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PROGRAMIRANJE 
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ODRASLIH 
Vsebina programa kot dogovor med 

izobrafevalcem in udelefenci izobrafevanja 

Odraslim kot posebni ciljni populaciji v je
zikovnem izobrazevanju sele v zadnjih deset
letjih posvecamo vee pozornosti . .Se vedno je 
mocno zakoreninjeno mnenje, da se odrasli 
tujih jezikov ne morejo uCiti tako uspesno kot 
otroci, podobno kot je se vedno pogost tudi 
predsodek, da gre ucenje otrokom lazje od 
rok kot odraslim. Ker so bili odrasli dolgo 
odrinjeni na rob organiziranih oblik vzgoje in 
izobrazevanja, smo tudi na podrocju ucenja 
tujih jezikov najvec pozornosti posvecali 
otrokom. To je povezano tudi s tern, da vecina 

Ucenju tujih jezi
kov pri oaraslih 

• v 

namenyamo se 
vedno premalo 
pozornosti. 

institucionaliziranega ucenja 
tujih jezikov poteka v solah. 
Na druge formalne in nefor
malne oblike ucenja tujih je
zikov (tudi pri mladih) pa se 
se danes marsikje gleda zadr
zano in podcenjujoce ne gle-
de nato, ali dajejo boljse ucne 
uspehe kot formalne oblike. 

Dogaja se, da nekdo, ki se dobro sporazume
va v tujem jeziku in ga za to pohvalite, odma
hne z roko: »No, malo se ze zmenim, ampak 
ucil se nisem nikoli .« Pomanjka£Ue prave 
predstave o lastnem znanju in s tern povezano 
nezaupanje v lastno znanje sta pogosto posle
dica pomanjkanja primerne povratne infor
macije ali pripisovanja prevelikega pomena 
formalnemu izobrazevanju. Neformalnega 

izobrazevanja navadno ne vrednotimo, uspe
hov ne merimo, zato je tudi priznanj manj. 

SPOSOBNOSTI ODRASLIH 
ZA UCENJE TUJIH JEZIKOV 

Uveljavljanje andragogike kot samostojne ve
de je v marsicem povezano tudi z ucenjem tu
jih jezikov. Eden prvih avtorjev, ki so po
membno pripomogli k razumevanju dejan
skih sposobnosti odraslih za ucenje, je Ed
ward Thorndike, ki je s svojimi raziskavarni o 
sposobnostih odraslih za ucenje prvi znan
stveno ovrgel predsodek, da so sposobnosti 
odraslih za ucenje slabse od sposobnosti 
otrok. Med drugim je dokazal tudi to, da se 
odrasli ucinkoviteje ucijo tujega jezika kot 
otroci, ce se ucijo na sebi primeren naCin, in 
ne z mehanicnim posnemanjem. Eksperi
ment, ki ga je naredil z esperantom kot nev
tralnim jezikom, je pokazal, da so se odrasli 
dva- ali veckrat hitreje ucili esperanta kot 
otroci, stari od deset do osemnajst let. Obe
nem je dokazal , da znanja otrok ne moremo 
meriti enako in z istimi instrumenti kot zna
nje odraslih. Pri mlajsih so testi znanja poka
zali boljso sposobnost reprodukcije mehanic
no pridobljenega znanja, odrasli pa so bili ne
primerno uspesnejsi pri bolj kompleksnih -na-
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logah. Ti na podlagi asociacij z drugirn zna
njern in izkusnjarni hitreje osvojijo tudi korn
pleksnejse stavene tvorbe in besedne zveze 
ter druge zahtevnejse segrnente jezika, otroci 
pa se pri ueenju tujega jezika zanasajo pred
vsern na intuicijo in neposredno posnernanje 
(Krajnc, 1979-b, str. 49). 

Odrasli so navadno res rnanj uspesni v naiv
nern, spontanern osvajanju tujegajezika, je pa 
zelo zrnotno rnisliti, da irnajo slabse sposo
bnosti ueenja pri sisternatskern pouku. Po 
Lennebergovi bioloski teoriji jezika (Lenne
berg, 1967) poteka prirnarno osvajanje jezika 
rned 2., 3. letorn in puberteto s prepletanjern 
dozorevanja ter sarnoprograrniranega ueenja. 
Lenneberg trdi, da irna elovek prirojen »rne
hanizern« za ueenje jezikov, ki so ga kasneje 
poirnenovali LAD - »language acquisition 
device«. Po puberteti pa sposobnost sarnoor
ganiziranosti in prilagajanja psiholoskim zah
tevam verbalnega vedenja naglo upada. Po
men Lennebergove teorije za ueenje tujih je
zikov je v ugotovitvi, da do pubertete otroku 
njegova prirojena sposobnost ueenja jezika 
omogoea, da sam strukturira tuji jezik, ki se 
ga uCi, po puberteti (na primer v izobrazeva
nju odraslih) pa ta prirojena sposobnost uee
njajezika upade in zato odrasel ueenec potre
buje bolj strukturiran pristop k ueenju tujega 
jezika in vee obrazlozitev njegovih zakonito
sti . Po Lennebergovi teoriji tudi ni pomemb
no, da primerjarno naCin, kako se otrok uei 
rnaternega jezika, z naeinorn, kako se elovek 
po puberteti uei tujega jezika. Zato je treba 
narediti razliko rned razlienirn pristopom k 
ueenju in poueevanju jezika v razlienih ziv
ljenjskih obdobjih. Prav te razlike pa literatu
ra ne poudarja dovolj . Razlieni vidiki Lenne
bergove teorije so doziveli stevilne odzive in 
so bili izhodisee ter izziv za stevilne razisko
valce, v svojih osnovnih ugotovitvah pa je 
teorija pornernben prispevek k razmisljanju o 
naeinu ueenja tujih jezikov pri otrocih in 
odraslih. 

Dejstvo je, da irna odrasla oseba doloeene 
sposobnosti, ki podpirajo ueenje tujega jezi
ka, in da jih otrok se nirna. Fedora Urnek 
(Urnek, 1979, str. 22-23) poudarja: 

• odrasli nikdar ne izgubi izpred oei ciljev, 
zaradi katerih se uCi, kar porneni, da je za 
ueenje stalno rnotiviran ne glede na to, za 
kaksno vrsto rnotiviranosti gre (bodisi utili
taristieno-instrurnentalno, pri eerner zeli 
znati jezik, ker si od tega obeta koristi, bo
disi idealistieno-integrati vno zaradi zelje 
po sirsi izobrazbi, boljsern vpogledu v tujo 
kulturo, razvijanju lastne osebnosti ipd; pri 
tern je treba orneniti tudi 
rnotiviranost, ki izvira iz 
zanimanja za jezik, znaeil
nega za lingviste); 

• veasih sam dourne cilje po
sarnezne sekvence v ueni 
stopnji , ee pane, je sprejern

Odrasli zahtevajo 
strukturiran 
pristop k ucenju 
tujega jezika. 

ljiv za obrazlozitev in se je pripravljen po
truditi pri delu, ki samo na sebi ni zanirni-
vo; 

• rnnogo bolj kot otrok ali rnladostnik je spo
soben analitienega in deduktivnega mislje
nJa; 

• irna rnnogo boljsi spornin zaradi asociacij in 
osrnisljanja - znano je, da se otrok tujega 
jezika nauei presenetljivo hitro, da pa ga hi
treje pozabi, ee nirna vee stika z njirn. 

Bolj ko je ueenje tujega jezika vpeto v posa
rneznikovo zivljenje, poeasnejse je pozablja
nje. Potrebe in interesi odraslega po znanju 
tujega jezika izhajajo iz konkretnih zivljenj
skih okolisein, zato se uei s predstavo 0 tern, 
kje in kako bo pridobljeno znanje tudi upora
bil, in isee potrditev svojega znanja v uporabi. 
Otroci se ueijo tujega jezika zaradi ueenja ter 
predvsern skozi igro in imajo redko pred oerni 
konkreten cilj, odrasli pa irnajo cilj stalno 
pred oerni. Ce se ueenje jezika prevee oddalji 
od ciljev, ki so si jih zastavili, lahko rnoti vaci
ja hitro upade, saj v svoji dejavnosti ne bodo 
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vee nasli prave potrditve in pravega smisla. 
Naertovanje jezikovnega izobrazevanja mora 
zato izbajati iz predstav, prieakovanj , potreb 
in interesov udelezencev. Koliko jib bo mo
goee upostevati v fazi programiranja vsebin 
in koliko bo izobrazevalec program dopolnje
val tudi pozneje, je odvisno od okolisCin, v 
katerem potekata naertovanje in izvedba izo
brazevanja. Nikoli pa nastajanje in izvedba 
programa ne moreta potekati brez predstave o 
tern, kaksne so potrebe, interesi in prieakova
nja udelezencev. 

