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Kaj labko sedaj storimo, da bomo jutri lahko storili to,
Cesar danes ne zmoremo?

(Paulo Freire, Pedagogika upanja, 1992)






Predgovor

Zacetek 21. stoletja nas je popeljal v izjemno negotovo obdobje. Zivimo v
Casu t. 1. polikrize in permakrize, kjer se prepletajo okoljski zlomi, geopo-
liti¢na nestabilnost, tehnoloski preskoki in druzbena neenakost. Ljudje
smo v zadnjem stoletju ustvarili novo geolosko dobo na planetu — antro-
pocen. Cloveske dejavnosti povzrocajo trajne in prepoznavne spremem-
be v geoloskih, ekoloskih ter atmosferskih procesih planeta. Pripeljale so
do nastanka plasti v zemeljski skorji, ki vkljucujejo plastiko, radioaktivne
elemente iz jedrskih poskusov in druge umetne materiale. Stiri desetine
kopnega smo ljudje zavzeli za pridelovanje hrane in vlaken. Dodatnih
pet odstotkov predstavljajo mesta, naselja in infrastruktura. Prisvajamo
si skoraj pol celotne primarne produkcije na kopnem, ki jo ustvarita son-
ce in fotosinteza. Izkoris¢amo dva milijona hektarjev plantaznih gozdov
razli¢nih vrst, kot so iglavci, listavei in tropski les. Tudi oceani so pod
vplivom ¢loveka, bodisi neposredno zaradi razlicnih dejavnosti ali posre-
dno zaradi podnebnih sprememb. Na ve¢ kot 40 odstotkov morja vpli-
vajo prekomeren ribolov, pristaniska infrastruktura, vrtine in izkoris¢anje
podvodnih virov, odpadki in plastika. In vse zgoraj nastete Stevilke iz leta
v leto $e narascajo. Ljudje smo ocitno pozabili, da Zivimo na planetu, ki
ne raste! Nekatere kriticne meje so Ze presezene in zato ni nobenega za-
gotovila ve¢ za ohranjanje stabilnosti in odpornosti zemeljskega sistema.
To nas lahko skrbi — moderna civilizacija se je namre¢ v zadnjih deset
tisoc letih razvila v stabilnih okoljskih razmerah holocena. Na hitre spre-
membe v biosferi in vzporedne klimatske spremembe preprosto nismo
pripravljeni in posledice so resni¢no pot v neznano.



Koncept trajnostnega razvoja, kot ga je leta 1987 definirala komisija G.
H. Brundtland, o¢itno ni prinesel pri¢akovanih sistemskih sprememb.
Razlogi za to niso le v pomanjkanju politicne volje, temve¢ v globokih
strukturnih protislovjih. Pri konceptu je $lo za politi¢ni kompromis, ki
naj bi spravil v harmonijo gospodarsko rast in varovanje okolja. Koncept
»treh stebrov« (okolje, druzba, gospodarstvo) je ustvaril nevarno iluzijo,
da so ti elementi enakovredni in zamenljivi ter da se lahko med seboj
»pogajajo«. V resnici pa gospodarstvo brez delujoce biosfere ne more
obstajati niti sekundo. Besedo »razvoj« $e vedno skoraj izklju¢no ena-
¢imo z gospodarsko rastjo. Da bi na konénem planetu z omejenimi viri
vzdrzevali neskon¢no eksponentno rast, pa je fizikalno nemogoce. »Ze-
lena rast« nam obljublja, da bomo z veéjo ucinkovitostjo resili planet,
a vsak prihranek pri virih le sprosti kapital za novo, Se ve¢jo potrosnjo.
Trajnost v tem okviru ne pomeni ohranjanja narave, temve¢ ohranjanje
sistema, ki naravo unicuje. Vecinsko razumevanje trajnosti temelji tudi
na antropocentri¢ni predpostavki, da je narava »vir« ali »kapital«, ki ga
moramo upravljati za potrebe cloveka. Morda je prav ta locenost —ideja,
da smo mi upravljavci, narava pa zunanji objekt — temelj krize. Brez
prehoda od paradigme maksimizacije rasti k paradigmi zadostnosti in
regenerativnega delovanja bo koncept ostal le retori¢no orodje za ohra-
njanje obstojeCega stanja.

V casu, ko se clovestvo sooca z ekoloskimi izzivi in spremembami
svetovnega reda brez primere, postaja jasno, da trajnostni razvoj ni le
tehni¢no vprasanje. Trajnost ni cilj, h kateremu hitimo, temve¢ nacin
prezivetja, ki se ga u¢imo drug od drugega. Doseganje trajnostnosti je
predvsem vprasanje ucenja — tudi neformalnega in informalnega. In pri
tem gre za ucenje kot prezivetje. Izobrazevanje ne more preoblikovati
druzbe, lahko pa k spremembi paradigme klju¢no pripomore, e gre za
vsezivljenjski proces, ki opolnomoci posameznika in skupnost. Ne gre
le za $olajoco se mladino, temvec¢ za odrasle, ki tukaj in zdaj sprejema-
jo odlocitve v gospodarstvu, politiki in gospodinjstvih. Izobrazevanje
za resnicno trajnostni razvoj mora postati prioritetno podrodje, s ciljem
kriticnega in sistemskega misljenja. To pomeni zlasti razumevanje, da
je ekonomski sistem le podsistem druzbenega, ta pa le podsistem eko-
loskega sistema. Izobrazevanje je morda najpomembnejse civilizacijsko
orodje, ki nam omogoca, da ostanemo ¢loveski v tehnoloski dobi in da
ostanemo operativni znotraj planetarnih meja. Brez moc¢nega sistema



vsezivljenjskega ucenja tvegamo, da bomo pri resevanju tezav 21. sto-
letja ostali ujeti v odgovorih iz 20. stoletja. Izobrazevanje je torej most
med svetom, ki izginja, in svetom, ki ga moramo Sele zgraditi.

Lucka Kajfez Bogataj,
zasluzna profesorica Univerze v Ljubljani
in soprejemnica Nobelove nagrade za mir






1 Uvod

Trajnostni razvoj (TR) je v zadnjih treh desetletjih postal pomembna
druzbena in politi¢na tema ob narasc¢anju zavedanja o druzbenih nee-
nakostih in negativnem ¢loveskem vplivu na okolje. V ospredje je prisel
ob vedno bolj jasnih podatkih, da nasi obstojeci nacini bivanja in druz-
beni sistemi ustvarjajo oz. poglabljajo medsebojno prepleteno druzbeno
in okoljsko krizo. Tako je med letoma 1995 in 2025 revnejsa polovica
(spodnjih 50 odstotkov) svetovnega prebivalstva pridobila 1,1 odstotka
gospodarskega prirasta, medtem ko ta vrednost pri najbogatejsem od-
stotku ljudi znaga kar 36,7 odstotkov (Chancel idr. 2026). Soc¢asno se je
prihodek najbogatejsih 0,1 odstotka svetovnega prebivalstva izenacil s
prihodkom celotne revnejse polovice prebivalstva (prav tam). Skoraj po-
lovica (47,6 odstotka) svetovnega prebivalstva ob tem nima zagotovljene
socialne varnosti, 10 odstotkov ljudi pa $e vedno Zzivi pod mednarodno
mejo rev§fine z manj kot 2,5 evra na dan (Ekonomski in socialni svet
Organizacije zdruzenih narodov 2025). Razlike v gospodarski modi so
povezane tudi z razlikami v prispevku k podnebnim spremembam, pri
Cemer je najbogatejsih 10 odstotkov populacije odgovorne za 62 odstot-
kov izpustov toplogrednih plinov, spodnjih 50 odstotkov pa le za 6,5
odstotkov (Chancel idr. 2026). Poleg podnebnih sprememb so izjemno
skrb vzbujajoce tudi druge ¢lovesko povzrocene globalne spremembe
okoljskih sistemov, kot so rusenje dusikovega in ogljikovega cikla, zaki-
sovanje oceanov ter kemi¢no onesnazevanje (Kajfez Bogataj 2016).

Za cilje trajnostnega razvoja (CTR), ki Zelijo zmanjsati navedene pro-
bleme in naj bi bili dosezeni do leta 2030, se Ze precej jasno kaze, da ne
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bodo (pravocasno) uresniceni (Ekonomski in socialni svet Organizaci-
je zdruzenih narodov 2025; Organizacija zdruzenih narodov [OZN]
2015a). Precej slabo kaze tudi Pariskemu podnebnemu sporazumu, ki se
zavzema za ohranitev dviga globalne povpre¢ne temperature zraka pod
1,5 stopinje Celzija v primerjavi s predindustrijskim obdobjem, saj je
bilo leto 2024 najtoplejse v zgodovini meritev s povpre¢no temperaturo
1,55 stopinje Celzija nad predindustrijsko ravnijo (prav tam). Zvisanje
povprecne temperature zraka je seveda neizbezno tudi za Slovenijo, nje-
no povecanje in posledi¢na pogostost ekstremnih vremenskih pojavov
sta odvisna predvsem od izpustov toplogrednih plinov, ob odsotnosti
ustreznih ukrepov pa lahko ob koncu tega stoletja znasa do 4 stopinje
Celzija (Bertalani¢ idr. 2018). Ob tem le 18 odstotkov Slovencev oko-
lje in podnebne spremembe uvrs¢a med $tiri najpomembnejse aktualne
politi¢ne izzive Evropske unije (EU), manj od (Se vedno nizkega) pov-
predja EU, ki znasa 26 odstotkov (Evropski parlament 2026). Ze danes
podnebne spremembe moé¢no ogrozajo naravo in okoli 3,5 milijarde lju-
di, negativni vplivi pa so izrazito neenakomerno razporejeni in imajo
najvedje posledice za Ze tako najbolj ranljiva obmo¢ja in skupine ljudi,
pri ¢emer odslikavajo preplet razli¢nih druzbenih dejavnikov — netraj-
nostne rabe oceanov in zemlje, druzbene neenakosti in marginalizacije
ter kolonialisti¢nih odnosov in razli¢nih oblik vladanja (Medvladni fo-
rum za podnebne spremembe [IPCC] 2023). Ob tako velikih in kom-
pleksnih problemih je razumljivo, da se s TR vse bolj ukvarjajo raznolike
znanstvene discipline, ob ¢emer se je na podrodju izobrazevanja razvil
koncept izobrazevanja za trajnostni razvoj (ITR) z raznolikimi izobra-
zevalnimi praksami. Prvotno se je uveljavil predvsem v $olskem sistemu,
medtem ko se sedaj bolj poudarja njegova vloga tudi v izobrazevanju
odraslih (10), zlasti v neformalnem izobrazevanju.

TR pogosto povezujemo predvsem z okoljskimi temami in teZnjami,
Ceprav je to le ena od njegovih treh dimenzij, poleg ekonomske in druz-
bene (Hansmann idr. 2012, str. 451). Pod vplivom razli¢nih globalnih
medvladnih organizacij — Organizacije za gospodarsko sodelovanje in
razvoj (OECD), Organizacije zdruzenih narodov (OZN) in Svetovne
banke —, ki so zadnja desetletja razvijale in promovirale TR, je bila po-
samezna dimenzija TR v dolo¢enem obdobju bolj ali manj izpostavlje-
na, danes pa naj bi bile dimenzije medsebojno uravnotezene z aktualno
Agendo 2030 in njenimi 17 CTR, ki si prizadevajo za odpravo revicine,
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enakost spolov, zasCito planeta in zagotovitev blaginje za vse (Evans
2019, str. 13; OZN 2015). CTR 4 specifi¢no obravnava zagotavljanje
vkljucujocega in pravi¢nega kakovostnega izobrazevanja in vseZivljenj-
skega ucenja (VZU) za vse ter v podcilju 4.7 izpostavlja pomembno
vlogo ITR za doseganje TR (OZN 2020). To je pomembna podpora
ITR na globalni politi¢ni ravni, obenem pa lahko pomeni tudi nezelen
vpliv na njegovo konceptualizacijo. Razli¢ne ravni politicnega delova-
nja namre¢ predstavljajo posebno velik vpliv za I'TR, saj so problemi, k
zmanj$anju katerih skusa ITR pripomodi, globalni in sistemski ter se jih
je treba zato lotiti sistemsko, kar zajema tudi izobrazevalne politike na
razli¢nih ravneh, ki morajo biti skladno siroko zastavljene ter povezovati
izzive povecevanja druzbene pravi¢nosti z izzivi zmanjSevanja ¢loveskih
negativnih vplivov na okolje (Milana idr. 2016, str. 531).

Iz obstojecih raziskav sta razvidna dva temeljna pristopa I'TR: (1) v in-
strumentalne resitve usmerjen ITR z jasnimi, konkretnimi in obicajno bolj
oprijemljivimi cilji na ravni vedénja posameznikov (npr. prevzetje bolj
ekoloskih nacinov oblacenja in prehranjevanja ter kupovanje izdelkov, na-
stalih po naelu pravi¢ne trgovine), (2) v dejavno driavijanstvo usmerjen
ITR s tezje oprijemljivimi cilji, namenjenimi transformativnemu razvoju
kritinega in avtonomnega posameznika, sposobnega samostojnega odlo-
¢anja in delovanja v smeri TR, tudi na ravni $irSe skupnosti za prispevek
k spreminjanju obstoje¢ih druzbenih — ekonomskih, politiénih in kul-
turnih — sistemov. Ta pristopa lahko poimenujemo tudi instrumentalni
in emancipatorni pristop ITR (Wals 2012; Wals in Benavot 2017). Pri
slednjem je v nasprotju s prvim vedji poudarek na ozaves¢anju o poveza-
vah med okoljem in druzbo, participativnih u¢nih procesih ob preseganju
zgolj prenosa informacij ali spremembe specificnega vedénja, upostevanju
lokalnih skupnosti in specificnega konteksta ter kriticnem reflektiranju
globalizacije, trznega kapitalizma ter zakoreninjenih vzrokov trenutnega
okoljskega in druzbenega stanja (Clover 2003). Decuypere idr. (2019) oba
navedena pristopa oznadijo za pretirano antropocentri¢na (osredotocena
zgolj na Cloveski svet) in predlagajo vzpostavitev navigacijskega pristopa
ITR, v katerem naj prevladuje ucenje orientacije, odzivanja in usmerjanja/
navigiranja samega sebe v kompleksnosti ¢asa in prostora, v katerem smo
vsi in vse, lovesko in neclovesko, medsebojno prepleteni.

TR je kljuen za ustvarjanje ugodnih Zivljenjskih pogojev za vse lju-
di na tem planetu ter njegovo ohranjanje, izobrazevanje (odraslih) za
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TR pa ima pri tem pomembno vlogo, kot poudarjajo stevilni avtorji
(npr. Bourn idr. 2016; Buckler in Creech 2014; Milana in Tarozzi 2019;
Webb idr. 2019). ITR se je pod vplivom OZN in UNESCO - pa tudi
bolj gospodarsko usmerjenih medvladnih organizacij (Singh 2019, str.
327) — zalel pospeseno razvijati po prelomu tisocletja, $e ve¢ pozornosti
pa je ta izobrazevalni koncept delezen od leta 2015 ter sprejetja Agende
2030 in njenih CTR.Z Agendo 2030 se je okrepila vloga izobrazevanja
in ucenja odraslih za TR (Guimaries in Gontarska 2020; OZN 2020),
kar je prebudilo upanje za povecanje vloge izobrazevanja in u¢enja odra-
slih v globalnih izobrazevalnih strategijah in politikah (Elfert 2019, str.
537),1in to kljub prisotnosti kritik o zanemarjanju IO na racun VZU in
prioritiziranju ekonomskih ciljev izobrazevanja (Milana idr. 2017; Or-
lovi¢ Lovren in Popovi¢ 2018).

Vloga ITR je v CTR umescena v podcilj 4.7 — »do leta 2030 zagotoviti,
da vsi ucedi se pridobijo znanje in spretnosti, potrebne za promocijo
trajnostnega razvoja« (OZN 2020, str. 5, na§ prevod) —, ki ima kot ka-
zalnik zastavljen obseg popularizacije ITR in izobrazevanja za globalno
drzavljanstvo, Ceprav brez opredeljenega nacina uporabe ali mednaro-
dno sprejetih kriterijev merjenja (Webb idr. 2019). Ob tem obstaja ne-
varnost prekomernega instrumentalnega razumevanja in rabe ITR ter
nevarnost pripisovanja pretirane druzbene vloge I'TR ob minimiziranju
raznolikih razvojnih dejavnikov (Wolhuter 2022), saj »prevelika vera
v izobrazevanje kot gonilo druzbenega razvoja ni upravi¢ena«, ampak
so potrebne zlasti »globalne spremembe na podrogjih okoljske in eko-
nomske politike ter dvig demokrati¢nih standardov« (Skubic Ermenc
in Niemczyk 2022, str. 6). Izobrazevanje ima sicer pomembno vlogo pri
doseganju taksnih sprememb, a se ne gre slepiti, da ni ta bolj podporna
kot osrednja.

