3 Individualizacija, diferenciacija, personalizacija:
klju¢ne znacilnosti in konceptualne razlike

Damijan Stefanc

Vse od sedemdesetih let prejsnjega stoletja sta v slovenskem didakti¢nem
prostoru tako teoretsko kot tudi sistemsko izrazito navzoca koncepta u¢ne
diferenciacije in individualizacije, s katerima se je v mnogih svojih delih
temeljito ukvarjal zlasti France Strménik (prim. 1976; 1987; 1993). Gre za
koncepta, ki sta med seboj tesno povezana: po eni strani ni mogoce pre-
zreti dejstva, da so med ucenci, tudi tistimi, ki obiskujejo isti program in so
enake starosti, mnoge razlike, tako v sposobnostih, zmoznostih kot tudi v
interesih in aspiracijah. Koncept individualizacije, ki ga Strménik razume
tudi kot eno od temeljnih didakti¢nih nacel (gl. Strm¢nik, 2001, str. 377),
stremi k nacrtovanju in izvajanju taksnega pouka, ki bo ¢im bolj uposte-
val razlike med ucenci in jim tako omogo¢il, da optimalno uresnicijo svoje
aspiracije in potenciale.

Toda pouka ni mogoce do skrajnosti individualizirati in bilo bi tudi didak-
ti¢no in pedagosko neproduktivno, ¢e bi individualizacijo pouka razumeli
kot teznjo k povsem individualnemu izvajanju u¢nega procesa. Ne nazadnje
bi to pomenilo konec enotne Sole in najbrz tudi kakrsnekoli $ole, kolikor jo
razumemo kot druzbeno in socializacijsko institucijo. Zato skusamo indi-
vidualne razlike med ucenci upostevati z implementacijo sistemsko in di-
dakti¢no premisljenih ukrepov uéne diferenciacije, tj. ukrepov, ki so v funkciji
individualizacije kot didakti¢nega nacela, temeljijo pa na locevanju uencev
v vecje ali manjse skupine, ki so po dolocenih karakteristikah ¢im bolj Ao-
mogene. O legitimnosti razli¢nih diferenciacijskih praks, torej o vprasanju,
kako dale¢ naj gre Sola pri uveljavljanju ukrepov diferenciacije, da je te Se
mogoce razumeti kot druzbeno pravi¢ne in dejansko v funkciji individuali-
zacije, je bilo v nasem prostoru veliko napisanega zlasti v devetdesetih letih
prej$njega stoletja, ko je nastajala konceptualna zasnova in nato sistemska
zgradba devetletnega osnovnosolskega izobrazevanja (gl. npr. Bela knjiga,
1995, ter vrsta teoretskih razprav, med katerimi velja poudariti Plut Pregelj,
1999; Strménik, 1999; Kovaé Sebart, 1999; prim. tudi pregled polemik v
Kova¢ Sebart, 2002).
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Ob tem ni mogoce prezreti, da se v zadnjih letih vse bolj tudi v Sloveniji
uveljavlja koncept, ki meri na podobno pomensko polje, kot ga je vse od
druge polovice 20. stoletja zasedala individualizacija, a ga z njo ni mogoce
istovetiti: gre za koncept personalizacije ucenja, ki mu bomo nekaj besed
namenili v zadnjem delu tega poglavja. Toda da bi lahko razumeli kon-
ceptualne distinkcije med personalizacijo ucenja ter u¢no diferenciacijo in
individualizacijo, je treba najprej orisati klju¢ne teoretske poteze slednje.

3.1 Uc¢na individualizacija v pedagoski in didakti¢ni teoriji
druge polovice 20. stoletja

Fenomen individualizacije je po eni strani mogoce obravnavati skozi oZje-
didakticno perspektivo, pokazati torej, kako je v didakti¢ni teoriji razumlje-
na kot eno od splosnih didakticnih nacel, po drugi strani pa so didakti¢ne
izpeljave individualizacije tesno povezane s $ir§imi pojmovanji pomena in
vloge ter nasploh koncepta enotne $ole. Kot smo pokazali v eni od prej$njih
razprav (Stefanc, 2021b), se v sodobni didakti¢ni literaturi zacne koncept
individualizacije pouka izraziteje pojavljati Sele v Sestdesetih in sedemde-
setih letih prejinjega stoletja. Tako se npr. Silih (1961) pri utemeljevanju
nacela individualizacije nasloni na takrat aktualno Simlesevo razpravo, v
kateri je ta poudarjal, da velja pri pouku upostevati dva vidika individual-
nih razlik med ucenci: po eni strani individualizacijo upravicujejo razvojne,
osebnostne in druzbeno pogojene razlike med ucenci, po drugi strani pa jo
narekuje sam vzgojni smoter Sole, saj »vsestransko in harmoni¢no razvita
osebnost« resda ne sme biti individualisticno usmerjena, a hkrati tudi ne
»nivelirana in uniformna« (prav tam, str. 76).

Nacelo individualizacije je bilo torej Ze na zacetku Sestdesetih let razumlje-
no kot nacelo, ki terja tako upostevanje individualnih razlik na ravni di-
dakti¢nega procesa, obenem pa individualizacijo razume tudi kot ¢i/j vzgoj-
no-izobrazevalnih prizadevanj. Didakti¢na implementacija tega nacela je
od ucitelja terjala dvoje: spoznavanje ucencev in skladno s tem prilagajanje
pouka in poucevanja specifikam posameznih skupin ucencev ter njihovim
individualnim znacilnostim. Zahteva, da mora uéitelj spoznati svoje ucen-
ce, je sicer najprej merila na to, da mora ucitelj razumeti zlasti razvojnopsi-
holoske zakonitosti, po katerih poteka spoznavni razvoj u¢encev v posame-

znih razvojnih obdobjih (Pataki idr., 1953, str. 161; Krneta, 1974, str. 187;
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tudi Silih, 1961, str. 76), toda avtorji so Ze v tem obdobju poudarjali, da to
za kakovosten individualiziran pouk ne zadosca in da je zgreSeno nazira-
nje, po katerem je mogoce pouk izvajati po meri nekaksnega imaginarnega
»povprecnega« ucenca. Prav zato je bilo spoznavanju posameznih ucencev
namenjene razmeroma veliko pozornosti, prakti¢ni napotki uciteljem pa so
napeljevali k praksam, ki bi jih danes morali oznaciti vsaj za sporne, ¢e Ze ne
nesprejemljive: Schmidt (1951) tako uditeljem svetuje, da u¢ence opazujejo
in analizirajo razmere, v katerih Zivijo (prav tam, str. 190), Pataki idr. (1953)
se, podobno, zavzemajo za to, da ucitelj »vsestransko proucuje« svoje ucen-
ce, »njihove psihi¢ne lastnosti, zdravstveno stanje, razmere, v katerih otroci
7ivijo domac (prav tam, str. 163). Silih (1961) ucitelju svetuje, naj »nabrane
podatke zbira v posebnem opazovalnem zvezku, pozneje pa jih posplosi v
skrbno preverjene ugotovitve in sodbe ter jih vnese v osebno psiholosko po-
pisnico ali — kar je e bolje — v poseben dosje« (prav tam, str. 77). Danes so
to prakse, ki so z vidika zbiranja osebnih podatkov in poseganja v zasebnost
otrok in druzine izjemno ob¢utljive, o ¢emer smo obsirneje pisali Ze pred

casom (Stefanc, 2003).

