pripravljen seznam vprasanj oziroma tematskih
sklopov, na katera naj bi gost poskusal odgovoriti v sklopu svojega
predavanja. Seznam vprasanj je gostom sluzil zgolj kot usmeritev. Hkrati so
bili ucitelji napro3eni, da ucence pripravijo na predavanje. Tako so skupaj
Ze vnaprej pripravili vprasanja za gosta. Dodatna vprasanja pa so ucenci
postavili tudi samostojno na predavanju. S postavljanjem vprasanj so u¢enci
postali aktivno vklju¢eni v celoten dogodek.
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Pri izvedbi te u¢ne izkusnje je koristno, da po gostujocem predavanju ucitelj
opravi refleksijo vsebine predavanja. V okviru projekta Zblizevanje EU in
mladih so bili u¢enci spodbujeni, da so uradnikom napisali pismo, kjer so
povzeli svoj odziv na vsebino predavanja. Taka pisma so imela ve¢ namenov.
Po eni strani so s pomoc¢jo pisma ucenci razmislili o vsebini predavanja ter
kriticno ocenili obisk in povedano. Tako so na primer nekateri ocenili, da je
delo uradnikov pri evropskih institucijah zahtevno in se je nanj treba dobro
pripraviti Ze med Solanjem. Po drugi strani so uéenci s pisanjem pisma
razumeli, da se morajo za cas, ki so jim ga uradniki namenili, zahvaliti in da
taki obiski niso samoumevni.

Izkusnja srecanja s predstavnikom katere od evropskih institucij tako
uc¢encem ponudi novo dozZivetje oziroma izkusnjo, ki se jim vtisne v spomin
in jo lahko reflektirajo ter uporabijo pri nadaljnjem izobraZevanju o Evropski
uniji. Sicer pa lahko poleg uradnikov, zaposlenih v institucijah EU, ucitelj na
$olo povabi tudi evropske poslance iz Slovenije. Za njihov obisk se lahko
obrne neposredno na njihove asistente, na Hiso EU ali na Informacijsko
pisarno Evropskega parlamenta.
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6. OBVEZNI VSEBINSKI
SKLOP AKTIVNO
DRZAVLJANSTVO IN
IZKUSTVENO UCENJE
V SREDNJIH SOLAHV
SLOVENLI

poglavju povezujemo sodobna spoznanja o naravi ucenja, ki se
opirajo tudi naidejne zasnove avtorjev izkustvenega ucenja, nacela

izkustvenega ucenja pa povezujemo s cilji in vsebinami u¢nega
nacrta ter katalogov znanja Aktivno drzavljanstvo, obveznega vsebinskega
sklopa v srednjesolskih programih. Uc¢enje na podlagi transformacije izkusnje
je eden osrednjih elementov tudi pri pouku Aktivnega drzavljanstva, kjer je
v srediS¢u u¢nega procesa aktivna vloga dijakov in so izkusnje in predznanje
izhodisce ter vodilo u¢enja in poucevanja. Ker dijaki znanje gradijo v procesu
osmisljanja svojih izkusenj (De Corte, 2013, str. 50), je klju¢nega pomena,
da se njihov glas slisi, uposteva in vkljucuje v pouk. Zato pouk Aktivhega
drzavljanstva podpira stevilne procese ucenja, kjer je refleksija sestavni in
neobhodni del ne zgolj u¢enja dijakov, temvec tudi profesionalnega razvoja
uciteljev.

Aktivno drzavljanstvo v slovenskem
srednjesSolskem izobrazevanju

V Sloveniji je Aktivno drzavljanstvo v srednjesolske programe umesceno
med druge oblike vzgojno-izobrazevalnega dela kot obvezni vsebinski
sklop. Z umescenostjo v izobrazevalni sistem in z doloCenostjo u¢nega
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nacrta oziroma katalogov znanja'' je zagotovljen temelj, da bo ciljev in
vsebin drzavljanske vzgoje, ki se tesno prepletajo s sodobnimi didakti¢nimi
pristopi, aktivnimi oblikami in metodami dela, med drugim z izkustvenim
ucenjem, sistemati¢no in v dolo¢enem obsegu delezen vsak dijak. U¢ni nacrt
oziroma katalogi znanja izhajajo iz strokovnih izhodis¢ in upostevajo klju¢ne
ugotovitve domacih ter tujih raziskav pa tudi cilje in vsebine obsirnega,
dinamic¢nega, fluidnega in spreminjajocega se podrocja ter koncepta
drzavljanske vzgoje (EACEA, 2017; Klemencic idr., 2018). Drzavljanska vzgoja
je namre¢ v slovenski izobrazevalni sistem integrirana na tri nacine (glej
EACEA, 2017, str. 29-30): kot medpredmetna tema je vklju¢ena v splosne cilje
vzgoje in izobraZevanja na vseh ravneh Solanja, obsega samostojni predmet
v osnovni $oli (Domovinska in drzavljanska kultura in etika) in obvezni
vsebinski sklop v srednjesolskih programih, prav tako je integrirana v druge
druzboslovne ter humanisti¢ne predmete.