Ob razvoju, promociji in Sirjenju ITR se pojavljajo njegova razli¢na
pojmovanja in konceptualizacije, ki so lahko bolj ali manj usmerjene
v posamezne dimenzije TR, kar se problemati¢no odraza v raznolikih
interpretacijah koncepta v politi¢nih dokumentih (Bourn idr. 2016, str.
11). Leicht idr. (2018) ITR na splosno opredelijo kot »izobrazevanje,
ki spodbuja spremembe v znanju, spretnostih, vrednotah in odnosih za
omogocanje bolj trajnostne in pravi¢nejse druzbe« (str. 7, na$ prevod),
UNESCO (2014, str. 16) pa poudarja potrebo po obravnavanju vseh
treh dimenzij TR (okoljske, ekonomske in druzbene) v ITR, ¢eprav si
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lahko njihovi cilji (po trajnostnem bivanju, pravi¢nejsi druzbi in gospo-
darski rasti) medsebojno nasprotujejo (Hansmann idr. 2012, str. 451;
Seddon 2016, str. 563). TR s tem ne pomeni radikalne alternative ob-
stoje¢im druzbenim sistemom; v nasprotju z denimo konceptom od-
rasti, ki kritizira neskonéno zasledovanje gospodarske rasti in Zeli re-
formirati globalni ekonomski sistem (Liegey in Nelson 2020; Ziv&i¢
2015). Kopnina (2012, str. 699) ob raznolikih usmeritvah TR opozarja
na moznost zanemarjanja okoljskih izzivov v I'TR, Elfert (2019) pa na
preveliko poudarjanje ekonomskih ciljev izobrazevanja in ucenja odra-
slih v aktualnih CTR. Selby in Kagawa (2014, str. 151) temeljni pro-
blem ITR, kot ga promovira UNESCO, podobno vidita v nejasnem
razlikovanju med razvojem (ang. development) in (gospodarsko) rastjo
(ang. growth) ter posledi¢nem zanemarjanju (do statusa quo) kriti¢ne-
ga pogleda v ITR, pa tudi moznosti doseganja dejanskih druzbenih in
okoljskih sprememb, pri ¢emer se morajo druzbena gibanja, ki si priza-
devajo za taksne spremembe, sprijazniti z danimi razmerami in posku-
sati doseci omejene premike v okviru prevladujocega diskurza ali pa z
bolj radikalnimi/alternativnimi predlogi obicajno ostati na obrobju. Z
nasprotujo¢imi si silami znotraj koncepta TR so povezane tudi kritike
ITR o »povriinskem« izobrazevanju, ki zapostavlja zakoreninjene vzro-
ke zdajsnjega druzbenega in okoljskega stanja, nekriti¢no ohranja (neo)
kolonialisticne odnose med drzavami in ne dosega transformativnih
druzbenih u¢inkov (Tikly 2019, str. 235; Nagata 2017, str. 38). Krause
(2010, str. 7) v tem kontekstu izobrazevanje opisuje kot strategijo odno-
sov z javnostmi namesto omogocanja temeljite kriti¢ne (samo)refleksije
klju¢nih druzbenih problemov, Bourn (2014a, 2014b) pa opozarja na
premajhno pozornost izobrazevalnih programov razmerjem druzbene
modi in aktivni vlogi udelezencev.

Vpliv konceptualizacij TR in ITR z globalne ravni se odraza tudi v po-
litiki EU, saj je razvojni pristop Agende 2030 in CTR, kot je zapisano v
Novem evropskem razvojnem dogovoru (EU 2018b), »popolnoma skladen
z vrednotami in naleli EU« (str. 2, nas prevod). V ta namen EU nadrtuje
in promovira razli¢ne politike TR (npr. EU 2018a,2018b), v katerih ima
vlogo tudi IO. V mandatu Evropske komisije 20142019 je tako kot ena
izmed njenih klju¢nih desetih politi¢nih prioritet z namenom prispevka
k CTR in Pariskemu podnebnemu sporazumu nastala Energetska unija,
nova komisija v mandatu 2019-2024 pa je temu podrodju dala e vecji
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pomen, ko je decembra 2019 kot prvo od svojih Sestih politi¢nih priori-
tet predstavila Evropski zeleni dogovor (Evropska komisija [EK] 2019).
Tako Energetska unija kot Evropski zeleni dogovor si za temeljni cilj
zastavljata narediti Evropo podnebno nevtralno celino do leta 2050. Po-
leg politik na podrocju okoljske dimenzije TR EU poudarja tudi drugi
dve dimenziji TR in svoje $tevilne politike, nastale pred sprejetjem CTR
in po njem, uvr§¢a v okvir vseh sedemnajstih CTR, ob tem pa izposta-
vlja pomen VZU (EK b. L.). Vplivi EU se skupaj z vplivi z globalne ravni
na razli¢ne nacine odrazajo tudi v njenih drzavah ¢lanicah. Guimaries
in Gontarska (2020) na primeru Poljske in Portugalske navajata, da se
v izobrazevalnem sistemu pojavljajo predvsem tiste teme TR, ki jih v
svoje kazalnike vkljucuje EU.

V Sloveniji je ITR (najpogosteje kot »vzgoja in izobrazevanje za traj-
nostni razvoj«) pomembno mesto v izobrazevalni politiki dobil Ze pred
obdobjem Agende 2030 in ga med svoje klju¢ne elemente vkljucujejo
Stevilne za izobrazevanje (odraslih) in TR osrednje nacionalne politike
(Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja, Zakon o
IO ter aktualni resoluciji o IO in varstvu okolja). U¢inkovito uvajanje
ali Sirjenje novih izobrazevalnih konceptov v praksi pa terja temeljite
strokovne podlage. Za ITR v Solskem sistemu je Ministrstvo za $olstvo
in $port (2007) pripravilo Smernice vzgoje in izobrazevanja za trajnostni
razvoj od predsolske vzgoje do univerzitetnega izobrazevanja, smernice iz-
obrazevanja odraslih za trajnostni razvoj (IOTR) pa v slovenskem pro-
storu $e ne obstajajo. Obenem je bil do zdaj precej ve¢ pozornosti raz-
iskovalcev delezen ITR v okviru formalnega izobrazevanja, predvsem
izobrazevanja otrok in mladostnikov, posledi¢no pa imajo druge vrste
ITR manko teoreti¢nih usmeritev in empiri¢nih dokazov (Li¢en 2011,
str. 32; Noguchi 2018, str. 141). Dodatno obstaja tudi potreba po razi-
skovanju inovativnih didakti¢nih pristopov v ITR (Buckler in Creech
2014, str. 17), vzpostavitvi ITR kot kakovostnega izobrazevanja (UNE-
SCO 2012, str. 5), kritiénem proucevanju praks IOTR (Bourn 2014b,
str. 61; Krause 2010, str. 7) ter analizi odnosa med politiko in prakso
IOTR (Guimaries in Gontarska 2020, str. 127).

Ce strnemo povedano, v politikah medvladnih organizacij prevladuje
instrumentalni pristop ITR, katerega u¢inki se odrazajo tudi v sloven-
skem prostoru I0. Moznost za veéje uravnoteZenje instrumentalnega
in emancipatornega pristopa vidimo predvsem v neformalnem IO, saj
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je to prevladujoce podrocje izobrazevanja v odraslosti in obenem »tisto
podrogje v izobrazevalnem sistemu, ki se hitro odziva in je zelo ob¢u-
tljivo tako za neoliberalne zahteve trga in kapitala kot tudi za potrebe
socialnih gibanj ter ljudi v lokalnih skupnostih« (Licen in Hocevar Ci-
uha 2011, str. 7). Zato v tej monografiji celostno obravnavamo sloven-
ske prakse neformalnega IOTR in politike na razli¢nih ravneh, ki na te
prakse vplivajo, ter na podlagi ugotovitev predlagamo smernice IOTR.
Pri tem nas vodijo tri temeljna raziskovalna vprasanja:

1. Kaksne so temeljne znacilnosti instrumentalnega in emancipator-
nega pristopa ITR?

2. Kaksni so za slovenski prostor klju¢ni politi¢ni vplivi na podrocju
IOTR?

3. Kako delujejo organizacije na podrodju neformalnega IOTR v
Sloveniji?

IOTR je razmeroma mlado podrogje izobrazevanja in raziskovanja, ki
pa se navdihuje pri nekaterih dobro uveljavljenih andragoskih teorijah
in novejsih dognanjih sorodnih znanstvenih disciplin. Zato v mono-
grafiji najprej sledimo konceptualizacijam Paula Freireja in Jacka Me-
zirowa ter novejsim reinterpretacijam njunih idej, nato pa se posvetimo
relevantnim uvidom postkolonialnih teorij, ekofeminizma, okoljske eti-
ke in odrasti. Pred tem razpravljamo $e o nekaterih terminoloskih in
konceptualnih zagatah, ki se pojavljajo predvsem v dialogu s tujo, zlasti
anglesko literaturo. I(O)TR je lahko namre¢ v nekaterih konceptuali-
zacijah hkrati vseobsegajo¢ pojem, ki zajema skoraj vse oblike izobra-
zevanja (odraslih), saj je marsikaj mogoce povezati z eno od dimenzij
TR, obenem pa tudi bolj ali manj prazen oz. nedefiniran in nejasen
pojem brez dejanske vsebine. Za konkretizacijo navedenega v izobra-
zevalni praksi je del monografije namenjen didakti¢nim pristopom na
podro&ju IOTR, ki jih po teoreti¢ni predstavitvi analiziramo v praksah
organizacij, ki v Sloveniji izvajajo neformalni IOTR. Konkretizaciji po-
dro¢ja sluzita tudi predstavitev klju¢nih ravni politi¢nega delovanja (od
globalne prek EU do nacionalne ravni) ter zakljuéna sinteza teoreti¢nih
in empiri¢nih ugotovitev v smernicah IOTR.
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2 Sorodni izobrazevalni koncepti na
podroéju izobrazevanja za trajnostni
razvoj

Izobrazevalni koncept, ki ga v tej monografiji postavljamo v sredisce, je
v razli¢nih kontekstih pogosto razli¢no razumljen, obenem pa se na nje-
govem podrocju v mednarodnem prostoru pojavlja mnostvo sorodnih
in/ali sinonimnih konceptov in poimenovanj. Tako se v tem poglavju
postavlja vprasanje, kako obravnavano podro¢je sploh poimenovati in
kako ga konceptualizirati. V skladu z obstojeco slovensko znanstveno
literaturo je izbira koncepta verjetno dokaj predvidljiva, precej manj ja-
sna pa postane ob vkljuéitvi tuje (primarno angleske) literature, iz katere
vecinoma ¢rpamo teoreti¢ne uvide.! Izobrazevanje o globalnih okoljskih
in druzbenih spremembah, TR in drugih oblikah globalnih soodvisno-
sti se namre¢ ni pojavilo v 21. stoletju, ampak ima daljSo mednarodno
tradicijo v okviru razli¢nih konceptov izobrazevanja, ki obravnavajo ak-
tualne okoljske in druzbene izzive.

Izobrazevanje drzavljanov posamezne drzave o svetu prek njenih naci-
onalnih meja se Ze ve¢ kot stoletje pojavlja v Solskih sistemih nekate-
rih industrijsko razvitih drzav, v katerih je bilo to izobrazevanje najpre;j

1 Pravlahko se zgodi, da bo v prihodnjih desetletjih tudi v slovens¢ini zavladal podoben pluralizem
konceptov, kot ga trenutno poznajo v angleski literaturi, in bo takrat kako drugace konceptuali-
ziran in poimenovan koncept postal osrednji ali primerne;jsi (morda povsem nov, ki tu sploh $e ni
omenjen), a za zdaj ta vloga pripada ITR oz. IOTR specifiéno na podrocju 10 in temu sledimo
tudi v tej monografiji.
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povezano zlasti z njihovim kolonializmom (Bourn, 2014). Sistemsko
izobrazevanje o globalni soodvisnosti se tako ni zacelo zaradi potrebe
po transnacionalnem sodelovanju ali spostovanju socloveka ali okolja,
ampak je bilo povezano s §irjenjem nacionalnih interesov. Klju¢na pre-
lomnica je konec druge svetovne vojne, ko je bila ustanovljena OZN in
pod njenim okriljem UNESCO ter ko so na evropski in globalni ravni
vse bolj spodbujali mednarodni pogled v izobrazevanju, ki bi presegal
drzavne meje in nacionalisti¢na prepricanja, kar je naletelo na podporo
v nekaterih delih svetovnega Severa — Severni Ameriki, Evropi in na Ja-
ponskem (prav tam). To je bilo hkrati obdobje intenzivne (formalne) de-
kolonizacije (Strang 1990, str. 850) in vzpostavljanja novega svetovnega
reda. Novonastale/osamosvojene drzave so se v Zelji po oblikovanju la-
stnih identitet in razvoja nacionalne pripadnosti zelo aktivno spopadale
z razliénimi aktualnimi druzbenimi/drzavljanskimi izzivi, pri Cemer je
bil moé¢no prisoten tudi vpliv mednarodne skupnosti (npr. UNESCO)
ter s tem SirSega razumevanja drzavljanstva, demokracije in ¢lovekovih
pravic (Rauner 1999, str. 97-99). Socasno so se mocno izboljsali kanali
komunikacije in druge povezave med drzavami, kar je pomembno vpli-
valo na globalno $irjenje informacij in medsebojno ucenje drzav (prav
tam, str. 97). V naslednjih desetletjih je nastalo ve¢ sorodnih izobraze-
valnih konceptov, ki poudarjajo medsebojno soodvisnost razli¢nih drzav
in druzb ter se na razli¢ne nacine posvecajo tudi okoljskim temam. V
tem kontekstu Davies idr. (2005, str. 75) lo¢ujejo med nacionalnim in
postnacionalnim modelom druzbe in izobrazevanja (tabela 1).

Razli¢ni postnacionalni izobrazevalni koncepti iz druge polovice 20. in
zaletka 21. stoletja imajo razli¢ne opredelitve in se obi¢ajno uporabljajo
v razli¢nih kontekstih, ceprav pogosto opisujejo podobne pojave ali pa se
celo uporabljajo sinonimno ali skupno v okviru posameznega izbranega
krovnega pojma (Rajacic idr. 2010; CONCORD 2018). Hkrati se za
posamezne koncepte pojavljajo raznolika pojmovanja, tako da so poleg
terminoloskih prisotne tudi konceptualne nejasnosti ob velikem porastu
literature na tem podro¢ju v zadnjih dveh desetletjih, ki ga Bourn (2020,
str. 11) pripisuje predvsem promociji podro¢ja s strani OZN in UNE-
SCO ter drugih mednarodnih organizacij, mo¢ni prisotnosti nevladnih
organizacij pri izvajanju tak$nega izobrazevanja ter porastu relevantnih
znanstvenih revij in na sploh raziskovanja podro¢ja. V- mednarodnem
prostoru je v angleski literaturi (npr. Bourn, 2014, 2015; McCloskey,
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2014; Milana in Tarozzi, 2019; Sund in Pashby, 2020) ob tem najvidne-
je prisotnih pet sorodnih konceptov izobrazevanja in ucenja: globalno
izobrazevanje, globalno ucenje, izobrazevanje za globalno drzavljanstvo,
izobrazevanje za razvoj ter izobrazevanje za trajnostni razvoj.? V nada-
ljevanju predstavljamo vsakega izmed njih glede na (a) njihov razvoj, (b)
opredelitve, (c) kritike in (d) osrednje organizacije, ki jih uporabljajo v
razli¢nih kontekstih. V zadnjem delu poglavja koncepte tudi medseboj-
no primerjamo.

Tabela 1

Nacionalni in postnacionalni model druzbe in izobraZevanja

nacionalni model postnacionalni model
splosna - usmerjenost na nacionalne - transnacionalna/globalna
usmerjenost interese usmerjenost
izobrazevalnega - pomen ohranjanja ali krepitve - pomen globalne soodvisnosti
sistema nacionalne identitete drZav in regij
poudarek na: poudarek na:
- domoljubju - transnacionalnih perspektivah
- nacionalni zgodovini in druz- - vklju¢evanju zgodovinsko
benih strukturah izklju¢enih druzbenih skupin
pristopi k nacionalni pripadnosti posa- - povezovanju drzavljanstva s
. L meznika transnacionalno pripadnostjo
izobrazevanju e .
A - politi¢nih strukturah regio-
o klju¢nih

o nalne in globalne ravni
druzbenih temah pravice in dolznosti:
- temeljijo na pravnem statusu  pravice in dolZnosti:
osebe v posamezni drzavi - temeljijo na univerzalnih ¢lo-
vekovih pravicah (politi¢nih
in socioekonomskih)

Prilagojeno po Davies, I., Evans, M. in Reid, A. (2005). Globalising citizenship
education? A critique of »global education« and »citizenship education«. Bri-
tish Journal of Educational Studies, 53, $t. 1, str. 75.

