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Zdenko Medves

Obcda, splosna in poklicna izobrazba

Povzetek: Z analizo treh vrst razlogov, Solskosistemskih, druzbeno-ekonomskih in spoznavnoteo-
retskih, skuSamo pojasniti, zakaj je v razvoju izobrazevalnih sistemov tako trdovratno vztrajanje
pri dihotomijskosti splo$ne in poklicne izobrazbe. Posebno pozornost posveéamo zlasti druzbeno-
ekonomskemu dejavniku, saj dokaj dobro pojasnjuje, kaj v ustroju Solskega sistema terja loCevanje
splo$nega in poklicnega izobrazevanja, pa tudi razkrinka lazno predstavo, da sta nezdruzljivost in
nemoznost za povezovanje sploSnega in poklicnega znanja posledici spoznavnoteoretskih razlik med
obema agregatoma znanja. K argumentom za povezovanje splosne izobrazbe s strokovno v organsko
celoto smo pritegnili koncept kompetenc, kot ga uveljavlja projekt PISA. Posebej analiziramo tudi
potencialne uéinke filozofije tega projekta na elementarno in splo$no znanje ter se opredeljujemo tudi
do tega, da kljuéne kompetence po svoji naravi sicer ne morejo nadomestiti sploSne izobrazbe, a najbrz
predstavljajo izzive za dinamiziranje le-te. Na podlagi analize koncepta kompetenc ugotavljamo, da v
nasi Solski praksi niso veliko prispevale k zmanjSevanju prepada med splo$no in poklicno izobrazbo.
Tudi programske prenove po letu 2007 kazejo, da so poskusi zblizevanja zgolj formalni in najpogosteje
najdejo svoj izraz v vnasanju predmetov gimnazijskega tipa v poklicno/strokovno izobrazevanje, to pa
je seveda izvedljivo le na rac¢un predmetov posameznih strokovnih in poklicnih podro¢ij. Odprto ostaja
vprasanje, ali bi koncept kompetenc pomenil nedopustno pragmatizacijo sploSne izobrazbe v osnovnih
Solah in gimnaziji, vsekakor pa bi pomenil moznost za teoretizacijo poklicnega izobrazevanja, zlasti
v segmentu specialnega poklicnega znanja, ki ostaja Se vedno bolj ali manj na ravni posnemanja in
urjenja.
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Diskurzivna vednost in vsakdanja izkusnja

Zanima nas, ali je med splosno in poklicno izobrazbo res nepremagljiv prepad,
ki se je kljub nasprotnim prizadevanjem v Solski zgodovini le nenehno poglabljal.
Kje so razlogi za to, da je ta prepad tako tezko premagati? Ti se nam kazejo vsaj
na treh ravneh, in sicer na Solskopragmati¢ni, na socialno-funkcionalni in kon¢éno
na spoznavnoteoretski.

Tezko je verjeti, da so razlogi za tezave v povezovanju splo$ne in strokovne
izobrazbe Solskopragmaticéni, to pa pomeni, da bi izvirali iz organizacije Solskega
sistema, v kateri je bilo zgodovinsko gledano splosno izobrazevanje vselej loéeno
od poklicnega. Za nas je tudi ureditev Solskega sistema nekaj sekundarnega. Pri-
lagojena je zgodovinskim druzbenim okolis¢inam, to pa dopusca razmislek, da se
ureditev lahko spreminja, ko se spremenijo druzbene okoliséine.

Ni¢ drugace tudi ni, ée razloge za loenost splosnega in poklicnega izobraZzevanja
navezujemo na socialno ozadje, in delitev izobrazbe v razliéne agregate razumemo
kot posledico druzbenih razmerij, v tem primeru Se posebej globalnih razmerij v
druzbeni delitvi dela, ¢e globalna razmerja pomenijo preprosto delitev na »umsko in
fiziéno delo«. Ta globalna delitev je namrec tista, ki bi v zgodovini lahko pojasnila,
zakaj razsvetljenska humanisti¢na ideja o obéi izobrazbi v organizaciji Solskega
sistema nikoli ni bila namenjena vsem. Humboldt® v svojih Solskoreformnih dejanjih
obce izobrazbe nikoli ni videl na ravni osnovne $ole, ampak le kot klasi¢no gimna-
zijo. Le globalna delitev dela bi nam lahko pojasnila, zakaj se je splo$na izobrazba
v bistvu izoblikovala kot »poklicna izobrazba intelektualcev«. Ce je imela delitev
izobrazbe druzbeno-zgodovinsko ozadje, danes, ko zaradi intelektualizacije dela,
tehnologkih in socialnih sprememb v delovnem sektorju (sodelovanja vseh zaposlenih
pri razvoju in upravljanju) ni vec¢ treba dokazovati nesmiselnosti globalne delitve
dela v izobrazevanju. S tem bi morale biti »odstranjene« druzbeno-zgodovinske
ovire za premaganje zgodovinskega lo¢evanja splo$ne izobrazbe od poklicne; to
pedagoska teorija Ze dolgo utemeljuje. A v Solski praksi se ne zgodi ni¢ substancial-

! Humboldt je sicer menil, da je ob¢a izobrazba potrebna vsem, tudi »mizarju in vsem drugim
poklicemc, le pri obéem izobrazevanju Zensk je imel kar veliko nacelnih zadrzkov.
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nega, razen nekaj kozmeti¢nih popravkov, ¢e primerjamo poklicno izobrazevanje iz
obdobja 18.—20. stoletja z danasnjim. DosezZek te »kozmetike« je, da se v poklicnem
izobrazevanju sicer pojavljajo teoretsko-diskurzivne splosnoizobrazevalne vsebine
(predmeti), a ostajajo locene od strokovno-teoreticnega in zlasti prakti¢cnega pouka,
zato pri pridobivanju poklicnega znanja Se vedno prevladujeta pragmatizem in
funkcionalizem, didakti¢no pa »posnemanje in urjenje«.

Zastavlja se torej vprasanje, ali je vzrok za delitev splosne in poklicne izobrazbe
Se globlji, ali nemara izvira iz narave spoznanja, torej tudi iz narave vednosti. Ce bi
to bil vzrok, in gre v resnici za dva spoznavnoteoretsko povsem razliéna agregata
vednosti, so prizadevanja za zdruzevanje in povezovanje splosne in poklicne izo-
brazbe brez moznosti za zmago. To dilemo moramo pogledati nekoliko podrobneje.
Vrniti se moramo v ¢as, ko se je v novoveski zgodovini na teoretski ravni vzpo-
stavilo razumevanje razmerja med splosno in poklicno izobrazbo. To pomeni, da
smiselne razprave o splo$ni in poklicni izobrazbi ni mogoce izpeljati drugaée kot z
naslanjanjem na histori¢no tradicijo, ki razumevanje splo$ne izobrazbe (allgemeine
Bildung) naslanja na ideje razsvetljenstva, klasikov neohumanizma (Schillerja,
Humboldta) in nems$kega idealizma (Fichte, Schelling, Hegel). Ob¢a izobrazba je
nelocljivo vezana na pojem »bildung«. Besede ne bom prevajal, saj bi bila s kakrsnim
koli prevodom izgubljena njegova vsebina. V bistvu je vseeno, o éem govorimo, o
pojmu bildung ali ob¢i izobrazbi. In v tem je jedro stvari. Ni¢ v Solskem sistemu
ne more biti »bildung«, razen obce izobrazbe. V duhu neohumanizma pomeni bil-
dung kreacijo, oblikovanje in razvoj tistih dimenzij in profilov, ki so skupni (0b¢i)
vsem ljudem. To obde na prav dolocen nacin oznacuje ¢lovesko »naravo«, seveda
ne razumljeno nativistiéno, kot kako naravno dano entiteto, temveé kot prav
dolocen ¢loveski duhovni profil. To obce pa tudi ni nekaj sploSnega nasploh. Obéa
izobrazba je tisto, kar oblikuje in razvija specifi¢en ¢loveski duhovni profil, ki pa
se kaze predvsem v dimenzijah dobrega in lepega, torej etike in estetike. Je torej
izrazito diskurzivna. Zato obce izobrazbe ni mogoce a priori razlagati pragmati¢no
in funkcionalistiéno niti v pomenu splo$nega ekciklopedi¢nega znanja. Obce je v
svojem jedru duhovni profil, ki ¢loveku omogoca osmisliti bit, transpozicijo mnostva
sveta in kozmosa v eno. Obée v izobrazbi se psiholosko in spoznavnoteoretsko opira
na »enotnosti ¢lovekovega uma nasproti raznoterosti sveta in kozmosa«. Orodje,
na katero se naslanja, je ¢loveska sposobnost za univerzalno razumevanja sveta,
premagovanje kaotiéne mnogoterosti, clovecenje kot oblikovanje »smisel dajajoce
biti«. Znanje je nujno sredstvo. Cilj izobrazbe v tem razsvetljensko-humanisticnem
konceptu torej ni nabiranje ali kopi¢enje znanja, temvec¢ razvoj ¢lovekove uni-
verzalnosti, ali z besedami Gogale, »éloveske duhovne enotnosti«. Z enotnostjo
vseh vtisov, doZivljajev, obéutkov, zaznav, predstav ¢loveska duhovna enotnost
obvladuje raznoterost sveta, ustvarja red in daje smisel biti, a kon¢no daje smisel
sama sebi. Duhovna enotnost je presecisce sveta, strnjeno v eno samo sredisce,
temu pa Goethe in Aristotel pravita to entelehija.? Z besedami Ozvalda bi to bila

2 »Bildung« najbolje pojasnimo s sorodstvom med neohumanizmom in klasi¢no grsko filozofijo. Pri
tem je zame plodnejSa navezava na Aristotela v njegovem razumevanju entelehije kot pa »enkyklios
paidee«, ki je pogosto v rabi za razlago razumevanja korenin klasi¢ne izobrazbe. V konceptu bildung
se prepletata sophia, razumljena kot modrost o univerzalnih resnicah, in phronesis kot preudarnost v
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cultura animi, ali Ce se izrazimo s prilagoditvijo pietisti¢nega vzgojnega ideala,
sapiens atque eloquens humanitas. Bolj kot njena vsebina, material (potentia) sta
pomembni forma (entelehija) in njena normativna dimenzija.