Podlaga izvajanju Aktivhega drzavljanstva so uc¢ni nacrt oziroma katalogi
znanja z opredeljenimi cilji in vsebinami, standardi znanja ter didakti¢nimi
priporocili. V nadaljevanju bomo izhajali iz ciljev in didakti¢nih priporocil
ter jih gradili in povezovali s teorijami in praksami izkustvenega ucenja,
opredeljenimi v predhodnih poglavjih monografije.

Kljuéne znagilnosti in vodila pouka
Aktivnega drzavljanstva

Pomen druzbenega konteksta, v katerem Zivijo
mladi

Temeljni cilj Aktivnega drzavljanstva je pri dijakih spodbujati informirano,
na znanju utemeljeno, aktivno in odgovorno demokrati¢no drzavljanstvo,

11 U¢ni nadrt oziroma katalogi znanja obveznega vsebinskega sklopa Aktivno drza-
vljanstvo za razli¢ne srednjeSolske programe so na voljo na: http://eportal.mss.
edus.si/msswww/programi2020/programi/index.htm.
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kar pomeni, da osrednji cilj opredeljuje razumevanje drzavljanstva kot
ozavescanja lastne vloge drzavljana in potrebe po drzavljanski participaciji
oziroma aktivnosti v druzbi (Rojc in Sipug, 2021). Vsebinsko je Aktivno
drzavljanstvo razdeljeno na Stiri tematske sklope s cilji, vendar kljub zapisani
lo¢nici med njimi interdisciplinarna zasnovanost in didakti¢na priporocila
jasno podpirajo ter usmerjajo ucitelja pri nacrtovanju pouka v smeri
prepletanja in povezovanja ciljev ter vsebin. Interdisciplinarna zasnovanost
Aktivnega drzavljanstva namrec izkazuje poudarek, ki pomembno vpliva
tudi na izkusnjo ucenja dijakov. Ker se v ciljih in vsebinah prepletajo znanja
Stevilnih druzboslovnih in humanisti¢nih disciplin (sociologije, filozofije,
politologije, ekonomije, zgodovine ipd.), takSna zasnovanost dijakom
omogoca holisti¢no u¢enje oziroma ucenje, ki uposteva druzbeni, kulturni,
gospodarski in politi¢ni kontekst sveta, v katerem Zzivijo. U¢enje je namrec
tudi kontekstualno, kar pomeni, da kakovostno ucenje vedno poteka v
razmerju s kulturnim in druzbenim okoljem (De Corte, 2013, str. 51). Prav
tako cilji Aktivnega drzavljanstva upostevajo razli¢ne ravni druzbenega
Zivljenja dijakov: avtonomijo, sodelovanje, participacijo in soodloc¢anje (glej
na primer Sipus idr., 2020). Zato se na¢rtovanje ne osredotoca na realizacijo
ciljev v zaporedju zapisa tematskih sklopov, temvec izhaja iz avtenti¢ne
naloge oziroma aktivnosti, ki uposteva ta kontekst. llustrativno to pomeni,
da cetudi ucitelj nacrtuje aktivnost, ki je osredinjena na Evropsko unijo,
z njo povezuje cilje preostalih treh tematskih sklopov; npr. s podro¢ja
sistemati¢nega razvoja kriti¢cnega misljenja, sodelovanja dijakov v skupnosti
ali vloge medijev v povezavi z obravnavano temo, procesi globalizacije in
vplivom direktiv Evropske unije na zakonodajo in vsakdanje Zivljenje v
Republiki Sloveniji. Druzbeno Zivljenje je namre¢ kompleksno, podro¢ja pa
se stikajo in povezujejo, zato je klju¢no, da tudi pouk Aktivnega drzavljanstva
uposteva ta kontekst in procese, ki se vanj vpeti.

Pouk, osredinjen na dijaka, upostevajo¢ njegove
izkusnje in predznanje

Eno izmed klju¢nih vodil pri naértovanju in izvajanju pouka Aktivnega
drzavljanstva je izhajanje iz dijaka kot drZzavljana, ki je del skupnosti, drzave
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in 3irsega sveta (glej Sipus idr. 2020, str. 1). Tako naravnan pouk na eni strani
uposteva in vkljuCuje interese ter izkusnje dijakov, na drugi pa uposteva
aktualne druzbene dogodke, izzive in vprasanja (Rojc in Sipus, 2021, str.
11). Pogoj, da lahko ucitelj izhaja iz izku$enj dijakov in na njih gradi pouk,
je, da omogoci varno in spodbudno u¢no okolje; le tako lahko tudi njihov
glas postane klju¢no izhodisce ucenja (glej Cetrto poglavje). Dijaki namrec
v Solski prostor prinasajo raznolike izkudnje, ki so, ¢e ucitelj omogoci njihov
glas, bogato izhodisce za avtenti¢ne ucne situacije, s katerimi ucitelj izkusnje
dijakov navezuje in prepleta s cilji u¢nega nacrta oziroma katalogov znanja.
Pomen tega je izpostavil ze Dewey (1938/1997, glej tretje poglavje), ko
je poudaril, da se morata u¢ni proces in kurikularna vsebina organsko
navezovati na Zivljenjske izkusnje mladih, ki jih v Solo prinesejo iz svojega
delovanja zunaj nje. Ko u¢enje dijakom postane vidno, se v ospredje u¢nega
procesa postavi ucenje samo (Hattie, 2018, str. 9).