2 Med sorodnimi koncepti se pojavljajo Se globalna vzgoja, globalne perspektive/dimenzije v izo-
brazevanju, globalno mladinsko delo, globalno uéenje za spodbujanje TR, ozaves¢anje za razvoj,
izobrazevanje za ¢lovekove pravice, izobrazevanje za globalni razvoj, izobrazevanje za globalno
druzbeno pravi¢nost, izobrazevanje za mednarodno razumevanje, izobrazevanje za mir, izobraze-
vanje za planetarno drzavljanstvo, izobraZevanje za trajnost, kriti¢na globalna pedagogika, kultur-
no vzdrzna/trajnostna pedagogika, medkulturno izobrazevanje, okoljsko izobrazevanje, pedago-
gika za globalno in okoljsko druzbeno pravi¢nost, protirasisti¢no izobrazZevanje, u¢enje globalnih
spretnosti, ucenje v globalni druzbi, u¢enje za demokrati¢no drzavljanstvo, uéenje za evropsko
drzavljanstvo ter zeleno izobrazevanje.
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2.1 Globalno izobrazevanje

V Angliji in Severni Ameriki se je izoblikoval koncept globalnega izobra-
Zevanja, ki je bil z namenom $irjenja ¢lovekovih pravic, TR, dejavnega dr-
zavljanstva, medkulturnega razumevanja in miru v najve¢ji meri prisoten
v 80. in 90. letih 20. stoletja (Bourn 2014a, str. 9; Pike 2000, str. 64). Na
evropski ravni je bil na podlagi podobnih vrednot ter s teznjo po Sirjenju
demokracije, ¢lovekovih pravic in vladavine prava tudi na druge celine 16.
novembra 1989 v okviru Sveta Evrope® ustanovljen Evropski center glo-
balne soodvisnosti in solidarnosti, pogosteje imenovan Center Sever—Jug
(ang. North-South Centre; Svet Evrope 2020). Globalno izobrazevanje je
eno od treh prioritetnih podrodij delovanja centra, poleg spodbujanja po-
liti¢ne participacije mladih in opolnomocenja Zensk, vsa nasteta podrocja
pa so sedaj postavljena v okvir prispevka k CTR (prav tam). Del aktivno-
sti centra je usmerjen v Evropo ter povecanje ozaves¢enosti o globalni so-
odvisnosti in solidarnosti z mladinskimi programi in izobrazevanjem (kar
obicajno imenujejo globalno izobrazevanje, ob¢asno pa izobrazevanje za
globalno drzavljanstvo), del pa v druge dele sveta (predvsem v Afriko) ter
spodbujanje dialoga in solidarnostnih politik (Cabezudo idr. 2012, str. 10).

Na evropski ravni se je vzpostavila tudi mreza ministrstev in agencij, ki
v posameznih drzavah politicno oblikujejo globalno izobrazevanje, ime-
novana GENE (Global Education Network Europe). Ob ustanovitvi leta
2001 je bila sestavljena iz predstavnic 6 drzav, danes pa zdruzuje politic-
ne akterje iz 29 drzav, med njimi dve slovenski ministrstvi — ministrstvo,
pristojno za vzgojo in izobrazevanje, ter ministrstvo, pristojno za zunanje
zadeve (GENE 2020). Novembra 2022 je bila v okviru GENE sprejeta
Evropska deklaracija o globalnem izobrazevanju do leta 2050, podnaslovlje-
na Dublinska deklaracija, v kateri so med drugim opredeljene temeljne vre-
dnote (globalna in lokalna druzbena pravi¢nost, mir, solidarnost, enakost,
planetarna trajnost, inkluzivnost, clovekove pravice, cenjenje drugacnosti
in mednarodno razumevanje), vsebinski poudarki (prepletenost lokalnega
in globalnega, razli¢nih kultur in generacij ter sedanjosti s preteklostjo in
prihodnostjo v kontekstu perecih izzivov, ki zadevajo ljudi, druga Ziva bi-
tja in planet) ter didakti¢ni pristopi globalnega izobrazevanja (vkljuc¢ujoci
in participativni na udelezenca osredinjeni pristopi, ki vzbujajo upanje,

3 Slovenija se je Svetu Evrope pridruzila nekaj let zatem, 14. maja 1993 (Ministrstvo za zunanje
zadeve 2020).
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omogocajo kriti¢no miéljenje ter razvijajo spretnosti za informirano in
samorefleksivno individualno in kolektivno delovanje).

Center Sever-Jug in GENE globalno izobrazevanje opredeljujeta kot
krovni pojem razli¢nim vrstam izobrazevanja (npr. izobraZzevanju za
razvoj, izobrazevanju o clovekovih pravicah, ITR, izobrazevanju za
okoljsko trajnost, izobrazevanju za mir in preprecevanje konfliktov ter
medkulturnemu izobrazevanju), pri ¢emer se sklicujeta na Maastrichtsko
deklaracijo o globalnem izobrazevanju (2002), ki globalno izobrazevanje
definira kot »izobrazevanje, ki ljudem odpira o¢i in um za realnosti sveta
ter jih prebuja za prispevek k bolj pravi¢nemu svetu z ve¢ enakosti in
¢lovekovih pravic za vse« (str. 2, nas prevod). Podobno, a malo manj
poeti¢no globalno izobrazevanje opisejo Cabezudo idr. (2012):

Globalno izobrazevanje je perspektiva v izobrazevanju, ki izhaja iz dejstva,
da sodobni ljudje zZivimo in vplivamo drug na drugega v vse bolj globalizi-
ranem svetu, zaradi Cesar je za izobrazevanje klju¢nega pomena, da u¢e¢im
se ponudi moznost in sposobnost reflektirati in izrazati svoje poglede in
vlogo v globalni, medsebojno povezani druzbi, razumeti in razpravljati o
kompleksnih odnosih med druzbenimi, okoljskimi, politi¢nimi in gospo-
darskimi vprasanji ter razvijati nove nacine misljenja in delovanja. (str. 10,
nas prevod)

Koncept globalnega izobrazevanja nenehno spremljajo razli¢ne kritike.
V 80. letih so ga v britanskem parlamentu kritizirali politiki konzerva-
tivne stranke, ki so globalno izobrazevanje videli kot enostransko pred-
stavljanje sveta ter zato kot poskus indoktrinacije in politizacije izobra-
zevanja (Hicks 2003, str. 268). V enakem obdobju je do kritik pripeljala
tudi nejasnost samega koncepta, saj so se v teoriji in praksi pojavljale
razli¢ne konceptualizacije. Precej kritik je bila delezna ta, ki je globalno
izobrazevanje opredeljevala kot usposabljanje za uspe$no gospodarsko
tekmovanje na globalnem trgu (Pike 2000, str. 64). Danes se med kriti-
kami pojavljajo evrocentri¢nost in »povrsinskost« koncepta ter njegova
polarizacija sveta na Sever in Jug.* Krause (2016, str. 158) opozarja, da
je globalno izobrazevanje postalo piarovski instrument drzav Severa pri
pridobivanju podpore za pomo¢ drzavam Juga, pri ¢emer se $e vedno

4 Pri taksni delitvi na industrijsko razviti in manj razviti svet je vsa Afrika obravnavana kot del Juga,
ob Juzni Ameriki pa se pogosto tudi vsa Srednja Amerika (skupaj kot Latinska Amerika) uvrica
na Jug, kljub temu da geografsko v celoti leZi na severni polobli. Hkrati sta del Severa Avstralija in
Nova Zelandija.
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odrazajo hierarhi¢ni kolonialni odnosi, ob tem pa umanjkata emanci-
patorna vrednost izobrazevanja ter doseganje konkretnejsih druzbenih
sprememb ob oblikovanju informirane, kriticne in opolnomocene glo-
balne druzbe. V zadnjih letih je mogoce opaziti nekatere spremembe
v konceptu globalnega izobrazevanja, ki odgovarjajo na taksne kritike.
Krepijo se predvsem teme dejavnega drzavljanstva (Bourn 2020, str. 3).

2.2 Globalno ucenje

Globalno ucenje ima precej podobnosti z globalnim izobrazevanjem
(zelo pogosto se uporabljata skupaj ali sinonimno), zato o njem le na
kratko. Koncept globalnega ucenja se je zacel izraziteje pojavljati po letu
2000 z namenom ozave$¢anja o bivanju v soodvisnem globaliziranem
svetu (kar je sicer splo$ni namen vseh v tem poglavju predstavljenih
konceptov), pa tudi z namenom vedjega poudarka na ucenju (oz. na uce-
ega se osredinjenih didakti¢nih pristopih v izobrazevalnih programih)
za razvoj zmoznosti spoprijemanja z globalnimi izzivi (Bourn 2014a,
str. 16; Hartmeyer 2011, str. 44; Scheunpflug 2011b, str. 30-35). Soca-
sno se je v globalnem udenju okrepil »pristop zagovorni$tva«, kot Ra-
jacic idr. (2010, str. 21) oznacijo u¢ne aktivnosti, ki ciljajo na doseganje
konkretnih sprememb v vedénju oseb za doseganje vecje pravicnosti in
trajnosti druzbe, medtem ko (resni¢ni) »pristop globalnega uéenja« cilja
na opolnomocenje in krepitev zmoznosti ucecih se, da sami kriti¢no
reflektirajo svojo vlogo in odgovornost v globalizirani druzbi ter sledijo
lastnemu misljenju in skladno sprejemajo odlocitve. Da bi to dosegel,
uporablja participativne, dialoske, eksperimentalne ter na ucecega se
osredinjene metode in oblike izobrazevanja, u¢no vsebino pa pluralno
obravnava skozi razli¢ne perspektive (prav tam, str. 11).

Kot klju¢ne ucne vsebine globalnega ucenja Bourn idr. (2016, str. 10)
izpostavljajo teme razvoja, okolja, miru in medkulturnosti, Scheunpflug
(2011a, str. 33; 2011b, str. 38) pa Zivljenjske pogoje v razli¢nih delih sve-
ta, temeljne vzroke revicine, globalizacijo, cilje razvoja OZN ter ¢love-
kove in otrokove pravice. V izobrazevalnih programih globalno ucenje
sicer pogosto ne poteka samostojno, kot specifi¢en izobrazevalni pro-
gram z dolo¢eno vsebino, ampak je uporabljeno kot nacelo pri pouceva-
nju o raznolikih temah (Bourn 2016, str. 10). U¢ni proces mora odrazati
kompleksno globalno soodvisnost razli¢nih skupnosti, idej in praks ter
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ucecim se ponuditi priloznost za temeljit razmislek o lastnih preprica-
njih in pogledih drugih oseb, kar pogosto terja preizprasevanje predstav
o sebi, svetu in drugih (Kahn in Agnew 2016, str. 54-55). Temeljni cilj
globalnega ucenja je tako kriti¢na samorefleksija nazorov in delovanja
ucecega se (Hartmeyer 2011, str. 42; Scheunpflug 2011a, str. 40).

Medtem ko ima v ZDA globalno ucenje pomembno vlogo predvsem
pri internacionalizaciji visokega $olstva (Hovland 2014; Kahn in Agnew
2016; Landorf in Feldman 2017), je v evropskem prostoru precej bolj
prisotno v nevladnem sektorju, ki je tudi osrednji pobudnik $irjenja glo-
balnega ucenja v izobrazevalne sisteme® (Bourn 2014a, str. 22; Rajacic
idr. 2010, str. 11). Tudi v Sloveniji so na podro¢ju globalnega ucenja
aktivne razli¢ne nevladne organizacije, ki so povezane v leta 2005 usta-
novljeno platformo nevladnih organizacij za razvoj, globalno ucenje
in humanitarno pomo¢ SLOGA (izpeljano iz Slovenian Global Acti-
on). Platforma aktivno sodeluje pri oblikovanju nacionalne in evropske
politike na podro¢ju mednarodnega razvojnega sodelovanja, pri ¢emer
se osredotoca na druzbeno uravnotezenost in odgovornost, clovekove
pravice, enake moznosti, izobrazevanje, solidarnost, TR in vkljucevanje
ranljivih skupin v procese odlocanja (SLOGA b. 1.). SLOGA zdruzu-
je 40 organizacij ¢lanic in je od leta 2006 vkljuena v evropsko mrezo
CONCORD, ki na evropski in globalni ravni sodeluje v politi¢nih pro-
cesih ter je sestavljena iz podobnih nacionalnih platform nevladnih or-
ganizacij za razvojno sodelovanje iz 27 evropskih drzav ter tako skupno

zdruzuje vec kot 2600 nevladnih organizacij (CONCORD 2018, str. 3).

O definiciji globalnega ucenja v mednarodnem prostoru ni jasnega kon-
senza, ampak se ga opisuje predvsem v okviru prej opisanih tem, pristo-
pov ali ciljev. Bourn (2015) globalno uéenje opredeli kot »uéni proces, ki
prepozna razli¢ne pristope in nadine razumevanja sveta ter jih obravna-
va skozi razli¢ne perspektive« (str. 6, na§ prevod). Drugace je v Sloveniji,
kjer ve¢ avtorjev (npr. Arbeiter 2019, str. 6; Arnus 2010, str. 7; Cupin
idr. 2016, str. 12; Susa 2008, str. 6, 2015, str. 4) v okviru publikacij SLO-
GA za opredelitev globalnega ucenja uporablja (Ze predstavljeno) defi-
nicijo globalnega izobrazevanja iz Maastrichtske deklaracije o globalnem

5  V Sloveniji platforma SLOGA (2018) koordinira vsakoletni Teden globalnega ucenja (Svet Evro-
pe ga imenuje Teden globalnega izobrazevanja), ki v drzavah ¢lanicah Sveta Evrope pod okriljem
Centra sever—jug poteka od leta 1999, v Sloveniji pa od leta 2007. Platforma SLOGA (2019)
je leta 2019 pozvala MIZS k umestitvi globalnega uenja v naslednjo Belo knjigo o vzgoji in
izobrazevanju.
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izobrazevanju, ob tem pa tudi specificno definicijo globalnega uc¢enja, ki

jo je leta 2008 oblikovala delovna skupina SLOGA (2019):

Ucenje za globalno uravnoteZeno sobivanje oz. krajse globalno uéenje
je vsezivljenjski proces ucenja in delovanja, ki poudarja soodvisnost ter
posameznikovo vpetost v globalno dogajanje. Cilj tovrstnega ucenja so
globalno odgovorni in aktivni posameznice in posamezniki ter skupnosti.
Globalno ucenje je proces spodbujanja posameznikov in skupnosti za la-
stno angaziranje ter delovanje na podrodju razresevanja klju¢nih skupnih
izzivov ¢lovestva. V ta namen je potrebno razvijanje formalnih in nefor-
malnih programov izobrazevanja ter ucenja, ki bodo temeljili na razvija-
nju sposobnosti kriti¢nega misljenja in drugih osebnostnih ter druzbenih
vescin. Tako izobrazeni in usposobljeni aktivni drzavljani in drzavljanke
lahko z lastnim delovanjem ter delovanjem v okviru raznih organizacij
prispevajo k bolj pravi¢nim in trajnostnim ekonomskim, socialnim, okolj-
skim ter na ¢lovekovih pravicah temelje¢im drzavnim in mednarodnim
politikam. (str. 1)

Podobno kot pri globalnem izobrazevanju se tudi med kritikami glo-
balnega ucenja pojavljata nejasnost in evrocentri¢nost koncepta. Kahn
in Agnew (2016, str. 53) izpostavljata, da je globalno uéenje doloceno s
specifi¢nim zgodovinskim in druzbenopoliti¢nim razvojem, zaradi Cesar
je tezko dejansko globalno. Med aktualnimi trendi globalnega ucenja se
v zadnjih nekaj letih krepijo teme trajnosti in TR. Scheunpflug (2011b,
str. 38) poudarja, naj bo trajnost temeljna perspektiva vsemu globalne-
mu uenju, kar se povezuje tudi s CTR, ki se, kot navaja Kavka Gobbo
(2016, str. 5), vsebinsko ujemajo z globalnim uéenjem.