POSEBNOSTI PROGRAMIRANJA V 
JEZIKOVNEM IZOBRAZEv ANJU 

Andragogika opredeljuje programiranje kot 
tisto fazo v pripravi izobrazevalnib progra
mov, v kateri se opredelijo vsebine programa. 
Izbodisee za izbiro in oblikovanje vsebin je 
ciljna skupina oziroma njene potrebe, izraze
ne v ciljib, ki jib mora izobrazevanje doseei . 
Programiranje torej zadeva vsebinski del izo
brazevanja, z metodienim delom pa se ukvar
ja planiranje, pri katerem gre za iskanje naj
primernejse oblike izobrazevanja, virov in 
metod dela, torej za vprasanje, v kaksni obliki 
in kako je jezikovno znanje posredovano slu
satelju. S cilji, vsebinami in metodami so po-
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vezani tudi postopki vrednotenja, ki so dejan
sko vpeti v vse faze ueenja tujega jezika: od 
faze ugotavljanja potreb, pri eemer je treba 
oceniti predznanje slusatelja, do postopkov, s 
katerimi slusatelj dobiva povratno informaci
jo o pridobljenem znanju. 

Razlogov za to je vee. V prvi vrsti gre za to, 
da je zgodovina jezikovnega poueevanja zgo
dovina formalnega, uradno priznanega jezi
kovnega poueevanja. To je v prejsnjib stole
tjib potekalo v okviru sole in solskega siste
ma, tapa je temeljil na poueevanju tujib jezi
kov za potrebe, ki so jib imeli izobrazeni slo
ji: branje, interpretacija in prevajanje znan
stvenib ter literarnib besedil (slovnieno-pre
vajalna metoda). Pouk je potekal po uenem 
naertu, ki je bil ze izdelan, po uebeniku, ki je 
bil predpisan. Ueitelj je imel zanemarljiv 
vpliv na vsebino, saj so solske oblasti natan
eno doloCile, kaj morajo slusatelji znati in ka
ko bo njibovo znanje ocenjevano. Reakcijo na 
slovnieno-prevajalno metodo poueevanja so 
narekovale spremembe druzbenib, ekonom
skib, socialnib razmer (zaradi vedno veeje 
mobilnosti so ljudje potrebovali znanje pogo
vornega jezika, dostop do izobrazevanja se je 
zaeel odpirati za vedno sirSe sloje prebival
stva itd.) in tudi dognanja na podroeju psibo
logije ter lingvistike. Predvsem pa je pouee
vanje tujib jezikov tudi ze preseglo okvire 
solskega sistema. Odrasli so se labko tujib je
zikov organizirano ueili tudi v jezikovnib so
lab in centrib, ki so smeli poueevati po lastnib 
metodab. 

Vendar so vprasanja, povezana z vsebinami, 
kljub novim usmeritvam na podroeju jezikov
nega izobrazevanja se naprej ostala v ozadju. 
To je povezano s se enim pomembnim dej
stvom oziroma z vlogo, ki jo ima v jezikov
nem izobrazevanju uebenik. Jezikovnega po
ueevanja na zaeetnib stopnjab si namree ni 
mogoee zamisliti brez uenega gradiva, ki ga 
praviloma sestavljajo uebenik, delovni zve
zek in zvoeni posnetki. Za razvijanje sposob-
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nosti pisnega razumevanja in izrazanja so po
trebna besedila in vaje, za razvijanje sposob
nosti slusnega razumevanja pa avdio- in vide
oposnetki. Vendar je pisanje studijskega gra
diva in priprava avdio-vizualnih dokumentov 
zelo zahtevno in kompleksno delo, ki zahteva 
veliko casa in tudi veliko sredstev. Se v prete
klih desetletjih so si pisanje ucbenikov in sne
manje avdiokaset lahko privoscili le veliki je
zikovni centri in instituti, vecinoma v sodelo
vanju z zalozbami in produkcijskimi hisami 
(na primer CREDIF, BBC, Oxford University 
Press, Goethe Institut, Langenscheidt). Zato 
je razumljivo, daje bilo vprasanje vsebin tudi 
za mentorje v jezikovnih solah za odrasle 
pravzaprav nepomembno, saj so bili prisiljeni 
izbrati med razpolozljivimi ucbeniki in pou
cevati na podlagi koncepta vsebin, ki so ga 
pripravili avtorji ucbenika. 

Skoraj ves manevrski prostor, ki ga je imel 
nekoc ucitelj, je bil omejen na metode pouce
vanja, iskanje nacinov in tehnik, s katerimi bi 
bilo vsebine ucbenika mogoce cim ucinkovi
teje posredovati studentom. Zato je razumlji
vo, da uCitelji tujih jezikov niso razvijali 
odnosa do programiranja. To se kot pristop k 
poucevanju tujih jezikov pozna se danes: po
gosto narnrec ucitelji enacijo vsebino ucbeni
ka z vsebino programa oziroma prilagodijo 
program in cilje poucevanja vsebinam ucbe
nika. Tak pristop je seveda napacen, saj je 
lahko ucbenik - se tako dober - le pripomo
cek s funkcijo koncepta ciljev in vsebin, ki si 
jib je mentor zastavil glede na potrebe dolo
cene ciljne skupine. 

Pomen ucbenika v jezikovnem izobrazevanju 
odraslih se je v zadnjem desetletju ze zacel 
zmanjsevati , saj vse vecje stevilo ucbenikov, 
vadnic, multimedijskih paketov in podobnih 
gradiv mentorju omogoca cedalje vecjo izbi
ro in moznost kombiniranja razlicnih virov. 
Bistveno vlogo pri tern je imel tudi napredek 
tehnologije, ki mentorju omogoca, da sam 
pripravlja, oblikuje, razmnozuje pisno gradi-

vo, da s kasetofonom in videorekorderjem 
sam posname in pripravi posnetke, potrebne 
za poucevanje. Prav to daje mentorjem moz
nost, da po potrebi sami prilagajajo program 
glede na potrebe in zelje posameznika ali 
skupine, ceprav je pomembna podpora po
ucevanju ucbenik. 

S tern se je zacel naCin dela z odraslimi spre
minjati tudi na podrocju jezikovnega izobra
zevanja. Jezikovno poucevanje v soli se ve
dno poteka po programih, ki jib doloci mini
strstvo, in tudi koncna evalvacija je izpeljana 
po enotnih merilih za celotno generacijo ali 
populacijo mladih, podrocje jezikovnega izo
brazevanja odraslih pa je dobilo neslutene 
razseznosti, ki ponazarjajo raznolikost potreb 
in interesov sodobnega cloveka (v poslovnem 
svetu, turizmu, pravu, medicini, mednarodnih 
odnosih, zasebnem zivljenju itd.). 
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V okviru Sveta Evrope (Trim in drugi, 1973) 
je tako nastala vrsta studij in raziskav, ki so 
omogocile celovit vpogled v razseznosti jezi
kovnega poucevanja. Med prvimi in najbolj 
znanimi je »Threshold Level« (fr. Niveau-se
uil, it. Livello soglia, slov. raven osnovnega 
praga), ki je opredelila podrocja jezikovnega 
znanja in raven splosne komunikativne kom
petence za uporabo tujega jezika. Razlicne 
ravni obvladovanja jezikovnih spretnosti so 
bile kasneje podrobneje opredeljene v doku
mentu Skupni evropski okvir smernic za uce
nje in poucevanje tujih jezikov (Svet Evrope, 
1997), ki razvrsca jezikovne sposobnosti na 
sest ravni. Pomembno je, da je bil projekt na
menjen predvsem odraslim. To je avtorje pro
jekta ze na zacetku postavilo pred jasna izho
disca: ciljev izobrazevanja ne more postavlja
ti mentor ali izvajalec le na podlagi lastnih 
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predvidevanj, ampak morajo nastati kot re
zultat dejansko ugotovljenih potreb, zelja in 
zmoznosti tistih, ki se jezika ucijo. 

Za izhodisce za oblikovanje jezikovnih pro
gramov Coste tako postavlja vprasanja (Cor
tes , 1998): 

• kdo je slusatelj oziroma kaksen status, kak
sno vlogo in kaksne posebnosti bo imel kot 
uporabnik tujega jezika; 

• kdo bodo njegovi sogovorniki (status, vloga 
in posebnosti) pri sporazumevanju v tujem 
jeziku; 

• kaksna govorna dejanja bo moral biti sposo
ben realizirati kot odgovor na taksna govor
na dejanja; 

• v katerih okolisCinah bo moral realizirati ta 
govorna dejanja; 
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• v povezavi s katerimi izkusenjskimi podro
cji bo potekalo jezikovno sporazumevanje 
in na kaksne pojme se bo nanasalo. 

Tak nacin pojmovanja postavlja jasno razme
jitev do konceptualiziranja poucevanja na po
dlagi ucne metode, obenem pa tudi jasen 
odmik od principov, ki veljajo za solsko oko
lje. Izobrazevanje odraslih kot fenotipsko izo
brazevanje mora izhajati iz potreb v okolju in 
potreb posameznikov, ki se izobrazujejo, zato 
mora tudi jezikovno izobrazevanje izhajati iz 
dejanskih okoliscin in potreb posameznikov, 
ki se ucijo. Prvi korak k temu je ugotavljanje 
potreb in okoliscin, ki so povezane z ucenjem 
in uporabo tujega jezika. 

UGOTAVLJANJE JEZIKOVNIH 
POTREB Z VIDIKA PROGRAMIRANJA 

U gotav lj anje potreb in interesov je izhodisce 
za dolocanje ciljev, ki jib zelimo doseci z je
zikovnim izobrazevanjem. Pri tern pojem 
ugotavljanja potreb ne zadeva zgolj potreb, 
interesov in zelja, ki jib imajo posamezniki 
ali skupine odraslih glede pricakovanegajezi
kovnega znanja in sposobnosti. Gre za osve
tlitev vrste dejavnikov in okoliscin, ki jib je 
treba upostevati pri oblikovanju in izvedbi je
zikovnega programa. 