V nasprotju s tem je za Humboldta, da ne govorimo o nemskih romantikih,
poklicno znanje nediskurzivno, saj je plod golega vsakdanjega izkustva. Kot tako
torej nima teoretskodiskurzivnega ozadja, ne naslanja se ne na teorije ne na dis-
kurze, svojo logiko ¢rpa iz vsakdanje prakse, svojo odli¢nost pa iz posnemanja
dobrega mojstra in urjenja. V tej logiki sta agregata splo$nega in poklicnega
povsem vsak sebi. Splo§no se ne preliva v poklicno. Poklicna izobrazba nima for-
malne vrednosti, ki bi omogocala razvoj ¢loveske enotnosti, kot jo ima bildung, ki
z dosezZeno enotnostjo omogoca visoko stopnjo transferja. Bistvo poklicne izobrazbe
so vsebine, techne (operacije dela), in znati poklic (misljena je seveda obrt) terja, da
posameznik uri vsako delo in delovno operacijo posebej, Ceprav je vse to premalo,
ker je treba biti za poklic tudi »poklican«. A poklic daje posamezniku status v
druzbi, daje mu mod¢, obca izobrazba pa je vrednota za ¢loveka samega; v tej tocki
je zgodovinski prepad med obéo in poklicno izobrazbo najgloblji.?

To bi lahko kazalo, da ima prepad med splosno in poklicno izobrazbo spoz-
navnoteoretsko naravo, ¢es da gre v bistvu za prepad med diskurzivno vednostjo
in vsakdanjo izkus$njo. To bi pomenilo, da je med splosno in poklicno izobrazbo
substancialna razlika v naravi vednosti, in so zato teZave v njunem povezovanju
resne, trdovratne, lahko pa celo nepremostljive.

Toda ¢e se opremo na tezo Bergerja in Luckmanna (1988) o znanju kot
druzbeni konstrukciji realnosti, se nam pokaze, da je znanje v sebi bistveno manj
razklano. Teza o znanju kot druzbeni konstrukeiji ima namreé dve izpeljavi. Prvic:
znanje je razumljeno kot enotno in vseobsegajoce, zajema vse, od znanstvenih
spoznanj do vsakdanje izku$nje, od receptov za vsakdanje Zivljenje, do vrednot,
mitov, verovanj itd. Razumevanje znanja se pribliza tistemu, kar je klasika razu-
mela kot druzbeno zavest. Drugic: avtorja kazeta medsebojno odvisnost znanja in
druzbene realnosti. Na eni strani je znanje plod druzbene realnosti (delitve dela
v druzbi), na drugi strani pa kot druzbena zavest vpliva na oblikovanje druzbene
realnosti (druzbene delitve dela). Zato, in to je bistveno, je ne glede na to, kako
je pridobljeno, vsako znanje — bodisi znanstveno bodisi vsakdanje* — konstruk-
cija (tipizacija), ki neizbezno vsebuje abstrakcije, generalizacije ali idealizacije,
kakor ustrezajo ponavljajo¢im se vzorcem medsebojnih odnosov. Vsako znanje je
torej diskurzivno. Natanéno reéeno to pomeni, da ni¢ v ¢lovekovi vednosti nima
znacaja Cistega, enostavnega, enoumnega podatka, enostavne spretnosti, rutine.

praktiénem ravnanju. Temu je nasproti »ausbildung« (trening, urjenje, usposabljanje), ki ga oznacujeta
episteme in techne v smislu znanja in spretnosti.

3 Ce povzamemo Humboldta (1986): »Tako kot rabi surova moé svoj predmet ... kot morata imeti
éista forma in ¢isto misljenje svojo vsebino, ... rabi ¢lovek svet izven sebe... Toda v njegovih poslednjih
namerah, ... je njegovo mis§ljenje vedno samo poskus njegovega duha, da bi mogel razumeti samega
sebe ... Nasproti temu ga njegova vsakdanja opravila vedno vodijo do stremljenj, ki jih ne more zado-
voljiti v samem sebi« (prav tam, str. 34-35).

4 Druzbeno realnost vsakdanjega zivljenja razumemo s pomogdjo tipizacij, katerih anonimnost se
stopnjuje z oddaljenostjo od »tukaj in zdaj« neposredne situacije (Berger in Luckman 1988, str. 39).
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Tudi znanstveno spoznanje, kultura, umetnost, ki se v klasiénohumanisti¢cnem
konceptu obce izobrazbe bistveno razlikujejo od poklicnega znanja, izgubijo v
Berger-Luckmannovem diskurzu avreolo naddruzbenega, nadzgodovinskega.
Izgubijo svojo objektivnost in neodvisnost, ¢e$ da naj bi bile utemeljene bodisi v
univerzalnosti ¢lovekovega uma bodisi v racionalni konsistentnosti sveta. Ce je
tako, potem ima vsako znanje (druzbeno) pragmaticen in (druzbeno) funkcionalen
pomen. Ni znanja, ki bi imelo vrednost samo po sebi. Berger-Luckmannova teza
tako zmanj$uje prepad med splo$no in poklicno izobrazbo; odpira pa tudi nujnost
razmisleka o pragmatiki splosne izobrazbe. Teza je pokazala, da tudi dandanes
neuspehov v povezovanju splo$ne in poklicne izobrazbe ne moremo pripisovati
spoznavnoteoretskim, temveé¢ druzbenim razlogom, v najvecji meri pa Se vedno
uporabi izobrazevalnega sistema za reprodukcijo odnosov, ki izvirajo iz globalne
druzbene delitve dela na umsko in fizi¢no.

Izobrazba med formo in vsebino

Tu smo pri bistvu problema, ki oznacuje razmerje med obéo in strokovno
izobrazbo. Najbolj plasti¢no in hkrati s tem najbolj enostransko in napacno se je
pokazalo razlikovanje obce in strokovne/poklicne izobrazbe po merilih diskurzivnosti.
Taksno razlikovanje razgalja bistvo. Ob¢a izobrazba naj bi bila diskurzivna, to pa
pomeni, filozofsko, znanstveno, eti¢no, estetsko ali kakor koli drugace teoretsko
utemeljena. Strokovna/poklicna izobrazba pa je ne-diskurzivna, to pa pomeni de-
gradirana na raven vsakdanjega delovnega izkustva in si jo je pa¢ mogoce pridobiti
predvsem s posnemanjem in urjenjem. Torej ob¢a izobrazba, dvignjena na raven
univerzalnosti, razvijanja notranjih moéi, svobode in kultiviranja duha, poklicna
izobrazba pa partikularna, uéinkovita, produktivna.

Nekako tako so stvari razumljene v razsvetljensko-humanisti¢ni tradiciji, v
kateri resnico izrazata filozofija in umetnost in ne znanost. Kaj pa je v tej tradiciji
z izobrazbo zunaj duhovnega, zunaj umetnosti? Ali ima zunaj tega obmodja, ne
nazadnje tudi v obmodju znanstvenega, ob¢a izobrazba sploh kak pomen in smisel?
Znacilen odgovor najdemo pri Sprangerju, in to Se v prvi éetrtini 20. stoletja, ko bi
¢lovek Ze priéakoval ve¢ pragmatike. Spranger ob razlagi klasi¢nega pomena obcée
izobrazbe pri Humboldtu piSe, da »znanost plemeniti le, ¢e izvira iz notranjega,
¢e je v njem zakoreninjena ...«, samo v tem primeru »bistveni cilj znanstvenega
izobraZevanja ni usvajanje znanja, ampak razvoj znacaja«. S tem pogojem je
znanstveno utemeljeno izobraZevanje lahko v funkciji obéega izobrazevanja. In le
s tem pogojem uresnicuje cilj, kot pravi Spranger, »sprejemanja objekta v ¢lovekov
svet«, ko se »celotna narava enovito pojavlja kljub svojim razliénim zakonitostim:
matematiénim, fizikalnim ...«. Ce pa znanost ohranja svet v njegovi mnogoterosti,
razprsenosti, nepovezanosti, parcialnosti, specializiranosti, se dogodi nasprotno,
»spreminja ¢loveka v objekt sveta«. Prav to pa je znacilno »za poklicno znanje«, ki
ostaja »zaradi tega vedno v svoji zunajéloveénosti« (Spranger 1928, str. 32).
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Pomen »obéega« je v razsvetljensko-humanistiénem konceptu obée izobrazbe
torej treba razumeti le v pomenu nacela skupno-célovesko-duhovnega in ne splosnega,
temeljnega ali enciklopedicénega znanja, temu pa se ze dolgo prilagaja razumevanje
splo$ne izobrazbe v moderni dobi. Prav to prilagajanje je vodilo v 20. stoletju do
instrumentalizacije sploSnega izobraZevanja s tem, da je postala v izobrazevanju
vsebina pomembnejsa od forme oz. diskurza. Bistvo razsvetljensko-humanisti¢nega
koncepta obce izobrazbe, ki ga uposteva tudi duhoslovna pedagogika Se danes,
potemtakem ni v vseobseZnosti vsebine, ni v enciklopedi¢nosti, ki ¢loveka zasipava
z mnogovrstnostjo in mnogoterostjo stvari, podatkov in dejstev. Njeno bistvo je
v formi, diskurzu. Bildung (¢lovecenje) je internalizacija prav tega diskurza, ki
pa ga posameznik vsrkava predvsem iz kulturnih stvaritev ¢lovestva. Bildung
je sam po sebi razumljen kot analogija umetniske kreacije.® Vsebina, znanje je
sredstvo, s katerim uditelj dosega to kreacijo. Vsebina, ki ima oblikovalno mo¢,
pa je vezana na umetnost ne pa na znanost; le klasiéna kultura in znotraj nje »vi-
soka« literatura gradi enotnost duha. »Bildung« je v bistvu »literacy« v izvirnem
pomenu »literarnegac.