2.3 Izobrazevanje za globalno drzavljanstvo

Teme dejavnega drzavljanstva, ki se trenutno krepijo v globalnem izo-
brazevanju in so razvidne iz definicije globalnega ucenja SLOGA, so ze
dalj ¢asa prisotne v konceptu izobrazevanja za globalno drzavljanstvo.
Klju¢na (trenutna) razlika izobrazevanja za globalno drzavljanstvo je
v primerjavi z globalnim izobraZevanjem (in ucenjem) prav poudarja-
nje drzavljanstva kot nacina participacije v druzbi, ki ob zavzemanju za
skupno dobro konkretneje poveze globalno dimenzijo izobrazevanja s
koncepti enakosti, druzbene pravi¢nosti, ¢lovekovih pravic in vladavi-
ne prava (Milana in Tarozzi 2019, str. 17). Obenem je izobrazevanje
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za globalno drzavljanstvo (vsaj) geografsko bolj razsirjeno kot globalno
izobrazevanje, ki se je uveljavilo predvsem v ZDA in Veliki Britaniji ter
pozneje ob podpori Sveta Evrope e v vecini drugih evropskih drzav.

Sirso prisotnost konceptov izobraZevanja in ucenja, ki so se osredotocili
na razli¢ne globalne teme ter druzbene, kulturne in gospodarske ucinke
globalizacije® (zaradi Cesar imajo v svojem poimenovanju razli¢ne obli-
ke besed s korenom »global«), je mogoce zaznati po letu 2000 (Bourn
2014a, str. 10-11; Pashby idr. 2020, str. 144).” Od njih se je izobraze-
vanje za globalno drzavljanstvo do danes najtrdneje uveljavilo, pred-
vsem pod vplivom OZN in UNESCO, pri ¢emer je klju¢na prelomnica
Prva pobuda globalnega izobrazevanja (Global Education First Initiative
— GEFI), v kateri je OZN leta 2012 spodbujanje globalnega drzavljan-
stva opredelila kot eno od treh prioritetnih podrodij (Milana in Tarozzi
2019, str. 8-9). Po letu 2015 je OZN (2017) cilje GEFI postavila v
okvir Agende 2030 in poudarila, naj se globalno drzavljanstvo osredo-
toca predvsem na ucenje in poucevanje za TR. Skupaj z izobrazevanjem
za TR je izobrazevanje za globalno drzavljanstvo z namenom prispevka
TR umesceno tudi v 4.7 CTR (OZN 2015b), ki obravnava zagotavlja-
nje kakovostnega izobrazevanja in VZU za spodbujanje TR (vkljuéno z
izobrazevanjem o ¢lovekovih pravicah, enakosti spolov, kulturi miru in
nenasilja ter spostovanju kulturne raznolikosti).

UNESCO (2014, str. 14) globalno drzavljanstvo opredeljuje kot obcutek
pripadnosti $ir$i skupnosti in ¢lovestvu, s katerim se vzpostavlja globalni
pogled, ki povezuje lokalno z globalnim in nacionalno z mednarodnim,
ter razumevanje in vedénje posameznika v odnosu do okolja na podlagi
univerzalnih vrednot in spostovanja razli¢nosti. Globalno drzavljanstvo
zahteva razumevanje druzbene, politi¢ne, gospodarske in okoljske so-
odvisnosti in povezanosti sveta, ki mora temeljiti na druzbeni enakosti
in enakovrednosti razli¢nih druzb (Abdi idr. 2015, str. 1). Pri global-
nem drzavljanstvu tako ni kljucen pravni status posameznika, Ceprav je
zelo pomembna (oz. se Ze predvideva) tudi prisotnost vladavine prava,

6 Mikulec (2019, str. 153) globalizacijo opredeli kot »naras¢ajoco soodvisnost na ekonomskem, po-
liti¢nem, kulturnem, tehnoloskem in drugih podro¢jih do te mere, da so vse ravni ¢loveske orga-
niziranosti prepletene v en sisteme.

7 Koncept izobrazevanja za globalno drzavljanstvo ima Ze daljSo tradicijo, a v precej omejenem ob-
segu in s precej manjsim vplivom. Ze v 30. letih 20. stoletja je v Veliki Britaniji delovala »komisija
za izobraZevanje za svetovno drZavljanstvo«, ki je spodbujala obravnavo globalnih tem v Solskem
sistemu (Bourn 2015, str. 11).
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individualne svobode, ¢lovekovih pravic ter odgovornosti in zavzetosti
drzavnih in mednarodnih oblasti za zagotavljanje in varstvo teh pravic
(Eten Angyagre 2020, str. 335). Koncept globalnega drzavljanstva zaje-
ma predvsem tri klju¢ne dimenzije: (1) kognitivno (pridobivanje znanja
za razumevanje in kriti¢no misljenje o lokalnih, nacionalnih, regionalnih
in globalnih izzivih, povezanosti in soodvisnosti), (2) drugbeno-emocio-
nalno (obéutek pripadnosti ¢lovestvu, skupne vrednote in odgovornost,
empatija, solidarnost, spostovanje razlicnosti) ter (3) vedénjsko (ucinko-
vito in odgovorno ravnanje na lokalni, nacionalni in globalni ravni za
prispevek k mirnemu in trajnostnemu svetu; UNESCO 2015, str. 15).

Globalno drzavljanstvo in izobrazevanje zanj sta konceptualizirana na
veliko razli¢nih nacinov — Pashby idr. (2020) v svojem ¢lanku predsta-
vljajo devet razli¢nih konceptualizacij, izoblikovanih po letu 2005, ob
tem pa podajo lastno (torej deseto). Verjetno prav zaradi pomanjkanja
konsenza UNESCO (3e) ni izoblikoval lastne konkretne definicije izo-
brazevanja za globalno drzavljanstvo, ampak ga opredeljuje v okviru za-
stavljenega splosnega cilja (»opolnomociti ucece se, da na lokalni in glo-
balni ravni prevzamejo aktivne vloge ter se soocijo z globalnimi izzivi,
jih uspesno resijo ter dejavno pripomorejo k pravi¢nejSemu, mirnejsemu,
tolerantnej$emu, varnejSemu ter bolj vklju¢ujocemu in trajnostnemu
svetu«), oz. kot »paradigmatski okvir« ali »konceptualno preusmeriteve
za doseganje tega cilja (UNESCO 2014, str. 9,15; UNESCO Institut za
vsezivljenjsko ucenje 2022, str. 120; UNESCO b. 1., nas prevod). UNE-
SCO (2014, str. 9, 15) hkrati predlaga, naj izobraZevanja za globalno
drzavljanstvo ne pojmujemo (nujno) kot locen ali vzporeden koncept
drugim oblikam in vrstam izobrazevanja, saj se lahko njegove razli¢ne
dimenzije uspesno vkljucijo v druge koncepte izobrazevanja in tako do-
sezejo vedji vpliv kot zgolj v samostojni obliki, obenem pa izobrazevanje
za globalno drzavljanstvo Ze samo vsebuje razlicne elemente sorodnih
konceptov, kot so izobrazevanje za ¢lovekove pravice ter izobrazevanje
za mir, mednarodno razumevanje in TR.

Medtem ko UNESCO z izobrazevanjem za globalno drzavljanstvo hu-
manisti¢no cilja predvsem na ohranjanje miru in trajnostno rabo virov
(Grotlischen 2018, str. 189), pa tudi gospodarski razvoj (Allen 2020,
str. 440), je v zadnjih letih globalno drzavljanstvo delezno vecje podpore
(bolj) gospodarsko usmerjenih medvladnih organizacij, kot je Organi-
zacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD), ki v globalnem
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drzavljanstvu vidijo predvsem gospodarsko vrednost (Milana in Taro-
zzi 2019, str. 9). Stein (2015, str. 244) taksno pojmovanje oznali za
podjetniski pristop globalnega drzavljanstva, v skladu s katerim je izo-
brazevanje za globalno drzavljanstvo namenjeno predvsem pripravi za
sodelovanje na globalnem trgu dela, Pashby idr. (2020, str. 152-155)
pa taks$no konceptualizacijo izobrazevanja za globalno drzavljanstvo
skupaj s podobnimi, ki v globalnem drzavljanstvu vidijo predvsem pri-
spevek ¢loveskemu kapitalu in gospodarskemu razvoju, uvricajo v ne-
oliberalno kategorijo izobrazevanja za globalno drzavljanstvo. Ob tem v
skladu s tipologijo Andreotti idr. (2016) locijo $e Ziberalno kategorijo, ka-
tere koncepti se osredotocajo na demokrati¢nost, univerzalne vrednote,
medsebojno spostovanje in enakost kultur, ter £riticno kategorijo, katere
koncepti obravnavajo druzbeno nepravi¢nost, trenutna razmerja moci/
status quo, zgodovinske vzroke dana$njih neenakosti in evrocentri¢-
nost globalnega drzavljanstva. Najvecja raznolikost konceptualizacij je
v liberalni kategoriji, najve¢ kritik pa je delezna neoliberalna kategorija
(Pashby idr. 2020, str. 152, 155). Ob tem v teoriji in praksi nastajajo
razli¢ni prepleti kategorij ter raznolike konceptualizacije znotraj po-
sameznih kategorij, ki jim pritie tudi raven znanstvene razprave. V
neoliberalni in liberalni smeri prevladujejo instrumentalni in empiri¢ni
pristopi, pogosto brez temeljitega preizprasevanja zastavljenega u¢nega
cilja, v kriti¢ni kategoriji pa epistemoloske razprave (Pashby in Costa
2021, str. 383). Vzpostavljajo se tudi postkriticni pristopi (kriti¢ni pristo-
pi v okviru osrednjih »post« tradicij — postmodernizma, poststruktura-
lizma in postkolonializma), v katerih se v ve¢ji meri pojavljajo ontolo-
ske razprave (prav tam).

Opisana delitev v tri kategorije ustrezno ponazarja trenutne teznje in
ideoloska nasprotja v izobrazevanju za globalno drzavljanstvo, velja pa
izpostaviti $e dve predhodni tipologiji (vsaka od njiju omenja zgolj dve
kategoriji), ki sta naleteli na velik odziv (citiranost) raznolikih avtor-
jev. Dill (2013, str. 37-68) lo¢i med izobrazevanjem za globalno drza-
vljanstvo kot razvojem globalne ozavescenosti (bliZje liberalni in kriti¢ni
kategoriji) ter izobrazevanjem za globalno drzavljanstvo kot razvojem
globalnih kompetenc (bliZje neoliberalni kategoriji). Najbolj znana de-
litev izobrazevanja za globalno drzavljanstvo pa je delitev Andreotti
(2006, str. 46-48, 2014, str. 28-29) na »mehko« izobrazevanje za glo-

balno drzavljanstvo, ki odraza kolonialne odnose in globalno/kulturno
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hierarhi¢nost, ter temu nasprotno kriti¢no izobrazevanje za globalno
drzavljanstvo, ki ima edino dejanske moznosti za doseganje druzbenih
sprememb. V svoji novejsi §tudiji o izobrazevanju za globalno drzavljan-
stvo je Andreotti (2021a, str. 506-507) tema kategorijama dodala Se
tretjo — »izobrazevanje za globalno drzavljanstvo drugace«, ki poudar-
ja potrebo po prekinitvi dominantnih metapripovedi, politik in tezZenj,
kot jih oblikuje modernizem. Namesto da »dobri« (razsvetljeni, moralni,
upraviceni) ljudje dolo¢ajo nacin za izboljsanje ali zamenjavo druzbenih
sistemov, sta tu v ospredju priznavanje ¢loveskih napak pri sistemskih
problemih in prevzemanje odgovornosti zanje ob dejanskem zavedanju
moznosti druzbenega in ekoloskega kolapsa v prihodnjih nekaj dese-
tletjih, ob emer je z odkritostjo, skromnostjo, humorjem in nenehno
samorefleksijo potrebno tudi ucenje vzdrzevanja ravnotezja med na-
ivnim upanjem in popolnim brezupom (prav tam). Tako na podrocju
druzbene dimenzije TR mehki pristop »zaostalim« pomaga, da ujamejo
vecino, kriti¢ni pristop se bori na strani zatiranih za vedjo pravi¢nost,
pristop »drugace« pa se spopada z zakoreninjenimi vzroki sistemskega
nasilja. Na podrocju okoljske dimenzije TR mehki pristop i§¢e nacine
zmanjsevanja posledic podnebnih sprememb in potro$nistva, podpira
zelene politike in ceni naravno okolje; kriti¢ni pristop preizprasuje meje
zelenih politik, kritizira zeleni kapitalizem in iS€e intersekcijske pristo-
pe za podnebno pravi¢nost; pristop »drugace« pa razvija zmoznosti za
soolenje s katastrofalnimi posledicami netrajnostnega delovanja brez
zanikanja katastrofalnosti situacije ali prelaganja odgovornosti (prav
tam, str. 507).

V navedenih tipologijah se ze kazejo klju¢ne kritike izobrazevanja za
globalno drzavljanstvo. Poleg neoliberalnih konceptov globalnega drza-
vljanstva in izobrazevanja zanj s strani raziskovalcev v okviru liberalne
ali kriti¢ne kategorije (npr. Camicia in Franklin 2011; Stein 2015; Oxley
in Morris 2013) se kritike nanasajo predvsem na presibko doseganje (ali
moznosti za doseganje) dejanskih druzbenih sprememb. Ze kmalu po
letu 2000 in $irsi rabi koncepta so se pojavljali pomisleki, da izobraze-
vanje za globalno drzavljanstvo ne naredi veliko ve¢ kot to, da le doda
mednarodne uéne vsebine v obstojece (nacionalno usmerjene) programe
drzavljanske vzgoje in izobrazevanja (Davies idr. 2005, str. 73). Kriti-
ke na racun premajhnega potenciala za resni¢ne druzbene spremembe
(sprememba razmerij mo¢i, zmanjsevanje neenakosti) so se v naslednjih
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letih $e okrepile z razvojem koncepta izobrazevanja za postkolonial-
no globalno drzavljanstvo® (npr. Andreotti 2011, 2014; Davids 2018;
Swanson 2015), ki konkretneje opredeljuje diskriminatorno obravnavo
prebivalcev svetovnega Juga in zgodovinsko zapostavljenih druzbenih
skupin, zaradi Cesar se po tipologiji Pashby idr. (2020) v najvecji meri
uvr$cajo v kritino kategorijo. Pri tem je podobno kot pri globalnem
izobrazevanju klju¢na kritika evrocentrizma ter hierarhi¢nega odno-
sa med svetovnim Severom in Jugom. Dill (2013, str. 6) opozarja, da
prevladujoce oblike izobrazevanja za globalno drzavljanstvo dejansko
niso univerzalne, ampak so zasidrane v predpostavkah in individualiz-
mu zahodnega sveta (oz. svetovnega Severa) ter se izogibajo resni¢nim
razlikam med svetovnimi kulturami in druzbami. S tem se pojavlja ne-
varnost, da globalno drzavljanstvo deluje v nasprotju s svojimi cilji ter
dolo&eno (evropsko/zahodno/severno) kulturo in nazore paternalisti¢no
§iri v druge dele sveta, kar pa je dolocena oblika kolonizacije (Abdi idr.

2015, str. 21; Andreotti idr. 2011, str. 223).