V strokovni literaturi se je zanimanje za vpra
sanje ugotavljanja potreb izrazito povecalo v 
sedemdesetih letih, ko se je v izobrazevanju 
odraslih povecala individualizacija in so se 
zaceli odnosi naglo demokratizirati. Takrat je 
nastalo nekaj kompleksnih raziskav o nacinih 
in postopkih za ugotavljanja jezikovnih po
treb (na primer Munby, Richterich). Te razi
skave so dejansko izraz zavesti , da se ciljne 
skupine v jezikovnem izobrazevanju vse bolj 
diverzificirajo, saj so potrebe po znanju tujih 
jezikov izraz cedalje bolj kompleksne in dina
micne realnosti . Programe, ki bi bili cimbolj 
prilagojeni posebnostim razlicnih ciljnih sku-

pin, je mogoce pripraviti le na podlagi Cim 
boljsega poznavanja njihovih posebnosti in 
potreb. Zato je tudi razumljivo, da je veCina 
teh raziskav nastala na podrocju ucenja/po
ucevanja tujih jezikov za posebne namene 
(poslovni jezik, pravni jezik ipd.), torej na po
drocju, kjer se slusatelji svojih potreb veliko 
jasneje zavedajo in zato tudi laze postavljajo 
svoje pogoje ter vplivajo na potek izobraze
vanja. 

Med pojmi, ki jib najpogosteje srecamo v 
strokovni literaturi, so pojmi jezikovne potre
be, ciljne potrebe in ucne potrebe. Richterich 
meni, da jezikovne potrebe odraslih, ki se 
uCijo zivega jezika, ustrezajo zahtevam, ki 
nastanejo pri uporabi jezika v razlicnih okoli
scinah druzbenega zivljenja posameznikov 
ali skupin (Richterich, 1973, str. 36). Galis
son in Coste (1976, str. 504) opredeljujeta je
zikovne potrebe z vidika pogojev, potrebnih 
za izrazanje v dolocenem tujem jeziku. Gre 
za predvidenje in opis dejanskega jezika, ki 
ga bodo posamezniki ali dolocene skupine 
posameznikov uporabljali, ko se bodo jezika 
naucili, in za analizo tega, kaj posameznik 
potrebuje, da bo sposoben komunicirati v do
locenem jeziku v situacijah, ki niso ucne si
tuacije in niso odvisne od njega. 

Hutchinson in Waters (1987) opozarjata na 
to, da samo poznavanje ciljnih situacij ni do-
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volj za oblikovanje jezikovnega programa, 
zato razlikujeta med ciljnimi potrebami (tar
get needs) in uenimi potrebami (learning 
needs). Ciljne potrebe opredeljujeta kot vse, 
kar bo moral biti slusatelj sposoben narediti v 
ciljni situaciji , uene potrebe pa kot vse, kar bo 
moral slusatelj narediti, da se bo tega naueil 
(predvsem, kje se bo ueenje glede na pred
znanje zaeelo). Analiza ciljne situacije zade
va uporabo jezika, vendar je to le en segment, 
saj je treba nekaj vedeti tudi o ueenju jezika. 

--------------. »Analiza ciljne situacije nam 
Programiranje lahko pove, kaj ljudje poenejo 

nujno zahteVa od- z jezikom. Vedeti pa moramo 
v tudi to, kako se ljudje nauCijo 

govor na vprasa- tega, kar poenejo z jezikom.« 

nje: CemU Se homo (Hutchinson in Waters, 1987, 

ukvarjali z doloce- str. 63) 
no temo, Namen ugotavljanja potreb je 

predvsem doloeiti cilje jezi
kovnega izobrazevanja, obe

nem pa je mehanizem, s katerim se posame-
zne skupine udelezencev jasneje zavejo svoje 
vloge in polozaja: mentor pri razvijanju po
sluha za nove andragoske in didaktiene pro
bleme, avtorji uebenikov pri razumevanju in 
interpretiranju kompleksnosti moznosti izo
brazevanja, izobrazevalne ustanove pri naer
tovanju novih programov in oblik jezikovne
ga izobrazevanja. 

OPREDELITEV CILJEV 
JEZIKOVNEGA IZOBRAZEV ANJA 

Namen ugotavljanja potreb je zbrati eim vee 
takih informacij o udelezencih, na podlagi 
katerih bi bilo mogoee eimbolj smiselno in 
smotrno opredeliti cilje izobrazevanja. 

Pri tujih jezikih pogosto prihaja do nejasnosti, 
ko mentorji ali izvajalci opredeljujejo cilje, 
smotre in vsebine programa (Marentie - Pozar
nik, 1979, str. 85). Velikokrat se zgodi , da 
opredelijo le vsebine, snov, ki jo bodo obrav
navali, premalo definirano pa ostane vprasa-
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nje, eemu se bodo ukvarjali z doloeeno snovjo, 
na primer temo ali slovnienimi strukturami, in 
kaj naj bi bil slusatelj na koncu sposoben nare
diti, povedati, izraziti. ce je uena enota posve
eena na primer zaposlovanju v Italiji, se mora 
mentor sicer res vprasati, katere teme in situa
cije bodo to problematiko ponazorile, vendar 
je bistveno to, kaj naj bi bil slusatelj ob koncu 
tega poglavja sposoben narediti: ali bo zmo
zen pravilno razumeti oglase za sluzbo in na
pisati prosnjo za sluzbo; napisati kratek sesta
vek, v katerem bi primerjal razliene kategorije 
poklicev; argumentirano predstaviti svoj po
gled na vpliv globalizacije na zaposlovanje v 
razvitem svetu; napisati svoj zivljenjepis; pri
praviti se na razgovor za sluzbo? Teme in si
tuacije so le splosen okvir, v kate rem je mogo
ee razvijati in dosegati zelo razliene cilje. Ce 
cilji niso nataneno doloeeni, poueevanje plava 
v zraku in ostane nedefinirano. 

Teme jezikovnega programa so lahko zaerta
ne za dokaj siroko ciljno skupino: na primer 
za pravnike v drl.avnih organih, ki sodelujejo 
z Brusljem na podroeju kmetijstva, v okviru 
te sku pine pa je lahko vee podskupin glede na 
potrebe, ki jih imajo, in cilje, ki jih zelijo do
seCi: nekateri se bodo morali sporazumevati 
predvseJ11 po telefonu, drugi bodo za krajsa 
obdobja odhajali v Bruselj, kjer se bodo po
gajali z bruseljskimi kolegi, tretji bodo studi
rali zakonodajo drzav elanic EU in pripravlja
li predloge zakonov, eetrti bodo s kolegi v 
Bruslju komunicirali predvsem pisno. Prav
zaprav se bodo lahko vsi izobrazevali po ena
kem programu oziroma konceptu vsebin (te
me: institucije EU, principi pogajanj , primer
java kmetijskih zakonodaj posameznih Clanic 
EU, pravni jezik, osnove poslovne korespon
dence ipd.). Vendar konenega, operativnega 
cilja ne bodo smeli spustiti izpred oei: izobra
zevanje se bo dejansko konealo sele, ko se bo
do znali prvi suvereno in ueinkovito pogovar
jati po telefonu, drugi pogajati na sreeanjih, 
tretji razumeti pravne dokumente in eetrti pi
sati dopise ter podobne dokumente. 
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Druga nevarnost pri posebnih ciljnih skupi
nah pa je pretirana naravnanost na cilje izo
brazevanja. Hutchinson in Waters opozarjata, 
da je na podrocju anglesCine za posebne na
mene prav pristop, osredotocen na slusatelja 
(learner-centred approach), praviloma zelo 
zavajajoc, saj gre pri ugotavljanju potreb za 
to, da se ugotovi, kaj bi slusatelj rad obvladal, 
vendar se nato ves program skrci in osredoto
ca le na to, da je slusatelj to sposoben naredi
ti, pri tern pa se bogastvo jezika navadno pre
tirana osiromasi in zozi le na tisti segment je
zika in kulture, ki je v neposredni povezavi z 
danimi spretnostmi ali sposobnostmi. 

Pomembno je, da programer mentor najde 
pravo razmerje med splosnim in posame
znim. Potrebe posameznika ali skupine so 
vsekakor vodilo pri oblikovanju programa in 
njegovi izvedbi, saj se izobrazevanje lahko 
konca sele, ko so te potrebe resnicno izpol
njene. Obenem pa je dejstvo, da se ustreznost 
in pravilnost aplikacije jezikovnega znanja 
povecujeta s sirino in poglobljenostjo drugih, 
komplementarnih vrst znanja (s podrocja kul
ture, civilizacije, psihologije, zgodovine, so
ciologije, ekonomije ipd.), ki posameznika 
pripravljajo na to, da je njegovo jezikovno 
znanje »transferno«, se pravi uporabno v raz
licnih zivljenjskih in poklicnih okoliscinah. 