Ob tem, ko je v didakti¢ni literaturi prvih povojnih desetletij v nasem
prostoru individualizacija delezna afirmativne obravnave, pri vecini avtor-
jev zasledimo tudi svarila pred bodisi problemati¢nim razumevanjem ali
pa pretiranim udejanjanjem individualizacije. Poljak (1970) denimo prav
zato nacelo individualizacije povezuje s socializacijo in poudari: »Kolikor
je ze treba razvijati individualnost ucenca, to ne sme voditi k razbijanju
kolektiva in k formiranju individualizma.« (Prav tam, str. 207.) Tudi Si-
lih (1961) svari pred tem, da bi prezrli razliko med »individualizirano in
individualisti¢no vzgojo« in v tem kontekstu zapise, da slednja »vodi v in-
dividualizem, ki je sovraznik ideje skupnosti in $kodljiv tudi osebni rasti
posameznika« (prav tam, str. 79). Podobna opozorila navajajo tudi drugi
avtorji (prim. Danilov in Jesipov, 1961, str. 154; Krneta, 1974, str. 190;
Bognar in Matijevi¢, 1993, str. 35).

32 Uc¢na diferenciacija kot organizacijski ukrep v funkciji
individualizacije
Da je mogoce kakovostno individualizacijo pouka doseci s premisljenimi

diferenciacijskimi ukrepi, med drugim poudarja ze Silih (1961), ki sicer v
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enotni $oli odklanja zunanjo diferenciacijo, zato pa zahteva notranjo dife-
renciacijo na ravni oddelkov,! ki pa je zanj mogoca le, e se Stevilo ucen-
cev v oddelkih primerno omeji, in sicer na 25 do 30 ucencev (prav tam,
str. 78-79). Udejanja se zlasti z didakti¢no dinamiko pouka, torej z uporabo
in kombinacijo razli¢nih u¢nih metod, sredstev in oblik, zlasti skupinskega
in individualnega dela u¢encev (prav tam, str. 79; Frankovi¢, Pregrad in Si-
mlesa, 1963), pa tudi z diferenciacijskimi mehanizmi na ravni razreda, kot
so denimo dopolnilni pouk za u¢ence z u¢nimi tezavami ter dodatni pouk
za nadarjene ucence (Poljak, 1970, str. 206). Schmidt (1951) ob tem ugota-
vlja, da je nacelo individualnega ravnanja z u¢enci lazje uresnicljivo v nizjih
razredih osnovne Sole, ko poteka razredni pouk, saj ucitelj, ki poucuje veci-
no predmetov manjse Stevilo ucencev te lazje spozna kot ucitelj na predme-
tni stopnji ali v srednjesolskem izobrazevanju, ki poucuje v ve¢jem stevilu
oddelkov (prav tam, str. 190).Poudariti sicer velja, da individualizacija, z njo
pa tudi diferenciacija niti v povojnih desetletjih niti kasneje ob snovanju
sistemskih resitev v devetdesetih letih v Sloveniji nista bili le didakti¢no,
pac pa v pomembni meri tudi sistemsko in politi¢no, celo ideolosko vprasa-
nje, neposredno povezano z vprasanjem trajanja in zasnove enotne sole. Od
sistemskega odgovora na vprasanje, kaksno naj bo trajanje in kako naj bo
zasnovana enotna Sola, je namre¢ odvisno tudi, kaksni so strokovni in po-
liti¢ni razmisleki o potrebnih diferenciacijskih ukrepih, s katerimi znotraj
taksne Sole obravnavamo razlike med uéenci (o tem ve¢ v Bergant, 1970;
Schmidt, 1982; Medves, 2015; Stefanc, 2021b). Ko je torej Strménik zacel
raziskovati to podrocje, ni vstopal v teoretsko povsem prazen prostor, je
bil pa nedvomno prvi, ki se je v slovenskem in takratnem jugoslovanskem
prostoru vprasanja u¢ne diferenciacije in individualizacije lotil sistemati¢no
in poglobljeno. Tako je Ze v sedemdesetih letih artikuliral klju¢ne teze in
argumente o pomenu, vlogi in znacilnostih individualizacije ter u¢ne dife-
renciacije v osnovni $oli (gl. Strménik, 1976), jih kasneje pomembno nad-
gradil, sistematiziral in razsiril z iz¢rpnim primerjalnim pregledom odnosa
do u¢ne diferenciacije in resitev v $tevilnih drzavah (Strménik, 1987), po-
tem pa zlasti aktualiziral in dopolnjeval glede na izku$nje z diferenciacijo v
neposredni $olski praksi ter glede na druzbene in $olskopoliti¢ne okolis¢ine

(prim. Strménik 1991; 1992; 1993; 1999).

1 Silih na tem mestu sicer piSe o »razredih, a je iz konteksta mogoce razumeti, da ima v mislih

oddelke.
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3.2.1  Strmcnikov koncept fleksibilne u¢ne diferenciacije

Strm¢nik je diferenciacijo in individualizacijo razumel neprimerljivo §irse,
kot je bilo to mogoce zaslediti v razpravah pred njegovimi. Bil je izrazit
zagovornik enotne $ole in prav tako izrazit nasprotnik prezgodnjega zuna-
njega diferenciranja, se je pa dobro zavedal svojevrstnega paradoksa enotne
Sole: Ce naj bo zares enotna in Ce naj zagotavlja enake izobrazbene moznosti
vsem uencem, ne more trajati le nekaj let, pa¢ pa morajo biti ucenci vanjo
vkljuceni dlje ¢asa. Toda ¢e naj traja dalj ¢asa, potem ne more ostati notra-
nje povsem enaka za vse ucence, saj se z vsakim letom $olanja razlike med
ucenci — ne le v njihovih uénih zmoznostih, pa¢ pa tudi v njihovih interesih
in aspiracijah — vse bolj povecujejo. In ¢e naj ostane enotna in ne razpade
pod zunanjediferenciacijskimi druzbenimi pritiski, mora najti u¢inkovite
nacine regulacije in obravnavanja teh razlik.