2.4 1zobrazevanje za razvoj

Izobrazevanje za razvoj izvira iz nevladnih organizacij, ki so se ukvarjale
z izzivi razvoja ter odnosi med svetovnim Severom in Jugom (Hicks
2003, str. 274). Ob procesih dekolonizacije se je izobrazevanje za razvoj
v 60. letih 20. stoletja v Evropi in Severni Ameriki uveljavilo v okvi-
ru nevladnih in nato javnih politik in programov z namenom zmanj-
$evanja odpora drzavljanov (predvsem davkoplacevalcev) do javnega
financiranja humanitarnih in razvojnih aktivnosti (tudi poklicnega
izobrazevanja)’ zunaj meja lastnih drzav, v drzavah z visoko stopnjo re-

8  Sinonimno se uporablja tudi izraz »dekolonialno globalno drZavljanstvo« (in izobrazevanje zanj).
9 V angleski literaturi (npr. Sant idr. 2018, str. 110-111; Singh, 2019, 2020) obi¢ajno lo¢ujejo med
»izobrazevanjem za razvoj« (ang. education for development) kot izobrazevanjem, ki ob podpo-
ri drzav Severa poteka v revnejsih drzavah z namenom njihovega (gospodarskega) razvoja, ter
»razvojnim izobrazevanjem« (ang. development education) kot izobrazevanjem, ki obicajno poteka
v drzavah Severa in je namenjeno ozave$¢anju njihovih drzavljanov o globalnih izzivih ter pri-
dobivanju podpore drzavljanov za finanéno pomo¢ industrijsko manj razvitim drzavam. V tem
poglavju s poimenovanjem »izobraZevanje za razvoj« obravnavamo slednjega, saj gre za koncept
na podrodju izobrazevanja o globalni soodvisnosti. Taksno poimenovanje smo izbrali zaradi (1)
odsotnosti precedensa v slovenski (znanstveni) terminologiji, ki gotovo izhaja iz tega, da Slove-
nija nima dolge zgodovine v vlogi donatorice razvojne pomoci (Bucar in Udovi¢ 2007, str. 843),
ki bi sicer lahko ustvarjala potrebo po opisanem »razvojnem izobrazevanjuc; (2) zgledovanja po
poimenovanju izobrazevanja za TR, ki je v Sloveniji najbolj uveljavljen koncept podrodja (Krause
2010, str. 68); (3) zelje po izognitvi dodatni terminoloski zmedj, zlasti ob upostevanju sorodnosti
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vi¢ine (Bourn 2014a, str. 9; Sant idr. 2018, str. 110; Singh 2019, str. 326).
Tak nacin razvojne pomodi je bil proti koncu 60. let delezen kritik tistih,
ki so opozarjali na paternalisti¢ni pristop zgolj »dajanja humanitarne
pomoci«, zaradi Cesar so razlicna druzbena gibanja vse bolj poudarjala
potrebo po vedji druzbeni pravicnosti (Bourn 2014a, str. 9). Te kritike
so bile najglasnejse v Latinski Ameriki, kjer je Paulo Freire z objavo
Pedagogike zatiranih leta 1968 sprozil kljucen premik v razvoju izobra-
Zevanja za razvoj. Od takrat se je v izobrazevanju za razvoj (vsaj v teoriji)
kot prevladujo¢ razvil kriti¢ni pristop, ki poudarja participativne metode
in opolnomocenje skupnosti za doseganje vecje druzbene pravi¢nosti
(Bourn 2015, str. 42; McCloskey 2014, str. 8). Ob ve¢jem poudarjanju
transformacije druzbe in posameznikov z razvijanjem kriticne zavesti
se je sCasoma zacelo uporabljati poimenovanje »izobrazevanje za razvoj
in ozave§¢anje« (ang. development education and awareness raising), ki je
tudi danes pogosto poimenovanje koncepta v mednarodnem prostoru

(McCloskey 2014, str. 1; Singh 2019, str. 326).

V 80. in 90. letih je izobrazevanje za razvoj kot nacin ozavescanja in
vzpostavljanja razumevanja za mednarodno pomo¢ dobilo §iroko pod-
poro izobrazevalcev in oblikovalcev politik (Sant idr. 2018, str. 110-111).
Socasno je v drzavah Severa k podpori razvojne pomoc¢i pripomoglo
tudi informalno ucenje ob sirjenju vpliva razli¢nih medijev, ki so sprotno
in nazorno porocali o aktualnih svetovnih problematikah (npr. zelo od-
mevno je bilo porocanje o lakoti v Etiopiji leta 1984, ki je sprozilo hu-
manitarno akcijo s koncertom Live Aid, Bourn 2014a, str. 10). Razvojna
pomoc je bila izrazito ekonomsko usmerjena, kar je pritegnilo finan¢ne
nalozbe razli¢nih zasebnih organizacij (Sant idr. 2018, str. 110).

Od leta 1989 politi¢ne okvire mednarodnega razvoja in s tem izobra-
Zevanja za razvoj primarno dolo¢ajo medvladne organizacije, predvsem
OECD, Svetovna banka, Mednarodni denarni sklad ter OZN in njene
agencije, med katerimi izstopajo Mednarodna organizacija dela, Sklad
Zdruzenih narodov za otroke (UNICEF) in UNESCO (Singh 2020,
str. 78). Pomembno vlogo v razvojnem sodelovanju ima tudi EU, katere
institucije in drzave ¢lanice so leta 2019 za to skupno namenile nekaj ve¢

(v¢asih tudi sinonimnosti) sodobnih konceptualizacij »razvojnega izobrazevanja« in izobrazevanja
za'TR; ter (4) sodobne dominantnosti izobrazevanja za TR tudi v drugih drzavah in mednarodnih
organizacijah (zlasti po letu 2015), kar zmanjsuje verjetnost, da bi se »razvojno izobrazevanje« v
opisani obliki v Sloveniji sploh kdaj razvilo.
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kot 74 milijard evrov, kar predstavlja najvecji svetovni delez finan¢nih
sredstev, namenjenih razvojni pomodi, samostojno (brez neposrednega
financiranja drzav ¢lanic) pa je EU peta najvecja donatorica (OECD
2020). OECD ima kljucen vpliv v najbogate;jsih drzavah, Svetovna ban-
ka in OZN pa v revnejsih in srednje bogatih drzavah,' pri cemer njihov
skupen vpliv oblikuje bolj poenoteno globalno razvojno politiko, kar se
je leta 2001 odrazilo v razvojnih ciljih tiso¢letja, leta 2015 pa v CTR
(Singh 2020, str. 78).

Septembra 2000 je bila v okviru OZN (2000) sprejeta Deklaracija tisoc-
letja, ki je kot temeljne vrednote mednarodnega sodelovanja v novem
tisocletju poudarila svobodo, enakost, solidarnost, tolerantnost, sposto-
vanje okolja in skupno odgovornost. Iz deklaracije je bilo izpeljanih 8
temeljnih razvojnih ciljev tisocletja do leta 2015, ki jih je podpisalo 189
drzav, temeljili pa so na razvojnih ciljih OECD iz leta 1996: izkoreniniti
skrajno revi¢ino in lakoto, doseci univerzalno primarno izobrazevanje,
spodbujati enakost spolov in opolnomo¢iti zenske, zmanjsati smrtnost
otrok, izbolj$ati zdravje mater, boriti se proti HIV/aidsu, malariji in
drugim boleznim, zagotoviti trajnost okolja ter vzpostaviti u¢inkovitejse
globalno partnerstvo za razvoj (Drimie in Kuwali 2013, str. 7-10; Singh
2020, str. 82). Navedeni cilji so vplivali na razli¢ne prakse izobrazeva-
nja za razvoj, a so svoje kazalnike dosegli v dokaj omejenem obsegu
(Sant idr. 2018, str. 110). Najve¢ji napredek je bil dosezen na podro&ju
zmanjsevanja prezgodnje umrljivosti, najbolj pa se uspesnost sledenja
razvojnim ciljem tisocletja odraza v drzavah podsaharske Afrike ter v
Indiji in na Kitajskem (McArthur in Rasmussen 2018). CTR, ki so leta
2015 nasledili razvojne cilje tisocletja, se niso usmerili zgolj na drzave
Juga, ampak obravnavajo TR v vseh drzavah (Sant idr. 2018, str. 110).
Ob tem so CTR, enako kot razvojni cilji tiso¢letja, zasnovani v okviru
ekonomske, druzbene in okoljske dimenzije (trajnostnega) razvoja, opa-

znejso vlogo v njih pa ima VZU.

Skupina klju¢nih evropskih deleznikov na podrodju izobrazevanja za
razvoj'! je leta 2007 oblikovala skupni dokument Prispevek ozaveséanja

10 Skladno s kazalniki Svetovne banke (ob zadostni stopnji gospodarske razvitosti, clanstvu v EU in
bliznjem ¢lanstvu v OECD) je Slovenija decembra 2004 napredovala iz drzave prejemnice razvoj-
ne pomoci v drzavo donatorico (Arbeiter idr. 2019, str. 454-455; Bucar in Udovi¢ 2007, str. 843).

11 Skupina je bila sestavljena iz 15 deleznikov, med njimi so bili tudi predstavniki CONCORD, Evrop-
skega mladinskega foruma, Evropske mrezZe za globalno izobrazevanje GENE, Ministrstva za zunanje
zadeve Republike Slovenije, direktorata OECD za razvojno sodelovanje in osrednjih institucij EU.
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in izobraZevanja za razvoj, pri Cemer gre za prvi evropski strateski okvir
izobrazevanja za razvoj, ki obravnava lokalno, regionalno, nacionalno in
evropsko raven (Krause 2010, str. 78). V njem so izobraZevanje za razvoj

in ozavescanje opredelili kot (CONCORD idr. 2007):

izobrazevanje in ozaves$€anje, ki pripomore k izkoreninjenju reviéine in
promociji trajnostnega razvoja z ozave$¢anjem javnosti ter izobrazeval-
nimi pristopi in aktivnostmi, ki temeljijo na vrednotah ¢lovekovih pravic,
druzbene odgovornosti, enakosti spolov in ob¢utka pripadnosti skupnemu
svetu ter na idejah in razumevanju razlik v ¢loveskih zivljenjskih pogojih
in teznjah po premostitvi teh razlik, pa tudi na participativnih in demo-
krati¢nih aktivnostih, ki vplivajo na druzbeno, ekonomsko, politicno in
okoljsko stanje ter tako vplivajo na revilino in trajnostni razvoj. (str. 5,
nas prevod)

Ob tem so si taksno izobrazevanje (in ozaves¢anje) zastavili narediti
dostopno vsem ljudem v Evropi v vseh Zivljenjskih obdobjih (prav tam).
Skupni dokument deleznikov je sledil objavi Evropskega konsenza o ra-
zvoju leta 2005, po sprejetju Agende 2030 in CTR pa so institucije EU
skupaj z drzavami ¢lanicami leta 2017 oblikovale Nov evropski konsenz o
razvoju. V nasprotju s prvim novemu konsenzu ni sledil nov dokument
o prispevku izobrazevanja za (trajnostni) razvoj, tako da je prvotni sku-
pni dokument deleznikov iz leta 2007 $e vedno kljucen strateski okvir
izobrazevanja za razvoj v EU. Hkrati je njegova definicija izobrazevanja
za razvoj $iroko zastavljena in poudarja tudi TR, tako da bi lahko bila
ta opredelitev hkrati Ze definicija izobrazevanja za TR, ki je v politi¢no
ospredje sicer prisel po letu 2015.

Kot klju¢ne teme izobrazevanja za razvoj se pojavljajo vsebine, ki vklju-
¢ujejo druzbeno pravi¢nost, poudarjajo kriti¢ni dialog in refleksijo ter
cenijo razli¢ne glasove (Bourn 2014, str. 7). Taksne vsebine pa lahko
obravnavamo bolj ali manj poglobljeno ter z razli¢nimi nameni, zaradi
Cesar je Krause (2010, str. 7) oblikoval tipologijo razli¢nih ravni izo-
brazevanja za razvoj (tabela 2). Po njegovi analizi v Sloveniji v okviru
vlade (ministrstva, pristojnega za zunanje zadeve) prevladujeta prva in
druga raven izobrazevanja za razvoj (odnosi z javnostmi in ozave$canje),
v okviru nevladnih organizacij pa tretja raven oz. globalno izobrazevanje
(prav tam, str. 21).
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Tabela 2

Razlicne ravni izobragevanja za razvoj

odnosi z o globalno Zivljenjske
. . ozave§Canje . ; . L
javnostmi/PR izobrazevanje Zmoznosti
ni prepoznano kot
izobrazevanje za prepoznano kot izobrazevanje za razvoj
razvoj
globalna
soodvisnost .. .
o ! lokalni in globalni
izzivi v odnosih N
. . T .. eti¢ni izzivi globalne
tematski razvojno §irsi razvojni Sever—Jug . .
. .. el druzbe (preseganje
obseg sodelovanje izzivi (okoljski, L
. polarizacije Sever—
gospodarski,
. Jug)
politi¢ni in
druzbeni)
kakovostno bivanje;
. . . - odgovorno }
cilj podpora javnosti  ozavesCenost . druzbene spremem-
delovanje
be
participacija;
ozave§canje/ o
. . . S podpora/ponujanje
izobrazevalni . S - izku$nje => T
.. »indoktrinacija«  informiranje . uénih priloznosti;
nacin razumevanje/ L
K B . opolnomocenje
razvoj Zzmoznosti
=> dejanja
osredinjena
na ucecega se,
pedagoska . »od zgoraj  normativna (cilja  konstruktivisti¢na,
. marketinska . .
usmeritev navzdol« na vzpostavitev sistemska
specifi¢nega
vedénja)
ucedi se v uceli se v
procesu z vnaprej samoorganiziranem
. o dolocenim uénem procesu z
L. predmet PR- prejemniki L P ..
udelezenci .. - . normativnim odprtimi uénimi
strategije informacij 0. oo .
ciljem; izidi; predstavnik
zagovornik/ druzbenih
aktivist sprememb
razvojna pomo¢ razvojne (nedavna) lokalna skupnost in
kontekst . . o . .
tujim drzavam politike globalizacija globalna druzba

Prilagojeno po Krause, J. (2010). Zhe European Development Education Monito-
ring Report - Development Education Watch. Bruselj: DEEEP, str. 7.
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Kritike izobrazevanja za razvoj je mogoce razvrstiti v tri osrednje skupi-
ne. Prva skupina se nanasa na promoviranje gospodarske rasti v skladu
z neoliberalno agendo. Ekonomsko usmerjenost razvojne pomoci obli-
kujejo medvladne organizacije, kot sta Svetovna banka in OECD (Sant
idr. 2018, str. 110), enaki pogledi pa se prenasajo tudi v izobrazevanje za
razvoj. McCloskey (2014, str. 1-2) poudarja, da se na kriti¢ni pedagogiki
in radikalnem izobrazZevanju Freireja temeljece izobrazevanje za razvoj
nenehno bojuje za prepoznavnost in sprejetje, kar je $e posebno zahtev-
no v izrazito neoliberalno usmerjenih drzavah, v katerih izobrazevanje
primarno oblikujejo trzne sile. Druga skupina kritik se nanasa na po-
gosto premajhno poglobljenost izobrazevanja za razvoj, kar je razvidno
ze iz Krausove tipologije. Bourn (2014b, str. 61) opozarja, da je v praksi
$e vedno precej izobrazevanja za razvoj, ki je blizZje tistemu iz 60. let 20.
stoletja kot izobrazevanju, ki bi bilo resni¢no participativno in bi vodilo
k temeljiti kriticni refleksiji. Namesto tega se je v izobrazevanju in me-
dijih bolj uveljavilo prikazovanje nazornih slik in posnetkov revnih pre-
bivalcev (pogosto otrok iz podsaharske Afrike), ki vzbujajo empaticen
odziv in povecujejo podporo drzavljanov Severa razvojni pomo¢i Jugu,
ob tem pa kriti¢na vprasanja razmerij mo¢i ter druzbene (ne)pravi¢nosti
in neenakosti ostajajo neodgovorjena in nereflektirana (Bourn 2014a,
str. 10). Tretja skupina kritik se podobno kot pri drugih obravnavanih
konceptih nanasa na polarizacijo sveta na razviti in superiorni Sever ter
manj razviti in podrejeni Jug, ki prav tako lahko odvraca od klju¢nih
kriti¢nih vprasanj. Do pomembnega premika v dominantnosti tak$nega
pojmovanja, ki razvojno politiko in sodelovanje snuje na podlagi deli-
tve sveta na Sever in Jug, je prislo leta 2015 s sprejetjem CTR na vrhu
OZN, s ¢imer se je okvir oblikovanja razvojnih politik iz delitve sever—
jug premaknil na koncept trajnosti (Singh 2020, str. 78). Medtem ko
so se (omejeno uspesni) razvojni cilji tisocletja osredotocali na medna-
rodno sodelovanje za doseganje sprememb v drzavah v razvoju, CTR
obravnavajo razmere v vseh drzavah (Sant idr. 2018, str. 110).

2.5 Izobrazevanje za trajnostni razvoj

Meje med vsemi ze predstavljenimi koncepti so pogosto zelo nejasne,
med konceptoma izobrazevanja za razvoj in ITR pa je meja $e toliko
bolj zabrisana, ¢e sledimo sodobnim konceptualizacijam izobrazevanja
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za razvoj in ne tradicionalnim oz. tistim, ki se od 60. let 20. stoletja niso
bistveno spremenile in izobrazevanje za razvoj vidijo kot instrument
pridobivanja podpore drzavljanov za mednarodno pomoc¢. V nekaterih
nacionalnih kontekstih je ITR nasledilo izobrazevanje za razvoj, drugje
se koncepta v podobnem obsegu pojavljata in razvijata drug ob drugem
(kot lo¢ena in vzporedna koncepta, pri éemer je pomembna vloga daljse
tradicije izobrazevanja za razvoj), ponekod, tako kot v Sloveniji, pa je
I'TR Ze ves ¢as dominantnejsi koncept (Krause 2010, str. 68). Vzrok pre-
vladujocega slovenskega koncepta je najverjetneje v krajsem stazu drzave
donatorice razvojne pomodi in krajsi nacionalni zgodovini izobrazevanja
za (trajnostni) razvoj ter zasledovanju aktualnih globalnih in EU-politik.

