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Krasovec: Transformativha moc¢ ucenja in
izobrazevanja odraslih

Borut Mikulec in Sonja Kump

[V]erjeti v moc ucenja skozi vse Zivijenje nam omogoia nove stvari: preobliko-
vanje identitet, ucinkovito sodelovanje in komuniciranje ne glede na starost, kul-
turo in kraj ter oblikovanje boljsib druzb (Findsen, Golding, Jelenc Krasovec in
Schmidt-Hertha, 2017, str. 511).

2.1 Uvod

V svojih delih, predvsem v zadnjem desetletnem raziskovalnem obdobju, se je Sa-
bina zavzemala za izobraZevanje odraslih, ki: a) je pomemben dejavnik politi¢ne-
ga, socialnega in kulturnega razvoja druzbe; b) je povezano z druzbenimi gibanji
in razvojem civilne druzbe; ¢) problematizira vpliv izobrazevanja na vzpostavljanje
odnosov modi v druzbi; d) ima pomembno vlogo pri vzpostavljanju demokrati¢ne
komunikacije, demokratizaciji druzbe in ozave$¢anju o hegemonskih (druzbenih
in politi¢nih) praksah, v katerih ljudje Zivijo; €) vodi k spremenjenemu pogledu na
svet in k druzbeni akciji; ter f) krepi zmoZnosti izobrazevalcev odraslih za javno
komunikacijo in delovanje s kriti¢no distanco do politi¢nih in ekonomskih vplivov
(npr. Gregor¢i¢ in Jelenc Krasovec, 2018; Jelenc Krasovec, 2010,2012, 2015, 2017,
Jelenc Krasovec in Hlebec, 2012). Nekateri klju¢ni koncepti, ki jih je preucevala v
svojih delih, so: priloznostno ucenje, transformativno ucenje, ucenje in izobraze-
vanje v skupnosti, (dejavno) staranje, socialna pravi¢nost, marginalizacija (starej-
§ih) odraslih, uéenje v odprtih javnih prostorih, javno dobro, javna vzgoja (public
pedagogy), »javni« andragog, dejavna drzavljanskost, participativna demokracija in

participatorni proracun.

Na podlagi navedenega ni tezko prepoznati, da se njeno delo teoretsko naslanja
in ¢rpa predvsem iz tradicije kriticnega oz. radikalnega izobrazevanja odraslih ali
Sirde iz kriti¢ne teorije druzbe frankfurtske $ole (predvsem Habermasa), ceprav se
spogleduje tudi s poststrukturalizmom (pri Foucaultovem pojmovanju mo¢i), fe-
nomenologijo (Arendtovim pojmovanjem javnega prostora) in etnometodologijo
(etnometodologke raziskave Garfinkela).

Avtorji frankfurtske Sole so poudarili pomen ¢loveskega delovanja za dosego radi-

kalne druzbene spremembe, pri ¢emer so razvijali teorijo s prakti¢nim namenom,
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opirajo¢ se na 11. Marxovo tezo o Feuerbachu. Ni jim §lo samo za teoretsko inter-
pretiranje in razumevanje sveta, ampak za spremembo sveta, v katerem se realizira
Cloveski emancipatorni potencial. Kot pravi Alway (1995):
Teorija s prakti¢nim namenom ne i§¢e samo razumevanja sveta, temvec
tudi nacin, kako ga preoblikovati. Prakti¢ni namen take teorije je — nje-
na usmeritev k spreminjanju sveta — nacin izrazanja emancipatorne vizi-
je. Taka vizija vsebuje dva elementa. Prvi zajema koncept boljsega sveta,
predstavo o tem, kaksen bi lahko (oziroma naj bi) svet bil [...] Drugi

vsebuje presojo, kako bi se lahko ta svet uresnicil [...] (str. 2).

Po Brookfieldu (2005) je za kriti¢no teorijo frankfurtske $ole med drugim znadil-
no, da: a) je trdno zavezana doloCeni politi¢ni analizi (kapitalisti¢ni eksploataciji);
b) si prizadeva ljudem zagotoviti znanje in razumevanje, ki sta potrebna za njihovo
osvoboditev, za znanje, s katerim bodo ljudje lahko spremenili svet; ter ¢) je norma-

tivno utemeljena (prizadeva si za posteno in pravi¢no druzbo, za humanost ljudi).

Na podroéju izobrazevanja odraslih se je kriti¢na teorija druzbe manifestirala kot
kriti¢no oz. radikalno izobrazevanje odraslih, ki ima svojo dolgo tradicijo (gl. npr.
Kump, 2012; Popovi¢ in Koulaouzides, 2017). Le-to se zavzema za pomen kriti¢-
nega razmisljanja ter opolnomocenje posameznikov in skupin z namenom spremi-
njanja druzbenega sistema — kriticen posameznik je tisti, ki je opolnomocen za is-
kanje pravi¢nosti, za iskanje emancipacije —, kritiko ideologije in druzbena gibanja
kot prostore ucenja odraslih, ter opozarja, da izobrazevanje ni nevtralno, ampak je
tesno povezano s hegemonskimi in kontrahegemonskimi interesi znotraj dolo¢ene
druzbe (Mayo, 2009; Morrow in Torres, 2002). Radikalnost izobrazevanja se kaze
v prizadevanju, da ljudje spremenijo obstojee pogoje Zivljenja, ne pa, da se jim
prilagajajo. Klju¢na referenca za tovrstno izobrazevanje je Paulo Freire,! ki uziva
»ikoni¢ni status« (Mayo, 2009, str. 270; Torres, 2019) med kriti¢nimi izobrazeval-
ci odraslih. Freire (2005) se je zavzemal za transformativno ucenje, ki poteka kot
ozave$lanje (conscientizacao) (gl. tudi poglaviji 2 in 3); to je proces, v katerem uceci
se razvijajo zavedanje o ekonomskih, tehnologkih, politi¢nih, kulturnih strukturah
v druzbi, ki prispevajo k neenakosti in zatiranju, pri ¢emer je bistveno, da uce¢i se
reflektirajo svoj svet in ga tako tudi spremenijo, kar prinese osvoboditev tako na
osebni kot druzbeni ravni. Ozave$¢anje torej poteka prek »praxis«, z zdruzitvijo
akcije (delovanja) in refleksije (misljenja) o svetu, da bi ga spremenili. V Freirejevi
»dialoski« logiki emancipacije (Biesta, 2017; Biesta in Leary, 2012) je emancipacija