V drugi polovici 19. stoletja pa je postajal postopoma pomen vsebine za splo§no
izobrazbo vedji od pomena forme. To se simbolno kaze v Solskih reformah, zlasti
gimnazijskih, ko je postajala postopoma realna gimnazija konkurenéna klasiéni.
Znano je dejstvo, da splosna (izobraZevalna) gimnazija ni nastala iz klasi¢ne, temve¢
iz realne. Ze tedaj sta se torej krepili pragmati¢na in funkcionalna narava splosne
izobrazbe, potiho in veé¢ desetletij pa se s prodorom znanstvenega pragmatizma
v splo§nem izobrazevanju izgublja cilj »culture animi«. Torej ne Sele s pojavom
kompetenc ali neoliberalizma.

Splosna izobrazba se postopoma enadi s splosno razgledanostjo, z znanjem
vsega po malem. Izbira vsebin je postala pomembnejsa od izbire ciljev izobrazevanja
in s tem forme. Zame je prav v tej prednosti vsebine pred formo jedro sodobne
instrumentalizacije obCe izobrazbe, in hipotetiéno pravim, in to bom skusal ute-
meljiti kasneje, da je ta instrumentalizacija radikalneje revidirala tradicionalno
humanisti¢no pojmovanje obée izobrazbe kot pa koncept kljuénih kompetenc, zlasti
¢e resno vzamem njihovo tridimenzionalnost (izkazano s kognitivno, funkcionalno
in osebnostno/eti¢no/socialno dimenzijo), kot izhaja iz opredelitve koncepta kom-
petenc po DeSeCo¥.

Med enciklopediéno splo$no izobrazbo in strokovno izobrazbo pa ni nobene
duhovne razlike veé, saj obe poudarjata prednost vsebine pred formo in pric¢akovati
bi bilo, da bo mogoée s tem zbliZanjem odpraviti zgodovinsko krivico, ki jo je
razsvetljensko-humanistiéni koncept obée izobrazbe naredil poklicni. A spet
ni bilo tako. Tudi instrumentalistiéni pristop, ki skusa definirati splo$no izo-
brazbo predvsem na ravni vsebine in s tem pripisuje veé¢ji pomen »znanju« kot

5To je lepo izrazil Gogala (2005) v razpravi Moja pedagogika: »... cilj oblikovanja kot pedagoske-
ga procesa je, da bi izoblikovali ali formulirali ¢loveka, ki bi bil lik. ...v tej zvezi morem primerjati
pedagosko delo z delom umetnika. Kakor ustvarja komponist melodijo ..., kakor ustvarja dramatik
... enovito zgradbo drame, kakor ustvarja literat enovito zgradbo novele ... ustvarja pedagog v sebi
enovitega likovnega ali stilnega ¢loveka.« (Prav tam, str. 329) To je bildung 200 let po prvih oprede-

litvah v nemski romantiki.
5 Primerjaj Carson (2003) in Weinert (2003).
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»vrednotam«’, nas pusti na cedilu, ko skusamo pojasniti razmerje med splo$no in
poklicno izobrazbo.

Instrumentalistiéni pristop se pri opredelitvi sploSne in poklicne izobrazbe
opira na ureditev Solskega sistema. Splosno izobrazbo opredeljuje kot tisto (vsebino),
kar poucujejo v sploSnoizobrazevalnih Solah — praviloma so tu misljene gimnazije
— poklicno izobrazbo pa kot tisto (vsebino), kar je potrebno za operativno pripravo
na poklic, pa naj se dogaja v izobrazevanju na delu ali v poklicni Soli.

Ta instrumentalistiéni pristop je znacilen za Stevilne razprave o polozaju
splosne izobrazbe v poklicnem in strokovnem Solstvu v svetu in tudi nasi Solski
zgodovini. Prevladuje tudi v nasih domacih razpravah ob programski prenovi
poklicnega in strokovnega izobraZevanja v zadnjem desetletju. Jedro tega pristopa
pri razumevanju razmerja med splo$no in poklicno izobrazbo je konec koncev
vedno le v vprasanju, kolik§en naj bo v poklicnem izobrazevanju obseg splosne
izobrazbe, pri tem pa se Steje, koliko je ur predmetov, ki so znacilno gimnazijski.
To velja za razprave na nacelni ravni® ter na ravni oblikovanja predmetnikov.
Prizadevanja za veé sploS$ne izobrazbe v poklicnem in strokovnem izobrazevanju
so vrsto let osrednjo pozornost namenjale predvsem Stetju ur takih predmetov v
predmetnikih. Nasprotujoéih si akterjev preprosto niso ve¢ zanimala vprasanja,
povezana s cilji in funkcijami splosnih in strokovnih izobrazbenih sklopov. Zato
razprave tudi niso segle do katalogov znanja.’

Zmano je, da je po letu 2006 boj za ure ogrozal na¢rtovano prenovo programov
poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Ker v iskanju kompromisa v $tevilu
ur enih ali drugih predmetov med akterji ni bilo uspeha, je Solska oblast prese-
kala te spore, ko je leta 2008 s spremembo zakona o organizaciji in financiranju
izobrazevanja svetu RS za sploS$no izobrazevanje preprosto vzela pooblastilo za
dolo¢anje vsebine splosne izobrazbe v poklicnem in strokovnem izobrazevanju
ter to pristojnost dodelila svetu RS za poklicno izobrazevanje. Glede na medna-

7Tu se spet naslanjamo na to, kako Berger in Luckmann (1988) razumeta vzorec simbolne in vsa-
kodnevne razlage. Simbolni vzorec, ki »temelji na teoretiécnem znanju«in je diskurziven, »vsakodnevni
vzorec pa se naslanja na vsakdanje izkustvo in interakcije« in mu je simbolni vzorec vedno nekaj
sekundardnega. Toda v obeh primerih gre po Bergerju in Luckmannu za sistemati¢no in institucio-
nalizirano formo produkcije legitimnega znanja. »Legitimizacijo razlaga institucionalni red tako, da
pripiSe njegovim objektiviziranim pomenom spoznavno veljavnost, »opravicuje« pa ga s tem, da daje
prakti¢nim zapovedim (imperativom, vrednotam op. ZM) normativno dostojanstvo« (str. 89-90). S tem
legitimnost pridobi tako svojo kognitivno kot normativno plat tudi v produkeiji znanja. Ne gre ve¢ samo
za diskurz na ravni »vrednot«, temve¢ tudi na ravni »vednosti«. Drugace povedano, pri legitimizaciji
institucionalnega reda dobi tako »vednost« prednost pred »vrednoto«, »vsebina« pred »formo«. In to je
nedvomno obrat, pomemben tudi za razumevanje razmerja med »vednostjo« in »vrednoto« v konceptu
obce izobrazbe, ki je zaradi primata »vrednote« obCe znanje razumela ne le kot nadinstitucionalno in
obceclovesko, temve¢ tudi kot brezéasno, nadzgodovinsko. Povsem nasprotno naj bi veljalo za poklicno
izobrazbo. S tezo Bergerja in Luckmanna pa je ta duhovni (spoznavnoteoretski) prepad med splosno
in strokovno izobrazbo odstranjen in odprte so vse moznosti za vsebinsko povezovanje in zdruzevanje
obeh agregatov izobrazbe. A se to ni zgodilo. Zakaj? To bi lahko pojasnili vzroki socialnega in ne
spoznavnoteoretskega ozadja.

8 Razprave ob sprejemanju Izhodis¢ za pripravo izobrazevalnih programov nizjega in srednjega
poklicnega izobrazevanja ter programov srednjega strokovnega izobrazevanja v letih 2000—2001.

9 Tudi v Sodobni pedagogiki so bili odmevi na to, glej Mursak in Vidmar (2001) ter Medves in
Svetlik (2002).
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rodne primerjave in zglede, predvsem pa glede na nasa kurikularna izhodiséa™®
za pripravo programov v poklicnem izobrazevanju, to niti ni narobe. Nasprotno,
na enem pristojnem mestu bi v pripravi in sprejemanju programov prej presegli
dihotomijo splosno ali strokovno ter razvili programski model, ki bi lahko tudi
logi¢no zdruzil teoretsko in znanstveno diskurzivno znanje z znanjem vsakdanje
poklicne prakse. Demokrati¢no pa bi bilo, in tega sedanji zakon ne zagotavlja, da
bi bila zdruzitev dosezZena s Sirokim konsenzom ustreznih strokovnih podrodij in
ne z arbitrazo nosilcev katerega od partikularnh interesov, ki se tradicionalno
izrazajo v poklicnem izobrazZevanju s strani trga dela (pricakovanja delodajalcev
ali zaposlovanje uciteljev).

Kako povezati bildung in poklic?

Dihotomija splosno ali strokovno ali pa bildung ali poklic ima torej trdne kore-
nine v pretekli zgodovini produkcije znanja, to pa nam je lahko razumljivo ob tezi
Bergerja in Luckmanna o druzbeni legitimnosti znanja. In prav ta trdovratnost,
da sta si oba agregata izobrazbe tako narazen in ju ni mogoce povezati, je vredna
dodatnega razmisleka. Pokazali smo, kako se poklic in izobrazba v razsvetljensko-
humanisti¢cnem konceptu izkljucujeta, izobrazba je teoretskodiskurzivna, poklic
delovnoizkustven. Izobrazba pomeni posamezniku rast, napredek, dvig, poklic pa
stanje in reprodukcijo statusa v druzbi.