Deljenje izkusenj in ucenje z diskusijo ter sodelovalnim uéenjem dijakom
dajeta prostor in Cas za premislek o lastnih staliscih, vrednotah in odnosih, ki
so izkusnjam implicitni. Nadaljnji u¢ni proces pa, npr. s fazami izkustvenega
ucenja po Kolbu (2015), omogoca transformacijo znanja, vklju¢no s
spreminjanjem stali¢ in odnosa. Klju¢nega pomena je, da ucitelj omogoci
dijakom, da so njihova stalis¢a reflektirana in osvetljena z razlicnih zornih
kotov, argumentirana, modificirana, nadgrajena ali spremenjena. Tak$no
ucenje dijakov vkljucuje tudi »osebni angazma za resevanje specifi¢nih
druzbenih problemov ter zZivljenjsko izkusnjo, ki jo reflektirajo in prek novih
spoznanj izgrajujejo odgovoren odnos do druzbenih vprasanj in skupnosti,
v kateri Zivijo« (Rojc in Sipus, 2021, str. 11).

Kot Ze omenjeno, je za kakovosten pouk Aktivnega drzavljanstva pomembno,
da ucitelj uposteva in gradi na predznanju oziroma izkusnjah dijakov (Rojc in
Sipus, 2021, str. 7). Ce izhajamo iz izkustvenega ucenja kot temeljnega za
nadaljnje ucenje, je preverjanje predznanja klju¢nega pomena. Ucenje je
namre¢ tudi kumulativno (De Corte, 2013, str. 52), kar pomeni, da dijaki novo
znanje, izkudnje in ve¢ine gradijo prav na tistem, kar Ze vedo, so izkusili, znajo
narediti. To pa vodi h klju¢ni ugotovitvi - u¢enje pri vsakem posamezniku
poteka drugace (De Corte, 2013, str. 52). Ucitelju in dijakom so lahko v oporo
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Stevilna vprasanja, ki priklicejo predznanje oziroma izkusnjo, npr.: »Kaj o
tej temi/vprasanju Ze vem? Kako to temo/vprasanje razumem? Kaj vem o
vzrokih? Poznam posledice? Lahko sklepam, kaksne bodo posledice?« (Rojc
in Sipus, 2021, str. 7).

Pouk, osredinjen na dijaka, pa ne meri zgolj nanj kot na individuuma, temvec
predvsem na njegove raznolike vloge kot posameznika, saj je vselej tudi del
skupnosti. Seveda izhajamo iz avtonomije kot klasi¢nega cilja drzavljanske
vzgoje (Simenc, 2018, str. 86), saj je posameznik tisti, ki je/postaja kriticno
razmisljujog, in le tako se lahko kot kriti¢en in informiran drZavljan vkljucuje v
druzbeno okolje ter »si prizadeva za izboljsave v Soli, lokalnem okolju, drzavi
in sirsem svetu« (Sipus idr., 2020, str. 8).

Ucitelj omogoca dijakom osmisljanje ucenja tudi z nameni ucenja in kriteriji
uspesnosti (Rojc in Sipus, 2021, str. 7), znanje pa s tem postaja umes¢eno
v razmerja do drugih in SirSega druzbenega konteksta (Lewis in Williams,
1994, str. 5). Ze Dewey je ugotavljal nizko motiviranost in zaton radovednosti
pri mladih, kadar ti ne razumejo ciljev in namenov poucevanja, informacij
in samih aktivnosti pa ne morejo navezovati na lastne izkusnje (glej tretje
poglavje). Sodobne raziskave (npr. med drugim Hattie, 2008) to potrjujejo
in dokazujejo, da se motivacija za u¢enje pomembno zvisa, e je upostevan
glas dijaka in ¢e so nameni ucenja prepoznaven del u¢nega procesa.

De Corte (2013, str. 47) govori o izkustvenem ucenju kot ucenju, kjer cil;ji
niso vnaprej doloceni in kjer u¢enja ne nadzira ucitelj, temvec ga dolocajo
»kontekst, njegova motivacija, ucenci, s katerimi je v stiku, odkritja, do
katerih je prisel ipd. Kar dijak usvoji, je stranski proizvod aktivnosti, v katere
je bil vpleten.«. Za aktivno (dejavno) ucenje pa zapise, da ima dijak »veliko bolj
aktivno vlogo pri dolocanju ciljev ucenja; gre za pretezno samoorganiziran in
samonacrtovan pristop« (De Corte 2013, str. 47). Pri Aktivnem drzavljanstvu
se slednje odraZza predvsem v postavljanju lastnih ciljev ucenja, vklju¢no s
strategijami, ki dijaka podpirajo na poti njihovega doseganja (Rojc in Sipus,
2021, str. 7).
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Za kakovosten pouk je pomembno, da ucitelj predvideva raznolike
didakti¢ne pristope, vklju¢no s prepletanjem izkustvenega in aktivnega
ucenja oziroma z vkljucevanjem nacel izkustvenega ucenja v aktivne oblike
in metode dela. Kljub razli¢nim poudarkom sta izkustveno in aktivno ucenje
tesno prepleteni, saj izhajata iz ene od klju¢nih ugotovitev o naravi ucenja;
ucenje je namrec tudi konstruktivno: dijaki znanja ne sprejemajo neodvisno
od svojih izku$enj, od zunaj, temvec ga izgrajujejo in rekonstruirajo v procesu
osmisljanja lastnih izkusenj (De Corte, 2013, str. 50). Hkrati De Corte (2013,
str. 47) poudari, da Ce Zelimo posodobiti trdno ustaljene ucne prakse, kjer je
poudarek na t. i. vodenem ucenju, kjer je ucitelj v vlogi nosilca znanja, ki ga,
pretezno v frontalni obliki, predaja ucecim se, je treba ustvariti pomembne
pogoje za prehod od:

»vodenega ucenja« k izkustvenemu in aktivnemu (dejavnemu). [....] premik
k dejavnemu ucenju terja bolj aktivno, kumulativno, konstruktivno ucenje,
ki je bolj k ciliem usmerjeno, je bolj diagnosticno in refleksivno; premik k
izkustvenemu ucenju pa terja bolj raziskovalno, kontekstualno, druZbeno in
notranje motivirano ucenje, ki je usmerjeno k ciljem in problemom ter temelji
na konkretnih primerih (De Corte, 2013, str. 48).

Aktivno drzavljanstvo gradi na aktivni vlogi dijaka
v uénem procesu

Osnovno vodilo pri pouku Aktivnega drzavljanstva je na¢rtovanje in izvajanje
aktivnosti, pri katerih je v sredis¢u u¢nega procesa aktivna vloga dijaka. Z
uciteljevim nacrtovanjem aktivnosti, avtenti¢nih u¢nih situacij in z njihovim
prepletom z okoljem (sodelovanjem z razli¢nimi posamezniki, organizacijami
in institucijami) dijaki doZivljajo in spoznavajo raznolike vloge drZavljana.
Taksna izkusnja pouka dijakom omogoca, da »niso le opazovalci druzbenih
pojavov, temvec se z njimi soocajo in jih poskusajo razumeti, zato jih preucijo
in na osnovi pridobljenih informacij in kriti¢cnega razmisleka oblikujejo svoja
stali$¢a. To pa je osnova za odgovorno in ustvarjalno delovanje, ki temelji na
znanju« (Rojc in Sipus, 2021, str. 12). Ce povezemo izhodi$¢a za naértovanje
pouka Aktivnega drzavljanstva z enim od klju¢nih nacel izkustvenega
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ucenja, ki opredeljuje ucenje kot rezultat povezav med posameznikom
in okoljem, torej dvosmerno, pomeni medsebojno plemenitenje — nove
izkusnje se prepletajo in vkljucujejo v Ze obstojece ideje, norme, vrednote in
izkusnje posameznika, hkrati pa tudi obratno, gre za prilagajanje obstojecih
konceptov, norm, idej in vrednot novim izku$njam (glej drugo poglavje).
Zato morajo aktivnosti, ki jih ucitelj nacrtuje, vkljucevati tako pripravo,
izvedbo kot tudi refleksijo dejavnosti, ki jo dijak oziroma dijaki izvajajo. S
tem ucenje stopa v ospredje, dijak pa proces uéenja soustvarja. Zato mora
biti na¢rtovanje dovolj odprto, da lahko ucitelj v proces ucenja vkljucuje glas
dijakov, njihove pobude, ideje, izkusnje in osebne cilje.

Pri dejavnostih, ki jih dijaki nacrtujejo, izvajajo in reflektirajo, izkazujejo
razumevanje, znanje, (miselne) ves¢ine in stalid¢a (Rojc in Sipus, 2021, str.
17). Nastajajo raznoliki dokazi o njihovem ucenju; to so lahko tako izdelki
kot tudi dokazi, ki izhajajo iz pogovorov ali opazovanj med samim poukom
(o raznolikih dokazih glej Holcar Brunauer idr., 2016, str. 3). Raznoliki in
kakovostni dokazi, ki nastajajo v u¢nem procesu in izkazujejo tudi raznolike
izkusnje dijakov, omogocajo uvid v proces u¢enja posameznika oziroma kje
na poti v ucenju je in kaj $e potrebuje, da bo njegovo ucenje uspesno.

Aktivno drzavljanstvo podpira temeljne procese
ucenja

Kot smo omenili Ze v predhodnih poglavjih, vodilni avtorji na podrocju
izkustvenega ucenja poudarjajo, da je u¢enje treba razumeti kot proces in
ne kot rezultat (Kolb in Kolb, 2012), kot neprestano rekonstrukcijo izkusenj
(Dewey, 1897), in da je ucenje vedno povezano s procesom misljenja (Boud
idr,, 1993). Ko Hattie govori o sodobnih namenih $olanja in izobrazevanja,
ki presegajo zgolj doseganje u¢nega uspeha, torej rezultata, poudari prav
pomen kriticnega misljenja v povezavi z znanjem:

Ucitelji morajo pri svojih dijakih razviti pristno skrb zase in za druge, jih
nauciti zanasanja na dejstva in dokaze pri kljubovanju stereotipom in
ozkomiselnosti, spodbujati njihovo osebno odgovornost ter zavzeto
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spodbujati kriticno misljenje in uciti o pomenu nasprotujocih si mnenj oz.
drugacnega razmisljanja. Za vse to so pomembna znanja in poznavanje
ucnih vsebin, saj sta razmisljanje in kriticno vrednotenje nelocljivo povezana
zznanjem (Hattie, 2018, str. 13).