razumljena kot proces skupnega odkrivanja zatiralskih struktur, procesov in praks,

1 Na kriti¢no oz. radikalno izobraZevanje odraslih so pomembno vplivali tako avtorji kriti¢ne pedagogike (npr.
Peter McLaren, Michael Apple, Stanley Aronowitz, Henry Giroux, Ira Shor), kot tudi Ivan Illich, Ettore Gelpi,
Michel Foucault, Antonio Gramsci idr. (gl. Mayo, 2009; Torres, 2019).
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v katerem sta ucitelj in udeleZenec izobrazevanja pozicionirana kot »sosubjekta«.
Eden od najpomembnejsih Freirejevih prispevkov k izobrazevanju — k njegovemu
politi¢no-izobrazevalnemu projektu, usmerjenemu k humanizaciji — je, kot ugota-
vlja Schugurensky (2014) ta, da je vzpostavil eksplicitno povezavo med izobraze-
vanjem, modcjo (power) in politiko, umestil to v eti¢ni in filozofski okvir, ki pou-
darja ¢lovekovo avtonomijo, pravi¢nost in svobodo ter jo dopolnil z vizijo upanja.
Za tovrstno izobrazevanje je torej klju¢no, da poleg kritike razli¢nih oblik zatiranja
gradi na viziji, upanju in utopiji o moznem boljSem svetu, s ¢imer se na primer iz-
ogne danasnji fatalisti¢ni neoliberalni agendsi, ki zanika moznosti drugacnega sveta

(Ireland, 2018).

Freirejev koncept avtenti¢nega dialoga med izobrazevalcem in uéedim se (vec o tem
gl. v Mikulec, 2019, str. 60-61) njegove ideje povezuje z Jirgenom Habermasom
(1984, 1987) ter njegovo teorijo komunikativnega delovanja in idealne govorne
situacije (Mayo, 2009; Morrow in Torres, 2002; Torres, 2019; gl. tudi poglavje 8).
Slednjo so posvojili kriti¢ni izobrazevalci odraslih — »Habermasovi projekti so de-
jansko projekti izobrazevanja odraslih« (Murphy in Fleming, 2010, str. 12) —, saj so
v njej prepoznali temeljno vlogo izobrazevanja odraslih pri ohranjanju demokracije
(ucenju demokratizacije, dejavnega drzavljanstva in komunikativnega delovanja) in
vzpostavitvi dejanskih demokrati¢nih institucij, ki lahko vzdrzijo korozivne ucinke
kapitalizma in drzavne administracije (Brookfield, 2005; Morrow in Torres, 2002).
Glede na to, da se Habermasovo upanje pri regeneraciji demokracije naslanja na
zmoznost odraslih za ucenje — ucenje je druzbeni proces, odvisen od udelezbe od-
raslih v komunikacijskih skupnostih, v katerih si prizadevajo za medsebojno razu-
mevanje —, Brookfield (2005, 2010) meni, da je klju¢ za to upanje prav izobrazeva-
nje odraslih. U¢enje odraslih je po Habermasu sestavni del komunikacije. Glede na
to, da vsi ljudje komuniciramo, je ucenje naravni pojav, ki ga lahko prepreéi samo
akt zatiranja. V svetu, kjer odrasli redno komunicirajo, se temeljno vprasanje po
Habermasu ne glasi, kako se odrasli uéijo, ampak ravno nasprotno, kako to, da se
odrasli ne uéijo. V druzbi, ki ji dominirata mo¢ in denar, kjer se dogaja »kolonizaci-
ja Zivljenjskega sveta, je ve¢ina komunikacije ravno nasprotna komunikativnemu
delovanju. Pravzaprav je komunikativno delovanje redko v Zivljenju in ga je treba
nacrtno spodbujati. Na tej tocki dobi izobrazevanje odraslih poseben pomen, saj je
komunikativno delovanje nekaj, ¢esar se odrasli lahko naudijo, izobrazevalci odra-
slih pa lahko orientacijo h komunikativnemu delovanju tudi ucijo; s spodbujanjem
priloznosti za ucenje, ki tezi k demokrati¢nemu razpravljanju, z ucenjem odraslih
za iskreno razpravljanje, s katerim lahko odrasli uresnicujejo demokrati¢ni govor in