Pojma poklic in bildung smo v zgodovini najprej locili drugega od drugega; in
pojavi se vprasanje, kaj pa, ko ju spet povezemo v pojmovno zvezo (Berufsbildung)
poklicna izobrazba. Ali se nam takrat ne dogodi nekaj presenetljivega? Ce pomeni
na eni strani poklicno delo samo po sebi vsako dejavnost v sistemu druzbene delitve
dela, izobrazba na drugi strani pa razvitost subjektivnih pogojev in zmoznosti za
avtonomno ravnanje, za odzivanje na raznovrstno okolje, bi bilo res nenavadno
pojmovno zvezo »poklicna izobrazba« razumeti predvsem v pomenu poklicne rutine,
produktivnosti, uéinkovitosti, zaposljivosti. Ce je poklicna izobrazba predvsem
»izobrazba« (pomni Gogalo), mora biti naravnana bolj kot na poklicno rutino na
razvijanje tistih zmoznosti, ki posamezniku omogoc¢ajo avtonomnost na dolocenem
delovnem podrocju, produktivnost v pomenu odkrivanja novega, razvijanje
zmoznosti, ki izhajajo iz spremenljivosti sveta dela, razvoj kariere. To pomeni, da
mora izobrazevanje posameznika motivirati in usposobiti predvsem za tehnicne
in socialne (sic!) inovacije ter zato krepiti zlasti njegove zmoznosti za spodbujanje
in obvladovanje sprememb v obmodcju dela, posebej socialnih. V druzbi, v kateri so
podjetniske in poklicne strukture izrazito hierarhi¢ne, poklicna izobrazba pomeni
tudi, da mora posameznika nujno pripravljati na razvoj lastne poklicne kariere,
na doseganje vi§jih poklicnih ravni, ki v bistvu doloc¢ajo podjetnisko, gospodarsko

10 Tzhodisc¢a za pripravo izobrazevalnih programov v poklicnem izobrazevanju iz 2001 Ze izhajajo
iz kompetencnega in ne predmetnega pristopa v oblikovanju predmetnika, to pa pomeni zahtevo po
prepletenosti in povezanosti vsebin znanja znotraj dolo¢ene kompetence. S stali§¢a nasega razpravlja-
nja to pomeni povezanost in prepletenost »sploS§noizobrazevalnih« ter »strokovnih« vsebin v katalogih
znanja (izjema so le splo§noizobrazevalni maturitetni predmeti).
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in druzbeno-ekonomsko strukturo druzbe. Ali je lahko dvom o tem, da bi bila te-
meljna druzbena vloga poklicne izobrazbe priprava prav na te druzbene funkcije,
vse drugo, kar izhaja iz tekocih potreb zaposlovanja, pa bi smeli oznacevati kot
poklicno discipliniranje ali celo kot poklicni trening, usposabljanje. V praksi pa je
razumevanje nasprotno temu: ko govorimo o »poklicnem izobrazevanju«, mislimo
predvsem na uéne procese, ki so komaj kaj naravnani na razvoj posameznika za
tehnologke in sploh nié na prepotrebne socialne inovacije. Prej kot to je za te uéne
procese znacilno posnemanje standardiziranih poklicnih praks, to pa dolgoroéno
pomeni poklicno nemobilnost in neavtonomnost in ne vodi do poklicne izobrazbe.
Uc¢ni procesi v poklicnem izobraZevanju podrejajo posameznika poklicni in so-
cialni hierarhiji (ve¢ o tem v Medves idr. 2008), zato govorimo, da gre v takSnem
primeru v bistvu za neizobrazenost tistega, ki si je pridobil poklic v strogem
pomenu sedanjega pojmovanja poklica, saj se poklic enacdi z delovnim mestom,
ki ga ima posameznik na trgu dela. Poklicno izobrazevanje, ki bi bilo razvezano
v druzbi veljavne poklicne hierarhije in naravnano na razvoj poklicne kariere do
se pa lahko dogodilo samo tako, da izobraZevalnih programov ne bi oblikovali na
podlagi poklicnih standardov in se ne bi podrejali njihovi logiki. Namesto tega si
(razen za manjse Stevilo reguliranih poklicev) lahko kot povsem realno zamislim,
da namesto izobraZevalnih programov, vsebinsko »zaprtih« v opis poklica, sestavlja
poklicno izobrazevanje programska ponudba strokovno razli¢nih prostih oz. samo-
stojnih predmetov, ki niso povezani v poklic, ali kompetenc, so dijakom (v visokem
Solstvu tudi Studentom) na izbiro, da si »sami ustvarijo« poklic, v katerem bi delali.
Legitimnost taksne ponudbe bi lahko bila demokrati¢no dosezena z dogovori in
konsenzi, ne pa z diktatom poklicnih standardov kot »drugotno tipizacijo« insti-
tucionalnega reda.

Zavrniti je treba tudi predstavo, ki je tudi zgolj institucionalna tipizacija, da
je razvoj poklicne kariere, ki praviloma predpostavlja tudi nadaljnje izobraZevanje
ali izpopolnjevanje znanja, odvisen od splosne izobrazbe in komaj kaj od poklicne.
Talogika je za poklicno izobrazevanje nevarna in prav na njej slonijo prizadevanja
za razsiritev »gimnazijskih« splo$noizobrazevalnih predmetov v poklicnem Solstvu,
najpogosteje na racun specifiénih poklicnih predmetov. Najpogosteje se izkaze,
da ta pot ne vodi k uravnotezenju. S humanistiéne pozicije prihajajo zahteve, naj
se obseg splo$noizobraZevalnih predmetov v poklicnem izobrazevanju povecuje, s
pozicije interesov zaposlovanja in trga dela pa o¢itki, da poklicno izobrazevanje ne
opravlja svoje funkcije, ker z velikim obsegom splo$noizobrazevalnih predmetov bolj
pripravlja na $tudij kot na poklic, to pa naj bi bil tudi razlog za visoke aspiracije, kar
zadeva nadaljnje izobrazevanje med absolventi poklicnih Sol, tudi nagimi. Ta princip
deluje v izobrazevalnih sistemih povsod tam, kjer je vstop na univerzo mogo¢ le ali
predvsem iz gimnazije. Je izhod iz tega paradoksa mogoc, ¢e bi snovno-predmetno
strukturo programov izobraZevanja (predmetnikov in katalogov) nadomestili s
strukturo kompetenc in bi tudi lazje uveljavili nacelo o enakovrednosti splo$ne in
poklicne izobrazbe pri prehajanju v vertikali izobrazevalnega sistema?
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Trije cilji splosne izobrazbe in tridimenzionalna struktura kompetence

Koncept bildung danes gotovo ni veé nekaj neproblemati¢nega. Nemski
druzbenokritiéni pedagogi'! mu oc¢itajo vse mogoce: da je zgodovinsko presezen,
difuzen oz. razglasen v najrazli¢nejsih interpretacijah, idealisti¢no nestvaren,
ideolosko zasi¢en, metafizi¢no obtezen, empiri¢no neuresnicljiv. V nenemskih virih
najdemo tudi oznake, da je le okrasek, ki ga uporabljajo dolocene pedagoske smeri
v nemsko govoreéem prostoru, da je neprevedljiv v mednarodnih komunikacijah, da
gre za znacilno nemsko kategorijo, ki jo od zacetka prezZemajo idealisti¢ne podobe o
avtonomnosti ¢lovekove osebnosti in sanjarije o avtonomiji kot ob¢i vrednoti, dose-
gljivi vsem ljudem. Res je, bildung je danes teoretsko zatocisce duhoslovcev. V 60-ih
smo Ze videli, kako so ob priéakovanju demokratizacije druzbe druzbenokriti¢ni
pedagogi bildung kot ideal Zeleli nadomestiti z emancipacijo. Mollenhauer (1970)
npr. celo pravi, da je v bistvu »tudi avtonomna duhoslovna pedagogika izbrala kot
temeljno izhodis¢e emancipacijo. Toda razvila je svojevrstno resitev, s katero je
v celoti osiromasila problem, ko ga je depolitizirala s konstrukecijo pedagoskega
sveta, ki naj bi bil protiutez socialni realnosti ... Bila je sicer kriti¢éno naravnana
do druzbene stvarnosti, toda — to pa je bila cena slabe utopije — njena konstrukcija
druzbe enostavno ne vzdrzi« (prav tam, str. 27). Druzbenokriti¢na pedagogika je
kot resitev ponujala ideale svobodnega in v druzbeno aktivnega posameznika. Toda
hkrati se je ob vse ve¢jih druzbenih krizah 80-ih let prej$njega stoletja, posebej zaradi
nevarnosti, da se bo posameznik izgubil v tehni¢no-industrijski anonimnosti, ideja
bildung obnovila prav v svoji razsvetljensko-humanisti¢no razseznosti kot koncept
upora proti tehni¢no-industrijski ekonomizaciji druzbe in razosebljanju posamez-
nika (Henting, 1996). Krepilo se je upanje v mozno avtonomnost tudi modernega
¢loveka, posebej Se, kar zadeva cilje izobrazevanja. Nobeden od drugih konceptov, ki
so se ponujali v teh obdobjih, kot so samoregulacija uéenja, oblikovanje identitete,
kontrola izobrazbenih standardov ali t. i. naravnanost na dosezke (izide), ni mogel
zmanjsati, kaj Sele nadomestiti koncepta bildunga. Se je pa ta dejansko prenovil
v devetdesetih letih, ko niti duhoslovei niso govorili veé o kategoriji bildung kot
idealisti¢ni sanjariji. V nemskem prostoru je vpliven pogled razvil v 90-ih letih
Klafki (2007), s tem da je splo$no izobrazbo opredelil s tremi dimenzijami, in sicer
kot »izobrazbo za vse«, ki omogoca »razvijanje celokupnosti ¢lovekovih zmoznosti« ter
daje posamezniku to, kar vsebinsko izhaja iz gesla »skupno ¢lovesko«. To »skupno
¢lovesko« opredeljuje Klafki izrazito normativno, a vendar ne ortodoksno v duhu
klasi¢nega humanisti¢nega ideala. »Skupno ¢lovesko« so »skupne ¢loveske vrednote
v dolo¢enem ¢asu in omogocajo emancipacijo, ¢lovesko dostojanstvo, avtonomnost
in zrelost« (prav tam, str. 31-33). Opredelitev izgublja nekdanji izrazito filozofski
in eti¢no-estetski pomen, izgublja dimenzijo, ki ji Gogala pravi enovitost ¢loveka,
razumljeno kot univerzalno, ob¢e veljavno za vse ¢ase in prostore. Zato pa Klafki
razmislek o ¢loveskem umesca tudi v razmerje do druzbenega.