Kako torej ohraniti enotno $olo in hkrati ob njeni enotnosti dovolj upo-
Stevati mnoge razlike med ucenci? Resitev te pedagoske kvadrature kroga
Strm¢nik is¢e v diferenciacijskih in individualizacijskih ukrepih, ki sezejo
bistveno dlje od ukrepov, ki so jih upali misliti didaktiki pred njim. Ce so ti
ostajali bolj ali manj pri poudarkih, da se mora ucitelj metodi¢no-izvedbe-
no prilagajati in upostevati specifike ucencev, Strménik (1976) na vprasanje,
kaj individualizirati, odgovarja, da »moremo in moramo individualizirati
vzgojnoizobrazevalne smotre in z njimi povezano ucno vsebino, nadalje uéne
oblike in metode, u¢ni tempo in uéne odnose« (prav tam, str. 116, pouda-
ril D. S.). Z idejo o individualizaciji ne le metodiéne izvedbe, pa& pa tudi
ucnih ciljev in vsebin je kajpak stopil na strokovno in sistemsko obcutljiv
teren, zato je precej pozornosti namenil tudi vprasanju iskanja ustreznega
razmerja med skupnimi cilji, ki jih morajo doseci vsi v program vkljuceni
ucenci, in individualiziranimi cilji, ki jih znotraj programa dosegajo le ne-
kateri ucenci. Poudarjal je, da enotna $ola seveda ima, mora imeti splosne,
skupne smotre, toda to ne pomeni, »da je za skladnost splosnih in indivi-
dualnih vzgojnoizobrazevalnih smotrov potrebna vselej enotna vzgojnoi-
zobrazevalna vsebina in da je vsaka individualizacija vzgojnoizobrazevalne
vsebine Ze odmik od te dialekti¢ne enotnosti vzgojnoizobrazevalnih smo-
trov« (prav tam, str. 117). To bi se moralo odraziti v tak§nem nacionalnem
nacrtovanju u¢nih predmetov, da bi lahko bili uéitelji pri svojem naértova-
nju in izvajanju pouka dovolj vsebinsko — s tem pa vsaj do neke mere tudi
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cilino — fleksibilni in avtonomni: »Noben u¢ni predmet ne bi smel ostati
uniformirano enoten, marve¢ variabilen, ne da bi bila zaradi tega ogroze-
na njegova strokovna neoporec¢nost in njegova adekvatna raven,« poudari
Strménik (prav tam, str. 118) in doda: »Noben u¢ni predmet ne bi smel biti
le od zunaj in vnaprej nalrtovan, marve¢ hkrati tudi posteriorno individu-
aliziran.« (Prav tam, str. 119.) Se ve&: iskati bi morali nacine tudi za vecjo
fleksibilnost samega predmetnika v razmerju do ucencev in omogociti ve¢
alternativnih, fakultativnih, izbirnih predmetov in dejavnosti (prav tam).

Opisana prizadevanja Strménik teoretsko in strokovno zajame v konceptu
fleksibilne ucne diferenciacije, prav v njej namre¢ vidi resitev kompleksnega
izziva, kako optimalno upostevati individualne specifike vsakega ucenca,
obenem pa ¢im dlje ohraniti enotno $olo. V nasprotju z zunanjo diferen-
ciacijo, »ki ucence ze zelo zgodaj lo¢uje na razli¢ne smeri, jih fleksibilna
diferenciacija mnogo dlje zdruzuje, ucenje in poucevanje pa prilagaja in-
dividualnim zmoznostim in potrebam s pestro kombinacijo frontalnega,
grupnega in individualnega dela.« (Prav tam, str. 140) Z drugimi besedami,
ucenci sicer ostajajo znotraj istega programa — tj. programa osnovne $ole —,
toda ta program ni ve¢ uniformno identicen za vse udeleZence, pac pa jim
omogoca razli¢ne poti skozenj, pri cemer je zlasti v zacetnih letih izvedbeno
enotnejsi, nato pa iz leta v leto postaja bolj heterogen in fleksibilnejsi, saj se
skusa prilagajati vse ve¢jim razlikam med ucenci. Kako $iroko je razumljena
taksna diferenciacija, Strmcnik (1987) pokaze Ze s predstavitvijo mnogih
modelov fleksibilne diferenciacije (prav tam, str. 235-264), med katere uvr-
s§¢a model sukcesivnega kombiniranja temeljnega in nivojskega pouka, za ka-
terega je znacilno, da so uenci sicer razvrsceni v heterogene oddelke, toda
pri nekaterih predmetih pouk manjsi delez ur (Cetrtino ali najvec tretjino)
poteka v nivojskih skupinah. Ceprav smo v nasem prostoru s fleksibilno
diferenciacijo v osnovni $oli kasneje povezovali zlasti ta model, Strm¢nik k
temu diferenciacijskemu sistemu? uvri¢a tudi mnoge druge diferenciacijske

2 Ko obravnava u¢no diferenciacijo, Strménik (1987) locuje tri t. i. sisteme uéne diferenciacije in
individualizacije: 1. notranjo diferenciacijo, za katero je znadilno, da ostaja na ravni heterogenih
oddelkov in se manifestira tako, da ucitelj znotraj oddelka ali (lahko tudi homogene) ucne sku-
pine metodi¢no in izvedbeno prilagaja pouk specifikam ucencev; 2. fleksibilno diferenciacijo, ki se
manifestira na ravni izobrazevalnega programa, kar pomeni, da so uéenci vkljuleni v iszi program, a
je ta zasnovan in izvedbeno poteka tako, da u¢encem omogoca ¢im bolj optimalno prehajanje sko-
zenj, upostevaje njihove individualne znadilnosti; in 3. zunanjo diferenciacijo, za katero je znacilno,
da ugence po dolo¢enem obdobju skupnega $olanja (po npr. §tirih ali Sestih letih) lo¢i v raz/icne
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resitve: t. i. model ANKER, individualno naértovani pouk, projektno delo,
programirani pouk, timski pouk, model $ole brez razredov, izbirne predme-
te (izbirna u¢na diferenciacija), interesne dejavnosti, dopolnilni in doda-
tni pouk. K fleksibilni diferenciaciji pristeva tudi $olsko akceleracijo, torej
moznost hitrej$ega napredovanja iz razreda v razred (prav tam). Z zahtev-
nostjo same fleksibilne diferenciacije postajajo zahtevnejsi tudi sistemski
in kurikularni pogoji, ki so potrebni za njeno implementacijo. Strménik
ze v sedemdesetih letih opozarja, da kakovostna fleksibilna diferenciacija
zahteva dobro usposobljene ucitelje, pripravljene za nacrtovanje in izvaja-
nje fleksibilno diferenciranega pouka, pri ¢emer morajo biti dobro usposo-
bljene tudi svetovalne in strokovne sluzbe znotraj $ole in na ravni drzave
(Strménik, 1976, str. 150-151). Toda $e tako dobro usposobljeni ucitelji in
svetovalci tezko udejanjajo diferenciacijske moznosti, ¢e za to ni ustreznih
kurikularnih in sistemskih podlag. Strm¢nik tako Ze v osemdesetih letih
odpira vpasanje, kako naj bo zasnovan sam izobrazevalni program osnovne
Sole, zlasti pa kako naj bodo zasnovani ué¢ni naérti kot temeljni kurikularni
dokumenti, ki narekujejo na¢rtovanje in izvajanje posameznih programskih
enot. Ceprav zapise, da se ne opredeljuje do tega, »ali naj bodo uéni nacrti
bolj ciljni ali bolj vsebinski« (Strménik, 1987, str. 265), vendarle poudari,
da je potrebna smiselna graduacija u¢nih ciljev oz. smotrov: ker mora $ola
»upostevati druzbene in posamezniske vzgojno-izobrazevalne interese«, ki
pa jih »zgolj s splognimi uénimi smotri ni mogoce ustrezno izrazitic, je »z
vidika diferenciacije in individualizacije ne le smiselno, marve¢ tudi nujno,
da razdelimo smotre na globalne ali orientacijske, parcialne (delne) in opera-
tivne.« (Prav tam, str. 266)