§irijo javni prostor (Brookfield, 2005, str. 256; 2010, str. 127-128).
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Najzasluznejsi avtor, ki je na podro¢ju kritiénega izobrazevanja odraslih apliciral
Habermasove teoretske ideje — poleg teh pa tudi Freirejeve in Marxove — in na
tej podlagi utemeljil teorijo transformativnega ucenja, je Jack Mezirow (Connelly,
1996; Murphy in Fleming, 2010). To ozadje daje teoriji transformativnega ucenja
»kriti¢no usmeritev in usmerjenost k socialni pravi¢nosti« (Fleming idr., 2019, str.
8) ter, vsaj v evropskem prostoru, podlago v »druzbeno emancipatornem ucenju in
izobrazevanju (Fleming idr., 2019, str. 21). Transformativno uéenje po Mezirowu
(1991) pomeni proces uresnievanja spremembe v referenénem okviru. Nanasa se
na spremembo perspektive, to je na sistem nekriti¢no prevzetih prepricanj, da bi
postali bolj inkluzivni, odprti, emocionalno zmozni spremembe in reflektivni, da
bi ustvarili prepricanja in mnenja, ki so bolj resni¢na in upravicena. Poudarek je na
spremembi posameznika — spremembi njegovega svetovnega nazora, vedenja, epi-
stemologije in ontologije (Hoggan, 2016) —, ki temelji na kogniciji in racionalnosti
posameznika oz. na zmoznosti kriti¢ne refleksije, brez katere tudi ni transforma-

tivnega ucenja (Fleming idr., 2019).

Izhajajo¢ iz predstavljenega kontekstualnega ozadja, bomo v nadaljevanju osvetlili
teme, ki se jim je Sabina raziskovalno posvecala in sestavljajo tri temeljne vsebin-
ske sklope pricujoce monografije. Se pred tem pa se na kratko ustavimo pri njenem
problematiziranju politike izobrazevanja odraslih in participacije ranljivih skupin

v izobrazevanju odraslih.

Na ravni politike izobrazevanja odraslih ugotavlja, da je v vecini razvitih drzav iz-
obrazevanje odraslih res da dobilo politi¢no podporo, vendar »predvsem na ravni
ideoloskega diskurza, povezanega s potrebami trga dela«, kar pomeni, da je politi-
ka izobrazevanja odraslih zlasti »ekonomsko racionalna in preracunljiva«, namesto
da bi bila »druzbeno in razvojno naravnana« (Jelenc Krasovec, 2010, str. 154). Pod
vplivom neoliberalizma in diskurza vsezivljenjskega ucenja je v »90. letih 20. sto-
letja izobrazevanje odraslih postalo osrednji element nacionalnih izobrazevalnih
politik, ekonomije in blaginje in klju¢no orodje pri opremljanju evropskih drzavlja-
nov za konkuren¢nost na globalnem trgu« (Jelenc Krasovec, 2010, str. 154; gl. tudi
poglavije 9). Posledi¢no pod vplivi neoliberalizma, z razkrojem vrednot skupnosti
in poudarjanjem individualizma slabi tako koncept »izobrazevanja kot javnega do-
brega, kot dejavnika oblikovanja demokrati¢ne druzbe blaginje«, kakor tudi splo-
$no izobrazevanje odraslih in njegovi vplivi na »ohranjanje kakovosti in dostojno-
sti ¢loveskega bivanja« (Jelenc Kragovec, 2010, str. 154-155). Tovrstnim trendom
se nismo izognili niti v Sloveniji (Mikulec in Jelenc Krasovec, 2016), kjer je sis-
tem izobrazZevanja odraslih, tudi pod vplivi evropske politike izobrazevanja odra-

slih, vse bolj izpostavljen »pritiskom privatizacije in potrZenja« ter izgublja svojo

36



izhodi$¢no vlogo, ki jo je imel po osamosvojitvi, to je pri zagotavljanju »druzbeno
pravi¢nega in vsem dostopnega 1O [izobrazevanja odraslih], ki je bilo namenjeno
osebnemu in druzbenemu razvoju ter opolnomodenju vseh odraslih« (Jelenc Kra-

$ovec in Mikulec, 2017, str. 82).

Pri vprasanju participacije v izobrazevanju odraslih, $e posebej tistih odraslih, ki
prihajajo iz ranljivih druzbenih skupin (npr. zaporniki, migranti, nizko izobrazeni
itd.), oz. re¢eno z besednjakom mednarodnih medvladnih organizacij »odraslimi z
nizkimi spretnostmic, pa je opozorila, da gre pri vprasanju participacije v prvi vrsti
za strukturni druzbeni problem. »Nizka udelezba nekaterih skupin prebivalstva v
izobrazevanju je zlasti posledica izkljucevalnih druzbenih praks (tudi izobrazeva-
nja), ki so tesno povezane z ideologijami modi, interesi kapitala, krepitvijo indivi-
dualizma ter zmanj$evanjem socialne skrbi s strani drzave« (Jelenc Krasovec, 2012,
str. 114). In sklenila, da brez »ustrezne kriti¢ne druzbene akcije ni mogoce prica-
kovati, da bi se polozaj ranljivih druzbenih skupin kakorkoli spremenil« (Jelenc

Krasovec, 2012, str. 124).

2.2 Ucenje in izobrazevanje starejsih v skupnosti

Enega od dejavnikov, s katerim se lahko bojujemo proti socialni izkljucenosti in
marginalizaciji starej$ih, predstavlja izobrazevanje. Pomen izobrazevanja in ucenja
starejsih potrjujejo ugotovitve razli¢nih raziskav in mednarodnih dokumentov, ki
poudarjajo pozitiven vpliv izobrazevanja in ucenja v starosti na zdravje, kakovost
Zivljenja, dobro pocutje, socialno dejavnost starej$e osebe in njene moznosti pri-
dobivanja ter ohranjanja modi in vpliva (gl. npr. Findsen in Formosa, 2016; Kump
in Jelenc Krasovec, 2010; Kump in Mikulec, 2017; Schmidt-Hertha idr., 2019;
gl. tudi poglavji 4 in 6). Hkrati pa je izobrazevanje tudi element blaginje lokalne
skupnosti, saj se z izobrazevalnimi dejavnostmi poleg ucenja spodbujajo druzenje,
sodelovanje, izmenjava znanja, spretnosti, izkusenj in informacij med starej$imi sa-
mimi ter tudi s pripadniki mlajsih generacij, ohranja se solidarnost (Cappeliez idr.,

2008; Formosa idr., 2014; gl. tudi poglavje 7).