Ceprav TR pogosto povezujemo predvsem z okoljevarstvom, je to le
ena od njegovih treh dimenzij poleg ekonomske in druzbene (Han-
smann idr. 2012, str. 451). OECD si je Ze leta 1960 v svojem ustanov-
nem aktu v prvem cilju zastavila »doseganje najvecje trajnostne gospo-
darske rasti«, pri ¢emer je bila v ospredju ekonomska dimenzija TR
(OECD 1960, nas prevod; Singh, 2020, str. 84). Taksno pojmovanje
TR je OECD v okviru razli¢nih pobud promovirala tudi v naslednjih
desetletjih, $irSo podporo pa je koncept dobil po konferenci OZN o
okolju in razvoju leta 1992 v Riu de Janeiru (t. i. prvi Vih o Zemlji/
Earth Summit), kjer je bil TR predstavljen predvsem kot okoljevarstve-
ni koncept (Singh 2019, str. 327). Agenda 21, eden od treh osrednjih
dokumentov te konference,'? Ze obravnava tudi ekonomsko in druz-
beno dimenzijo TR (OZN 1992). Skladno s tem se je v zacetku 90.
let oblikoval izobrazevalni pristop, ki zdruzuje izobrazevanje za razvoj
z okoljskim izobrazevanjem (slednje vkljucuje tudi ¢lovesko okolje/
druzbo), sCasoma pa se je razvil v ITR, ki poudarja predvsem elemente

okoljske in druzbene dimenzije TR (Bourn idr. 2016, str. 10).

Okoljska dimenzija je bila sicer manj izrazita v leta 2000 sprejetih ra-
zvojnih ciljih tiso¢letja (OZN 2000). Kmalu po njihovi objavi je OZN
obdobje 2005-2014 razglasila za desetletje izobrazevanja za trajnostni

12 Druga dva osrednja dokumenta sta $e Izjava o nacelib trajnostnega upravljanja gozdov in Okvirna
konvencija Zdruzenih narodov o podnebnih spremembah, ki jo je Slovenija ratificirala leta 1995 in
se s tem zavezala k aktivni politiki na podro¢ju podnebnih sprememb (OZN 1992). Slovenija je
ratificirala tudi nadaljnje podnebne dokumente OZN, od katerih je vsak Se povecal ambicije za
zmanj$anje emisij toplogrednih plinov: Kjotski protokol iz leta 1997 (v Sloveniji ratificiran leta
2002), Spremembe Kjotskega protokola iz Dobe iz leta 2012 (v Sloveniji ratificirane leta 2015) ter
Pariski sporazum iz leta 2015 (v Sloveniji ratificiran leta 2016).

37



razwvoj in s tem izobrazevanje opredelila kot enega klju¢nih nac¢inov pri-
spevka TR in ohranjanju okolja (Buckler in Creech 2014). V okviru
tega desetletja je OZN med letoma 2005 in 2008 Siroko promovirala
koncept ITR, po Svetovni konferenci o ITR leta 2009, na kateri je bila
sprejeta Bonnska deklaracija o ITR, pa je aktivnosti preusmerila v zvise-
vanje kakovosti I'TR, kar je vkljucevalo raziskovanje poucevanja, uenja
in vsebin I'TR ter njegove relevantnosti za Zivljenje in delo, saj se je kot
klju¢na izkazala potreba po raziskovanju, inoviranju in implementiranju
novih oblik in metod izobrazevanja (prav tam, str. 17). V tem procesu so
kot osrednje teme I'TR opredelili podnebne spremembe, biotsko razno-
vrstnost in zmanj$evanje tveganja naravnih nesre¢ (prav tam).

V obdobju desetletia ITR OZN so tudi druge medvladne organizacije vse
bolj poudarjale TR. Leta 2008 je bil ob podpori OECD v Davosu pred-
stavljen na koncept trajnosti osredinjen predlog nalrta prihodnje agende
globalnega razvoja, ¢emur je kmalu sledila uradna razglasitev Svetovne
banke, da bo leta 2015 Deklaracijo tisocletja nasledila trajnostna in inklu-
zivna agenda, OZN pa je ob tem promovirala agendo in oblikovala plat-
formo za njeno sprejetje (Singh 2019, str. 327). OECD je nato oblikovala
mehanizme financiranja tak$ne bodoce politike, OZN pa je to politiko
promovirala med drzavami ¢lanicami in oblikovala platformo za dogovor
o CTR (prav tam). 25. septembra 2015 je bila tako na generalni skupscini
OZN sprejeta Agenda 2030 s 17 CTR in 169 podcilji, ki »temeljijo na
razvojnih ciljih tisoc¢letja in nameravajo doseci, kar njim ni uspelo« (OZN
2015c, str. 1, nas prevod). CTR sledi tudi EU, saj so »popolnoma skladni
z vrednotami in naceli EU« (EU 2017, str. 2, na$ prevod).

Kot temeljni namen CTR je opredeljena odprava revscine, enakost spo-
lov, zadcita planeta in zagotovitev blaginje za vse (Evans 2019, str. 13;
OZN 2015¢). Poudarjena je uravnotezenost ciljev med ekonomsko (npr.
CTR 8 — dostojno delo in gospodarska rast; CTR 9 — trajnostna indu-
strija, inovacije in infrastruktura), druzbeno (npr. CTR 10 — zmanj$anje
neenakosti; CTR 16 — spodbujanje miru in pravi¢nosti ter razvoj temu
namenjenih mo¢nih institucij) in okoljsko (npr. CTR 12 — vzposta-
vitev trajnostnih vzorcev proizvodnje in potro$nje; CTR 13 — aktiven
boj s podnebnimi spremembami in njihovimi posledicami) dimenzijo
TR (OZN 2015c, str. 14). Vsak CTR ima med pet in devet podciljev
(npr. podcilj 4.4 — »do leta 2030 znatno povecati stevilo mladih in od-
raslih z relevantnimi spretnostmi, vklju¢no s tehni¢nimi in poklicnimi,
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za zaposlitev, dostojna delovna mesta in podjetnistvo«), vsak podcilj pa
ima od enega do pet kvantitativnih kazalnikov" (npr. kazalnik 4.4.1 —
»delez mladih in odraslih s spretnostmi informacijsko-komunikacijske
tehnologije, po vrsti spretnostic; OZN 2020, str. 5, nas prevod). Primera
sta iz CTR 4, ki obravnava zagotavljanje vklju¢ujocega in pravi¢nega
kakovostnega izobrazevanja in priloznosti VZU za vse, znotraj katerega

je v podcilju 4.7 opredeljena vloga ITR (OZN 2020):

Do leta 2030 zagotoviti, da vsi uceci se pridobijo znanje in spretnosti,
potrebne za promocijo trajnostnega razvoja, vklju¢no z izobrazevanjem za
trajnostni razvoj in trajnostni Zivljenjski slog, ¢lovekove pravice, enakost
spolov, promocijo kulture miru in nenasilja, globalno drzavljanstvo ter
spostovanje kulturne raznolikosti in kulturnih prispevkov k trajnostnemu
razvoju. (str. 5, na§ prevod)

Kot kazalnik doseganja podcilja 4.7 je naveden obseg popularizacije
izobrazevanja za globalno drzavljanstvo in ITR v nacionalnih izobra-
zevalnih politikah, u¢nih nacrtih, izobrazevanju uciteljev ter ocenjeva-
nju in preverjanju znanja. OZN tako I'TR in izobrazevanje za globalno
drzavljanstvo obravnava kot osrednja in komplementarna koncepta iz-
obrazevanja o globalni soodvisnosti in TR. Z namenom prispevanja k
podcilju 4.7 je UNESCO (2020a, 2020b) v obdobju 2015-2019 koordi-
niral Globalni akcijski program za izobraZevanje za trajnostni razvoj, leta
2020 pa objavil publikacijo Izobrazevanje za trajnostni razvoj: Kazipot
kot smernice globalnega okvira ITR do leta 2030.

ITR in izobrazevanje za globalno drzavljanstvo pa nista klju¢na zgolj
za podcilj 4.7 in njegovo eksplicitno doseganje, ampak implicitno za
doseganje vseh 17 CTR," saj so nedeljivo povezani (Milana in Tarozzi
2019, str. 12; Wals idr. 2017, str. 784). Med tema vrstama izobrazZe-
vanja sicer $e niso vzpostavljene jasne konceptualne razlike, vendar se
v obeh konceptih prepletajo vse tri dimenzije TR (Milana in Tarozzi
2019, str. 12). Prav tako oba zdruZujeta elemente tradicionalno lo¢enih
konceptov izobrazevanja, kot so okoljsko izobrazevanje, izobrazevanje

13V obdobju agende se lahko na zahtevo drzav ¢lanic doloceni kazalniki tudi odstranijo, zamenjajo,
posodobijo ali dodajo (Statisti¢na divizija OZN 2020).

14  Poleg ze navedenih so to Se odprava revicine in lakote (CTR 1 in 2), skrb za zdravje in do-
bro pocutje (CTR 3), enakost spolov (CTR 5), zagotavljanje dostopa do ¢iste vode in sanitarne
ureditve (CTR 6) ter cenovno dostopne in Ciste energije (CTR 7), trajnostna mesta in skupno-
sti (CTR 11), trajnostna raba morskih in kopenskih ekosistemov (CTR 14 in 15) ter okrepitev
globalnega partnerstva za doseganje TR (CTR 17).
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za Clovekove pravice in medkulturno izobrazevanje, ter sta krovna ho-
listi¢na in transformativna izobrazevalna koncepta (prav tam), Ceprav
ju lahko uporabljamo tudi povsem instrumentalno. UNESCO (2014,
str. 12) kot temeljni namen I'TR opredeljuje transformacijo druzbe; kot
osrednje vsebine podnebne spremembe, biotsko raznovrstnost, zmanj-
$evanje nevarnosti nesre¢ ter trajnostno proizvodnjo in potro$njo; kot
izobrazevalni pristop razli¢ne interaktivne in na ucecega se osredinjene
metode izobrazevanja, ki omogocajo raziskovalno in transformativno
ucenje ter posameznike spodbujajo k aktivnemu delovanju za trajnost;
ter kot klju¢ne ucne izide razvoj kriticnega in sistemskega misljenja,
sodelovalnega sprejemanja odlocitev ter sprejemanja odgovornosti za
trenutne in prihodnje generacije. Podobno Licen idr. (2017, str. 25-26)
poudarjajo, da je treba v ITR za doseganje resni¢nih sprememb v pre-
pricanjih, navadah in vedénju udelezencev slediti nacelom transforma-
tivnega ucenja, za kar so primerne predvsem metode akcijskega, sode-
lovalnega in izkustvenega ucenja, Buckler in Creech (2014, str. 20) pa
med osrednje vsebine dodajata Se trajnostni zivljenjski slog in zmanjse-
vanje reviCine ter poudarjata, da tak$ne vsebine zaradi svoje negotovosti,
kompleksnosti in velike sistemske povezanosti zahtevajo participativne
oblike izobrazevanja s ciljem opolnomocenja posameznikov.

OZN v skladu s pogosto citirano definicijo t. i. poro¢ila G. H. Brun-
dtland Our common future (Svetovna komisija za okolje in razvoj 1987)
TR opredeljuje kot »razvoj, ki zadovoljuje potrebe sedanjosti brez ogro-
zanja moznosti prihodnjih generacij za zadovoljevanje njihovih potreb«
(str. 41, na$ prevod),” UNESCO (2014) pa ITR opredeljuje kot izo-
brazevanje, ki »opolnomoci ucéece se za sprejetje informiranih odlocitev
in odgovorno delovanje na podrodjih okoljske celovitosti, gospodarske
vzdrznosti in pravicne druzbe za sedanje in prihodnje generacije ob
spostovanju kulturne raznolikosti« (str. 12, na§ prevod). UNESCO ena-
ko kot pri izobrazevanju za globalno drzavljanstvo koncept definira v
okviru siroko zastavljenega splosnega cilja, ki ne ustvari jasne/konkretne
slike o poteku taksnega izobrazevanja. Podobno ITR Leicht idr. (2018)
opredelijo kot »izobrazevanje, ki spodbuja spremembe v znanju, spre-
tnostih, vrednotah in odnosih za omogoc¢anje bolj trajnostne in pravi¢ne
druzbe« (str. 7, nas prevod).

15 Ta definicija je $e vedno najpogosteje uporabljena, eprav je bila veckrat kritizirana zaradi svoje
antropocentri¢nosti (Li¢en 2011, str. 16).
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UNESCO (2014, str. 16) ob tem poudarja tudi potrebo po uravnotezeni
obravnavi vseh treh dimenzij TR znotraj ITR. TR (in izobrazevanje
zanj) je tako s svojimi tremi dimenzijami konsenzualni koncept, ki (naj
bi) hkrati zadovolji(l) okoljevarstvene teznje po trajnostnem bivanju,
druzbene teznje po vedji pravicnosti ter ekonomske teznje po nenehni
gospodarski rasti. TR torej ni radikalna alternativa sistemom, ki so nas
pripeljali do trenutnega druzbenega in okoljskega stanja (v tem smi-
slu se pojavlja npr. koncept odrasti), ampak poskus njihove prilagoditve
na nacin, ki naj bi omogo¢il (oz. celo pospesil) nadaljnjo gospodarsko
rast, ob tem pa oblikoval pravi¢nejso druzbo in v okolju pustil ¢im man;
negativnih (nepopravljivih) posledic. Dolo¢ene interesne skupine lah-
ko dajejo prioriteto zgolj eni od teh treh dimenzij pred drugima dve-
ma, zaradi Cesar je potrebno vzpostavljanje in ohranjanje ravnotezja ter
Sirokega politicnega soglasja, ki ga trenutno predstavlja Agenda 2030
s CTR. Tako obstaja splosno strinjanje o potrebi po spremembi tre-
nutnega netrajnostnega razvoja (ekonomska dimenzija TR), k ¢emur
lahko oz. morata pripomo¢i drugi dve dimenziji TR — okoljska in druz-
bena —, zaradi Cesar bi se moral tudi ITR osredotocati predvsem nanju.
Ekonomska dimenzija TR je ob tem $e vedno pomembna in potrebna
dimenzija I'TR, saj tega dela koncepta, ki je kljuen za ustvarjanje (ne)
trajnostnega okolja in druzbe, ne gre preprosto prezreti, a mora biti pri-
marno obravnavan skozi druzbeno in okoljsko dimenzijo, ne pa obra-
tno, kar pomeni tudi spremembe v trenutnem prevladujo¢em dojemanju
ekonomske dimenzije oz. njenega cilja (nekaj tak$nih moznosti razisku-

jemo v podpoglavju 4.4).

ITR ima pomembno mesto tudi v slovenski izobrazevalni politiki (obi-
¢ajno kot »vzgoja in izobrazevanje za trajnostni razvoj«). Z Zakonom o
spremembah in dopolnitvah Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje
in izobrazevanja (2008, 1. ¢len) je bilo med 17 temeljnih ciljev sloven-
skega izobrazevalnega sistema uvr$¢eno vzgajanje in izobrazevanje »za
trajnostni razvoj in za dejavno vklju¢evanje v demokrati¢no druzbo, kar
vkljucuje tudi globlje poznavanje in odgovoren odnos do sebe, svoje-
ga zdravja, do drugih ljudi, do svoje in drugih kultur, do naravnega in
druzbenega okolja, do prihodnjih generacij«. V podobni meri je ITR
poudarjen tudi v politiki izobrazevanja odraslih. Zakon o izobrazeva-
nju odraslih (2018, 5. Clen) navaja »krepiti opolnomocenost na podrodju
trajnostnega razvoja, zelenega gospodarstva, kulture in zdravja« kot cilj
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javnega interesa v izobrazevanju odraslih (zlasti v neformalnih progra-
mih; kot dobro obliko izobrazevanja odraslih za TR je Ministrstvo za
izobrazevanje, znanost in $port (MIZS 2020, str. 6) navedlo studijske
krozke), Resolucija o Nacionalnem programu izobrazevanja odraslih v Re-
publiki Sloveniji za obdobje 2022—-2030 (2022) pa razvijanje in izvajanje
programov na podro¢ju TR uvri¢a med ukrepe svojega prvega predno-
stnega podrodja.'® Tudi Resolucija o Nacionalnem programu varstva okolja
za 2020-2030 (2020) izpostavlja potrebo po uveljavitvi nacela TR kot
enega klju¢nih nacel izobrazevanja in obenem uveljavitev izobrazeva-
nja kot enega klju¢nih podpornih sistemov doseganja CTR in varstva
okolja. ITR med osrednje strateske izzive in usmeritve izobrazevalne-
ga sistema uvr$ca tudi Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v Republiki
Sloveniji (Krek idr. 2011), ki (vsaj) za podro&je IO TR opredeljuje kot
ekolosko in druzbeno sozitje (torej poudarja okoljsko in druzbeno di-
menzijo TR; Ivanci¢ idr. 2011, str. 416—417).