3.2.2  Konceptualna in sistemska umestitev u¢ne diferenciacije
v osnovnosolsko izobraZevanje po osamosvojitvi

Intenzivno raziskovalno in strokovno delo na podroéju u¢ne diferenciacije
in individualizacije se je v osemdesetih letih in v prvi polovici devetdesetih
let prejsnjega stoletja pokazalo tudi v uveljavljanju diferenciacijskih resi-
tev in ukrepov v neposredni Solski praksi. Nova poosamosvojitvena $ol-
ska zakonodaja, ki je bila sprejeta leta 1996, je temeljila na konceptualnih

programe z razli¢no zahtevnostjo in praviloma tudi z razliénimi moznostmi nadaljnjega prehajanja
po Solski vertikali.
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podlagah iz Bele knjige (1995). Ta je ob predlogu ¢lenitve nove devetletne
osnovne $ole na tri vzgojno-izobrazevalna obdobja (VIO) glede ué¢ne dife-
renciacije predvidela, da se v prvem in drugem obdobju »zunanje diferenci-
acije ne izvaja niti v modificirani obliki« (prav tam, str. 114), pa¢ pa se v teh
obdobjih izvaja le didakti¢na (tj. notranja) diferenciacija s svojimi modifi-
kacijami, med katere so avtorji tega dokumenta uvrstili tudi fleksibilno di-
ferenciacijo (poimenovali so jo notranja fleksibilna diferenciacija). To naj bi
zaceli izvajati v drugem VIO vsaj pri dveh, lahko pa tudi pri treh predme-
tih, tj. matematiki, tujem jeziku in slovens¢ini, pri katerih bi lahko potekale
»razli¢ne kombinacije temeljnega in nivojskega pouka, pri cemer delez ni-
vojskega pouka v homogenih oddelkih ne bi smel presiegati cetrtine ur pri
teh predmetih (prav tam). V tretjem VIO naj bi zaceli z izvajanjem t. i. de/-
ne zunanje diferenciacije, in sicer tako, da bi izrazitejsa fleksibilna in notranja
diferenciacija potekali v 7. razredu znotraj heterogenih oddelkov, hkrati pa
bi potekalo spremljanje ucencev, ki bi bilo v pomo¢ pri razporejanju teh
na zahtevnostne ravni v 8. in 9. razredu (prav tam). Bela knjiga je ob tem
predvidela, da se za ravni zahtevnosti pri nivojskem pouku odlo¢ajo ucenci
sami, pri ¢emer imajo moznost prehajanja med ravnmi, v 8. in 9. razredu
pa prehajanje lahko poteka ob zakljucku posameznih ocenjevalnih obdobij
(prav tam). V zadnjem VIO je zasnova predvidela tudi izbirne predmete,
pri ¢emer je bilo poudarjeno, da izbirnost ne sme biti uvajanje v poklic, prav
tako pa se z njo ne sme pogojevati formalnih moznosti za napredovanje po
vertikali (prav tam, str. 115).

Zakon o osnovni Soli (ZOsn, 1996) je v osnovi sledil predlogom v Beli knjigi
(1995): dolodil je, da v prvem VIO poteka le notranja diferenciacija, od 4.
do 7. razreda pri Ze omenjenih treh predmetih fleksibilna diferenciacija po
modelu sukcesivne kombinacije temeljnega in nivojskega pouka, v zadnjih
dveh razredih pa delna zunanja diferenciacija pri istih treh predmetih, kar
je pomenilo, da so ucenci pri teh predmetih razdeljeni v nivojske skupine
ves Cas njihovega trajanja (ZOsn 1996, 40. ¢len). Zakon je tudi dolo¢il, da
se za posamezno raven zahtevnosti odlo¢ijo ucenci in da lahko ob zakljuc-
ku ocenjevalnih obdobij u¢enci med ravnmi zahtevnosti tudi prehajajo,
vendar v 9. razredu le na podlagi ocen (prav tam, 41. ¢len).? Ze po slabem

3 Natancno branje sicer pokaze, da se je zakonska dikcija nekoliko razlikovala od predloga v Be/i
knjigi (ve€ o tem v Kovac Sebart, 2002, in Stefanc, 2021b).
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desetletju so bile sistemske resitve na podro¢ju diferenciacije delezne prvih

sprememb, in sicer z zakonsko novelo leta 2006 (ZOsn-E, 2006). Klju¢ne

spremembe 40. ¢lena v ZOsn-E (prav tam) so bile naslednje:

*  izvajanje fleksibilne diferenciacije s kombinacijo temeljnega in nivoj-
skega pouka od 4. do 7. razreda ohranja le kot moznost, za katero se
sola lahko odlo¢i ali pa ne;

* v 8.in 9. razredu dolodi, da je pri treh predmetih mogoce izvajati raz-
licne oblike diferenciacije, in sicer: a) razporeditev u¢encev v uéne sku-
pine, b) hkratno poucevanje dveh uciteljev, ¢) nivojski pouk in &) kom-
binacijo omenjenih oblik diferenciacije;

* e zaradi majhnega $tevila u¢encev ni mogoce organizirati omenjenih
oblik diferenciacije, Solam daje moznost, da pri pouku poteka samo
notranja diferenciacija.