In prav razvijanje kriticnega misljenja pri dijakih je eden izmed kljuc¢nih
procesov, ki poteka pri pouku Aktivnega drzavljanstva. Holisticno nacrtovanje
pouka namre¢ omogoca, da »dijaki uporabljajo osnovne elemente kriti¢nega
miSljenja in argumentacije ter prepoznajo osnovne logi¢ne napake pri
sklepanju« (Sipus idr., 2020, str. 3), kar se nujno povezuje s cilji in vsebinami
preostalih tematskih sklopov. Ker je kriticno misljenje tudi standard znanja,
kier je opredeljeno, da dijak »uporablja osnovne elemente kriticnega
misljenja in argumentacije, prepozna osnovne napake pri sklepanju in oceni
stopnjo zanesljivosti informacij, iz katerih izhaja v razmisleku« (Sipus idr.,
2020, str. 7), to dijakom zagotavlja, da uporabljajo in dokazujejo znanje na
temelju uporabe klju¢nih elementov kriti¢cnega misljenja.

Dijaki namre¢ pri pouku Aktivnega drzavljanstva kriticno misljenje
med drugim razvijajo »z udejanjanjem nacel demokrati¢ne razprave,
argumentacijo, razvijanjem kriti¢nih stalis¢ do druzbenih vprasanj, kriti¢cno
presojo virov in druzbenih problemov z razli¢nih perspektiv« (Rojc in Sipus,
2021, str. 11). Ennis (1999, v Rupnik Vec 2011, str. 111-112) pravi, da je t. i.
pristop »z infuzijo, kjer so principi kriticnega misljenja jasno razvidni in kjer
je poucevanje in uenje o kriticnem misljenju eksplicitno, veliko ucinkovitejsi
od implicitnega oziroma t. i. pristopa »s potopitvijo«, kjer ima dijak sicer
priloznost misliti kriticno, a sama pravila kriti¢cnega misljenja niso jasno
razvidna. Za pouk in proces uéenja dijakov je to klju¢nega pomena, saj so
s tem omogoceni tudi temelji za refleksijo in samouravnavanje lastnega
kriticnega misljenja.

Ena izmed temeljnih vesc¢in ucinkovitega, kriticnega misleca je prav
postavljanje vprasanj. Kriti¢cno misljenje se namrec¢ zacne, ko postavimo pravo
vprasanje (Simenc 2021, str. 15), kajti »kakovost vprasanj doloca kakovost v
razmisljanju« (Paul, v Rupnik Vec in Kompare, 2006, str. 95), kar pomeni, da
boljsa ko so vprasanja, boljse je misljenje. Vprasanja se pri pouku pojavljajo
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skozi ves u¢ni proces, klju¢nega pomena pa je, da jih ucitelj navezuje na
nacrtovane aktivnosti in cilje u¢nega nacrta oziroma katalogov znanja ter
da pomemben prostor namenja prav dijakom: oblikovanju in zastavljanju
njihovih vprasanj. Kakovostna vprasanja, npr. s pomocjo sokratske metode
(glej Simenc 2021, str. 15), ki spodbujajo misljenje, so praviloma odprta,
omogocajo uvid v dijakove izkusnje, zanimanja in razmisljanja ter spodbujajo
Stevilne (meta)kognitivne procese. Prav tako omogocajo sprozanje
kognitivnih konfliktov oziroma konfliktov pojmovanj, ki opozarjajo, da v
miselnih shemah pri dijaku prihaja do napak v razmisljanju (Rupnik Vec in
Kompare, 2006, Holcar Brunauer, 2016).

Kot Ze povedano, je sestavni del izkustvenega ucenja tudi refleksija (glej
poglavja 2-4), ki jo omogocajo prav kakovostna, odprta vprasanja. Ze Dewey
(1938/1997) je poudaril, da je treba razmisljati o izkusniji, jo reflektirati, da bi
tako iz nje izluscili pomene in razumevanija ter jih uporabili pri soocenju v
prihodnjih izkudnjah. Ena izmed kritik izkustvenemu ucenju sicer oporeka
prav binarnost »dejanje (dejavnost)/refleksija«, a je treba razumeti,
da je refleksija Ze sama po sebi dejanje oziroma dejavnost, dejavnost
posameznika pa je lahko utemeljena na refleksiji (glej drugo poglavje).
To je kljuéni moment v zavedanju ucitelja (Aktivnega drzavljanstva), ko
nacrtuje aktivnosti pouka in tudi sam reflektira proces poucevanja in u¢enja.
Samorefleksija in samoevalvacija lahko potekata ob podpori vprasanj, npr.
ob zaklju¢ku dejavnosti: Kaj sem spoznal in kaj sem se naucil? So se moja
staliS¢a/moj pogled na temo spremenil/-a? Na katera vprasanja nisem dobil
odgovora? Katera nova vprasanja se mi porajajo? (Rojc in Sipus, 2021, str. 7).