1 Kritike se pojavljajo ze pred kritiénimi pedagogi. Med najbolj vplivnimi je gotovo delo T. W.
Adorna: Erziehung zur Mundigkeit. Sem bi lahko §teli tudi Frommovo tezo o druzbenem karakterju, ki
ga zoperstavlja iluziji o obéecloveskosti ¢lovekovega znacaja, Najbolj eksplicitna je kritika Blankertza
v Die Geschichte der Pdadagogik — Von der Aufklirung bis zur Gegenwart in Klausa Mollenhauerja v
Erziehung und Emanzipation .
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Ce pomislimo na Mollenhauerjevo interpretacijo, lahko reéemo, da obéa izo-
brazba nikoli ni imela vrednosti sama po sebi, njen diskurz je bila enovitost ¢loveka.
Ta enovitost pa s pozicij socialnega ozadja ni veé idealisti¢na sanjarija, temvec
ima globoke druzbene korenine v svojem ¢asu in lahko bi rekli, da je druzbeno
pragmati¢na. Ko za¢ne namesto formalnooblikujoéega v splosni izobrazbi pre-
vladovati pomen vsebine in se s tem poveca pomen pozitivnega znanja v njej ter
postane ta izobrazba podlaga za vse univerzitetne Studije, se nedvoumno razkrije
ozadje socialnih interesov. Splosna izobrazba se izkaze kot poklicna izobrazba
intelektualcev. Znanje, ki je bilo vedno vsrkano v izobrazbi, je sestavni del tega
diskurza, in je torej vedno pragmati¢no. Opredelitev Klafkija je zato najbrz treba
sprejeti kot dokonéni zaton klasiénega humanisti¢nega razumevanja obce izobrazbe
(cultura animi) tudi v teoriji, to pa se je v praksi zgodilo vsaj stoletje prej, ko sta
realna in potem splo$na gimnazija postavili klasi¢no na obrobje.

Navedena opredelitev Klafkija je za nas razmislek pomembna zaradi neposredne
asociacije na tridimenzionalni koncept kompetenc. Pokazali bomo, da je strah, da
bi kompetence vsrkale znanje in ga podredile pragmaticni logiki, popolnoma odvec.
Zmanje je tako ali tako vselej samo po sebi diskurzivno. Po Bergerju in Luckmannu
pa diskurza ni mogoce razumeti drugace kot v funkciji druzbenega. In kot druzbena
konstrukcija realnosti tudi znanje ne more biti niti plod logi¢ne »enotnosti« v naravi
¢lovekovega misljenja niti izraz logi¢ne konsistentnosti sveta.

Filozofsko ozadje in socialni kontekst »literacy«

V nadaljevanju bomo analizirali, v kak§nem odnosu je koncept kljucnih kom-
petenc do splosne izobrazbe. Kompetence v teoriji nimajo enoznaéne opredelitve.
Nas razmislek bomo naslonili na razumevanje kompetenc, kot jih razvija PISA, to
pa se zdi dovolj reprezentativno, saj je PISA odmeven projekt na podroéju merjenja
dosezkov ucencev, ki ima hkrati pomembne u¢inke na nacionalne Solske sisteme,
tudi na nasega'?. Ta razmislek je za nas pomemben zaradi dveh razlogov: a) ugo-
tovili naj bi, ali so in kak$ne so povezave med konceptoma kljuénih kompetenc in
splosno izobrazbo, koliko lahko govorimo o tem, da bo koncept klju¢nih kompetenc
v prihodnje nadomestil sploSno izobrazbo ter, in to je za nas Se pomembneje, b)
preizkusiti Zelimo tezo, ali kompetenca kot spoj treh dimenzij (kognitivne, funk-
cionalne in osebnostno/socialne) omogoca prepletenost znanstvenoteoretiénega,
diskurzivnega znanja z razvijanjem zmoznosti njegove operativno-akcijske rabe
v vsakdanjih ali poklicnih situacijah ter z oblikovanjem osebnostnih/socialnih/
eticnih dimenzij posameznika. Ta moznost bi namre¢ lahko bila plodna podlaga
za »spojitev« sploSne in poklicne!® izobrazbe.

Veliko je razlogov za to, da moramo, preden se lotimo »kljuéne kompetence,
pojasniti, kako razumeti v projektu PISA »literacy«. Besede spet namenoma ne

12 Veé o tem sem pisal v dveh razpravah (Medves 2006 in 2008).

13V nadaljevanju uporabljamo samo Se pojem »poklicna« izobrazba, kajti pojem »strokovna« izo-
brazba postaja povsem neprimeren in bi ga lahko v povsem opustili kot oznako za vrsto izobrazbe,
posebej ¢e mislimo, da je nasprotje »strokovnega« »nestrokovno, saj je menda tudi splo$na izobrazba
zaradi svoje diskurzivnosti po definiciji »strokovnac.
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bom prevajal* kot »pismenost«. Med »teoretiki«!® projekta PISA lahko najdemo
pojasnilo pojma »literacy«, ki je relevantno zlasti za izobrazevanje. V teoriji »li-
teracy« meri na tiste vrste znanja, spretnosti, sposobnosti in celo prepric¢anj oz.
vedenjskih vzorcev, zivljenjske drze, nazorov (attitude), ki »imajo uporaben pomen
za vsakdanje in poklicno Zivljenje drZaviljanov« in so najpogosteje uporabljene v
zivljenju sploh. To nakazuje na dva pomena: na eni strani gre za »elementarno«
obvladovanje nekega podrocja, na drugi pa za splosno Zivljenjsko rabo. »Literacy«
bi bil tako lahko sinonim za osnovno in celo za splosno izobrazbo ali pa kljucne
kompetence, ¢eprav tega nisem nikjer nasel izrecno zapisanega. Tudi koncept
»literacy« postavlja kot cilj avtonomijo posameznika, a druzbena dimenzija avto-
nomnosti posameznika ni veé v iskanju skladnosti ravnanja z ob¢imi kulturnimi
ideali (cultura animi), temvec v sodobnem duhu »uveljavljanja sebe (Sich-Bewihren)
v zivljenju in poklicu«.

Pomen »literacy« pa po mojem mnenju ni uravnotezen, ker nima enakega
pomena na vseh podrod¢jih. Tako naravoslovno »literacy« pomeni »spoznanja in
obvladanje metod, ki naj bi ... pomagale npr. pri vprasanjih in reSevanju pro-
blemov, ki se nanasajo na naravo, posebej v koc¢ljivih primerih, kot na primer pri
pospeSenem ogrevanju zemlje ali ohranjanju razli¢nosti Zivalskih in rastlinskih
vrst, kot aktivno sodelovanje v demokratiénih druzbenih procesih z razumnimi
odloéitvami in razumnim ravnanjem« (OECD 2008). Cilj matematic¢ne »literacy«
je, da posameznik obvlada »matemati¢ne modele in miselne forme, jih zna na
razliéne nacine povezovati kot orodja, kot nekaksen splosno uporaben jezik«. To
je Se kar sprejemljivo, saj »literacy« funkcionalno pokriva celotno Sirino strok ali
pa predmetov v Soli. Toda pojem bralna »literacy« pa ni razumljen kot bralna kul-
tura, ki transverzalno pokriva literarno stroko ali pouk, temve¢ gre za »sposobnost
kognitivnega rekonstruiranja razli¢nih besedilnih in komunikacijskih form«. Ost
problema pa je, kot ugotavlja Messner (2003, str. 403), da »ima v testnih gradivih
projekta PISA literarni znacaj samo 12 % besedil, pa tudi pri teh ne gre za ana-
lize, ki so specifiéne za analizo umetnostnih besedil oziroma za uporabo znanja
literarne teorije«. Gre bolj za razvijanje sposobnosti za razumevanje razliénih
sporo¢il, sposobnost za razumevanja njihove vsebine in pridobivanja novega znanja

4 Prevod kot »pismenost« ali »izobrazenost« bi bil neustrezen, ker je beseda »literacy« uporabljena
v projektu PISA skoraj inflatorno pogosto, saj ne velja samo za branje in pisanje, pri ¢emer bi bila smi-
selna, temvec je govor tudi o matemati¢ni, naravoslovni, informacijski, socialni pismenosti, ... in tako
jo lahko uporabljamo v neskonénost (¢e se malo Salimo: vozniska, pivska, nakupovalna, pohodniska ...).
Tudi izraz »temeljne kompetence« je zame sporen glede na naravo testnih nalog v projektu PISA, ki
naj bi merile stopnjo »literacy«, ki jo dosega ucenec, pri tem pa ve¢ina nalog meri predvsem sposob-
nosti kognitivne manipulacije, reSevanja problemov, to pa pomeni predvsem funkcionalno dimenzijo
kompetence, le malo je nalog, ki merijo doseganje spoznavne dimenzije oz. znanja, ni pa nalog, ki bi
sposobnosti« (v pomenu bralna sposobnost, matemati¢na sposobnost, informacijska sposobnost).

15 Dokaj obsezno razlago pojma »literacy« je prispeval Myron Atkin (Stanford) ze v zgodnjih
90-ih v razvoju koncepta PISA Testing in Science and Mathematics — for everyone (1992). Podobno
opredelitev sre¢amo pri avtorjih Alterju in Schneiderju (2002), ki opredeljujeta pojem »literacy« kot
pridobitev »temeljnih kompetenc« (Basiskompetenzen), ki so potrebne v moderni druzbi za uspesno
zivljenje tako v osebnem kot gospodarskem, ekonomskem pogledu ter tudi za aktivno delovanje v
druzbi« (prav tam, str. 58).
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iz njih; branje je »ena od najpomembnejsih kvalifikacij, ki jo potrebujejo drzavljani
moderne druzbe (Baumert, 2001)«. Kratek namig: besedo »literacy« v zacetku
tega besedila nisem nenamenoma uporabil kot oznako za predstavitev oblikovalne
moci klasiéne obée izobrazbe, kjer »literacy« nastopa v svojem izvirnem pomenu
»literarnega«. V projektu PISA pa izgubi prav ta izvirni pomen, zato trdim, da
je razumevanje bralne pismenosti najgloblja oddaljitev koncepta kompetenc od
klasi¢nega pomena obce izobrazbe.