Izhodis¢e za motrenje ucenja in izobrazevanja starejsih v lokalnih skupnostih sta
Sabini predstavljali kriti¢na izobrazevalna gerontologija in kriti¢na gerontagogika
(gl. tudi poglavje 6). Zaletki kriti¢ne izobrazevalne gerontologije so povezani z
Allmanovim (1984) politi¢nim pozivom glede izobrazevanja starejsih, v katerem
trdi, da do dviga kakovosti zivljenja starejsih ljudi ne bo prislo s kakr§nokoli u¢no
izkusnjo, ampak le s pomocjo osvobajajocega izobrazevanja. Perspektiva kriticne

izobrazevalne gerontologije vkljucuje Sirjenje zavesti o starejsih kot kolektivnemu

37



telesu, ki ni le prejemnik pomo¢i, ampak je tudi subjekt procesa socialne trans-
formacije. Kriti¢na gerontogogika kot izobrazevalna praksa kriti¢ne izobrazevalne
gerontologije, katere namen je emancipacija ter pridobitev mod¢i in vpliva starejsih
(Glendenning in Battersby, 1990), poudevanje in ucenje pojmuje kot kolektivno
in pogajalsko prizadevanje med starejsimi. Taksno ucenje, ki poteka na osnovi di-
aloga, predpostavlja osvobajanje in spreminjanje (Battersby, 1987). Starejsi naj bi
pridobili ve¢ mo¢i in nadzora nad vsemi vidiki izobrazevalne dejavnosti, vklju¢no
z vsebino, organizacijo in nalrtovanjem u¢nega programa (Glendenning, 2000).
Kriti¢na izobrazevalna gerontologija torej izhaja iz »radikalnega prizadevanja, da
se preseze zatiranje, ki spravlja starej$e v nevednost, revi¢ino in nebogljenost, ter
zagovarja stali§¢e, »da starejsi odrasli sami nadzirajo svoje misljenje in ucenje, poleg
tega pa imajo moznosti za nadaljnji razvoj, razmisljanje, sprasevanje in reflektiranje
o tistem, kar Ze vedo, ali pa o novih vsebinah ucenja« (Jelenc Krasovec in Hlebec,

2012, str. 7).

V tem duhu je Sabina ve¢ let preucevala motive, ovire, ponudbo in pogoje ucenja
in izobraZevanja starej$ih ljudi, $e posebej v okviru lokalnih skupnosti, ter ucenje
in izobrazevanje starejsih moskih (gl. poglavia 2-7). V teh raziskavah je iskala re-
Sitve za izboljSanje kakovosti izobraZzevanja in ucenja starejsih, in sicer kako razvi-
jati vsebinsko bolj raznolike in dostopne mozZnosti izobrazevanja starejsih, ki bodo
ustrezale razli¢nim potrebam populacije starejsih in njenim razliénim ciljem, pa
tudi v skladu s potrebami dolocenih skupnosti (Jelenc Kragovec idr., 2014, 2019;
Jelenc Kragovec in Kump, 2009; Kump in Jelenc Krasovec, 2014). Ugotavljala je,
da bi bilo treba vedjo pozornost nameniti preucevanju Zivljenjskih okolis¢in ter
iz njih izhajajoc¢ih izobraZevalnih potreb in interesov starejsih odraslih. Tega bi
se bilo treba lotiti s pripravljanjem ustrezne lokalne in nacionalne izobrazevalne
politike ter s prevzemom odgovornosti lokalnih uprav za zagotavljanje moznosti
izobrazevanja in prostocasnih dejavnosti. Potrebno pa bi bilo tudi spodbujanje iz-
obrazevalcev in razli¢nih prostovoljcev, da s svojimi kriti¢nimi praksami ustvarjajo
skupnosti (gl. pomen vloge »koordinatorja moskih lop« v poglavju 3 ter »geragoga«
v poglavju 6), ki bodo uéni prostori za raznolike skupine starejsih odraslih (Jelenc
Krasovec, 2011c; Jelenc Krasovec in Kump, 2014; Kump in Jelenc Krasovec, 2010).
To je klju¢nega pomena Se posebej za starejse moske, saj »lahko neformalni prosto-
ri, kjer imajo moski moznost medsebojnega druzenja, gradijo ob¢utek vzajemnosti,
ki starejse moske povezuje s skupnostjo in jim omogoca, da na svoj nacin pozitivno

prispevajo k svoji skupnosti« (Jelenc Krasovec idr., 2019, str. 13; gl. poglavja 2-5).

Ob tem nas Sabina opozarja tudi na to, da starejsi niso vedno obravnavani kot ena-

ko pomemben del svojih skupnosti in enakovredno vkljuceni v procese odlocanja,
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ampak so vecinoma socialno, kulturno in/ali ekonomsko prikrajsani oz. to prikraj-
$anost tako dozivljajo zaradi skupnih znacilnosti, ki odstopajo od prevladujocih (in
zazelenih) druzbenih znacilnosti (gl. poglavje 2). Prav tako se pod neoliberalnimi
vplivi javna vprasanja v poznejSem Zivljenjskem obdobju projicirajo kot zasebne
tezave starej$ih. Zato je z izobrazevanjem odraslih v skupnostih nujno vzpostavlja-
ti in/ali ohranjati takSen javni prostor, ki bo omogocal oZivitev pomena skupno-
sti, spodbujal priloznostno uéenje in krepil civilno druzbo, pri ¢emer lahko ravno
starejsi bistveno pripomorejo k razvoju svojih skupnosti, v kolikor je javni prostor
zasnovan na nacin, da spodbuja demokrati¢ne nacine skupnega Zivljenja (Findsen

idr., 2017; Jelenc Krasovec, 2015, 2016; gl. poglavji 4 in 8).