Prav v tern je tudi vzgojna komponenta jezi
kovnega izobrazevanja. S pridobivanjem zna
nja tujega jezika se spreminja posameznikov 
odnos do sveta, do drugih kultur. Bolj poglo
bljeno je znanje, manj je neznank, manjsi so 
lahko tudi strahovi in zavore pri sprejemanju 
drugacnosti, ki jo za vsakogar pomeni stik s 
tujci. Prav zato je pomembno, da programira
nje najde pravo ravnovesje med preveliko 
osredotocenostjo na cilje v strogo operativ
nem smislu (ucnociljna strategija) in ukvarja
njem z vsebinami v splosnem, sirsem smislu 
(ucnosnovna strategija). 

Jasno oblikovani cilji imajo se eno temeljno 
funkcijo : so namrec izhodisce za evalvacijo. 

Cilji izobrazevalnega programa so pri odraslih 
dejansko dosezeni sele, ko je posameznik spo
soben uporabiti pridobljeno znanje oziroma v 
konkretnih okoliscinah doka-
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zati, da ga je sposoben upora
biti . Da pa bo sebi in drugim to 
lahko dokazal, je treba »opre
deliti okolisCine, pod katerimi 
bo slusatelj pokazal, alije smo
ter dosegel ( ... ), in koncno opi
sati kriterij , ki ga homo lahko 

Ucenje tujih 
jezikov ima v sebi 
tudi vzgojni 
naboj. 

uporabili, da bomo ucencevo storitev se ozna
cili kot zadovoljivo« (Marentic - Pozarnik, 
1978, str. 40). Dolocanje ciljev je tako tesno 
povezano z nacinom in merili za evalvacijo. 

PROGRAMIRANJE V )EZIKOVNEM 
IZOBRAZEv ANJU 

Programiranje je tista stopnja pri oblikovanju 
jezikovnega programa, na kateri se na podla
gi potreb dolocene ciljne skupine naredi vse
binski koncept. To je proces, v katerem se 
grobi podatki o potrebah interpretirajo tako, 
da nastane zaokrozena celota ucnih vsebin in 
epizod, katerih koncni cilj je pripeljati slusa
telja do dolocene stopnje znanja. Gre za upo
rabo razpolozljivih teoreticnih in prakticnih 
informacij , na podlagi katerih nastane vsebin
ski koncept programa. Zanj se nato v fazi pla
niranja izberejo viri, prilagodi in napise gra
divo, predvidijo in razvijejo primerne metode 
dela ter dolocijo postopki evalvacije, s kateri
mi se ugotavlja napredovanje proti zastavlje
nim ciljem in njihova doseganje (Hutchinson 
in Waters, 1987). 

Modelov, s katerimi naj bi se jezikovni cilji 
preoblikovali v jezikovne vsebine, je veliko. 
Med avtorji so najpogosteje omenjeni Valette 
in Disick (1972), Bung (1973), Dalgalian 
(1981), najsirsi odmev in vpliv pa ima nedvo
mno model Raven osnovnega praga ~ »Thres
hold Level« (van Ek, 1975) in njegove razlici
ce za posamezne evropske jezike. 
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Model Raven osnovnega praga razdelf''vsebinske sklope Jezi
kovnih pmgramov na: 

• ~:u:=~~~:~:if~f;!:i~~::z~~~ ::u:;~:::~::~~~~;~: 
govornrh!pisni'h spretnosti, ki Jrh ll1Qlra shrsateti obv•ladati .na 

~o::::~~~~!:!;~~!~:::~rii:~:;~ i~d.).; l::~~zova-
in p.renasanjl1 informac.g, izrazanjn custev, mne~ ipd.; 

• teme: seznam tell.1ftematsiqh podroeij: (na p.ri~er vsakcl'anje 
zivljenj:e: biva1no' 6-kolj,e', lir~na in ' ' pros~~~as., 
na, mecliji ipd.), ki so okvir za uce v t 
z,iku; 

i's~:~c;:~=~~=:~:::,'pis:~e pi~ma prij·atelju, tel~f~ni-
ranje poslovnemu-'partnerj.u ipd.; 

V zadnjih dvajsetih letih so raziskave na po
drocju jezikovnega izobrazevanja opozorile, 
da je jezik sistem, vpet v druge sisteme, ki so 
sirsi kot jezik sam, zato je za poglobljeno ra
zumevanje jezikovnega delovanja v vsej nje
govi zapletenosti potrebno siroko interdisci
plinarno znanje (Grosman, 1994) s podrocja 
jezikoslovja, filozofije, antropologije, socio
logije in psihologije (Stern, 1992). Richterich 
(1985) poudarja, da na samo programiranje 
vplivajo zlasti jezikoslovje (morfologija, sin
taksa, semantika, besedni zaklad, funkcije, 
fraze ipd.), psihologija (intelektualne dejav
nosti, proces ucenja in osvajanja, kognitivno 
in afektivno, sposobnosti, vedenje ipd.) in so
ciologija (situacije, medsebojni odnosi, kul-
turne razlike, hierarhija odnosov, stalisca, 
obnasanje, obicaji ipd). Da se v tujem jeziku 
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pravilno in primerno sporazumevamo, mora
roo poznati doloceno stevilo besed, besednih 
zvez, stavcnih struktur, sposobni moramo biti 
pravilno razumeti sogovornike in znati odrea
girati, za to pa moramo imeti tudi doloceno 
znanje o tern, kaksne so kulturne posebnosti 
razlicnih okolij, v katerih homo jezik upora
bljali. V zadnjem desetletju so zato v ospred
ju raziskave medkulturnih razsdnosti na 
vseh ravneh jezikovnega izobrazevanja 
(Hymes, 1987; Kramsch, 1993; Grosman, 
1993; Strukelj, 1994) in s tern povezana spo
sobnost vzivljanja v druge, prepoznavanja 
pomembnih znacilnosti okolja in sposobnost 
dekodiranja socialnih sporocil. 

PRISTOP K PROGRAMIRANJU 
JEZIKOVNIH PROGRAMOV 

Prvi koncept vsebin nastane tako, kot si ga 
izobrazevalec programer lahko zarnisli na po
dlagi okvirnih informacij o ciljni skupini, za
konitosti stroke in lastnih izkusenj. Pri jezi
kovnih programih gre predvsem za to, katera 
govorna dejanja, jezikovne spretnosti in zna
nje so potrebni za pridobitev jezikovnih kom
petenc, ki jih zelimo razviti kot cilj izobraze
vanja. Pri tern gre za povezano celoto komu
nikacijskih funkcij, slovnicnih struktur, tern 
in situacij ter razlicnih zvrsti besedil. Druga 
faza programiranja pa pomeni konkretizacijo 
programa glede na konkretne okolisCine in 
prom udelezencev, pri cemer gre predvsem 
za opredelitev ravni obvladovanja stirih jezi
kovnih spretnosti (slusnega in pisnega razu
mevanja ter ustnega in pisnega izrazanja) ozi
roma konkretnih okoliscin, v katerih bo izo
brazevanje potekalo, od jezikovnega predzna
nja udeldencev, izobrazbe, do casovnega 
okvira, v katerem mora biti izobra:levanje 
koncano. 

V zemimo za primer natakarje v slovenskem 
obmorskem hotelu, ki se morajo nauCiti nero
seine, ker bo v prihodnji turisticni sezoni pre-
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tezen del gostov iz NemCije in Avstrije. Prvo 
predstavo o konceptu programa si bo izobra
zevalec programer ustvaril ze na podlagi la
stnih izkusenj in znanja. Ker gre za natakarje, 
bodo teme in situacije zadevale predvsem de
lovno okolje, v katerem bodo potrebovali 
znanje nemscine: prihod gostov v restavraci
jo, namestitev pri mizi, izbira jedi in pijace, 
narocanje, plaCilo ipd. V okviru teh tern in si
tuacij pa bo moral izobrazevalec programer 
opredeliti tudi govorna dejanja in jezikovne 
spretnosti, ki jih mora natakar osvojiti/obvla
dati, da se bo v teh situacijah uspesno spora
zumeval z gosti: pozdraviti, ponuditi prostor 
pri mizi, pojasniti vsebino jedilnika, ponuditi 
pijaco, se posloviti od gostov ipd. Na podlagi 
lastnih izkusenj in zakonitosti stroke si bo 
izobrazevalec okvirno predstavljal tudi to, 
kaksna raven poznavanja ter obvladovanja 

slovnicnih struktur in besednega zaklada bo 
za to potrebna. 

To je prvi osnutek programa, ki ga izobraze
valec lahko naredi na podlagi splosnih zako
nitosti oblikovanja jezikovnih programov. Ne 
glede na predznanje in specificne potrebe slu
sateljev je dejstvo, da bo moral slusatelj za 
osvojitev teh jezikovnih spretnosti razviti 
sposobnost slusnega razumevanja in ustnega 
izrazanja (da bo goste razumel in se z njimi 
pogovarjal), prav tako pa tudi sposobnost pi
snega razumevanja, branja in pisanja v teh 
okoliscinah (da bona primer razumel in pre
bra! jedilni list). Raven sposobnosti razume
vanja in izrazanja je dolocena glede na za
stavljene cilje. Obenem s konkretnimi okoli
sCinami in govornimi dejanji ter jezikovnimi 
spretnostmi, ki se pri tern pojavljajo, bo izo-
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brazevalec programer moral predvideti tudi 
sirsi tematski okvir, v katerega bo vpeto uce
nje jezika, predvsem kar zadeva spoznavanje 
kulturnih, druzbenih in socialnih vidikov, ki 
so povezani s sporazumevanjem z nemskimi 
gosti (kultura gostov in kultura okolja: bon
ton, navade pri mizi, gastronomija, kulturne 
znamenitosti kraja, dezele in podobno). Prvi 
koncept programa taka ze odseva principe 
posamicnega (ozko jezikovnega) in splosne
ga (kultura, v katero je jezik kot sredstvo ko
munikacije vpet). Ne glede na posebne zelje 
skupine ali posameznikov se ta osnovni kon-
cept ne spreminja. 