Na strokovno spornost opisanih sprememb smo v delu stroke opozorili v
vec javnih zapisih (prim. Kova¢ Sebart, Medves in Stefanc, 2006; Strménik
idr., 2007). Ob zatrjevanju zagovornikov spremembe, da bodo §ire mo-
Znosti za izvajanje razli¢nih oblik diferenciacije pomenile za Sole vecjo av-
tonomijo, smo opozarjali, da je kljucna sistemska urejenost diferenciacie, saj
ta »zavezuje $olo in predvsem drzavo, da s sprejetjem ustreznih normativ-
nih aktov zagotavlja za taksno organizacijo pouka tudi finan¢no, kadrovsko
in drugo materialno infrastrukturo ter formalna varovala pred slabostmi,
ki bi jih taka resitev lahko prinesla in jih v stroki poznamo. Napovedana
,avtonomija‘ ol pri izvajanju diferenciacije je zgolj simptom, ki nakazu-
je pomemben obrat v razumevanju osnovne 3ole kot javne dobrine. Sole
bodo namre¢ pri izbiri avtonomne natanko toliko, kolikor bodo sposobne
zagotoviti financiranje razli¢nih diferenciacijskih resitev.« (Strménik idr.,
2007, str. 205.) Sole so bile pri odlo¢anju o diferenciacijskih ukrepih od-
tlej torej bolj »avtonomnex, kar je v danih sistemskih okolis¢inah pomenilo
»prepuscene same sebi in svojim moznostim«. Ne gre pa prezreti Se enega
spornega momenta avtonomije, ki ga je ravno tako $olam prinesla zakon-
ska sprememba leta 2006: Solam, v katerih se v 8. in 9. razredu niso ve¢
odlocali za izvajanje nivojskega pouka, pa¢ pa npr. za razporeditev u¢encev
v ucne skupine, ni bilo treba ve¢ upostevati dolo¢ila, da se u¢enci za razpo-
reditev v posamezno skupino odlo¢ajo sami in da lahko med njimi tudi po
lastni odlo¢itvi prehajajo, kar je eden klju¢nih pogojev za izvajanje taksne
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diferenciacije in kar Strménik poudari Ze v prvi polovici sedemdesetih let
(prim. Strménik, 1976, str. 131).

Zakon o osnovni Soli je kasneje dozivel $e nekaj sprememb, ki pa so ohranjale
in $e dodatno krepile ohlapnost sistemskih resitev na podrocju uc¢ne dife-
renciacije: z novelo zakona leta 2011 (ZOsn-H, 2011, 22. ¢len) iz 40. ¢lena
izginejo razli¢ne oblike diferenciacije, ki jih je uvedel zakon leta 2006, tako
da je z novo doloc¢bo predvideno, da pri treh predmetih v 8. in 9. razredu
pouk vse leto poteka »z razporeditvijo u¢encev v manjse u¢ne homogene
ali heterogene skupine, med letom pa glede na u¢ne vsebine tudi kot kom-
binacija homogenih in heterogenih skupin« (prav tam). Naslednje leto se
z dolo¢bami Zakona za uravnotezenje javnih financ (ZUJF, 2012) ponovno
spremeni 40. ¢len ZOsn, ki odtlej preprosto predvideva le moznost obli-
kovanja manj$ih u¢nih skupin ter niti ve¢ ne lo¢uje med heterogenimi in
homogenimi (prav tam, 64. ¢len).

33 Od individualizacije pouka k personalizaciji u¢enja:
konceptualni premisleki in dileme

Vsaj za zadnjih deset let je mogoce reci, da problematika u¢ne diferenciaci-
je in individualizacije v Sloveniji ni ve¢ v ospredju znanstvenih, strokovnih
in Solskopoliti¢nih razmislekov. Tudi sistemske spremembe in lahkotnost
njihovega sprejemanja — ne le tistih, povezanih z nivojskim poukom, pa¢
pa tudi tistih, ki se nanasajo na izbirnost in jih tu nismo posebej obravna-
vali — v obdobju med letoma 2006 in 2011 kazejo na odsotnost resnejsih
konceptualnih premislekov o tem vprasanju. Ni mogoce prezreti, da zadnji
posegi v zakonske resitve tezijo k prenasanju odgovornosti za kakovostno
ucno diferenciacijo in posledi¢no tudi za ¢im bolj optimalno individualiza-
cijo na institucionalno raven, saj je od strokovnih odlocitev na posameznih
osnovnih $olah odvisno, ali in kako bodo implementirale razmeroma $iroko
moznost tvorjenja manj$ih u¢nih skupin, ki jih dopusc¢a veljavni Zakon o
osnovni Soli (ZQOsn, 2016, 40. ¢len).

Hkrati pa je v zadnjem ¢asu tudi v nasem prostoru opaziti vse pogostejse
omenjanje pojma, ki ima o€itno intenco zasesti prostor, v katerem sta bila
desetletja uveljavljena koncepta uéne diferenciacije in zlasti individualiza-
cije: namre¢ pojma personalizacija (gl. npr. Nolimal, 2015; Bone idr., 2022;
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Stimpfel, 2017; AZman in Zavasnik, 2019; Slivar idr., 2021; Miheli¢ in
Zore, 2021). Vsaj za slovenski prostor se zaenkrat zdi, da personalizaci-
ja vanj vstopa brez poglobljene teoretske ali vsaj konceptualne refleksije.
Nastaja vtis, da postaja del nasega kategorialnega aparata bolj po inerciji,
ker je to koncept, o katerem je mogoce brati v nekaterih mednarodnih do-
kumentih, s seboj prinasa pridih novosti, sodobnosti, morda tudi inovativ-
nosti, zato ga velja vkljucevati tudi v na$ strokovni besednjak, pa ¢eprav ni
nujno jasno, da vemo, zakaj to po¢nemo in po ¢em se dejansko razlikuje od
uveljavljenih teoretskih in konceptualnih resitev.* Naleteli smo na kar nekaj
zapisov razli¢nih avtorjev, v katerih se personalizacija pojavlja preprosto kot
izraz, ki je pridodan diferenciaciji in individualizaciji, denimo:

Ucitelji naj za dosego ¢im boljsih rezultatov pri ucencu izvaja-

jo notranjo diferenciacijo in individualizacijo ter personalizacijo.

(Stimpfel, 2017, str. 35.)
Ali pa:

Moznosti se nakazujejo pri vedji fleksibilnosti programov oziro-
ma sistemati¢nem in naértnem izvajanju diferenciacije, individu-
alizacije in personalizacije. (Grah in Rogi¢ Ozek, 2016, str. 19.)

Tudi v nekaterih institucionalnih dokumentih je mogoce zaslediti uporabo
izraza personalizacija, ne da bi bil ta vsebinsko posebej pojasnjen, pojavlja
pa se zlasti v kontekstu omenjanja u¢ne individualizacije. V' Povzetku poro-
¢il skupin za analizo uénih nacrtov v osnovni Soli in gimnaziji se tako veckrat
pojavi besedna zveza »personalizacija in individualizacija« (gl. Slivar idr.,
2021, str. 93), prav tako besedno zvezo »individualizacija, diferenciacija in
personalizacija« zasledimo v dokumentu Urada za razvoj in kakovost izo-

brazevanja pri MIZS (Radovednost je lepa ..., 2020, str. 46).