Na dimenzije TR se nanasajo tudi razli¢ne kritike. Hirsch Hadorn
(1999, str. 273) ter Hansmann idr. (2012, str. 451) izpostavljajo, da si
lahko posamezne dimenzije TR oz. njihovi elementi medsebojno na-
sprotujejo (npr. biotska raznovrstnost ali druzbena pravi¢nost na eni
strani in finan¢ne koristi ali stroski na drugi), zaradi ¢esar je TR tezko
obravnavati kot enoten koncept. Posledi¢no obstaja nevarnost dema-
goske izrabe koncepta in nadaljnjega reproduciranja »kolonizirajocega
imaginarija razvoja, ki je slonel na kopic¢enju materialnih dobrin elit«
(Licen 2011, str. 15). Po UNESCO (2014; Buckler in Creech 2014) naj
bi tudi I'TR uspesno sledil vsem trem dimenzijam TR, kar lahko prinese
podobna protislovja znotraj u¢nih vsebin in ciljev, ob ¢emer Kopnina
(2012, str. 699) opozarja na potencialno zameglitev okoljskih izzivov v
ITR. S protislovnim prepletom dimenzij je povezana tudi kritika neja-
snosti koncepta. Bourn idr. (2016, str. 11) poudarjajo, da razli¢ni akterji
razli¢no razumejo TR, kar se problemati¢no odraza v raznolikih inter-
pretacijah koncepta v politi¢nih dokumentih.

Kot pri vseh drugih obravnavanih konceptih se tudi pri ITR pojavlja-

jo kritike polarizacije sveta na Sever in Jug. Ceprav je ob prehodu z

16 IOTR je s tem ohranil pomembno vlogo, ki jo je dobil v predhodni Resoluciji o Nacionalnem
programu izobragevanja odraslib v Republiki Sloveniji za obdobje 2013-2020 (2013), v kateri so
bili »programi za trajnostni razvoj, zas¢ito okolja, blazitev podnebnih sprememb in prilagajanje
nanje« prav tako poudarjeni v prvem prednostnem podrodju izobrazevanja odraslih, medtem ko v
resoluciji do 2010 to $e ni bilo prisotno.
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razvojnih ciljev tisocletja na CTR prislo tudi do prehoda s Sever—Jug
usmeritve razvojnih politik na njihovo globalno usmerjenost (Sant idr.
2018, str. 110) — za kar se je po finan¢ni krizi v svoji strategiji o razvoju
zavzela tudi OECD (2012; Singh 2020, str. 78) —, Kavka Gobbo (2016,
str. 5) izpostavlja, da CTR $e vedno niso presegli taksnega binarnega
pogleda na svet. Prav tako se tudi pri ITR ponavlja kritika o »povr-
$inskem« izobrazevanju, ki ne obravnava resni¢nih vzrokov trenutnega
druzbenega in okoljskega stanja. Tikly (2019, str. 235) na primeru Afri-
ke kritizira premajhno poglobljenost I'TR pri identificiranju implicitnih
mehanizmov netrajnostnega razvoja, ki imajo korenine v kolonializmu
in se »uspesno« razvijajo tudi ob sodobnem nacinu globalizacije, Na-
gata (2017, str. 38) pa na primeru Japonske opisuje, kako se nacrtovani
»globoki« ITR ob implementaciji v izobrazevalni sistem spreminja v
»povrsinski« ITR, ki ne doseze nartovanega transformativnega u¢inka.

2.6 Podobnosti in razlike obravnavanih konceptov

Obravnavani koncepti imajo ve¢ skupnih kot razli¢nih znacilnosti. Med
seboj se lo¢ujejo predvsem po posamezni specifiéni kljuéni znacilnosti,
na katero nakazuje Ze poimenovanje dolo¢enega koncepta. Se najmanj
specifi¢no je globalno izobrazevanje (ki ga Center Sever—jug Sveta Evro-
pe sicer ne lo¢uje strogo od izobrazevanja za globalno drzavljanstvo), saj
je usmerjeno v razumevanje in spoprijemanje z izzivi globalizacije, kar
je znacilno tudi za vse druge obravnavane koncepte. Brez podpore Sveta
Evrope bi bil ta koncept verjetno Ze nadomescen s katerim drugim (oz.
bi se morda obdrzal le v dolo¢enih nacionalnih kontekstih), najverjetne-
je prav z izobrazevanjem za globalno drzavljanstvo, ki ga Svet Evrope
tudi sam vzporedno omenja in ga v CTR spodbuja OZN. Nadomestilo
bi ga lahko tudi globalno ucenje, ki se v okviru slovenske platforme
SLOGA uporablja sinonimno z globalnim izobrazevanjem in katere-
ga klju¢na razlikujo¢a znacilnost je ve¢je poudarjanje procesa ucenja z
namenom razvoja zmoznosti za delovanje v globaliziranem svetu. Pri
tem je obicajno misljena uporaba na ucecega se osredinjenih metod in
oblik izobrazevanja in ne (tudi) informalno ucenje o globalnih temah
in izzivih.

Izobrazevanje za globalno drzavljanstvo se lo¢uje predvsem po poudar-
janju drzavljanstva kot na¢ina druzbene participacije (Milana in Tarozzi
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2019, str. 17), ¢eprav je mogoce teme dejavnega drzavljanstva vse bolj
opaziti tudi v drugih konceptih. To je lahko odraz vse glasnejse reto-
rike znotraj konceptov po prehodu »od besed k dejanjem« za dosega-
nje konkretnejsih druzbenih sprememb in/ali promoviranja koncepta
globalnega drzavljanstva OZN in UNESCO. Izobrazevanje za razvoj
in ITR kot kljuéno razliko z drugimi koncepti v najvedji meri poudar-
jata gospodarske izzive; poleg druzbenih, ki so v podobni meri prisotni
v vseh obravnavanih konceptih, in okoljskih izzivov, ki jih prav tako
obravnavajo vsi omenjeni koncepti, a so $e posebno poudarjeni v ITR in
so tako glavna lo¢ujoca znacilnost ITR. Ob tem je tradicionalno klju¢na
razlika med izobraZevanjem za razvoj in I'TR teZnja slednjega po dose-
ganju trajnostnih sprememb v vseh delih sveta, medtem ko je izobraze-
vanje za razvoj usmerjeno v ozave$canje prebivalcev svetovnega Severa z
namenom pridobivanja podpore za gospodarsko razvojno pomoc¢ Jugu.

Ce na vse obravnavane koncepte apliciramo tipologijo Andreotti idr.
(2016), ki z neoliberalno, liberalno in kriti¢cno diskurzivno kategorijo
izobrazevanja dobro povzema razli¢ne perspektive na podro¢ju IOTR,
ugotovimo, da se prevladujoce konceptualizacije vseh konceptov uvr-
§¢ajo v liberalno in kriti¢no kategorijo, pri ¢emer je liberalna kategorija
najdominantnej$a. Najve¢ znacilnosti neoliberalne kategorije je mogo-
Ce zaslediti pri globalnem izobrazevanju, ki so ga v preteklosti pogosto
povezovali z usposabljanjem za globalno gospodarsko konkurenénost,
danes pa je kritizirano zaradi zrcaljenja kolonialnih odnosov med drza-
vami oz. regijami (Krause 2016; Pike 2000). Neokolonializem in gospo-
darski cilji izobrazevanja se pogosto povezujejo tudi z izobrazevanjem
za razvoj, Ceprav so njegove osrednje konceptualizacije moc¢no povezane
z liberalno kategorijo ter globalno demokratizacijo, zmanjSevanjem re-
vi¢ine in TR. Globalno ucenje in I'TR lahko najtesneje povezemo z li-
beralno kategorijo; oba koncepta poudarjata demokrati¢nost ter sposto-
vanje so¢loveka in okolja, a predvsem v okviru obstoje¢ih dominantnih
diskurzov, pri ¢emer I'TR pogosteje izpostavlja gospodarske cilje izobra-
zevanja oz. neoliberalno dimenzijo. Edinega dejanskega predstavnika
kriti¢ne kategorije najdemo v postkolonialnih teorijah izobrazevanja za
globalno drzavljanstvo, katerih konceptualizacije edine niso kritizirane
zaradi zanemarjanja zakoreninjenih vzrokov druzbene nepravi¢nosti ali
sirjenja neokolonializma. Obenem so v izobrazevanju za globalno dr-
zavljanstvo zelo vplivne tudi konceptualizacije v okviru UNESCO, v
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katerih prevladujejo liberalni elementi, ter OECD, ki konceptu dodaja

veé neoliberalnih elementov.

Kot Ze napisano, med koncepti prevladujejo podobnosti, kar je razlog
za konceptualne nejasnosti podrocja, ob katerih je mogoce dolocen
koncept opredeliti kot del drugega koncepta, zagovorniki tega drugega
koncepta pa lahko menijo ravno obratno. Tako Center Sever—Jug Sveta
Evrope izobrazevanje za razvoj opredeljuje kot del globalnega izobra-
zevanja (Maastrichtska deklaracija o globalnem izobrazevanju 2002,
str. 2), Wegimont in Hartmeyer (2016, str. 243) pa, ravno nasprotno,
globalno izobrazevanje razumeta kot del izobrazevanja za razvoj. Ra-
jacic idr. (2010, str. 11) so ob tem v analizi praks razli¢nih konceptov
izobrazevanja o globalni soodvisnosti iz (takratnih) 27 drzav ¢lanic EU
identificirali tri klju¢ne skupne znacilnosti:

1. razvijanje raznolikega znanja in kriti¢nega razumevanja globalne
soodvisnosti, globalne in lokalne povezanosti, okoljskih izzivov, raz-
merij modi ter identitetnih in kulturnih izzivov;

2. namen opolnomocenja ucecih se za druzbeno participacijo ter
krepitev civilne druzbe in demokracije v svojih lokalnih okoljih s
promocijo globalnega drzavljanstva in soodgovornosti za globalno
druzbo;

3. temeljenje na vrednotah pravi¢nosti, enakosti, vkljucujoce druzbe,
¢lovekovih pravic in solidarnosti ter na spostovanju socloveka in

okolja.

V okviru vseh obravnavanih konceptov je v zadnjem desetletju mogoce
opaziti izrazitej$e poudarjanje okoljskih izzivov in TR; organizacije, ki
uporabljajo, razvijajo in §irijo posamezne koncepte, pa jih zdaj posta-
vljajo v okvir CTR. Med njimi so zelo vplivne medvladne organizacije,
ki promovirajo predvsem liberalne elemente teh konceptov, s ¢imer se
v politiki zmanjsuje prostor za bolj kriti¢ne konceptualizacije izobra-
zevanja o globalni soodvisnosti. Kot klju¢no skupno pomanjkljivost in
izziv konceptov Rajacic idr. (2010, str. 12) navajajo odpravljanje njihove
evrocentri¢ne perspektive, Bourn idr. (2016, str. 18) pa ob dejstvu, da
vsi koncepti vzpostavljajo eksplicitno povezavo med ucenjem in druz-
benimi spremembami, opozarjajo na nevarnost pretirano instrumen-
talne uporabe konceptov, ki bi lahko nasprotovala nekaterim njihovim
lastnim temeljnim ciljem. Bourn idr. (2016) izpostavljajo tudi skupne
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teoreti¢ne vplive obravnavanih konceptov v razli¢nih teorijah izobra-
Zevanja (odraslih), med katerimi omenjajo predvsem koncept transfor-
mativnega ucenja Mezirowa, Freirejev koncept ozaves¢anja in razvoja
kriti¢ne zavesti ter postkolonialne teorije izobrazevanja (npr. Andreotti
2011; Stein 2015; Tuck in Yang 2012). Navedene teoreti¢ne pristope
temeljito obravnavamo v nadaljevanju (3. in 4. poglavje).

Vsi opisani koncepti torej obravnavajo skupno podroéje izobrazevanja
o globalni soodvisnosti, njihove definicije pa se razlikujejo glede na po-
samezne konceptualne elemente ter, kot dodaja Bourn (2020, str. 3),
glede na teoreti¢ni pogled in nacionalni kontekst avtorjev. Tako je lahko,
odvisno od koncepta in definicije, bolj poudarjen TR, pomo¢ drzavam
svetovnega Juga, uenje in zmoznosti za delovanje v globalni druzbi ali
pa druzbena participacija kot nacin dejavnega (globalnega) drzavljan-
stva. Ob tem je konceptom skupno obravnavanje aktualnih druzbenih
in okoljskih izzivov, zagovarjanje ¢lovekovih pravic in solidarnosti, §irsa/
globalna perspektiva, tudi z razmislekom o u¢inkih na prihodnje gene-
racije, razvijanje kriticnega misljenja in odgovornega delovanja, poudar-
janje opolnomocenja posameznikov za druzbeno participacijo, teznja po
druzbenih spremembah in zmanjSevanju druzbenih neenakosti, graje-
nje vkljucujoce druzbe ter spo$tovanje razli¢nih kultur in identitet. Vsi
predstavljeni koncepti imajo danes globalen vpliv in so moc¢no prisotni
ob Sirjenju pogledov svetovnega Severa v druge dele sveta prek medna-
rodnih organizacij (kar je, slede¢ Andreotti (2011), prikriti koloniali-
zem, slede¢ Freireju (2005) pa kulturna invazija), s ¢imer so nadvladali
tudi sorodne koncepte oz. filozofske tradicije s svetovnega Juga (npr.
juznoameriski buen vivir, indijski ekoloski swaraj in juznoafriski ubuntu).
Zato si je za vsaj delno zmanj$anje evrocentri¢ne perspektive smiselno
ogledati primere IOTR z globalnega Juga (namesto njihovih prevzetih
izobrazevalnih konceptov), kar bomo storili ob obravnavi didakti¢nih

pristopov IOTR (5. poglavje).
Medtem ko Bourn (2015, str. 8) in McCloskey (2014, str. 1) izobrazeva-

nje za razvoj oznacita kot najprepoznavnejsi oz. najprimernejsi koncept
in nacin poimenovanja podrocja izobrazevanja o globalni soodvisnosti
zaradi njegove tradicije oz. jasne politi¢ne konotacije (namesto oznace-
vanja izobrazevanja kot nepoliti¢nega), Milana in Tarozzi (2019, str. 8)
ter CONCORD (2018, str. 12) enako oznadijo izobrazevanje za global-

no drzavljanstvo zaradi velikega poudarka na tem konceptu v znanosti
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in politikah oz. zaradi velikega vpliva UNESCO, ki ta koncept razvija
in siri (vzporedno z ITR). Ob tem velja izpostaviti, da se to podrodje
trenutno precej hitro razvija in spreminja, zato je povsem mogoce, da je
v obdobju 2014-2019 izobrazevanje za globalno drzavljanstvo nasledilo
izobrazevanje za razvoj kot prevladujo¢i koncept podrocja na globalni
ravni. Zanimivo je, da noben od teh dveh konceptov $e ni razirjen v
slovenski znanstveni literaturi (a se bo za izobrazevanje za globalno dr-
zavljanstvo to gotovo kmalu spremenilo ob $irjenju koncepta pod vpli-
vom OZN in UNESCO). Drugace je z ITR, ki je Ze SirSe prisoten v
slovenski literaturi ter se v zadnjem desetletju izraziteje razvija in popu-
larizira; ob boku izobrazevanja za globalno drzavljanstvo ga v CTR kot
osrednji koncept opredeljuje OZN, UNESCO pa skladno izvaja razli¢-
ne aktivnosti za razvoj in Sirjenje obeh konceptov. Kljub temu OZN in

UNESCO ne izklju¢ujeta drugih sorodnih izobrazevalnih konceptov.