Pri programiranju 
je treba upostevati 
cilje,jezikovno in 
splosno znanje 

V naslednji fazi programira
nja pa bo izobrazevalec pro
gramer ta koncept prilagodil 
konkretnim okoliscinam ozi
roma podatkom o udelezen
cih: jezikovno predznanje slu
sateljev, njihova starost in sku pine. 
izobrazba, cas, ki je na voljo 

za izvedbo izobrazevanja, ipd. Pri tern se bo 
verjetno izkazalo, da vecina natakarjev nima 
predznanja nemscine, le nekaj bo takih, ki so 
se nemscino ze ucili in so jo morda tudi upo
rabljali v svojem poklicu, zato jih ne bo mo
goce obravnavati kot popolne zacetnike. Gle
de na razlicno jezikovno predznanje slusate
ljev se bo osnovni koncept programa prilago
dil predvsem v segmentu zahtevnosti govor
nih dejanj in ravni jezikovnih struktur, ki jih 
sestavljajo. Program zacetne skupine bo osre
dotocen na spoznavanje in obvladovanje 
osnovnih govornih dejanj , na nadaljevalni 
stopnji pa bodo ta govorna dejanja nadgrajena 
in razsirjena. Na zacetni stopnji bo obravna
vanje morfoloskih in sintakticnih struktur 
imelo funkcijo oblikovanja osnovnega orodja 
za pravilno razumevanje in izrazanje, na na
daljevalni stopnji pa bo slo predvsem za nji
hova utrjevanje in poglabljanje. Pri tern se 
osnovni koncept programa ne bo spremenil, 
saj so zastavljeni cilji lahko enaki za vso sku
pino. Vendar bo to v nadaljevanju vplivalo na 
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nacrtovanje oziroma na pripravo konkretnega 
izvedbenega nacrta, ko bo treba pripraviti 
gradivo, napisati oziroma izbrati dialoge, pri
praviti vaje za utrjevanje razumevanja, slov
nicne vaje ipd. Tudi intenzivnost dela in 
skoncentriranost ucnih epizod bo lahko bi
stveno drugacna za zacetnike kot za slusate
lje, ki ze imajo predznanje. 

Seveda pri posamezni ciljni skupini razlike v 
skupini niso vedno »jezikovne« narave in ni
so omejene le na jezikovno predznanje. Pri 
skupini natakarjev, ki smo jih vzeli za primer, 
bi slo lahko za popolne zacetnike, ki pa bi se 
med seboj bistveno razlikovali recimo po 
sluzbeni hierarhiji (navadni natakarji, vodje 
strezbe), izobrazbi ali starosti. Morda bi del 
skupine dobra obvladal anglescino, del sku
pine pa nobenega tujega jezika. Zato bi se 
lahko ze z njihove strani pojavila zelja ali zah
teva, da se te razlike upostevajo. 

V prvi fazi programiranja gre predvsem za to, 
da se koncept vsebin naredi na podlagi skup
nih znacilnosti ciljne skupine. Bodisi da gre za 
natakarje v hotelu, za telefoniste v ddavni 
administraciji, za upokojence, ki potujejo z 
umetnostnozgodovinskim krozkom bodisi za 
inzenirje v gradbenem podjetju, bo prvi kon
cept vsebin oblikovan glede na jezikovne cilje, 
ki jih zeli doseci skupina. v drugi fazi progra
miranja pa bo programer pozoren na razlike v 
skupini. Zanimalo ga bo predvsem to, ali razli
ke v skupini dejansko vplivajo na koncept vse
bin oziroma komponente jezikovnega progra
ma, ki ga je zastavil. Ce gre za razlike v jezi
kovnem predznanju, bo vsekakor moral v 
okviru zastavljenega programa predvideti ra
zlicne pristope k razvijanju jezikovnih spre
tnosti, govornih dejanj in slovnice za popolne 
zacetnike in za tiste, ki ze imajo nekaj znanja. 
Ce gre za velike razlike v hierarhiji (na primer 
med natakarji) ali za velike razlike v izobrazbi 
(na primer med upokojenci), bo temu verjetno 
prilagodil predvsem tisti del programa, ki za
deva kulturo in civilizacijo, deloma pa tudi je-
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zikovni del. Ce so razlike po hierarhiji ali izo
brazbi prevelike, gre pravzaprav za dve razlic
ni ciljni skupini. V tern primeru mora za vsako 
skupino pripraviti poseben program. 

Nekaterih razlik v skupini izobrazevalcu pro
gramerju v fazi programiranja morda ne bo 
treba upostevati, bodo pa izhodisce za fazo 
planiranja. Starostna razlika praviloma ni de
javnik, ki bi narekoval razlike in prilagajanje v 
konceptu vsebin, lahko pa je pomembna pri 
planiranju izvedbe, predvsem pri izbiri metod 
dela. Tudi znanje drugih tujih jezikov za vse
binski koncept programa navadno ni kljucno, 
pri planiranju izvedbe in med potekom izobra
zevanja pa gaje mogoce upostevati. 

Pisno razumevanje in izrazanje je mogoce ra
zvijati le z ucnim gradivom, za sistematicno 
razvijanje slusnega razumevanja pa so po
trebni avdioposnetki . Takega gradiva ni mo
goce pripraviti v kratkem casu, zato je treba v 
jezikovnem izobrazevanju ze v fazi programi
ranja razmisliti tudi o tern, kaksno gradivo 
(ucbenik, skripta, multimedijski paket) bo po
dlaga za izobrazevanje. V jezikovnem izobra
zevanju zal sam koncept vsebin, ki ga izobra
zevalec naredi v prvi fazi programiranja, ne 
pomeni veliko, ce ni moznosti, da bi se pri
pravilo ali priredilo ustrezno gradivo. 

Bolj ko je ciljna skupina specificna, vecja je 
verjetnost, da ni primernega gradiva, po kate
rem bi se skupina ali posameznik lahko uCila. 
Ce gre za skupino poslovnezev, ki bi radi izpo
polnili svoje znanje anglescine za potrebe ko
munikacije s tujimi partnerji, je zelo verjetno, 
da bo med razpolozljivimi ucbeniki in gradi
vom mogoce najti vsaj enega, ki bo lahko po-

dlaga za poucevanje. Ce pa gre za telefoniste v 
drzavni upravi, ki se morajo nauciti francosci
ne, da bodo lahko odgovarjali na telefonske 
klice francosko govorecih uradnikov iz Evrop
ske unije, je zelo verjetno, da ne bo posebnega 
gradiva za to ciljno skupino, zato bo moral naj
verjetneje izobrazevalec sam sestaviti gradivo, 
s katerim si bo pomagal pri izobrazevanju. 

VLOGA STUDI)SKEGA GRAD IV A 
PRI PROGRAMIRANJU 
(IZOBRAZEv ALNI PROGRAM -
UCBENIK) 

v jezikovnem izobrazevanju je studijsko gra
divo podlagajezikovnega poucevanja, zato ga 
avtorji obicajno obravnavajo v tesni povezavi 
s samim programom ali ga celo z njim enaCi
jo. To je razumljivo iz vee razlogov. Prvic, kot 
sem ze poudarila, si jezikovnega izobrazeva
nja brez studijskega gradiva na zacetnih stop
njah ne moremo predstavljati. Drugic, avtorji 
teoretskih razprav govorijo o jezikovnih pro
gramih na splosni, abstraktni ravni, kjer mo
del poucevanja predpostavlja, da mentor na 
podlagi ugotovljenih potreb in zastavljenih 
ciljev sam napise studijsko gradivo. V praksi 
pa mentorji navadno nimajo moznosti , da bi 
na podlagi lastnega koncepta programa tudi 
dejansko napisali studijsko gradivo. Avtorji 
modelov tega navadno ne upostevajo, zato je 
razumljivo, da v praksi njihovi modeli niso 
uporabni, ce mentor nima primernega znanja, 
da bi lahko ugotovljene potrebe in svoj kon
cept vsebin primerno uskladil s studijskim 
gradivom, ki ga ima na voljo. 

V praksi jezikovnega izobrazevanja se pravi
loma srecamo s temi moznostmi: 

1. Studijsko gradivo obstaja in je Iahko 
primerna podlaga za izvedbo programa 

V tern primeru mora izobrazevalec v fazi 
programiranja ugotoviti, kaksne so razlike 
med vsebinskim konceptom programa in 
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vsebinskim konceptom studijskega gradiva. 
V sebinski koncept programa je glavni, refe
rencni okvir, saj so v njem opredeljeni cilji, 
ki jih mora dolocena ciljna skupina doseci, 
studijsko gradivo paje (v kombinaciji z dru
gimi viri) predvsem sredstvo za doseganje 
teh ciljev. 