Naslednji pomembni element pouka Aktivnega drzavljanstva je razvijanje
vescin sodelovanja in komunikacije. Sodobna spoznanja o ucenju namrec
poudarjajo, da je ucenje tudi sodelovalno (glej De Corte 2013, str. 52).
Dejstvo je, da sodobna individualizirana druzba vpliva na zmanjsanje
moznosti sodelovanja z drugimi in na samo solidarnost (glej Beck, 2001),
zato dobro nacrtovan pouk Aktivnega drzavljanstva podpira sodelovalno
ucenje in timsko delo dijakov, vklju¢no z vrstniskim podajanjem povratne
informacije in vrednotenjem dosezkov. Sodelovanje dijaki pri pouku
razvijajo »z razvijanjem ves¢in sodelovanja in nenasilnega reSevanja
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konfliktov, s poslusanjem in sprejemanjem stalis¢ drugih, podajanjem
pobud, nacrtovanjem, izvajanjem in sprejemanjem odlocitev« (Rojc in
Sipus, 2021, str. 11), kar vklju¢uje tudi konstruktivno re$evanje problemov
ter odgovorno sprejemanje odlocitev. Sodelovalno u¢enje namre¢ omogoca
razpravo, izmenjavo stalis¢, poslusanje drugih, oblikovanje, podajanje in
sprejemanje argumentov ipd. U¢ni nacrt oziroma katalogi znanja Aktivno
drzavljanstvo namre¢ poudarjajo, da je treba v skupini graditi pozitivho
vzdus$je medsebojnega zaupanja, solidarnosti in odprtosti za spostovanje
razli¢cnih mnenj, v katerem dijaki iS¢ejo in predlagajo skupne resitve; ucitelj
pa mora zagotoviti vklju¢enost in sodelovanje vseh dijakov (glej Sipus idr.,
2020, str. 9).

Lewin (glej tretje poglavje) je opozoril, da je analiza skupinskega dogajanja
z vidika udelezencev izrednega pomena ter da je povratna informacija tista,
ki dijakom prinasa velik napredek v u¢enju. Kot zapiseta Hattie in Timperley
(2020), se moc¢ povratne informacije odraza v procesu ucenja, ucinkovita
povratna informacija dijaku pa mora odgovoriti na tri vprasanja: kam grem?
(kaksni so cilji?), kako potujem (kaksen je napredek pri napredovanju proti
cilju?) in kam potujem? (¢esa se moram lotiti, da bom bolje napredoval?)«. S
tem poudarita, da:

[tla vprasanja ustrezajo poimenovanjem, kot so posredovanje novega
znanja, dajanje povratne informacije in kako naprej/kaj Se potrebujem.
Ucinkovitost teh odgovorov, ki naj sluzi zmanjsevanju razkoraka, pa je
odvisna od ravni, na kateri dajemo povratno informacijo. Ta pa vkljucuje
raven uspesnosti izvajanja naloge, raven razumevanja naloge (kako jo
izpeljati), raven regulacije metakognitivnega procesa in/ali osebno raven (ki
ni povezana s specifiko naloge). Povratna informacija ima razlicne ucinke na
razlicnih ravneh (Hattie in Timperley, 2020, str. 9).

Povratna informacija lahko poteka v smeri dijak-dijak, dijak-ucitelj ali ucitelj—
dijak, klju¢nega pomena pa je, da je ucinkovita in kakovostna, pravocasna ter
da usmerja proces ucenja. Podprta je lahko z vprasaniji, ki imajo pri u¢enju,
samouravnavanju ucenja in refleksiji iziemno vlogo.
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Poleg refleksije, sodelovanja in odlocanja je v osrednjih izhodiscih
izkustvenega ucenja poudarjen tudi pomen ustvarjalnosti. U¢enje, ¢e ga
pojmujemo kot proces prilagajanja (o t. i. prilagodljivi kompetenci glej
De Corte, 2013, str. 47), namre¢ temelji na strategiji reSevanja problemov,
ustvarjalnosti in odlocanju. Spodbujanje in razvijanje ustvarjalnosti dijakov
je e en pomemben element, ki ga spodbuja pouk Aktivnega drzavljanstva.
Ker dijaki v procesu ucenja dejavnosti nacrtujejo, izvajajo in reflektirajo,
predlagajo in udejanjajo tudi ustvarjalne in inovativne resitve, ki vplivajo na
njihova Zivljenja in okolje ter na okolje in Zivljenja drugih. To namre¢ ustvarja
pogoje za Stevilne socialne inovacije, ki pomembno in kakovostno vplivajo
na zivljenje v skupnostih.