2.3 Priloznostno ucenje v javnem prostoru ter dejavna
demokrati¢na drzavljanskost

Veliko $tevilo raziskovalcev, ki i$¢ejo nove naline redefiniranja teorije in prakse
kritinega (emancipatornega) izobrazevanja (npr. Biesta in Leary, 2012; Sandlin
idr.,, 2013, 2017; Wildemeersch, 2012, 2014), danes deli mnenje, da se je na po-
drodju izobrazevanja odraslih treba osredotoditi tudi na preucevanje »javne vzgo-
je« (public pedagogy) — to je na razli¢ne oblike, procese in prostore izobrazevanja
in ulenja, ki potekajo in se izvajajo zunaj formalnih izobrazevalnih institucij,
vkljuéno s popularno kulturo (filmi, televizija, internet), priloZnostnimi izobra-
zevalnimi institucijami in javnimi prostori (muzeji, parki, trgi, Zivalskimi vrtovi,
spomeniki), dominantnimi diskurzi (javna politika, neoliberalizem) ter javnim
intelektualizmom in druzbenim aktivizmom (Sandlin idr., 2013, str. 4) —, saj se
tudi skozi te prostore ucenja oblikujejo sebstva odraslih (gl. tudi poglavja 8-10).
Se veg, razlicni prostori lahko spodbujajo ali ovirajo tudi transformativno ucenje,
to je ucenje, pri katerem ucedi se razvijejo bolj odprte in inkluzivne svetovne na-
zore ter se ucijo prepoznavati, kako so nepravi¢ne prevladujoce ideologije vgra-

jene v vsakodnevne situacije.

Javna sfera kot sfera, v kateri se lahko vzpostavijo javni odnosi, predstavlja prostor
drzavljanskega delovanja. A kot ugotavlja Biesta (2011, 2012), je javni prostor da-
nes nacet ali unicen s trznimi odnosi tekmovalnosti in finanénih dobickov, iz ¢esar
izhaja tudi kriza demokracije, saj drzavljanom manjkajo priloznosti za praktici-
ranje drzavljanstva — to je priloznosti za demokrati¢no vklju¢enost, razpravo, na-
sprotovanje in participacijo ter za prevajanje zasebnih tezav v kolektivna vprasanja
— skozi udelezbo v odprtih demokrati¢nih eksperimentih. Demokracije se u¢imo
iz zivljenja in tovrstno ucenje demokracije predstavlja resni¢no vsezivljenjsko nalo-

go. Torej, procesi in prakse, ki oblikujejo vsakdanja Zivljena otrok, mladostnikov in
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odraslih, vsebujejo pomembne in vplivne »lekcije« demokraticnega drzavljanstva.
Nekatere od teh lekcij so pozitivne, veckrat pa so sporo¢ila tudi negativna (Biesta,

2011, gl. tudi poglavje 8).

Drzavljanstvo je dinamicen, kontekstualen, izpodbijan in multidimenzionalen
koncept (gl. tudi poglavije 11), ker vsebuje §tiri razli¢ne dimenzije, ki se nanaga-
jo na status, identiteto, drzavljanske vrline in avtonomijo (Schugurensky, 2010),
iz Cesar sledijo tudi razli¢na pojmovanja drzavljanske vzgoje: liberalno-demokrat-
ska tradicija »drzavljanstva kot statusa, republikanska tradicija »drzavljanstva kot
prakse« ter komunitarna tradicija »drzavljanstva kot identitete« (Wildemeersch,
2017). Ucenje drzavljanstva lahko med drugim razlikujemo glede na to: ali (a)
drzavljanska vzgoja sluzi reprodukciji obstojecega druzbeno-politi¢nega reda oz.
vkljuevanju posameznikov v ta red (t. i. socializacijski koncept drzavljanstva), ter
(b) ali drzavljansko ulenje prispeva k politicni subjektivnosti in avtonomiji (su-

bjektifikacijski koncept drzavljanstva) (Biesta, 2011).

Demokracija je za avtorje, ki si prizadevajo za redefiniranje teorije in prakse kri-
ticnega (emancipatornega) izobrazevanja (gl. Biesta, 2011, 2017; Biesta in Leary,
2012; Wildemeersch, 2012, 2017), proces subjektifikacije, to je proces, v katerem
vzniknejo nove politi¢ne identitete in subjektivnosti. V tem smislu demokrati¢ni
subjekt ni nekdo z vnaprej doloceno identiteto, ki se ga lahko enostavno poucuje
ali udi, ampak ga je treba razumeti kot nekoga, ki vedno znova vznika na nove in
razli¢ne nacine prek vkljucenosti v demokrati¢ne procese in prakse. V subjektifi-
kacijskem konceptu drzavljanstva ima tako uenje opraviti z izpostavljenostjo in
vkljuéenostjo v eksperiment demokracije. Skratka, demokrati¢ne vzgoje in dejav-
nega drzavljanstva se u¢imo skozi participacijo v demokrati¢nih praksah, ki niso
povezane z nujno pridobljenim znanjem za participacijo v druzbi, ampak s prakso,
v kateri lahko vsi potencialni ¢lani neke skupnosti, ne glede na njihov status, aktiv-

no participirajo in govorijo kot njeni enakovredni ¢lani ter se tako ucijo demokra-

ti¢nih praks (Mikulec, 2017).