Ciljev programa, bodisi pri programiranju bo
disi pri izvedbi, ne smemo podrediti vsebi
nam studijskega gradiva, predvsem kadar se 
vsebine studijskega gradiva skoraj popolno
ma pokrivajo z vsebinami programa. Cilji 
studijskega gradiva so navadno zastavljeni 
splosno in sir8e od ciljev, ki jih zeli doseCi po
samezna skupina, zato morata imeti progra-

f I ' 1 do katerih morata pripeljati 
-D_O_t_v_e_b_e_r:-0------, mer in/ali mentor glavne cilje, 

posebni ucnih skupino, stalno pred ocmi. 

gradivih Studijsko gradivo mora imeti 
v v _ vedno funkcijo pripomocka, 

narascayo. sredstva, s katerim se uresni
cujejo cilji programa. 

ce se studijsko gradivo in program ujemata le 
delno, bo izobrazevalec v fazi programiranja 
predvidel, katera poglavja studijskega gradi
va so primerna, katere naloge in vaje pridejo 
v postev in v kaksnem zaporedju, da bo pro
gram v fazi izvedbe deloval koherentno in za
okrozeno. 

2. Studijsko gradivo ne obstaja 

V tern primeru bo moral izobrazevalec sam 
pripraviti gradivo. Gre predvsem za posebne 
ciljne skupine, ki se ne pojavljajo pogosto in 
imajo ozko profilirane potrebe glede jezi
kovnega znanja (na primer telefonisti v dr
zavni upravi, sprevodniki na mednarodnih 
vlakih, inzenirji na gradbiscu v tujini). Ce 
za potrebe take ciljne skupine ni mogoce 
uporabiti enega samega studijskega gradiva, 
bo izobrazevalec sestavil gradivo iz razlic-
nih razpolozljivih virov: ucbenikov, zbirk 
vaj, casopisnih clankov, avdio- in videopo
snetkov, vecino nalog in vaj pa bo verjetno 
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sestavil med samim potekom izobrazevanja 
glede na odzive in potrebe slusateljev. Kadar 
gre za zelo specificne ciljne skupine, se faze 
prilagajanja programa in nacrtovanja (izbira 
virov in metod dela) prepletejo v fazi izved
be. Mentor pravzaprav programira in nacr
tuje sproti med samim potekom izobrazeva
nja. Tak naCin programiranja seveda zahteva 
od mentorja veliko znanja, spretnosti, spo
sobnosti predvidevanja in vzivljanja v slusa
telje. v jezikovnem izobrazevanju je ocitna 
teznja usmerjanja k manjsim skupinam in 
posameznikom z ozko specializiranimi jezi
kovnimi potrebami, za katere je treba pro
gramirati tako rekoc sproti. To mentorju so
dobna tehnologija tudi omogoca: studijsko 
gradivo je mogoce pripraviti sproti, glede na 
potrebe in interese, ki se pojavijo med sa
mim potekom izobrazevanja. 

3. Studijsko gradivo obstaja, vendar zaradi 
nacina izvajanja ne more biti primerna 
podlaga za ucenje 

Do take situacije lahko pride, kadar zelimo 
program izvajati v obliki, ki ima posebne za
konitosti. Tako je na primer izobrazevanje na 
daljavo, pri katerem studijsko gradivo prevza
me vlogo mentorja pri posredovanju vsebin. 
V tern primeru je vsebinski koncept progra
ma obenem tudi vsebinski koncept studijske
ga gradiva, saj studijsko gradivo prevzame 
vlogo mentorja in mora pripeljati studenta do 
zastavljenih ciljev. 

Za potrebe take oblike izobrazevanja mora 
izobrazevalec pripraviti posebno gradivo v 
skladu z zakonitostmi, ki jih je treba uposte
vati pri programiranju studijskega gradiva za 
samostojni studij. Lahko bo dopolnil razpolo
zljivo studijsko gradivo in dodal tiste dele, ki 
nadomestijo mentorja (navodila, razlago, ko
mentarje ipd.), ali pa pripravil povsem novo 
gradivo. 

Vloga studijskega gradiva v razmetju do-pro-
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gram a se na podrocju jezikovnega izobrazeva
nja spreminja in odseva znaCilnosti spreminja
nja paradigem v vzgoji in izobrazevanju. Bolj 
ko potrebe postajajo individualne, bolj dina
micno in nestereotipno je programiranje. Gle
de na raznovrstnost okolisCin, v katerih odrasli 
potrebujejo znanje tujih jezikov, se potreba po 
programiranju vsebin pojavi skoraj pri vsaki 
novi skupini ali posamezniku, s tern pa tudi 
potreba po primernem studijskem gradivu, ki 
gaje vse pogosteje treba sproti sestaviti ali pri
rediti iz razlicnih virov, ki so na voljo. Pri tern 
pa je se toliko pomembnejse, da je osnovna 
struktura programa jasno zacrtana in da izob
razevalec pri selekciji virov teh ciljev ne izgu
bi izpred oCi. 

JEZIKOVNO PROGRAMIRANJE V 
RAZMERJU DO PLANIRANJA 

Andragogika opredeljuje fazo planiranja kot 
tisto fazo pri pripravi izobrazevalnega pro
grama, v kateri se na podlagi koncepta vse
bin naredi izvedbeni nacrt, ki je podlaga za 
prakticno izvedbo izobrazevanja. Ce gre pri 
programiranju predvsem za »vsebino«, se 
planiranje ukvarja s »formo«, torej z vprasa
njem, v kaksni obliki in kako se bo slusatelj 
uCil tujega jezika. V fazi planiranja se glede 
na cas, ki je na voljo za izvedbo izobrazeva
nja, predvidi intenzivnost dela in naredi raz
pored ucnih epizod, doloCijo se primerne 
oblike in metode dela ter izberejo viri zna
nja, ki so podlaga za konkretno delo. Plani
ranje je izrazito dinamicna faza: izobrazeva
lec mora predvideti, kako bo slusatelja pri
vedel do tega, da se bo sposoben sporazu
mevati v dolocenih okolisCinah. Ce je na 
primer cilj ucne enote, da bo znal slusatelj 
napisati prosnjo za sluzbo, bo treba v fazi 
programiranja predvideti, kako (s kaksnimi 
besedili, vajami, primeri, pa tudi metodami 
in sredstvi) bo slusatelj prisel do znanja, po
trebnega za to, da bo znal v danih okolisCi
nah napisati tako prosnjo. 

Razmerje med programiranjem in plani
ranjem pri tecajni ali seminarski obliki je
zikovnega izobrazevanja 

Pomembno izhodisce za selekcijo virov in iz
biro metod dela je oblika, v kateri bo poteka
lo izobraZevanje. Ce bo izobrazevanje pote
kalo v skupini, na primer kot tecaj ali semi
nar, bo izobrazevalec v prvi fazi planiranja na 
podlagi koncepta vsebin izbral tiste vire, ki so 
konkretna ponazoritev vsebin in podlaga za 
delo v skupini. Pri tern bo uposteval pred
vsem to, ali bo glavni vir izobrazevanja raz
polozljivo jezikovno gradivo aline. 

• ce bo glavni vir ze napisano jezikovno gra
divo, bo izobrazevalec pozoren predvsem 
nato, kje se vsebine studijskega gradiva ne 
ujemajo s cilji programa, in bo pripravil in 
izbral tiste vire, ki vsebinsko najprimerneje 
dopolnjujejo studijsko gradivo: primere 
dialogov, besedil, avdioposnetke, videodo-
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kumente, izhodisca za pro- r--fi----
1
------

jektno delo ipd. Morda bo V azi p aniranja 
moral za katero od tern, ki v dolocimo temelfno 
ucbeniku ni zajeta, sam se- d - - d d 
staviti gradivo: napisati be- gra ~VO In 0 at-
sedilo ali dialog, sestaviti ne Vlre. 
vaje, izbrati ali posneti av-
dio- in videoposnetke. Nekatera dopolnila 
in pojasnila bo seveda lahko predstavil tudi 
ustno, saj tecajna oblika to omogoca. 

• Ce za delo v skupini ni mogoce uporabiti 
razpolozljivega studijskega gradiva, bo mo
ral v fazi planiranja izbrati, sestaviti, napi
sati in/ali posneti vse gradivo, s katerim bo 
sam ali drug mentor delal v skupini. 