Filozofsko in socialno ozadje »literacy«

Sam mislim, da koncept »literacy« ni razumljiv, ¢e ne osvetlimo dveh predpo-
stavk: prva je filozofsko ozadje koncepta »literacy«, druga pa njegov druzbeni kontekst.
Filozofsko ozadje na prvi pogled predstavlja pragmatizem. Prepoznati je res
mogoce njegove korenine od Charlesa S. Peircea do Williama Jamesa. Povezavo s
pragmatizmom nakazujeta tako razumevanje koncepta »literacy« kot »zmoznosti
za dejansko ravnanje posameznika« v zivljenjski situaciji, na drugi strani pa tudi
razumevanje, da Sele »ucinkovita praksa potrdi pravilnost« (resnico) ravnanja.
Nasprotno od obce izobrazbe agregati vednosti (znanja) niso izpeljani iz skladnosti
med »oblikujoéim duhom in kulturnimi ideali« (Spranger), temvec iz uveljaviljanja
sebe v praktiénem Zivljenju (Messner 2003).

Uporabnost, vrednost za prakso, realna Zivljenjska uspesnost, to so ideali in
vodilna merila izobrazbe. Pragmatizem opravic¢uje avtoriteto resnice iz potreb tega
sveta. Le tako lahko razumemo, da je v lai¢ni javnosti imel projekt PISA dober
odziv in tudi podporo pri Solskih politikah. Vse manj je tistih, ki bi obzalovali za-
postavljanje literarno-estetske dimenzije klasi¢ne obce izobrazbe in bi se pridruzili
protestom, ker v Solah branje Trpljenja mladega Wertherja nadomeséajo z brskanjem
po racunalniku, razumevanjem tabel, grafov, skic. Vse to kaze smer, v katero se
$iri kompetenca bralne pismenosti. Ta indolentni odnos do teoreticnega znanja
(ne le pri pouku literature) za pedagosko teorijo odpira resno nevarnost, da bo
zdrknil pouk na raven nediskurzivnosti, premlevanja vsakdanjih praks, izmisljanja
poljubnih, po teoretski plati praznih in nekritiénih modelov za uspe$no ravnanje
v druzbi, od tega pa je bil bildung v resnici vselej elitisti¢no distanciran.

Toda, ali gre pri konceptu »literacy«res za pragmatizem? Tega smo v Solskem
polju spoznali Ze pri Deweyu (1966). A njegova bistvo je, da je pragmati¢no ravnanje
vedno osmisljeno Sele, ko se naslanja na etos, pri Deweyu je to konkretno etos de-
mokracije. Vzgoja je po Deweyu (torej pragmatizmu) vedno in nujno diskurzivna,
normativna. Toda vedno v kontinuumu »teorije« in izku$nje. Posameznik se lahko
naudi dolo¢enih nacel ravnanja, vendar uporaba nacel v realnem svetu zahteva
izkusnjo Ze glede tega, kako hkrati uporabiti eno naéelo v ravnovesju z drugim
(npr.: spostljivosti, iskrenosti). Le ob tem »etiénim« pogoju je Dewey zastopal na-
slanjanje pouka na zivljenjsko prakti¢no nujnost. Brez tega bi se izkustveno uéenje
in organizirano projektno delo izgubljali v vrtincih vsakdanjosti, danes bi rekli
v vrednotah trga in ekonomije. Kot psiholog misljenja je vedno znova poudarjal
pomen konstruktivnega momenta v procesu ucenja in poucevanja. Uporabnost v
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zivljenju je v konceptu projektnega dela vselej postavljal kot merilo uspesne aktiv-
nosti le z reSevanjem problemov, torej konstruktivno interpretacijo stvarnosti. To
ni ni¢ podobno pragmatizmu v ozadju koncepta »literacy«.

Glede socialnega konteksta projekta PISA pa dvoje opazanj. S socioloskega
vidika je koncept PISA oc¢itno nekaksno orodje procesov »globalizacije« na podrodju
razvoja Solskih programov. S tem okvirnim opisom lahko razumemo tezZnjo po
zmanj$evanju nacionalnih in drzavnih specifi¢nih ureditev pri naértovanju vsebine
znanja, ki se prepletajo skozi svetovno povezana omrezja. Namesto tradicionalnih,
trdnih institucij, kot so gospodarske forme, vrednote, poklicni profili, stopajo oblike
izobrazZevanja, ki jim $e ni mogoce jasno dolociti razvojnih perspektiv. S projekti
TIMSS, PISA in PIRLS je globalizacijski proces dosegel tudi Solo, Zal predvsem
osnovno. V vsakem od teh projektov se morajo tudi uéitelji in uc¢enci slovenskih
Sol primerjati v dosezkih s svojimi vrstniki oz. kolegi iz drugi drzav. Ne glede na
razliéno razumevanje dosezkov med projekti moramo po teh Studijah priznati,
da so tudi uéni dosezki merljivi in merljivo primerljivi. Iz tega izhaja tudi drugi
sklep, ki je pomemben za razumevanje socialnega konteksta navedenih projektov,
namreé da skusajo nadnacionalne skupnosti, kot je OECD, razviti Solske sisteme
na »skupnem imenovalcu modernega koncepta izobrazevanja, ki naj bi omogocil
prehod od industrijske druzbe v druzbo znanja« (Baumert 2001), kakor je bilo za-
pisano Ze ob prvi aplikaciji projekta PISA. Nedvomno sprozajo objave rezultatov
mednarodnih primerjav znanja, ki jim mediji namenjajo praviloma veliko pozor-
nosti, tudi veliko odmevov, véasih celo burnih. Zato v nacionalnih telesih hitro
lahko izzovejo odlocitve, ki povzemayjo filozofijo teh projektov, a smo prej videli, da
je dokaj sumljiva in mogoce ne povsem nakljuéno nekonsistentna in nedodelana?®.

Kako razumeti pomen »literacy« za solo?

Kaksno je razmerje koncepta »literacy« in splo$ne izobrazbe? Ta primerjava
sega na zelo obcutljiv teren in v projektu PISA lahko o tem preberemo mnogo
ambivalentnih izjav. Ali sprejmemo »literacy« v pomenu temeljnih kompetenc,
ali celo v pomenu splosne izobrazbe prihodnosti? Ali gre celo za logi¢en korak v
zgodovinskem razvoju splosne izobrazbe glede na potrebe moderne dobe ali pa za
novo revizijo koncepta splosne izobrazbe, ki pomeni odpravljanje njenih bistvenih
kvalitet in s tem de facto ukinjanje?

Ve¢ vprasanj, kot je mogoce dati odgovorov. A bodimo pragmatiéni in se
ustavimo zgolj pri tem, kaj avtorji projekta PISA sami mislijo o uporabi filozofije
in instrumentov projekta v Soli. Najprej avtorjem projekta PISA ne smemo Steti
za zlo, da implicitno opozarjajo, kako Sola v sklopu obveznega izobraZevanja
Se kar naprej posreduje obseZen del znanja iz (domacijske) tradicije, ki jo je Ze
zdavnaj prekril prah, zanemarja pa novo znanje, nastalo na svetovni ravni, in
razvoj operativno uporabnih spretnostih oz. znanja, ki ga funkcionalno terjajo
spremembe tehnologij. Pomembno je, da je projekt pokazal potrebo po aktiviranju

16 Veé o teh nevarnosti in tudi u¢inkih mednarodnih primerjav znanja na slovensko Solstvo v
Medves (2008).
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tega znanja v Soli. Na drugi strani pa je prava resnica v tem, da avtorji projekta
PISA (drugace kot TIMSS, PIRLS in drugi projekti, namenjeni merjenju znanja,
ki se navezujejo na Solske programe) nenehno opozarjajo, da projekt ni vezan na
noben u¢ni ali izobrazevalni sistem. To izhodisce je v projektu PISA zelo radi-
kalno izpeljano oz. instrumentalizirano v testnih nalogah, ki izrecno ne merijo
»Solskega znanja«. Avtorji projekta PISA (Baumert idr. 2001 in tudi vse uradne
publikacije OECD o tem projektu) poudarjajo, da PISA ne more dati »nikakrs$ne
ocene o izobrazbi uc¢encev niti ne o kakovosti Sole«, a (to pa je dokaj ambivalentno)
hkrati ves ¢as poudarjajo malodane revolucionarni pomen temeljnih kompetenc,
ki jih merijo testne naloge, za »razvoj sodobnega ¢loveskega znanja«, »aktivno
sodelovanje drzavljanov v demokratizaciji druzbe«, za »samostojno odlo¢anje« in
»samoizobrazevanje« (Baumert idr 2001, str. 25). Prva omejitev v oceni je gotovo
razumljiva, ¢e pomislimo Ze na oc¢itno koli¢insko nesorazmerje med »znanjemc, ki
ga PISA preverja v testnih nalogah, ter vsebino in cilji izobraZevanja v nacionalnih
Solskih programih, ki so jih usvojili petnajstletniki. Kljub temu pa ne smemo
prezreti, da avtorji projekta PISA v formalnem smislu zelo visoko vrednotijo sklop
kompetenc, ki jih preverjajo v testnih nalogah, in jim dajejo vrednost univerzalnih
temeljnih kompetenc, za te pa pri¢akujemo, da jih obvlada vsak posameznik po
konc¢anem obveznem izobraZevanju, »¢e naj bo uspesen v Zivljenju, samostojen v
odlo¢anju in pripravljen za druzbeno participacijo« (prav tam).

To pa daje temeljnim kompetencam novo tezo. V Stevilnih opredelitvah
temeljnih kompetenc avtorji projekta PISA uporabljajo oznake, ki jih poznamo iz
opisov splo$ne izobrazbe: »znanje, skupno vsems, »svetovno znanje«, »podlaga celot-
nemu izobraZevanju«, »pogoj za doseganje avtonomnosti v odloéanju in delovanjuc.
Ne glede na ta zelo ambivalentna staliséa, je treba priznati, da avtorji projekta
PISA niso imeli izrecnega namena revolucionarno spreminjati nacionalne Solske
programe, a u¢inki so vendarle taksni, da nacionalna telesa, odgovorna za Solstvo,
ne morejo hladno mimo, ko mediji objavijo rezultate, in ti za dolo¢eno drzavo niso
ugodni. Samo vprasanje je, na kakSen nacin se bodo odzvali nanje'’.