Ena od praks, ki spodbuja dejavno drzavljanstvo ter lahko predstavlja pomembno
lekcijo demokrati¢nega drzavljanstva, je participatorni proracun. Njegova osnovna
ideja je omogociti ob&anom dolo¢eno mero moci odlo¢anja o tem, kako (mestne)
obdine porabijo dolo¢en del svojega denarja; uradno izvoljeni ali imenovani pred-
stavniki se torej odpovejo dolo¢eni meri svoje »mo¢i« in jo v odlocitvah o proracu-
nu prenesejo na vsakodnevne drzavljane. Participatorni proracun je torej izrednega
pomena za ucenje drzavljanstva in razvoj politicnega kapitala, to je zmoznost ljudi

vplivati na politi¢ne odloéitve (Goldfrank in Schugurensky, 2019).
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V ¢asu, ko smo price kréenju in celo unicevanju javnih prostorov ter potrzenju in
privatizaciji prostora, so pomembna Sabinina sporo¢ila o ohranjanju javnega pro-
stora in pomenu uéenja v njem. Sabina (Jelenc Kragovec, 2015, 2017 Jelenc Kraso-
vec idr., 2017) se je zavzemala za odprte javne prostore, ki imajo pomembno vlogo
v druzbenem Zivljenju skupnosti, ter je zato opozarjala na pomen uéenja in izobra-
Zevanja v vsakdanjem Zivljenju, tam, kjer ljudje Zivijo in sodelujejo, torej v skupno-
sti (gl. poglavja 8-10). »Druzbene spremembe se generirajo na ravni skupnosti, s
sodelovanjem vseh skupin prebivalstva, ki si prizadevajo za solidarnost, pravi¢nost
in sprejemanje razli¢nosti. To je klju¢no za nadaljnji premislek o pomenu ustvarja-
nja, ozivljanja in ohranjanja javnih odprtih prostorov, ki bodo na voljo najrazli¢nej-

§im druzbenim skupinam« (Jelenc Krasovec, 2015, str. 65).

Bila je prepricana, da se demokracije u¢imo prek »urjenja v demokraciji«, skozi pra-
kso ter da lahko ucenje v javni sferi in javnem prostoru razumemo kot drzavljansko
ucenje (Jelenc Kragovec idr., 2017). Slede¢ Biesti (2012) in njegovem pojmovanju
javne vzgoje Sabina meni, »da bi morale biti izobraZevalne intervencije v javni pro-
stor ‘od zgoraj navzdo!l’ ¢im manjse (ali omejene na dolocene dogodke, prostore
ali obcasne intervencije) in da bi morali vsaj del javnega prostora pustiti ¢im bolj
nedotaknjen« (Jelenc Krasovec, 2015, str. 64). Ker pa so neenakosti, nestrpnost in
izkljuenost nasa vsakdanja realnost, opozarja, da je treba ponovno premisliti,
kaksen pomen ima in kako naj bo naértovano izobrazevalno delovanje v
javnem prostoru, kadar ne poteka ‘od spodaj navzgor’. Kako spodbujati
udelezence dejavnosti v javnih prostorih, da bodo izobrazevalni posegi
pomenili zlasti konstruktivno (in tudi za skupnost koristno) izkusenjsko
in transformativno ucéenje? Kaksna naj bo izobrazevalna intervencija v
javnih prostorih, da bo spodbujala tudi kriti¢no prevrednotenje in za-
vratanje antidemokrati¢nih in militantnih gibanj, ki prosperirajo zlasti v

‘omrtvi¢enem’ javnem prostoru? (Jelenc Krasovec, 2015, str. 64)

Ucenje v javnem prostoru »poteka priloznostno, ob resevanju drugih vprasanj, sti-
hijsko in nenalrtovano [...], je nenamembno, pogosto tudi nezavedno, spodbuja
pa razrast tihega znanja« (Jelenc Krasovec, 2017, str. 4). CCpraV gre za nevidno
ucenje s tihim znanjem, gre za zelo pomembno ucenje, »ki poteka ob vsakodnev-
nem delovanju posameznikov, ki Zelijo vplivati na kakovost svojega Zivljenja, na
demokrati¢ne prakse, na svoje osebno, lahko pa tudi strokovno Zivljenje« (Jelenc
Krasovec, 2017, str. 4; gl. tudi poglavia 8-10), kar kazZejo njene raziskave o parti-
cipatorni demokraciji in participatornem proracunu (Gregor¢i¢ in Jelenc Kraso-
vec, 2016, 2018; Jelenc Krasovec in Gregoréic, 2017). V teh raziskavah avtorici

ugotavljata, da: (a) participativna demokracija pripomore k bolj transparentnemu,
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ucinkovitemu, pravi¢nemu in demokrati¢nemu nalinu upravljanja; (b) ustvarja pri-
vilegirane prostore ucenja, saj poleg drzavljanskih vrlin (solidarnost, toleranca, od-
prtost, odgovornost, spodtovanje) drzavljani razvijejo tudi socialni, kulturni in po-
liti¢ni kapital (sposobnost za samoupravljanje mest, za vplivanje na politi¢ne odlo-
Citve); (c) drzavljani okrepijo instrumentalno in tehni¢no znanje o politiki in drza-
vljanstvu, razvijejo analiti¢ne, vodstvene in posvetovalne sposobnosti ter so zmozni
nova razumevanja in sposobnosti uspesno prenasati v nove druzbene prakse; (d)

participatorna demokracija me$¢anom odpira moznosti za (samo)transformacijo.