V prvi fazi planiranja pripravi izobrazevalec 
temeljno gradivo, ki je podlaga za doseganje 
ciljev programa. To temeljno gradivo (besedi
la, dialogi, primeri, vaje, avdio-in videopo
snetki) se ne glede na obliko izvedbe, ne bo 
bistveno spreminjalo, saj ponazarja zastavlje
ne teme, okoliscine in komunikacijske funk
cije. Kot njegovo nadgradnjo pa bo predvidel 
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se doloceno stevilo dodatnih virov, ki jih bo 
mentor (sam ali drug mentor) uporabil po la
stni presoji glede na dinamiko v skupini in 
razpolozljivi cas, ali pa vsaj pripravil priporo
Cila in predloge za uporabo dodatnih virov 
(izhodisca za igre vlog, priporocila za izbiro 
in uporabo posnetkov televizijskih oddaj, ca
sopisnih clankov, primere vaj za ponovitev 
slovnice ali utrjevanje besednega zaklada), ki 
bi lahko pomagala pri doseganju ciljev pro
grama. Praksa jezikovnih tecajev in seminar
jev se danes cedalje bolj spreminja v pravi la
boratorij, saj mentorji svoje delo pogosto 
oblikujejo sproti, glede na zahteve in odzive v 
skupini, glede na aktualno druzbeno in poli
ticno dogajanje: svoje delo lahko popestrijo z 
avdio- in videoposnetki, s clanki iz revij in 
casopisov, vaje pripravljajo sproti, taka kot od 
enega do drugega srecanja zahtevajo potrebe. 

POMEN PLANIRANJA PRI 
IZOBRAZEv ANJU NA DALJAVO 

Bistveno drugacen je pristop k planiranju, ce 
bo izobrazevanje potekalo na daljavo. V tern 
primeru bo moral izobrazevalec pripraviti ta
ko studijsko gradivo, po katerem bo slusatelj 
lahko studiral sam, brez navzocnosti mentor
ja. Studijsko gradivo bo kot zaokrozena celo
ta zajemalo temeljne vire in dodatno gradivo 
ter tudi vsa navodila in pojasnila za delo z 
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ucnim gradivom. Faza planiranja se bo s tern 
na ravni ucnega gradiva podaljsala v izvedbo, 
saj bo avtor gradiva naredil projekcijo izved
be in predvidel potek ucenja. Slusatelja bo 
vodil pri ucenju na podlagi svojih navodil in 
komentarjev. 

Studijsko gradivo mora biti pripravljeno tako, 
da omogoca studentu samostojen studij brez 
neposredne razlage in pomoci mentorja. Ne 
glede na to, koliko dodatne pomoci na kon
zultacijah in skupinskih srecanjih bo student 
delezen v okviru studijskega programa, bo 
veCino casa prezivel sam in sam napredoval 
skozi ucno snov v studijskem gradivu. 

Prav zato semora avtor gradivajasno zaveda
ti, da namen gradiva nile podajanje ucne sno
vi, kot je to lahko pri ucbenikih, ki le dopol
njujejo mentorjevo delo. V neposrednem delu 
mentor s svojo navzocnostjo vodi slusatelje 
skozi ucni proces, zato je fleksibilnost izvaja
nja vecja in se ustvari na odzivih skupine. 
Izjemno vlogo imajo nastop in govor, pa tudi 
barva glasu, kretnje, mimika, govorni pre
sledki in poudarki, predvsem pa dinamika, ki 
se ustvari med mentorjem ter skupino in tudi 
v skupini. Neposredno delo v skupini v vsa
kem trenutku omogoca vracanje k nejasnim 
vprasanjem, dinamika se ustvarja sproti in se 
navezuje na dogajanje v okolici, dnevne novi
ce, novice iz medijev. 

Avtorji gradiva za samostojni studij morajo 
dinamiko in dialog s studentom ustvariti na 
podlagi studijskega gradiva in taka nadome
stiti mentorjevo razlago, fizicno navzocnost, 
ton glasu, kretnje in mimiko ter vse, kar uce
nje v skupini dela privlacno in zanimivo. To 
lahko doseze z razlicnimi prijemi: z zgradbo 
ucnih enot, jezikom in slogom pisanja, pa tu
di z graficnim oblikovanjem. 

Dialoga s studentom avtor gradiva ne ustvarja 
samo s stilom pisanja, zgradbo in graficno 
obliko. Ker so studenti na daljavo odrasle 
osebe, mora biti podajanje snovi vpeto v nji
hova zivljenje in izkusnje, sicer obvisi v zra-
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ku inje samo sebi namen. Pri odraslem potre
ba po pridobivanju novega znanja in spretno
sti vedno izhaja iz njegovega zivljenja in po
klicne poti, zato se mora ucenje povezovati in 
prepletati z izkusnjami, ki jih ze ima, in z 
okolisCinami, ki so del njegovega dozivljaj 
skega sveta in sijih lahko predstavlja. To zah
teva od avtorja gradiva veliko izkusenj z de
lorn z odraslimi in sposobnost vzivljanja v 
predstave, ki jih imajo odrasli pri ucenju tujih 
jezikov. 

Avtorji izobrazevalnih programov za odrasle 
se pri pripravi pisnega studijskega gradiva 
odlocajo za razlicne resitve. Najhitrejsi naCin 
je didakticna in metodicna prilagoditev raz
polozljivega gradiva s posebnimi vodniki ali 
navodili , kako naj slusatelj studijsko gradivo 
uporablja. Veliko zahtevnejsa, vendar najpri
mernejsa pot pa je priprava povsem novih be
sedil in ucbenikov. 

Vsekakor mora imeti avtor gradivajasna pred
stavo o ciljni skupini, ki ji je gradivo namenje
no, natancno mora poznati in opredeliti cilje 
programa ali predmeta, imeti predstavo o ob
segu snovi, ki jo mora gradivo zajeti, pred
vsem pa dobro poznati organizacijo izvedbe 
studijskega programa na daljavo, glede nacina 
dela mentorjev, vrste in pogostosti osebnih sti
kov s studenti, poteka evalvacije ipd. 

JEZIKOVNO PROGRAMIRANJE V 
RAZMERJU DO EV ALVACIJE 

Evalvacijaje na prvi pogled sklepna faza vsa
kega izobrazevalnega programa, saj vsakogar 
zanima predvsem to, kaj je z izobrazevanjem 
pridobil, kaj je sposoben narediti, kje bo pri
dobljeno znanje lahko uporabil. Dejansko pa 
je razlicno vpeta v druge faze priprave in 
oblikovanja jezikovnih programov: 

• ugotavljanje potreb temelji na cim celovi
tejsi in natancnejsi oceni jezikovnega pred
znanja, kar je eden temeljnih pogojev za 
ucinkovito programiranje in planiranje; 

• programiranje v fazi konkretizacije in prila
gajanja vsebin temelji na oceni jezikovnega 
predznanja, pa tudi vseh drugih okolisCin, 
ki jih je treba upostevati pri izbiri tern in 
okolisCin, pri opredelitvi medkulturnih raz
seznosti, v katere je vpeto jezikovno izo
brazevanje; 

• v fazi planiranja se obenem s potekom 
izvedbe predvidijo tudi postopki in merila 
evalvacije; 

• izvedba izobrazevanja seveda pomeni tudi 
ze izvajanje postopkov evalvacije. 

V jezikovnem izobrazevanju odraslih je re
snicno sprejemljiva le dihotomna evalvacija, 
saj je za odraslega lahko pomembno le to, ali 
je dolocene jezikovne spretnosti dejansko pri
dobil in jih je sposoben uporabiti . Ce se uci 
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tujega jezika, da bi Iahko od- .--E-va_l_VI_a_C_1J·-·a-y-.e- v-kl-y·-u-
govarjal na dopise poslovnih 
partnerjev, je ucenje dejansko cena v vse faze pri-
koncano sele, kosi brez vecjih pravey·ezikovneoa 
tezav lahko dopisuje; ce se uci 6' 
jezika, da bi se lahko pogovar- programa. 
jal s svojimi prijatelji, svoj cilj 
dosde, ko je v pogovoru sproscen in lahko 
brez vecjih tezav izrazi to, kar zeli. 

Razumljivo je, da je pri takem vrednotenju 
odlocilna predvsem subjektivna posamezni
kova presoja: nekateri so hitro zadovoljni s 
svojim znanjem tujih jezikov, drugi pa nika
kor in so nenehno ujeti v mehanizme samo
kriticnosti in nezadovoljstva. Prav pri merilih 
za vrednotenje lastnega znanja tujih jezikov 
se zavemo, kako kompleksno je podrocje 
ucenja tujih jezikov in kako je povezano s po
sameznikovo osebnostjo, znacajem, njegovo 
samopodobo. Za prakticne, operativne osebe 
je znanje tujega jezika navadno le sredstvo za 
sporazumevanje, zato se pri komunikaciji ne 
obremenjujejo s slovnicno korektnostjo, po
magajo si z vsemi razpolozljivimi izraznimi 
sredstvi (mimika, geste ipd.) in so s svojim 
znanjem lahko povsem zadovoljni, ceprav gre 
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lahko v pogledu jezikovne korektnosti za slab 
jezik. Vendar so svoj namen dosegli in so z 
rezultati zadovoljni. Druga skrajnost pa so 
osebe, ki so prevec obremenjene z jezikovno 
korektnostjo, kar jih seveda ovira pri komuni
kaciji, v njej ne uzivajo, se ne sprostijo, saj 
jim ne uspe odmisliti jezikovnih zakonitosti. 