Dosedanji opis koncepta »literacy« nedvomno lahko kaze, da sta med klasi¢no
definicijo obde izobrazbe in definicijo temeljnih ali kljuénih kompetenc bistveni
dve razliki. Prva se kaze v tem, da je klasi¢na definicija obce izobrazbe resnici na
ljubo izrazito ideolosko zasi¢ena z oznako »razvijanja vseh ¢loveskih dimenzij«, Se
bolj pa z razsvetljensko-humanistié¢nim konceptom ¢lovecenja ¢loveka v pomenu
razvijanja ¢loveske duhovne enotnosti ter skupnega ¢loveskega lika na temelju
kulture, s posebnim poudarkom na eti¢ni in estetski dimenziji. V opredeljevanju
temeljnih kompetenc ta ideoloSka dimenzija povsem umanjka; ¢e je Ze mogoce
iskati v temeljnih kompetencah kako vrednotno poanto, je ta izrazito funkcionalna
in se globalno nanasa na »uravnotezeno razumevanje polozaja ¢loveka v svetu,
na demokratiéno participacijo, predvsem pa na razmerje do narave ter varovanja

7 Najbolj dramaticen je bil odziv Nemciji, ko so bili objavljeni rezultati prve aplikacije projekta
PISA, ki so kazali, da so dosezki njihovih petnajstletnikov podpovpreéni. Kar nekaj let pozneje je
zvezna konferenca ministrov, pristojnih za Solstvo, sprejela vrsto odlocitev tudi na podlagi ocen, da so
rezultati slabi, ker Sole ne poucujejo tistega, kar bi morale. Domnevamo, da so bili ti rezultati eden
od razlogov za uvajanje standardov znanja.
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raznolikosti vrst«. Druga razlika, ki je Se o€itnejsa, je, da v temeljnih kompetencah
prevladuje pomen akcijsko-operativnega znanja, saj brez te dimenzije preprosto
ni kompetence. Vsekakor so temeljne kompetence razumljene kot sposobnosti
za reSevanje problemov, sposobnosti, ki jih po nacelu verjetnosti pogosto terjajo
najraznovrstnejse zivljenjske okoliséine. In to je v bistvu »literacy«.

To pa pomeni, da akcijsko-operativna sposobnost odzivanja na realne probleme
pomembnejsa od poznavanje vsebine. V jeziku pedagoske teorije to pomeni, da
je formativna oz. formalna raven kompetence pomembnejSa od informativne ali
materialne. Tako je bilo tudi pri klasi¢ni ob¢i izobrazbi, toda v povsem drugem
diskurzu »literacy«. V nasprotju z bolj vsebinsko naravnano splo$no izobrazbo
v zadnjem poldrugem stoletju stopita spet v ospredje poznavanje in sposobnost
uporabe miselnih form, v ozadje pa materialno znanje, poznavanje vsebine. To je
videti Ze pri veéini testnih nalog v projektu PISA, ki imajo v svojem bistvu znacaj
formulacij nalog iz testov splo$ne inteligentnosti®, vsebina, ki jo je treba poznati
za reSitev naloge, je pogosto izpisana kar v nalogi.

Ceprav po izjavah avtorjev sodeé temeljne kompetence niso niti uéne vse-
bine niti uéni cilji, povzeti po kakem u¢nem nacrtu, ni dvoma, da po njih lahko
sklepamo, ob kaks$nih vsebinah, podatkih, informacijah jih je mogoce razvijati.
Vsaj kar zadeva projekt PISA 2003 iz matematike ali leta 2006 iz naravoslovja,
je mogoce po testnih nalogah sklepati, da temeljne kompetence transverzalno (v
nasprotju s principom sistematicnosti, ki je jedro obce, Se bolj pa splosne izobrazbe)
ne pa nujno sistemati¢no najsirse pokrivajo celotno stroko, s tem da je, kot receno,
resitev problema povezana z uporabo ustreznih postopkov in metod, izbira in
nacrtovanje katerih sta v veliki meri odvisna od kognitivnih sposobnosti. Marsi-
katera testna naloga bi se res lahko znasla tudi na testu inteligence, splosne ali
posebne. Osredotoéenost merjenja stopnje »literacy« predvsem na funkcionalne
sposobnosti postavlja resno pod vprasaj celoten projekt. Ce je tridimenzionalni
koncept kompetenc najbolj izdelana teoretska podlaga projekta PISA, si je tezko
razloziti, zakaj v instrumentalnem delu (zlasti v testnih nalogah) projekt PISA
ugotavlja vedno le eno dimenzijo — funkcionalno, zelo redko spoznavno (znanje),
prakti¢no pa nikoli ne preverja tretje (osebne, socialne, eticne) dimenzije. Ali
taks$na izpeljava sama po sebi Ze predstavlja resen dvom o samem konceptu
kompetenc ali pa so strokovne izpeljave v instrumentalnem delu projekta Se zelo
zelo pomanjkljive? Vsekakor pa ta osredotocenost projekta PISA na merjenje
funkcionalne dimenzije kaze, to pa je mogoce hitro razbrati ob branju testnega
gradiva, da kompetenca v bistvu v testenem gradivu ni razumljena primarno v
pragmaticnem pomenu, torej kot uporabnost znanja, temvec¢ gre za izjemno visok
poudarek pomenu angaziranja formalnih sposobnosti v procesih uéenja. Tudi na
Skodo znanja. In v tem je problem prenosa modela v Solo

Ne glede na to pa je treba priznati, da bi lahko pri matematiki in naravoslovju
koncept temeljnih kompetenc, kot ga razvija PISA, bistveno obogatiil in dinamizi-
rali pouk, ¢etudi ne bi bilo potrebno, da bi Solski pouk uposteval filozofijo projekta
PISA, zlasti pa ne, da bi se odrekli sistematiki, aksiomatiki in pouéevanju teoret-

18 Zato za »literacy« dosledno uporabljam pojem »sposobnost«, kompetenco pa prevajamo kot
»ZMoznost«.



68 SODOBNA PEDAGOGIKA 4/2010 Zdenko Medves

skih modelov. Ce kompetence izberemo tako, da transverzalno »pokrivajo« celotno
stroko, bi z njimi lahko nadomestili snovno-predmetno zasnovo predmetnika in
uénih nacrtov. To pomeni, da bi bilo mogoée nadomestiti predmete s kompetencami,
vendar je to zdaj Se zelo oddaljena vizija. A slutiti jo je mogoce iz t. i. uénociljnega
naértovanja oz. koncepta izobrazbenih standardov. Tako bi lahko marsikaj smisel-
nega ¢rpali iz projekta PISA tudi v osnovni $oli in gimnaziji, posebej ob §tevilnih
pobudah, da naj tudi splo$no izobrazevanje preseze predmetno strukturo pouka
in zagotovi bolj celotni pristop pri u¢enju z medpredmetnim povezovanjem.

A s stalis¢a pedagoske teorije ostaja ob vse tem logicen sklep, da koncept
»literacy« oziroma temeljnih kompetenc ne nadomeséa splo$ne izobrazbe, je pa
koncept bistveno spremenil poglede na prioritete v uénih ciljih. Ne zaradi vpelje-
vanja pragmati¢nih zahtev po povezovanju znanja s prakso ali teorije z uporabo,
temvec zato da bi formalna oziroma formativna raven postala v uénih ciljih vsaj
enakovredna materialni in snovni, ¢e Ze ne pomembnejsa. Seveda je vse korake v
tej smeri, ki lahko prinasajo tudi nevarnost, da se bo v $oli zmanjsal pomen siste-
matike in teorije, treba nacrtovati premisljeno, brez posnemanja orodij, ki so jih
razvile mednarodne primerjave znanja, predvsem pa upostevati razlicen znacaj in
naravo Solskih predmetov. Tveganje pri pouku humanistike, posebej knjiZzevnosti,
je zaradi tega, kar smo Ze povedali, z nacionalnega vidika vedje in terja strpen
dialoski razmislek, kot pri pouku naravoslovja, druzboslovja, tehnike, da o tujem
jeziku, matematiki, Sportu ter drugih predmetih, pri katerih je v ospredju obvla-
danje orodij, sploh ne govorimo®.

Kompetence v poklicnem izobrazevanju so prostor za spajanje splosne
in poklicne izobrazbe

V poklicnem izobraZevanju ima lahko koncept kompetenc, razumljen holisti¢no,
t.1i. tridimenzionalno, ve¢ji pomen, saj omogoca preseci eno glavnih tezav, ki se
pojavlja v vsaki sistemski spremembi izobrazevalnih programov, namrec iskanje
ravnotezja med sploSnimi in poklicnospecializiranimi cilji oz. vsebinami. Nekaj
premikov je bilo v zadnjih programskih prenovah poklicnega in strokovnega
izobrazevanja tudi pri nas. Pa tu ne mislimo na to, da so bile ponujene nove
kategorije, kot so na primer kljuéne kvalifikacije, ki nastajajo iz medpredmetnih
povezav in se z njimi Siri nabor vsebin in ciljev izobrazevanja, ki so skupni za
vse poklice. Koraki v to smer so celo manjsi, kot je bilo priéakovati ob pisanju
Izhodis¢ za pripravo izobrazevalnih programov. Mislim, da je pripravljena samo
klju¢na kvalifikacija rac¢unalniska pismenost, katalogi kljuénih kvalifikacij, ki
so bili napovedovani?® za okoli 12 podrodij, pa niso izdelani in ne vem, da bi bili
sploh v pripravi.

¥ Veé o tem v Medves 2006.

20 Glej Izhodiséa za pripravo izobrazevalnih programov v nizjem in srednjem poklicnem ter srednjem
strokovnem izobrazevanju ter razpravo O splosni izobrazbi v poklicnem in strokovnem izobraZevanju
(Medves in Svetlik 2002, str. 188), kjer so navedene klju¢ne kvalifikacije, kot so komuniciranje, uporaba

kvantitativnih metod, informacijski in komunikacijski sistemi, socialno znanje, znanost-tehnologija-
druzba, umetnost in estetika, podjetnistvo, vodenje, samoizobrazevanje.