Ob tem se logi¢no zastavlja vprasanje, kaj pravzaprav razumemo pod poj-
mom personalizacija: glede na zapise, ki ta pojem preprosto prikljucijo
diferenciaciji in individualizaciji, bi sklepali, da gre za pojem, ki jima je na

4 Niprvi¢, da nek koncept nereflektirano umes¢amo v nas pedagoski in didakti¢ni prostor. Ne tako
davno smo lahko podoben proces spremljali z uveljavljanjem koncepta kompetence. Proces, ki se je
pri nas intenziviral v obdobju po letu 2005, je postopoma privedel do tega, da se danes razmisleki o
kurikularnih resitvah nujno sucejo okrog kompetenc, za katere se zdi, kot da ne bi imele nikakrsne
alternative, pa Ceprav smo vse do konca devetdesetih let 20. stoletja zmogli v izobrazevanju tudi
brez njih (o tem gl. Stefanc, 2021a).
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neki nacin pomensko soroden; toda ker se pojavlja kot locen oznacevalec,
to nakazuje, da se od njiju tudi pomensko razlikuje. Kako je torej mogo-
¢e misliti razliko med ué¢no diferenciacijo in individualizacijo na eni ter
personalizacijo na drugi strani? Poskusimo orisati nekatere konceptualne

specifike.

3.3.1 Uveljavljanje personalizacije u¢enja in problem
premesc¢anja odgovornosti za u¢no uspesnost

Kot pise Diana Burton (2007), je mogoce zaletke uveljavljanja tega kon-
cepta zaslediti v angleskem Solskopoliticnem prostoru kmalu po letu
2000: ko namre¢ opisuje vplive pedagoske psihologije na izobrazevanje
in pouk, med drugim pokaze, da psiholoski teoreti¢ni konstrukti in em-
piri¢ni podatki, ki se denimo nanasajo na metakognicijo, delovanje moz-
ganov, stile u¢enja in multiple inteligence, ne le pomembno determinirajo
razmisleke o legitimnih pedagoskih in didakti¢nih pristopih, pa¢ pa so
postali tudi podlaga za promocijo koncepta personaliziranega ucenja, ki se
je artikuliral na podlagi dela enega klju¢nih vladnih svetovalcev, namrec
Charlesa Leadbeaterja, avtorja besedila »Personalisation through partici-
pation: a new script for public services« (Leadbeater, 2004).° Jasno postaja
torej vsaj dvoje: prvi¢, da se koncept personalizacije, kot je bil vpeljan v
pedagoski diskurz, nanasa primarno na procese ucenja, zato avtorji, ki
ga uporabljajo, praviloma ne govorijo o personalizaciji nasploh, pa¢ pa
o personalizaciji ucenja. In drugic, kolikor je ucenje primarno subjektivni
proces, poudarjanje ucenja kot klju¢nega procesa, ki ga mora spodbujati
$ola, vodi v premes$¢anje odgovornosti za usvajanje znanja in posledi¢no
za uéno uspesnost ter kakovost izobrazbe — na ucenca. Logika je namrec
naslednja: naloga $ole ni ve¢ transmisija znanja, saj je znanje, skladno s
konstruktivisti¢énimi psiholoskimi spoznanji, subjektiven konstrukt, zato
naloga $ole in ucitelja ni, da znanje prenasa, pa¢ pa da ucencem zagotovi
¢im bolj optimalne pogoje za to, da bodo obvladovali svoje ucenje (npr.
da se bodo znali u¢iti, da bodo razumeli zakonitosti kognitivnih procesov

ipd.). Toda to hkrati pomeni, da je edini agens, ki ucenca lahko privede

5  Pot k uveljavljanju tega koncepta je sicer, kot pise tudi Johnson (2004), ze leto dni prej tlakoval
David Miliband, angleski laburisti¢ni politik, ki je leta 2003 v svojem odmevnem govoru poudaril
zavezanost angleske Solske politike bolj personaliziranim pristopom v izobrazevanju (prim. Mili-
band, 2003).
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do znanja, pravzaprav uienec sam, zato je v kon¢ni instanci za to, koliko
znanja usvoji, kako kakovostno je to znanje, kaksen vpliv ima to na nje-
govo formacijo in tako naprej — njegova lastna odgovornost. Tako kot je
Leadbeater (prav tam) predvidel, da bodo drzavljani skozi svojo partici-
pacijo ne le uveljavljali, pa¢ pa tudi prevzeli odgovornost za to, da se bodo
javne storitve ¢im bolj prilegale njihovim potrebam, s tem pa postale bolj
personalizirane in kakovostnejse (o tem gl. tudi Reeves, 2014), bi morali
skozi koncept personaliziranega ucenja tudi ucenci prevzeti odgovornost

za svoje ucenje in uéno uspesnost.

V nasem prostoru sta to neposredno ubesedili Mojca Miheli¢ in Eva Zore
(2021), ko sta zapisali: »Personalizacija kot koncept izhaja iz prostora, ki
v ospredje postavlja ucenje, medtem ko pouk in poucevanje razume kot
,servis‘ ucenju; ucenec je odgovoren za svoje ucenje, ucitelj mu bolj ali manj
asistira.« (Prav tam, str. 51) V tem pogledu so zanimivi tudi poudarki, ki
jih v povezavi s personalizacijo ucenja najdemo v Nacrtu za okrevanje in
odpornost, ki je de facto podlaga za sistemske in kurikularne spremembe
v prihodnjem obdobju: »Personalizirano ucenje zagotavlja celovito ozave-
§¢eno aktivno vlogo posameznika tako pri nacrtovanju ucenja (cilji, krite-
riji uspesnosti), uenju uporabe posamezniku prilagojenih in naklonjenih
pristopov, ki jih zagotavlja tudi vzajemno in sodelovalno ucenje (s sosolci,
uditelji ali zunanjimi strokovnjaki). Se posebej pri utrjevanju, preverjanju
in ocenjevanju je treba upostevati vmesne stopnje ravni doseganja znanja
ter vzajemno preverjanje, samopreverjanje ter $e posebej spodbujati (samo)

refleksijo.« (Naért za okrevanje ..., 2021, str. 358)

To je povsem v sozvodju s teznjami, ki jih spremljamo v zadnjih desetle-
tjih in temeljijo na pojmovanju pouka bolj ali manj kot organiziranega
uéenja, kar je sicer del procesov, ki jih Biesta (2013; 2020) oznacuje s
sintagmo poucenjenje izobrazevanja. Da bi se moralo tezis¢e pouka pre-
makniti od poucevanja, zlasti neposrednega, k ucenju, tudi v nasem stro-
kovnem prostoru dejansko ni ni¢ novega: tako denimo Leopoldina Plut -
Pregelj (1999) v svoji kritiki diferenciacijskih resitev devetletne osnovne
sole med drugim poudarja, da je »ucenje vedno individualni proces« (prav
tam, str. 46), pri Cemer naj bi bila uditelj in Sola le »posredno odgovorna
za u¢ne rezultate« ucenceyv, torej za »organizacijo u¢nega procesa pri pou-
ku, za ustvarjanje dobrih pogojev [...], foda za uéne rezultate je in mora biti
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odgovoren ucenec sam« (prav tam). Prav z vidika kakovostne individuali-
zacije in diferenciacije pouka so tak$na naziranja izjemno problemati¢na.
Didakti¢no razumevanje individualizacije namre¢ sloni na predpostavki,
da je za njen uspeh klju¢no ravnanje in odgovornost ucitelja, ki nacrtuje
in vodi pouk. Ne le, da to poudarita denimo Bognar in Matijevi¢ (1993),
ko individualizacijo opredelita kot »sredstvo optimizacije poucevanja«
(prav tam, str. 167), dobra stiri desetletja pred njima ze Schmidt (1951)
v tem kontekstu jasno zapise: »Odlo¢no se moramo boriti proti posku-
som, odkrivati v uencih negativne strani (niZje sposobnosti, slaba svoj-
stva znacaja), zato da bi s tem uditelj opravicil neuspeh svojega uénega in
vzgojnega dela z njimi.« (Prav tam, str. 192) Individualizacijski ukrepi so
torej v pomembni meri vezani na uciteljevo poucevanje in ne primarno na
ucencevo ucenje. To seveda ne pomeni, da kakovost ucenja ni pomemb-
na ali da individualizacija nima nikakr$nega vpliva na to, kako se ucenec
uci, pomeni le, da je z didakti¢ne perspektive neposredni predmet indi-
vidualizacijskih ukrepov pouk in uéiteljevo ravnanje pri pouku, za kar je
ucitelj tudi strokovno odgovoren. Razprave o individualizaciji se zato v
pomembni meri sucejo okrog vprasanja, kaj prilagajanje pouka oz. pouce-
vanja pomeni in kako ga je mogoce udejanjiti.