Tovrstno uéenje s tihim znanjem pa je za izobrazevalce odraslih pomembna de-
javnost, ki jo morajo le-ti »ozavestiti, o njej razpravljati in jo spodbujati« (Jelenc
Krasovec, 2017, str. 5). V kontekstu spodbujanja ucenja v javnem prostoru je raz-
misljala o vlogi izobrazevalcev odraslih v tovrstnih dejavnostih (gl. poglavji 9 in
10). Na temelju razprav o javni vzgoji (Biesta), javni sociologiji in javnem socio-
logu (Burawoy) ter javnem intelektualcu (Hall) ugotavlja, da naj bi bil andragog/
izobrazevalec odraslih

oseba, ki govori in posiusa, a se hkrati tudi uci in pise o pomenu ohranjanja javno-
sti ter ucenju skozi javno komunikacijo in delovanje. Ohranjal naj bi razdaljo do
trga, do driave in obdrzal kriticno stalisce do politicnih in ekonomskih vplivov,
saj je to bistveno za njegovo verodostojnost [...J. Javni andragog naj bi zagovar-
Jal pomen javnega proti zasebnemu, odpriega proti Zaprtemu, nestrukturiranega
proti strukturiranemu in priloZnostnega proti formalnemu. [... | sklepamo, da je
Javni andragog oseba, ki spodbuja in ozavesca ucenje, njegove ucinke verbalizira,
opozarja nanje in hkrati spodbuja njihovo nastajanje. Kot del mreze znanja ali
znanja v omreZju, kot del nasega medosebnega omrezja lahko upamo, da nam bo v
razlicnih strukturnih druzbenih prostorih (v skupnosti, na trgu, doma, kot drZa-
vljani, kot proizvajalci, kot clani sveta) uspelo izkoristiti moznost izbire (Olivera,
2017), in sicer, da izobraZevanje in ucenje ne bosta potekali le v izobraZevalnih
institucijah, temvec na vsaki ravni druzbenega Zivljenja, v vsaki pori nasega bi-
vanja, v vsakdanjih dejavnostih, trajno in dinamicno. Ravno fo je cilj in nasa
uéna naloga. ( Jelenc Krasovec, 2017, str. 5-6)

Skratka, naloga izobrazevalcev odraslih je prispevati k vzpostavitvi aktivne civilne
druzbe, dejavnih skupnosti, odprtih javnih prostorov, v katerih bodo lahko vsi ¢lani
skupnosti participirali, izrazali svoja mnenja in poglede kot medsebojno enakovre-
dni ter se ucili demokrati¢nih praks, ki imajo potencial, da ustvarijo nove nacine

delovanja, nove identitete, novo znanje ter nove nacine skupnega sobivanja.
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24 Profesionalni razvoj izobraZevalcev odraslih in
svetovanje v izobrazevanju odraslih

Raziskovalna skupnost (npr. Egetenmeyer idr., 2019; Jarvis in Chadwick, 1991;
Nuiss] in Lattke, 2008) kot tudi mednarodne organizacije, aktivne na podrodju
izobrazevanja odraslih (npr. DVV International, 2013), poudarjajo pomen dobro
usposobljenega osebja, ki dela na podro¢ju izobrazevanja odraslih. Kljub temu se o
vpra$anju, ali naj se izobrazevanje odraslih v ve¢ji meri profesionalizira ali ne, raz-
pravlja ze od 20. let 20. stoletja dalje. En tabor je naklonjen ve¢ji profesionalizaciji,
ker lahko le ta pripomore k izboljsanju kakovosti in obrobnega statusa, ki ga ima
izobrazevanje odraslih v druzbi, drug tabor pa ima pomisleke, da bi profesionali-
zacija lahko povzrodila marginalizacijo ali izkljucitev razli¢nih glasov in pristopov
na podrodju izobrazevanja odraslih (gl. npr. Grotlischen idr., 2020; Merriam in
Brockett, 2007). Prav tako je tudi nabor strokovnih delavcev, ki delajo na podrocju
izobrazevanja odraslih, §irok in raznolik, njihove mozZnosti formalnega izobrazeva-
nja ter nadaljnjega strokovnega izpopolnjevanja so pomanjkljive, delajo v prekarnih
oblikah zaposlitve, veini izobrazevalcev odraslih pa prav tako primanjkuje formal-
na izobrazba za naloge — npr. poucevanje, svetovanje, nacrtovanje programov itd. —,

ki jih opravljajo (Andersson idr., 2013; Jiitte idr., 2011; Schwarz in Mikulec, 2020).

Ta razkorak glede obeh polov profesionalizacije v izobraZevanju odraslih je razvi-
den tudi v Sabininem delu (Jelenc Krasovec, 2009, 2011a, 2011b, 2014). Na eni
strani izpostavlja potrebo in nujnost po profesionalnem razvoju strokovnih de-
laveev v izobrazevanju odraslih, ko izhaja iz vloge »izobrazevalcev odraslih kot
spodbujevalcev sprememb pri posamezniku« (Jelenc Kragovec, 2014, str. 2), in se
zavzema za nujnost poznavanja razli¢nih filozofskih oz. teoretskih tradicij v izo-
brazevanju odraslih,? saj je to »tisto, ki locuje strokovno dobro usposobljene uci-
telje odraslih in andragoge od tistih, ki to niso. Strokovno usposobljeno osebje na
podro¢ju izobrazevanja odraslih se poleg védenja, kaj narediti, zaveda tudi nacel in
vzrokov za svoje ravnanje« (Jelenc Kragovec, 2014, str. 7). V tem duhu je delila pre-
pricanje, da lahko svetovanje v izobrazevanju odraslih, s katerim se je sama podrob-
neje ukvarjala, »ustrezno izvajajo le za to usposobljeni svetovalci, saj za kakovostno
svetovanje potrebujemo posebne pogoje in posebno strokovnost« (Jelenc Krasovec,

2011a, str. 62; gl. poglavji 12 in 13).