Primer za povsem razlicno predstavo, ki jo 
imajo lahko odrasli o svojem jezikovnem 
znanju, so lahko studenti s Primorske, ki se 
ucijo poslovne italijanscine, in studenti, ki se 
uCijo poslovne francoscine. * Primorci se na 
splosno ucijo poslovne italijanscine z veliko 
samozavestjo in velikim prepricanjem o la
stnem znanju, kar zelo dobro vpliva na uce
nje. Ker se v italijanscini pocutijo domace, 
imajo o svojem znanju in sposobnostih vcasih 
tudi pretirano dobro in nerealno mnenje, zato 
hitro obcutijo odpor do vsega, kar poveca 
zahtevnost in jih postavlja v negotov polozaj , 
kadar cesa ne vedo ali ne znajo narediti: na
mesto da bi bil to za njih izziv, se umaknejo 
in s tern zaprejo za ucenje. Nasprotno pa je 
pri studentih, ki se ucijo poslovne francosci
ne. Vecina ima odlicno predznanje, vendar na 
njihovo samozavest in predstavo o lastnem 
znanju zelo negativno vpliva pretirano pou
darjanje jezikovne korektnosti, znacilno za 

--------------, srednjo solo. Do francosCine 
Merila za vredno- so razvili strahospostovanje, 

tenie lastnega zna- ki jih ovira pri sprosceni ko-
'J h 1 rnunikaciji, nirnajo prave 

nja tuji jezii<OV predstave o tern, cesa so de-

SO povezana 5 po- jansko sposobni in koliko 

sameznikovo oseb- znajo, to pa je obenern tudi 
velika ovira pri nadaljnjern 

nostjO, ucenju. Tako se lahko zgodi, 
da bodo kljub trudu in dejan

sko velikemu znanju ostali vecno nezadovolj
ni in irneli obcutek, da premalo znajo. 

Ceprav je najpornernbnejse rnerilo pri vred
notenju jezikovnega znanja posarneznikovo 
prepricanje o tern, ali je znanje, ki ga irna, 
funkcionalno aline, ali z njirn lahko pocne ti-
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sto, kar si zeli ali ne, seveda vedno obstaja tu
di potreba, da se to znanje objektivno ovred
noti s testi znanja, ki pravzaprav forrnalizirajo 
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in objektivizirajo posameznikovo znanje gle
de na veljavne standarde. 

Rezultat koncnega vrednotenja je lahko izra
zen dihotomno, torej z ugotovitvijo, da je po
sameznik sposoben uporabljati znanje tujega 
jezika v dolocenih okolisCinah (na primer pi
sati poslovne dopise v anglescini, odgovarjati 
na telefonske klice v francoscini, komunicira
ti z nemskimi gosti) . v formalnem izobraze
vanju pa se jezikovni programi navadno kon
cajo s testom znanja oziroma preizkusnjo, »ki 
mora biti dovolj kompleksna, da zajame vse 
pomembne sestavine dosezenega znanja« 
(Marentic - Pozarnik, 1979, str. 84), obenem 
pa mora biti enako zahtevna za vse in temelji
ti na merskih karakteristikah, kot so veljav
nost, zanesljivost in objektivnost. 

Drugo merilo za vrednotenje je, kdo vredno
ti: mentor, slusatelj sam ali neodvisna, zuna-

nja stran. S spreminjanjem paradigem in s 
tern vloge slusatelja ter mentorja v sodobni 
vzgoji in izobrazevanju je tudi v jezikovnem 
izobrazevanju odraslih vse vecji poudarek na 
samovrednotenju in samokriticnosti. Samo
vrednotenje je sicer mogoce na vseh stopnjah 
jezikovnega izobrazevanja, saj sodobna te
hnologija ze omogoca pripravo interaktivnih 
programov za testiranje vseh jezikovnih 
spretnosti (Tilkin, 2000), vendar je najpri
mernejsa na tistih stopnjah, ko posameznik ze 
obvlada osnove (predvsem od »ravni osnov
nega praga«). Pomen spodbujanja samovre
dnotenja je velik predvsem zato, ker pomeni 
razvijanje posameznikove odgovornosti do 
lastnega izobrazevanja. Posameznik lahko 
ovrednoti svoje znanje, ce ima jasno predsta
vo o tern, s kaksnim namenom se izobrazuje, 
kaksno znanje bi si rad pridobil in zakaj ga 
potrebuje. 

Ne glede na to, ali je ucenje jezika zelo pre
mocrtno in osredotoceno na pridobivanje oz
kih jezikovnih spretnosti ali pa poteka v siri
no, po ovinkih in »stranpoteh«, mora imeti 
posameznik svoj cilj stalno pred ocmi. Pri 
tern mu lahko veliko pomaga mentor. Eden 
od pomembnih ciljev vsakega izobrazevanja 
je razvijanje ucnih strategij , ki naj slusatelja 
pripravijo za nadaljnje samoizobrazevanje. 
Znanje jezika je neskoncno podrocje in posa
meznik se v razlicnih okolisCinah srecuje le s 
posameznimi izseki jezika. Le primerno raz
vite ucne strategije mu omogocajo, da si lah
ko sam v danih okoliscinah zastavi prave cilje 
in izbere najustreznejse vire, s katerimi jih bo 
dose gel. 

SKLEPNE MISLI 

V izobrazevanju odraslih je izbira vsebin 
kljucna faza v oblikovanju izobrazevalnih 
programov: 0 tern, »kaj« se bodo odrasli uci
li , namrec lahko odloca le tisti, ki se uCi. Vse
bine se lahko oblikujejo le kot dogovor, sku-
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pen nacrt rued izobrazevalcem in slusateljem, 
ce naj bo izobrazevanje dejansko ciljno na
ravnan proces pridobivanja znanja: cilji izo
brazevanja lahko izhajajo le iz potreb in inte
resov tistih, ki se izobrazujejo. 

Programiranje v jezikovnem izobrazevanju 
odraslih je kompleksen induktivno-dedukti
ven proces, ki zahteva veliko znanja, izkusenj 
in casa. v povezano celoto je namrec treba 
zdruziti jezikovne elemente (fonetika, morfo
logija, sintaksa itd.) in tudi kulturne ter civili
zacijske elemente, pri cemer imajo pomem
bno vlogo stevilna podrocja, povezana z upo
rabo jezika, na primer psihologija, sociologi
ja, filozofija, zgodovina itd. Ucenje tujega je
zika pomeni postopno in sistematicno razvi
janje sposobnosti slusnega razumevanja, bra
nja, govorjenja in pisanja, zato je predvsem 
na zacetnih stopnjah pri ucenju in poucevanju 
potrebno tudi studijsko gradivo. 

Razen pri zelo specificnih ciljnih skupinah, 
za katere resnicno ni mogoce uporabiti nobe
nega razpolozljivega ucbenika, predavatelji 
tujih jezikov praviloma vzamejo za podlago 
ucenja/poucevanja ucbenik, ki je Cim sirse 
programiran. Nevarnost uporabe takega uc
benika je v tern, da mentor podredi cilje pro
grama, ki si ga je zastavil za doloceno ciljno 
skupino, ciljem ucbenika, ki so praviloma ab
straktno opredeljeni in so pogosto predvsem 
jezikovne narave. S tern skupino slusateljev 
sicer pripelje do dolocenegajezikovnega zna
nja, lahko pa se zgodi, da zanemari, kaksno 
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komunikacijsko funkcijo je imelo razvijanje 
jezikovnih spretnosti. 

Jezikovno izobrazevanje odraslih tezi pred
vsem k manjsim skupinam z natancno, ozko 
opredeljenimi potrebami po znanju tujega 
jezika, ki zahtevajo hiter in uCinkovit odgo
vor. Pri tern se se bolj pokaze sposobnost 
izobrazevalca za programiranje, saj mora na 
podlagi lastnega znanja in izkusenj narediti 
koncept vsebin in projekcijo poteka izobra
zevanja: vsebine mora izbrati in preplesti ta
ko, da v predvidenem casu privedejo slusa
telja do tega, da bo sposoben v konkretnih 
okoliscinah pridobljeno znanje dejansko 
uporabljati. 

Druga pomembna smer razvoja jezikovnega 
izobrazevanja sta izobrazevanje na daljavo in 
neformalno pridobivanje znanja tujih jezikov. 
Sodobna tehnologija in obstoj razlicnih medi
jev omogocajo pridobivanje znanja tujega je
zika brez neposredne navzocnosti mentorja, 
vendar je tako izobrazevanje lahko uspesno 
le, ce temelji na jasno zastavljenih ciljih in ja
snem konceptu vsebin. Prograrniranje je v 
tern primeru kljucno, saj mentor s svojim ne
posrednim delom ne more vplivati na potek 
izobrazevanja. Vse stopnje mora predvideti 
vnaprej, zato je bistveno, da je program nare
jen celovito in pregledno, da so vsi elementi 
programa osmisljeni glede na posamezne 
etapne cilje in glede na koncni cilj izobraze
vanja. 

Vprasanjem programiranja v jezikovnem izo
brazevanju odraslih se vedno posvecano pre
malo pozornosti. Za to so delno odgovorne 
izobrazevalne ustanove, ki bodisi podcenjuje
jo pomen programiranja bodisi v programira
nje niso pripravljene vlagati sredstev, saj je 
najdonosnejse sablonsko izvajanje enakega 
programa po razpolozljivem ucbeniku. Zal pa 
pogosto tudi mentorji sami nimajo primerne
ga znanja o principih programiranja za odra
sle in zakonitostih programiranja studijskega 
gradiva, zato je jezikovno izobrazevanje 
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odraslih dostikrat se vedno odvisno od pred
stav, ki veljajo za ucenje otrok in mladine. 
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