Tudi Strménik ni pristajal na reducirano pojmovanje pouka kot procesa
organiziranega u¢enja (prim. Strm¢cnik, 2001, str. 100-102). Se manj pa se
je strinjal z naziranjem, da je odgovornost za u¢ne rezultate mogoce pripi-
sati le ucencem, to bi bilo celo v nasprotju s samim klju¢nim razumevanjem
didakti¢nega pomena in vloge individualizacije. Vseskozi je poudarjal, da
je »uenceva u¢na zmogljivost [...] odvisna od cele vrste dejavnikov. Zlasti
je zelo odvisna od neposredne in posredne optimalne u¢ne pomoci sole in
drugih, ki so tej pomoci kos.« (Strménik, 1976, str. 121) S tem v zvezi tudi
zapiSe, da moramo biti »proti temu, da bi prepuscali sposobnosti ucenja
ucencev njim samim in njihovim pogojem ucenja ter da bi potem na pod-
lagi tega, kar ucenec pa¢ zmore sam po sebi, brez uciteljevega optimalnega
angaziranja, avtomati¢no znizevali vsebinsko raven in vsebinske kriterije
ucenja.« (Prav tam, str. 126) Zato tudi ni nakljucje, da v svoji Didaktiki
(Strménik, 2001) posebej utemeljuje nujnost uciteljeve neposredne pouce-

valne pomodi (gl. prav tam, str. 104-105).
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3.3.2  Personalizacija u¢enja kot sestavni del tehnologizacije in
digitalizacije izobraZevanja

Ob tem pa ne gre prezreti $e drugega, prav tako pomembnega vidika priza-
devanj za personalizacijo ucenja, ki je tesno povezan z vse izrazitejsim uve-
ljavljanjem sodobnih racunalnisko podprtih tehnologij na podrocju vzgoje
in izobrazevanja. Vrsta avtorjev in $olskopolitiénih dokumentov namrec
koncept personaliziranega ucenja povezuje prav s tehnologizacijo in digita-
lizacijo izobrazevanja, pri ¢emer je temeljna predpostavka, da je mogoce s
sodobnimi tehnoloskimi resitvami in orodji u¢enje ukrojiti po meri vsakega
posameznika in njegovih u¢nih potreb, interesov, aspiracij.

Ze v prvih desetletjih 20. stoletja je Sidney Pressey v prvih uénih stro-
jih videl potencial, ki bi lahko ucitelja razbremenil rutinskih poucevalnih
opravil, tako da bi se lahko bolj posvetil kompleksnejsim pedagoskim in
didakti¢nim nalogam; enakim intencam je v petdesetih letih sledil tudi
Skinner (prim. Petrina, 2004; Watters, 2021). Toda funkcionalnost u¢nih
strojev je bila v tistem obdobju preprosto preve¢ omejena, da bi lahko odi-
grali pomembnej$o vlogo pri u¢enju in pouku. Po nekaj desetletjih razvoja
racunalnisko podprte tehnologije in umetne inteligence pa smo prica bi-
stveno vedji ucinkovitosti tako strojne kot programske opreme, ki z obde-
lavo velikih koli¢in podatkov in s pomo¢jo kompleksnih algoritmov izvaja
ucno analitiko, na podlagi katere lahko posameznika vodi skozi proces
ucenja, mu sugerira najbolj optimalne u¢ne korake, preverja njegovo u¢no
delo, ucitelje podpira pri naértovanju pouka in, kot pise Selwyn (2019),
jih celo usmerja pri tem, kaj in kako naj pri pouku govorijo in delajo (prav
tam, str. 72) — vse to z namenom ¢im ucinkovitejse personalizacije ucenja,
¢emur so ne nazadnje namenjeni t. i. personalizirani ucni sistemi, ki u¢ence
v virtualnem prostoru usmerjajo k u¢ni interakciji s spletnimi uénimi viri
(prav tam, str. 74).

Visokotehnolosko podjetje Motorola je Ze leta 2010 v enem svojih bilte-
nov, ki so ga poimenovali bela knjiga, poudarilo pomen personalizacije na
podrogju izobrazevanja: » Tezava, s katero se sre¢ujemo, ko si prizadevamo
za vecjo ucno ucinkovitost u¢encev v danasnjem izobrazevalnem sistemu,
je pomanjkanje personalizacije [...] S prepricljivejsimi, bolj motivirajoci-
mi, personaliziranimi u¢nimi okolji, ki omogocajo vec¢jo uspesnost ucencey,
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lahko aplikacije za e-ucenje v povezavi s hitrimi brezZi¢nimi omrezji spro-
Zijo revolucijo na podrodju izobrazevanja.« (How Technology is Chan-
ging ..., 2010, str. 8)

Ni posebej presenetljivo, da teznje po personalizaciji ucenja izrazito po-
segajo zlasti v visokosolski prostor, ki tudi sicer v pomembni meri temelji
na individualnem $tudijskem angazmaju, za katerega so studentje bolj pri-
pravljeni in zanj zmoznejsi od ucencev in dijakov. Da je tehnologija eden
klju¢nih dejavnikov, ki omogoc¢ajo personalizirano u¢no izkus$njo v konte-
kstu visokoSolskega izobrazevanja, utemeljuje Lisa Marie Blaschke (2018),
ki se pri tem opira na vrsto avtorjev, ki v taksni personalizaciji vidijo po-
memben potencial: personalizirana, nelinearno zasnovana u¢na okolja naj
bi podpirala raziskovanje, §tudij naj bi usmerjal student sam, spodbujala naj
bi ustvarjanje in izmenjavo informacij ter znanja, omogocala naj bi sodelo-
vanje pri soustvarjanju novih informacij in znanja, spodbujala naj bi pove-
zovanje med akademsko sfero in delovnim okoljem ter nasploh tudi vsezi-
vljenjsko uéenje (prav tam, str. 133; prim. tudi Kergel idr., 2018). Kot piseta
Maura Smale in Mariana Regalado (2017), naj bi tak »odzivni in personali-
zirani uéni ekosistem« pomembno spodbujal studijsko uspesnost (prav tam,

str. 3—4; prim. tudi Mistree idr., 2014, Gosper in Ifenthaler, 2014).