Ob¢éa, splosna in poklicna izobrazba 69

Od izobrazevalnih programov, ki naj bi bili naravnani na razvoj kompetenc,
kot zahtevajo izhodis$¢a, je bilo pricakovati nekaj povsem drugega, najmanj pa to,
da bodo presezeni prepadi med sploSnoizobraZevalnimi in strokovnoteoretiénimi
predmeti ter praktiénim izobraZzevanjem. To naj bi bilo dosezeno z dolo¢anjem
ciljev izobraZevanja na podlagi treh dimenzij, ki jih poznamo iz koncepta kom-
petenc. Prva dimenzija bi dolo¢ala cilje na spoznavni ravni, to pa pomeni, da bi
vkljucevala predvsem teoreti¢no znanje. Drugo dimenzijo oznacujejo cilji, povezani
z razvojem funkcionalnih sposobnosti, navezanih na rabo teoreti¢nega znanja
(obvladanje metod, postopkov, orodij). Tretja dimenzija pa obsega cilje osebnega
in socialnega razvoja, in to ne kar tako nasploh, temve¢ tako, kot jih zaznava
stroka v standardih kakovostnega poklicnega dela, v osebnem odnosu do dela ter
v socialnih razmerjih delovnega okolja.

Pristop v razvoju kompetenc bi se moral pokazati tako na ravni sestavljanja
predmetnika kot na ravni katalogov znanja. Strukture predmetnikov prenovljenih
izobrazevalnih programov v letih 2006—2010 ne kaZejo na pri¢akovane premik,
predvsem ne v pomenu odmika od tradicionalnega snovno-disciplinarnega nacela.
Prenovljeni predmetniki pa so sestavljeni disciplinarno po klasiénih predmetih,
ki so Se vedno loceni v tri standardne izobrazbene sklope: splo§noizobrazevalnega,
strokovnoteoreti¢nega in prakti¢nega. To Se vedno pomeni da je v pripravi na poklic
didakti¢no lo¢eno diskurzivno-teoretsko znanje od empiri¢ne delovne izkus$nje.

Disciplinarno nacelo je Se okrepljeno z uc¢nosnovnim, to pa kazejo tradicionalni
naslovi predmetov, ki prevladujejo tudi v prenovljenih programih. To so primeri,
kot so poslovna tehnika, poslovna informatika, biologija z ekologijo, materiali,
elektriéne instalacije, stroji itd. ... Le malo je naslovov predmetov, ki so formulirani
akcijsko-operativno kot npr.: pridobivanje gozdnih proizvodov, gojenje in varstvo
gozdov. Bo rekel kdo, saj gre vendar samo za rabo razli¢nih besed. Res je, a beseda
vodi misel, zato ni vseeno, kako je program pojmovno organiziran. Predvsem pa
je pomembno, da ne umesca pravilno ciljev, da ne doloca, ¢e uporabimo Ze obra-
bljeno prispodobo, kaj in kje je »rep«. Z disciplinarno in uénosnovno zgrajenimi
predmetniki je tudi prenova izobrazevalnih programov v poklicnem izobrazevanju
po letu 2007 ostala v okvirih razklanosti splo$ne in strokovne izobrazbe. Najbolj
prepricljiv dokaz za to so ostanki nekaterih splosnoizobrazevalnih predmetov (na-
ravoslovje, druzboslovje) v niZjem poklicnem izobrazevanju, pa tudi v srednjem,
ki imajo zgolj informativno enciklopedi¢no ali bolj okrasno naravo. Pricakovali bi,
da se bo vse to spremenilo, ko bo pristojnost za pripravo programa pripadla samo
enemu strokovnemu svetu, da se bo kon¢no izrazila logika, ki jo terja koherentno
ciljno naravnano izobrazevanje.

O tretji dimenziji pa v prenovljenih programih ni ne duha ne sluha, ¢eprav
verjamemo, da ucitelji ne morejo mimo tega, kako oseben odnos dijaka do dela
vpliva na kakovost storitve ali izdelka, saj bi bilo razumljivo, da se to izraza tudi
v ocenah prakti¢nega izobraZevanja. A to ostaja slej ko prej znotraj prikritega
kurikula.

Glavni problem prenove pa je prepad med teorijo in prakso. Dosledno se
prakti¢ni pouk pojavlja v programih zunaj teoretskih predmetov. Tridimenzional-
nost kompetence bi terjala prav nasprotno. Terjala bi sinhronost v posredovanju
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sploSnega znanja (znanstveni ravni) s funkcionalno izpeljavo le-tega na ravni
strokovne tehnologije ter neposredno praktié¢no rabo.

Le malo od tega se ni zgodilo. Tradicionalnemu Solskemu modelu se je torej
uspelo ohraniti tudi v zadnji programski prenovi poklicnega in strokovnega
izobrazevanja. TeZava seveda je nerazvitost kurikularnega naértovanja. Vem,
ni konkretnih odgovorov na vprasanje, kako poklicno znanje in spretnosti, ki so
potrebne za pasivno rutinsko obvladovanje in prilagajanje delovnim procesom
in pomenijo predvsem obvladovanje tehni¢nih zahtev v konkretnem poklicnem
delu, nadgraditi z razvijanjem zmozZnosti za aktivno sooblikovanje spremembe ki
jih je v delovnem procesu mogoce predvideti na podlagi tehnoloskega razvoja ,pa
tudi socialnih sprememb, ki se vse bolj nujno kazejo v demokratizacije odnosov
v delovnem procesu in sodelovanju zaposlenih v procesih upravljanja in razvoja
podjetja. To je za naso stroko izziv, ki ga prinasa koncept kompetenc.

In za konec vprasanje

zakaj nas je strah logike kompetenc? Zakaj se bati pragmatiénega in funk-
cionalnega znanja? Kaj z njima izgubljamo v splo$ni izobrazbi, ¢esar Ze nismo
izgubili v ve¢ kot 200 letih od nastanka razsvetljensko-humanisti¢nega koncepta?
Pa Se obrnimo vprasanje. Kaj postavljamo proti pragmatiénemu in funkcional-
nemu znanju? Kaj ponujamo sodobni mladini? Ali zanjo hranimo stare zaprasene
pedagoske zgodbe?

Pri pouku in u¢enju ni mogoce zanemarjati pomena empiriénih praks, celo ko
mislimo na to, da Sola pripravlja mlade za Zivljenje, kaj Sele ko gre za pridobitev
poklica. Teoretiéno znanje namreé izhaja iz predpostavke, da so stvari v svetu
racionalno urejene, predvidljive in ne misli na nakljuéno vsakdanjost. Zato pusca
¢loveka brez odgovora, ko se jim mora prilagajati ob konkretni tezavi v Zivljenju ali
poklicnem delu. Empiri¢no, izkustveno znanje pa posameznika lahko ozaveséa prav
o nujnosti in moznostih prilagajanja naklju¢nosti. Sinergija nastane v stiku teorije
in prakse, phronesis in techne. Ne zanikam pa, da je resen pedagoski problem,
kako empiriéno prakso in izku$njo vpeljati v Solo, da soneta ne bo nadomestila
anekdota, da pouk ne bo zdrknil v premlevanja vsakdanjih zivljenjskih zgodb ali
izmisljanje poljubnih, teoretsko praznih in nekriti¢nih zZivljenjskih naukov.

Nekorektno bi tudi bilo tridemenzionalni strukturi kompetenc oéitati, da
kompetenca vsrka vase znanje in ga podredi zgolj pragmaticni logiki. Te nevar-
nosti v logiki kompetence preprosto ni. Edina nevarnost, ki izhaja iz koncepta
kompetence, je, da izbira teoreti¢nega znanja v programu in izvedbi izobrazevanja
ne uposteva ve¢ celovite logike strokovne sistematike, temve¢ funkcionalno upo-
rabnost. V analizi smo pokazali, da smo logiko strokovne sistematike v dolo¢anju
obsega splo$ne izobrazbe v veliki meri zZe zdavnaj pokopali (npr. z izbiro temeljnega
znanja, s poudarjanjem Zivljenjske pomembnosti znanja, s koncentriénimi krogi,
principi anekdotiénosti, eksemplariénosti); k temu sta nas silila hiter razvoj znanja
in odpiranje Stevilnih novih strokovnih podroéij, ki so dobila splo§noizobrazevalno
naravo.
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Kaj pa sicer sploh pomeni, podrejati znanje pragmatic¢ni logiki? Mar znanje ni
Ze samo po sebi pragmati¢no? Mar je sploh kaksno znanje, ki ima vrednost zaradi
sebe samega, ne da bi imelo vrednost za druzbo? Ce se strinjamo s tezo Bergerja
in Luckmanna, da je znanje druzbena konstrukcija realnosti, potem, kot bi rekli
kritiéni pedagogi, tudi bildung ni bil sanjarija, temveé boj za emancipacijo posamez-
nika, ki pa je zgresil realnost, ker je problem druzbenega podrejanja razvodenil,
ko ga je depolitiziral s tem, da ga je prevedel v pedagosko kot druzbi alternativno
realnost. Problem torej ni v pragmati¢nosti in funkcionalnosti znanja, temve¢ v
razumevanju kompetenc kot instrumentalnih produktov vsakdanjega Zivljenja.
V logiki kompetenc sta teoretiéno znanje in funkcionalna raba v ravnotezju.
Toliko kolikor kompetence zahtevajo (¢e sploh), da se teoreti¢no znanje podreja
pragmaticni (poklicni ali zivljenjski) logiki, na drugi strani zahtevajo in omogocajo
teoretiziranje operativnega izkustvenega znanja. Zato bi hkrati lahko rekli, da gre
v logiki kompetenc za poucdevanje teorije v praksi kot tudi za poudevanje prakse v
teoriji, pa naj gre za pripravo na vstop v Zivljenje ali za poklic.

Naravnanost na razvoj kompetenc v poklicnem in strokovnem izobrazevanju
pa bi ta hip edina lahko teoretsko osmislila prakti¢no izobrazevanje (v Soli in pod-
jetju) ter ga dvignila nad posnemanje in mehaniéno urjenje, to pa je zdaj e vedno
prevladujoca praksa.
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