V zvezi zzgoraj zapisanim je eden od klju¢nih procesov, ki potekajo pri pouku
Aktivnega drzavljanstva, prav spodbujanje informiranega in odgovornega
delovanja. Pomembno je, da je to delovanje utemeljeno na znanju in ga
lahko ucitelj nacrtuje, dijaki pa uresnicujejo in dosegajo med drugim tudi
z »razvijanjem medijske pismenosti, ozave$anjem o vprasanjih druzbe, s
spodbujanjem participacije pri uveljavljanju pozitivnih druzbenih sprememb
in konstruktivnega delovanja v dobrobit skupnosti« (Rojc in Sipus, 2021, str.
11). Aktivnosti morajo zato »vkljucevati tako vsebinska znanja kot razvijanje
vescin, pomembno pa je, da vplivajo na stalis¢a in delovanje dijakov, tako
da s svojimi dejanji pozitivno ucinkujejo na skupnost« (Rojc in Sipus, 2021,
str. 8). Odgovorno delovanje se povezuje tudi z ve$¢inami samoregulacije in
samouravnavanja, sodobni pogled na ucenje namrec dokazuje, da je ucenje
tudi samoregulirano (glej De Corte, 2013, str. 50-51).

Povzemimo. Pouk Aktivhega drzavljanstva podpira temeljne procese
izkustvenega ucenja: poleg pridobivanja znanja tudi razvijanje vescin,
stali$¢, odnosov in vrednot. Procese ucenja podpira tudi s tem, da predvideva
fleksibilne organizacijske in izvedbene oblike: strnjene izvedbe v sklopu vec
ur, zato se tudi aktivnosti in avtenti¢ne naloge nacrtujejo v posameznih ucnih
sklopih, da se »dijakom omogoca aktivno udejstvovanje v razli¢nih u¢nih
situacijah, medsebojno sodelovanje in timsko delo, izkusnjo v avtenti¢ni
u¢ni situaciji, tudi v povezavi z lokalnim okoljem in $irse« (Rojc in Sipus, 2021,
str. 11).
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Transformativno ucenje in delovanje

Transformativno ucenje lahko opredelimo predvsem s cilji in naceli, ne pa
s konkretno strategijo poucevanja ali u¢enja. Njegov cilj je opolnomociti
dijake, da se preizprasujejo in spreminjajo lastne nacine gledanja in
razmisljanja o svetu, in sicer z namenom nadaljnjega razvoja njihovega
razumevanja. Ucitelj pri tem deluje kot posrednik, ki opolnomoca in izziva
dijake, da spremenijo svoj pogled na svet (UNESCO, 2018).

V Unescovem kazipotu Vzgoja in izobraZevanje za trajnostni razvoj (2022)
avtorji zapisejo, da je vzgoja in izobraZevanje za trajnostni razvoj (VITR) v
praksi v osnovi aktivno drZavljanstvo (citizenship in action): »VITR kli¢e k
perspektivi vsezivljenjskega ucenja, ki ne poteka le v Soli, temvec tudi zunaj
Solskega okolja vse Zivljenje. Sloni na ¢lovekovih pravicah in nacelih, kot so
vkljucevanje, nediskriminacija ter odgovornost, se povezuje z druzbenim
in kulturnim okoljem skupnosti ter spodbuja socialno ucenje znotraj nje«
(UNESCO, 2022, str. 64). Eden od klju¢nih pristopov, ki jih poudarja VITR,
je prav transformativno delovanje za trajnost. Transformativno delovanje,
kot ga pojmuje kaZipot, vklju¢uje faze delovanja, ki niso nujno linearne,
temvec sledijo preobrazbam, povzrocenim z doloc¢eno ravnjo motenj
(najucinkovitejse so tiste, kiizhajajo iz lastnega prepricanja o tem, kaj je prav),
in ki posameznike vodijo k opusc¢anju ustaljenega razmisljanja, vedenja ali
Zivljenja. V kontekstu ucenja v 3oli se dijaki zavedajo, da obstajajo doloc¢ene
resni¢nosti, ki jih kriticno ovrednotijo, s tem pa tudi razumejo kompleksnost
teh resni¢nosti. To pomeni, da:

lizkustveno] doZivijanje teh resnicnosti jih globlje poveZe s problemi, kar
lahko vodi tudi kempatiji do tistih, ki sojih te resni¢nosti prizadele. Empatija
(empathy) se lahko spremeni v socutje (compassion), ce imajo te resnicnosti
pomen za njihova lastna Ziviljenja in njihov obcutek identitete. Do prelomne
tocke pride, ko se socutje usmeri na pot krepitve moci za delovanje (UNESCO,
2022, str. 64).
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Dijakom je zato treba zagotoviti priloznosti za razvijanje kriticnega misljena,
darazmisljajo o vrednotah, pristopih in oblikah vedenja ter izbiri Zivljenjskega
sloga (poudarek na posamezniku). Se en pomemben element, ki ga zapisejo
in se mo¢no povezuje tako z aktivnim drzavljanstvom kot z izkustvenim
ucenjem, se nanasa na pomen skupnosti:

Ne nazadnje razmisljanje o delovanju v smeri preobrazb (transformative
action) nakazuje na absolutni pomen skupnosti. V skupnosti, ki jo je mogoce
opredeliti ne le v fizicnem, ampak tudi v virtualnem, druzbenem, politicnem
ali kulturnem smislu, uceci se najdejo vrednote ter podrodja, ki jih zadevajo
kot posameznike in druZbo. Obenem je skupnost tudi okolje, kjer najdejo
ter se povezejo z drugimi &lani, kar prispeva k solidarnosti in skupnemu
delovanju v smeri preobrazb in kulture trajnosti (UNESCO, 2022, str. 64).