V tem kontekstu je eno temeljnih vprasanj, kaksne so implikacije in konse-
kvence opisanih personalizacijskih tezenj za kakovost in pravi¢nost vzgoj-
no-izobrazevalnih sistemov in procesov, ki v okviru teh sistemov potekajo
in so za izobrazbo uéenceyv, dijakov in $tudentov klju¢nega pomena. V tem
pogledu je ilustrativen zapis Williamsona (2013), ta namre¢ z naklonje-
nostjo opisuje ucenje kot potrosnisko dejavnost, ki se ne razlikuje bistve-
no od drugih vrst potro$nje, ta pa je po svoji logiki nujno personalizirana.
V tem kontekstu, zapise avtor, je treba poudariti pomen »vsezivljenjskih
,projektov‘ kot kulturnega vzorca mreznega individualizma. Personalizira-
ni projekt je postal novo in kontinuirano stanje duha [...], ki ga usmerjajo
individualna samoodgovornost, personalizacija ter na tehnologiji temelje-
¢a osredinjenost na otroka, pri ¢emer so ucenci delezni spodbud, da zase
ustvarjajo lastne ,pisarne za nacrtovanje‘.« (Prav tam, str. 98) Logika, ki jo
s tem zapisom promovira Williamson, je domala povsem nasprotna prej
omenjenim Strménikovim pojmovanjem — zanj smo pokazali, da ni prista-
jal na tezo o primarno (ali celo izklju¢no) ucencevi odgovornosti za ucenje
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in u¢ne rezultate. Zdi se, da pride v tem kontekstu jasno do izraza, kako
ucinkuje redukcija konceptov izobrazevanja in pouka na ucenje ter reduk-
cija individualizacije pouka na personalizacijo u¢enja.

Z bistveno vet kriti¢ne distance Selwyn (2019) opisuje primer na Kitaj-
skem popularnega »sistema Knewton« (gl. tudi Yu, 2018), ki s pomocjo
umetne inteligence natancno spremlja aktivnosti vsakega uporabnika in na
podlagi analiz obseznih korpusov podatkov posamezniku predlaga najbolj
optimalno u¢no pot: »Na podlagi podatkov sistem modelira razli¢ne vidike
ucencevega delovanja, npr. motivacijo za ucenje, kakovost njegovih u¢nih
rezultatov, predvidi celo njegov ,u¢ni slog’. Na osnovi taksnega u¢nega pro-
filiranja sistem nato u¢encu priporoca, kateri so zanj najustrezne;jsi izobra-
zevalni resursi, ki naj jih uporabi v naslednjem koraku,« pise Selwyn (2019,
str. 74). V podjetju, ki promovira in trzi ta sistem, menijo, da z njegovo
pomodjo ucenci dosegajo boljse u¢ne rezultate in so bolje pripravljeni na
rigorozne sprejemne izpite pred vpisom na univerzitetni $tudij, zaradi ¢esar,
kot pravi Selwyn, je v visoko kompetitivnem kitajskem $olskem okolju to
postal tudi izjemen prodajni artikel, zazelen zlasti med starsi, ki Zelijo svo-
jim otrokom zagotoviti prednost pred drugimi (prav tam, str. 74-75). Avtor
ob tem poudarja, da tak$en, na umetni inteligenci temelje¢ sistem persona-
liziranega ucenja najbrz lahko pripomore k bolj§im u¢nim rezultatom ne-
katerih ucencev, a zlasti tistih, ki so tudi sicer visoko motivirani, odgovorni
in vztrajni pri uenju, toda hkrati tudi ni mogoce prezreti, da so to oseb-
nostne karakteristike, ki jih z ve¢jo verjetnostjo zasledimo pri ucencih, ki
prihajajo iz spodbudnejsega okolja (prim. prav tam, str. 83).Ti ucenci bodo
torej z uveljavljanjem logike personaliziranega ucenja, ki ob asistenci visoke
tehnologije predvideva tudi visoko stopnjo u¢ne motivacije in akademskih
aspiracij, dvojno privilegirani: najprej s tem, da si tak$ne tehnoloske siste-
me sploh lahko financirajo, nato pa tudi s tem, da jih s svojimi sicer$njimi
osebnostnimi karakteristikami (in seveda drugimi ugodnimi okoli§¢inami)
lahko v polni meri izkoristijo.

Kar bo toliko bolj problemati¢no — tudi z vidika pravi¢nosti vzgoje in izo-
brazevanja —, ¢e bodo teznje po tehnolosko podprti personalizaciji u¢enja
postopoma vodile k razgradnji sistemov javnega $olstva in institucionalne-
ga izobrazevanja. Ce namre¢ dr7i, da namesto kompleksnega sistema izo-
brazevanja in pouka zadostuje personalizirano ucenje, Ce drzi, da mora biti

83



taksno ucenje skladno z individualnimi interesi vsakega posameznika, ki v
potro$niski maniri izbere, kar »potrebuje«, in ¢e drzi, da je tak$no ucenje
mogoce s pomodjo racunalnisko podprtih tehnoloskih resitev zagotoviti
kadarkoli in kjerkoli, tudi v povsem virtualnih okoljih — ¢emu bi torej se
potrebovali institucijo, kot je (javna) Sola? Ta se lahko kaj hitro zazdi tako
arhai¢na, kot se v dobi avdio in video preto¢nih storitev, ¢asovnih zamikov
in spletnih platform zdi arhai¢na televizija. Keri Facer je Ze pred ve¢ kot
desetletjem opozarjala prav na to nevarnost: »Ce jih privedemo do skraj-
nosti, taksne diskusije [0 preZivetosti koncepta Sole, op. D. S.] vodijo k su-
gestijam, da bi veljalo Solo preprosto razgraditi in iz nje napraviti u¢no po-
krajino ter jo nadomestiti s personaliziranimi uénimi okolji.« (Facer, 2011,
str. 27) A ne gre prezreti, da bi to imelo resne u¢inke prav na zagotavljanje
pravi¢nosti izobrazevanja, saj, kot poudarja avtorica, »so javne izobrazeval-
ne ustanove prav verjetno edini vir, ki ga imamo, da se lahko zoperstavimo
neenakostim in nepravi¢nosti, ki ju generirajo neformalne u¢ne pokrajine
zunaj Sole [...], kar kaze, da taksne javne ustanove potrebujemo bolj kot po-
krajine atomiziranih, personaliziranih u¢nih okolij.« (Prav tam, str. 28-29)
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