2 Zavedala se je, da mnogi podro¢je izobrazevanja odraslih pojmujejo kot podrogje prakti¢nega delovanja, zato je
opozarjala, da ga ni mogoce razvijati brez ustrezne refleksije in teoretskih podlag. Ob tem je zapisala: »Vendar
pa ravno praksa izobrazevanja odraslih kaze, da so razmerja moci (pri dolocanju ciljev, naértovanju programov,
nacinih poucevanja idr.) tista kljucna sestavina, ki pomembno vpliva na ohranjanje druzbene neenakosti in
nepravi¢nosti. Praktiki se ukvarjajo zlasti z vprasanji, kako motivirati obrobne skupine za izobrazevanje, kaksne
metode uporabljati pri delu z njimi ipd., medtem ko se o vzrokih izkljucenosti skorajda ne razpravlja« (Jelenc
Krasovec, 2012, str. 115).
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Po drugi strani je bila Sabina neumorno kriti¢na do, habermasovsko receno, »ko-
lonizacije« izobrazevanja odraslih, to je do naravnanosti izobrazevanja odraslih k
»tehnikam in kompetencam na ra¢un druzbenega delovanja« (Jelenc Krasovec,
2014, str. 10), do reduciranja vloge izobrazevalcev odraslih na prenasalce »znanja
in razvijanja spretnosti« (Jelenc Kragovec, 2014, str. 13), do izobrazevanja odraslih,
usmerjenega v poklicno izobrazevanje in potrebe trga dela, do, nenazadnje, izobra-
zevanja odraslih, ki je zreducirano na sumativno preverjanje u¢nih izidov. Tovrstna
kolonizacija in tako zreducirana profesionalizacija izobrazevanja odraslih je Sabini
jemala upanje v institucionalno formalno izobrazZevanje odraslih in v krepitev pro-
fesionalizacije podro¢ja izobrazevanja odraslih. Ce parafraziramo Theodorja Ador-
na, katerega je ocitno pomanjkanje naslovnika za vrsto osvobajajoega duha, ki
naj bi ga kriti¢na teorija druzbe prebudila, vodila k opredelitvi kriti¢ne teorije kot
»sporocila v steklenici«, ki ¢aka, da bo odprto v bliznji prihodnosti (Morris, 2001),
Sabina tovrstnega osvobajajocega duha v izobrazevanju odraslih res da ni prepu-
$¢ala prihodnosti, vendar ga je identificirala v u¢enju in izobrazevanju, ki potekata
zunaj izobrazevalnih institucij — »zunaj organiziranega in k ciljem usmerjenega iz-
obrazZevanja, ki ljudi pogosto naredi majhne in nemoéne« (Jelenc Krasovec, 2017,
str. 4) —, v uéenju in izobraZevanju v vsakdanjih dejavnostih, ki nagovarja potrebe

skupnosti (gl. tudi poglavie 8).

25 Zakljucek

Sabinino misel in delovanje smo umestili v tradicijo kriti¢nega oz. radikalnega izo-
brazevanja odraslih. Navezujo¢ na slednjo, je Sabina v svojih delih izpostavljala: a)
pomen izobrazevanja v skupnosti; b) prepricanje, da je z izobrazevanjem mogoce
vzpostaviti oz. izgraditi boljsi svet; ¢) pomen izobrazevanja za opolnomocenje mar-
ginaliziranih druzbenih skupin; ter d) pomembnost dejavnega prakticiranja demo-
kracije in vkljuéevanja drzavljanov v javne zadeve (public affairs). Sabinin angazma
ter njeno zavzemanje za naravnanost izobrazevanja odraslih k druzbeni aktivaciji
odraslih, ki je danes, ob razras¢ajo¢em individualizmu, populizmu in pojavu avto-
ritarnih neliberalnih demokracij v Evropi, potrebno bolj kot kdajkoli prej, ne sme

ostati prezrto tako na ravni politike kot prakse izobrazevanja odraslih.

Omenili smo tudi, da se Sabinina misel prav tako spogleduje z miselnimi tokovi,
ki na podrocje izobrazevanja odraslih prihajajo s strani poststrukturalizma in feno-
menologije ter odpirajo vprasanja o potrebi po redefiniranju teorije in prakse kri-
tinega (emancipatornega) izobrazevanja, saj so razli¢ni avtorji (gl. Biesta in Leary,
2012; Friesen, 2021; Sandlin idr., 2013; Wildemeersch, 2014) v tovrstnem izobra-

Zevanju identificirali dolo¢ene slepe pege, npr. v emancipatori¢ni avtoriteti ucitelja
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pojasnjevalca, opolnomocujoc¢em dialogu, razumevanju resnice, ki je nekontamini-
rana z odnosi mo¢i (oblasti) (gl. tudi Krofli¢, 2018, str. 86—88; Mikulec, 2019, str.
107-114). Nastavki tovrstnih premislekov se kazejo tudi v Sabininih zadnjih delih,
Ceprav ti $e niso sistemati¢no tematizirani. Morda se ti najizraziteje odrazajo rav-
no v njenem zavracanju vere v institucionalizirano izobrazevanje odraslih in vlogo
(kriticnega) izobrazevalca odraslih v izobrazevalnih institucijah ter iskanju novih
prostorov upanja in praks sebstva v samoorganiziranih lokalnih skupnostih in po-
menu priloznostnega ucenja, ki v teh skupnostih poteka, ¢eprav jasnih odgovorov v
teoriji in praksi, kako delovati kot izobrazevalec odraslih v tovrstnih skupnostih, se
ni uspela oblikovati. Zato naj to ostane nasa prihodnja naloga — nadaljnje preuce-

vanje moznosti za emancipatorno izobrazevanje odraslih tako v teoriji kot v praksi.
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