Ce aktualni svetovni naért preobrazbe druzb, izhajajo¢ iz agende
»Spremenimo svet: Agenda za trajnostni razvoj do leta 2030« in usmeritev,
kateroinkaksno pot ubrati, povezemo s Freirejevo navezavo natransformacijo
(glej tretje poglavje), lahko posameznika mislimo kot subjekta, ki je pod
vplivom zgodovine in kulture, hkrati pa druzbo in kulturo, v kateri Zivi
oblikuje tudi sam. Zato je izobrazevanje vedno praksa, ki predstavlja refleksijo
in delovanje z namenom, da bi spremenili svet. To pomeni, da obstaja vec
ravni drzavljanskega delovanja (glej Kahne in Westheimer, 2004) ter da so
klju¢ne ugotovitve povezane z aktivnim drzavljanstvom. U¢ni proces mora
namre¢ odrazati prav to Sirino, dijake pa je treba opolnomociti za raznolike
oblike in moznosti druzbene in politi¢ne participacije ter delovanja (Rojc in
Sipus, 2021, str. 9). Kot navaja u¢ni nacrt oziroma katalog znanja, Aktivno
drzavljanstvo »dijaka spodbuja, da razvija svoje drzavljanske spretnosti
na vec ravneh in tako postaja informiran drzavljan z znanjem, potrebnim
za razumevanje procesov in odloc¢anje v druzbi in politiki, s spretnostmi,
potrebnimi za sodelovanje pri urejanju zadev skupnega pomena, in ki je
aktiven, da bi prispeval k spremembam v drzavi in 3irse« (Sipus idr., 2020,
str. 1).

kkk
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Audigier (v Sardo¢, 2005, str. 6) je zapisal, da obstaja precejsen razkorak med
vsakdanjim zivljenjem v Soliin splo3nimi trditvami o vlogi drzavljanske vzgoje
priizobrazevanju.Tarazkorak lahko u¢iteljizmanjsajo, ¢e nacrtujejo inizvajajo
pouk, osredinjen na dijaka, upostevajo¢ njegove izkusnje in predznanje,
¢e spodbujajo procese ucenja z aktivnimi oblikami in metodami ucenja,
¢e ucenje osmisljajo, ¢e lahko dijaki urijo in razvijajo vescine sodelovanja,
komuniciranja, kriticnega misljenja, ustvarjalnosti in inovativnosti ter
samouravnavanja, ¢e je poudarek na kakovostni povratni informaciji,
medvrstniskem vrednotenju in refleksiji ter ¢e vse to podpirajo in izkazujejo
dokazi o njihovem uéenju. Po drugi strani pa lahko na omenjeni razkorak
vplivajo s profesionalnim ucenjem, raziskovanjem lastne pedagoske prakse
in s sistemati¢no refleksijo svojega poucevanja (o tem in orodjih glej Van de
Sande, 2018), s timskim delom, medsebojnim sodelovanjem in podpiranjem
v ucedi se profesionalni skupnosti. V uceci se skupnosti z drugimi ucitelji
imajo priloZznost, da na svojo prakso, nacin razmisljanja, stalis¢a, vrednote in
prepri¢anja pogledajo 3e z drugih zornih kotov, kar lahko spremeni njihovo
delovanje in poucevanje. Izkustveno ucenje ima v profesionalnem razvoju
uciteljev posebno mesto, predvsem pri »premoscanju tradicionalnega
prepada med (akademsko) teorijo in (3olsko) prakso« (Marenti¢ Pozarnik
idr., 2019, str. 109). Stevilne raziskave namre¢ potrjujejo vpliv prakti¢nih
izkusenj na uciteljev profesionalni razvoj: od njegovih izkusenj iz dijaskih let,
dodiplomskega izobrazevanja in pojmovanj o delu ucitelja do zgledov ter
kulture 30le, na kateri deluje. 1z izkusenj se, tako kot dijaki, u¢inkovito ucijo
zgolj, ¢e jih podpira poglobljena refleksija, ki predstavlja most med teorijo
in prakso. Nereflektirane izkusnje lahko namrec privedejo do utrjevanja
slabih pedagoskih praks (Marenti¢ Pozarnik idr., 2019, str. 113). Ali kot zapise
Zavrsnik Arcnik (2015, str. 26): ucinkovito in kakovostno »profesionalno
ucenje uciteljev namre¢ vpliva na spremembo njihovih prepricanj, stalis¢,
vrednot, odnosov, znanja, ve$¢in ipd., te spremembe pa pomembno vplivajo
na njihovo prakso poucevanja v razredu, na samo ucenje dijakov in na
njihove dosezke«.
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