Na podlagi obravnavane analize kot (trenutno) najprimernejso za slo-
venski prostor zagovarjamo uporabo koncepta ITR, saj je skladen: (1)
s prevodi in uporabo koncepta predhodnih slovenskih avtorjev (npr.
Golob 2009; Kolnik 2010; Licen idr. 2017), (2) s slovenskimi izobraze-
valnimi politikami ter sedanjo osredotocenostjo podrocja ucenja o glo-
balni soodvisnosti na TR (npr. Buckler in Creech 2014; Singh 2020),
(3) z Agendo 2030 in njenimi CTR ter z drugimi dokumenti OZN kot
klju¢nega akterja obravnavanega podrodja ter (4) z vedjim poudarkom
na TR v okviru politike EU, ki v Evropskem zelenem dogovoru daje TR
klju¢no vlogo. Ob tem se pod vplivom medvladnih organizacij v politi-
kah pojavljajo konceptualizacije ITR, ki so bolj liberalno ali celo neo-
liberalno usmerjene ter se s tem bistveno ne oddaljujejo od obstojecega
druzbenega in okoljskega stanja. Zato je treba za povecanje moznosti
transformacijskih ucinkov okrepiti kriti¢no dimenzijo ITR, k ¢emur
lahko pripomorejo postkolonialne teorije in druge sodobne kriti¢ne te-
oreti¢ne perspektive (tega se lotimo v 4. poglavju).

Ker se osredoto¢amo na podrodje izobrazevanja odraslih, bomo v na-
daljevanju primarno uporabljali koncept IOTR, ki ga, slede¢ definiciji
Leichta idr. (2018, str. 7) in pojmovanju TR za izobrazevanje odraslih
iz Bele knjige o vzgoji in izobrazevanju (Ivandic idr. 2011, str. 416-417),
opredeljujemo kot izobrazevanje odraslih, ki je osredinjeno na spodbu-
janje sprememb v posameznikih in druzbi skozi kriti¢no refleksijo za ra-
zvoj pravi¢nej$e druzbe in zmanjsevanje negativnih ¢loveskih vplivov na
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okolje. To je z namenom vkljucevanja razli¢nih izobrazevalnih in u¢nih
praks Se vedno dokaj Siroka definicija (nekaks$na krovna definicija vseh
obravnavanih konceptov), ki pa bi lahko ob nadaljnjem raziskovanju in
razvoju koncepta postala konkretnejsa in jasnejsa. Treba je upostevati
tudi fluidnost konceptov in moznost, da bi lahko bila konkretnejsa de-
finicija ustrezna zgolj za kraj$e ¢asovno obdobje, saj, kot navaja McClo-
skey (2014, str. 3), lahko definiranje obravnavane koncepte zasidra v
doloceni tocki v zgodovini ter zanemari nenehno se spreminjajoce eko-
nomske, druzbene in politi¢ne kontekste.

2.7 Kljuéne ugotovitve

Po drugi svetovni vojni so nekatere medvladne organizacije spodbuja-
le popularizacijo izobrazevanja, ki bi presegalo drzavne meje in naci-
onalistina prepri¢anja ter ob zavedanju mednarodne in globalne so-
odvisnosti obravnavalo aktualne druzbene izzive skozi transnacionalno
perspektivo. Do danes se je v skladu s taksnimi teZnjami razvilo veliko
razli¢nih izobrazevalnih konceptov, zlasti po letu 2000, kar povzroca
terminoloske in konceptualne nejasnosti, ki smo jih v tem poglavju
osvetlili z obravnavo petih osrednjih konceptov: globalnega izobrazeva-
nja, globalnega ucenja, izobrazevanja za globalno drzavljanstvo, izobra-
Zevanja za razvoj ter ITR. Obravnavani koncepti imajo ve¢ podobnosti
kot razlik, odvisno od konceptualizacije pa je lahko bolj v ospredju TR,
pomo¢ drzavam svetovnega Juga, ucenje in zmoznosti za delovanje v
globalni druzbi ali druzbena participacija. V zadnjem desetletju se pri
vseh obravnavanih konceptih bolj poudarjajo okoljski izzivi in TR, or-
ganizacije, ki uporabljajo in razvijajo posamezne koncepte, pa jih zdaj

postavljajo v okvir CTR.

Globalno izobrazevanje se je v 80. in 90. letih v anglosaskem svetu vzpo-
stavilo kot izobrazevanje za Sirjenje Clovekovih pravic, TR, dejavne-
ga drzavljanstva, medkulturnega razumevanja in miru. Po Evropi ga
je nato razgiril Center Sever—Jug Sveta Evrope, po letu 2000 pa tudi
mreza nacionalnih agencij in ministrstev GENE, v katero sta vkljuce-
na slovenski ministrstvi, pristojni za izobrazevanje in zunanjo politiko.
Globalno izobrazevanje se pogosto uporablja kot sinonim za globalno
ucenje (od vseh obravnavanih konceptov se ta dva v najvecji meri upo-
rabljata sinonimno), je pa to precej bolj prisotno v slovenskem prostoru,
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ker ga kot krovni koncept uporabljajo nevladne organizacije v okviru
platforme SLOGA, ki si prizadeva za njegovo sistemsko umestitev v
izobrazevalni sistem. Podobno kot globalno izobrazevanje tudi globalno
ucenje cilja na ozave$canje o razli¢nih oblikah globalnih soodvisnosti,
ob tem pa daje vedji poudarek na udeleZenca osredinjenim didakti¢nim
pristopom ter razvoju zmoznosti za konkretno spoprijemanje z global-
nimi izzivi. Tako globalno izobrazevanje kot globalno uéenje vse bolj
poudarjata teme dejavnega drzavljanstva, te pa so Ze ves ¢as prisotne v
konceptu izobrazevanja za globalno drzavljanstvo, ki aktualne globalne
izzive konkretneje povezuje z druzbeno pravi¢nostjo, clovekovimi pra-
vicami in vladavino prava, obenem pa je ob podpori UNESCO in OZN
bolj razgirjeno in natanéneje sledi CTR. Poudarja nujnost izobrazeva-
nja v skladu s kognitivno (znanje za razumevanje in kritiéno misljenje),
druzbeno-emocionalno (skupne vrednote, solidarnost, odgovornost in
pripadnost ¢lovestvu) ter vedénjsko dimenzijo (u¢inkovito in odgovor-
no delovanje za miren in trajnostni svet).

Za predhodnika omenjenih izobrazevalnih konceptov obi¢ajno oznacu-
jemo izobrazevanje za razvoj, saj se je ob Zelji bogatejsih drzav svetovne-
ga Severa po finan¢ni in razvojni pomod¢i revnej$im drzavam (predvsem
nekdanjim kolonijam) razmahnilo Ze nekaj desetletij pred njimi, v 60.
letih prej$njega stoletja. Prvotno se je vzpostavilo v nevladnem sektorju,
s¢asoma pa so se zanj zavzeli tudi predstavniki $tevilnih nacionalnih in
nato medvladnih oblasti, saj so v njem prepoznali sredstvo za preprice-
vanje svojih drzavljanov o nujnosti javnega financiranja razvojne pomoci
za druge dele sveta, kar lahko pomeni dobro finan¢no nalozbo. Taksno
uporabo izobrazevanja so mo¢no kritizirali zaradi njene paternalisti¢no-
sti, za pomemben premik k bolj participativnim pristopom razvojnega
delovanja in prizadevanje za vedjo druzbeno pravi¢nost pa je s svojimi
deli pripomogel Paulo Freire. Iz izobrazevanja za razvoj se je razvilo
tudi izobrazevanje za trajnostni razvoj, ki namesto delovanja v skladu z
delitvijo sveta na »razviti« Sever in »nerazviti« Jug TR in njegove tri di-
menzije (ekonomsko, druzbeno in okoljsko) primarno obravnava v vseh
drzavah hkrati in tudi skupno na globalni ravni. Klju¢na tocka v razvoju
ITR je bil Vrh o Zemlji OZN leta 1992, po katerem je v ospredje I'TR
najprej prisla okoljska dimenzija TR, nato pa $e enako pomembna druz-
bena dimenzija. Koncept se je dalje $iril v obdobju 20052014, ki ga je
OZN razglasila za desetletje ITR, njegov pomen pa se je $e povecal po
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letu 2015 in sprejetju Agende 2030, katere CTR 4.7 daje klju¢no vlo-
go za doseganje TR skupaj z izobrazevanjem za globalno drzavljanstvo
prav ITR. Temeljni namen ITR je druzbena transformacija v skladu
z dimenzijami TR, za kar so potrebni razvoj kriti¢nega in sistemske-
ga misljenja, siroka druzbena participacija, demokrati¢no sprejemanje
odloditev in sprejemanje nase odgovornosti do prihodnjih generacij za
trenutno stanje sveta.
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3  Osrednji teoreticni vplivi 20. stoletja
na izobrazevanje odraslih za trajnostni
razvoj in njihovi sodobni odsevi

IOTR si prizadeva za druzbene spremembe in prevladujoée nacine ¢lo-
veskega bivanja, ki bi bili druzbeno in okoljsko bolj trajnostni. Cilja torej
na transformacije tako na druzbeni kot individualni ravni, kar pa terja
ustrezno obliko izobrazevanja in u¢enja. Prav z vprasanjem, kaksen naj
bo izobrazevalni proces za doseganje tak$nih sprememb, sta se ukvarjala
Paulo Freire in Jack Mezirow, ki sodita med prepoznavnejse avtorje v
andragogiki in imata kljuen vpliv tudi na podro&ju IOTR, pri ¢emer
se je Freire usmeril predvsem na druzbeno, Mezirow pa na individual-
no raven. Oba sta kot kljucen proces v izobrazevanju opredelila kriti¢-
no refleksijo in izobrazevanju pripisala osrednjo vlogo pri povecevanju
druzbene pravi¢nosti (druzbeni dimenziji TR). Freire je proti koncu
Zivljenja svoje ideje apliciral tudi na podrod&je okoljske dimenzije TR,
ko je zasnoval gibanje za ekopedagogiko, teorijo transformativnega uce-
nja Mezirowa pa so po njegovi smrti na tem podro¢ju uporabili drugi
avtorji. Njune ideje so tudi sicer naletele na velik odziv in uporabo na
raznolikih podrodjih znanosti ter jih Stevilni avtorji $e danes razvijajo in
dopolnjujejo z lastnimi spoznanji.

V nadaljevanju najprej obravnavamo raznolike Freirejeve teoreti¢ne pri-
spevke, pri cemer se posebej osredotocamo na ekopedagogiko, ki se je na
podlagi njegovih idej razvila po njegovi smrti. Sledi podobna obravnava
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Mezirowa, v kateri pa je posebna pozornost namenjena okoljskim in
emancipatornim izpeljavam njegove teorije transformativnega ucenja.
Ideje in vplive obeh avtorjev dopolnjujemo s klju¢nimi kritikami njunih
del, oba pa predstavimo tudi s kratkima biografskima portretoma.

3.1 Paulo Freire, kriti¢no ozavescanje in ekopedagogika

Paulo Freire je eden osrednjih avtorjev v andragogiki. Njegove ideje
so navdahnile raznolike izobrazevalne koncepte in pristope, vklju¢no
z IOTR, pomembno pa so vplivale tudi na stevilna druga znanstvena
podrodja. Njegovo najbolj znano delo Pedagogika zatiranih je temeljno
delo kriti¢ne pedagogike in radikalnega izobrazevanja odraslih ter hkra-
ti najodmevnejsa (najveckrat citirana) knjiga na podro¢ju izobrazevanja
(Green 2016). Prav tako je Freire s svojimi drugimi deli klju¢no obli-
koval kriti¢no perspektivo izobrazevanja odraslih ter poudaril potrebo
po razvoju kriti¢ne zavesti med posamezniki in skupinami za njihovo
politi¢no osvoboditev izpod zatiranosti (Mikulec 2019, str. 47). Zaradi
tak$nega poudarjanja vloge ter odnosa med politicno mogjo in izobra-
Zevanjem Freireja pogosto obravnavamo v povezavi z drugimi avtorji
kriti¢ne pedagogike in radikalnega izobrazevanja odraslih iz njegovega
obdobja, kot so Antonio Gramsci, Ettore Gelpi in Ivan Illich (npr. Gol-
ding 2014; Jelenc Krasovec 2012; Lic¢en 2011; Lima 2018; Mayo 1999),
ze veCkrat pa je bil reinterpretiran tudi z vidika drugih paradigem in
novejsih znanstvenih spoznanj (hooks 1993; Lange 1998; McLaren in
Jandri¢ 2018; Misiaszek in Torres 2019).

Na podro¢ju IOTR Freirejeve ideje prispevajo predvsem k druzbeni
dimenziji TR, Ceprav se je v zadnjem obdobju Zivljenja v veéji meri po-
svecal prepletu z okoljsko dimenzijo. Tako se je izoblikovala ekopedago-
gika, ki temelji na druzbenokriti¢nih teorijah in latinskoameriskih mo-
delih skupnostnega izobrazevanja odraslih ter je osredoto¢ena na boljse
razumevanje odnosov med nasiljem ¢loveka nad okoljem in druzbenim
nasiljem, s katerima se povecujejo (druzbena in okoljska) nepravi¢nost,
zatiranje v druzbi in dominacija okolja ter zmanj$uje trajnost plane-
ta (Misiaszek 2020, str. 1). V ekopedagogiki je, tako kot na splosno v
ITR, klju¢na skupna obravnava pere¢ih druzbenih in okoljskih izzivov,
zato sta pomemben del ekopedagogike kriti¢ni dialog za ozavesca-
nje o druzbenih problemih, ki jih je povzro¢ila degradacija okolja, in
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preizprasevanje okoljskih problemov v perspektivi druzbene pravi¢nosti
(Misiaszek 2012, str. 424-425). V nadaljevanju bomo najprej strnjeno
predstavili Freirejevo biografijo in njegove klju¢ne koncepte, ki so v an-
dragoski literaturi Ze precej dobro poznani, nato pa bomo podrobneje
opisali konceptualizacije in razvoj ekopedagogike.

3.1.1 Paulo Freire, osrednji predstavnik kriticne
pedagogike in radikalnega izobrazevanja odraslih

Leta 2021 je minilo stoletje od rojstva Paula Freireja, kar so na razli¢nih
koncih sveta zaznamovali razli¢ni instituti, posveceni njemu in njego-
vemu delu, ter Stevilne druge organizacije, na katere so imele njegove
ideje pomemben vpliv. Freire je bil rojen 19. septembra 1921 v mestu
Recife na severovzhodu Brazilije. Ob odras¢anju v mocni patriarhalni in
katoligki'” druzbi sta nanj pomembno vplivali velika gospodarska kriza
leta 1929, zaradi katere se je morala njegova druzina leta 1931 preseliti
v bliznje revnejse mesto, in o¢etova smrt leta 1934, ki je pomenila nekaj-
letno prekinitev njegovega Solanja. Tako so bili njegovi sosolci ve¢inoma
pet let mlajsi od njega, ko je pri Sestnajstih letih nadaljeval izobrazevanje
(Gadotti 1994, str. 2-3). V tem obdobju si je njegova druzina pogosto
tezko privoscila hrano, hkrati pa je bil sam nenehno v stiku z vrstni-
ki iz Se revnejsih druzin, kar je klju¢no sooblikovalo njegovo poznejse
pedagosko in teoreti¢no delo (prav tam). Ko je nadaljeval Solanje na
gimnaziji, je v zameno za nizZjo $olnino na njej kmalu zacel poucevati
portugals¢ino, nato je diplomiral iz prava, leta 1959 pa je v Recifu dok-
toriral s podro¢ja izobrazevanja odraslih in dve leti pozneje na povabilo
Zupana mesta zacel oblikovati opismenjevalne izobrazevalne programe
za odrasle (Grusovnik 2019, str. 178; Krajnc 1997, str. 85). Svoje pro-
grame je zastavil kot kulturne krozke, neformalno obliko izobrazevanja,

17  Freire je navedel, da ga je njegova vera spodbudila k izobraZevanju najrevnejsih v favelah Recifa;
v svojih delih se je veckrat oznacil za vernega, a ne religioznega moza (Lange 1998, str. 82). Za-
radi pasivizacije zatiranih je zavracal nadnaravne razlage sveta in Cerkveni pristop zgolj nudenja
socialne pomodi revnim (humanitarnost namesto humanizma), zavzemal pa se je za spiritualno
skupnostno delovanje za transformacijo nepravi¢nih druzbenih struktur (Harvard Divinity School
b.1.). Ob svojem andragoskem delu z revnimi je zacel brati Marxa in njegove ideje prepoznal kot
najboljsi nadin razlaganja tega, kar je sam videl v favelah, zaradi Cesar je svojo ideologijo opisal kot
»v enaki meri Jezus Kristus in Karl Marx« (prav tam; Ghosh 2019, str. 286). Klju¢ni vpliv na Freire-
ja je imela teologija osvoboditve (Jarvis 2001, str. 270; Lange 1998, str. 81), iz katere je med drugim
¢rpal koncept upanja in mu dal pomembno vlogo v svoji Pedagogiki upanja (Freire, 1992), s svojimi
deli pa je tudi sam pomembno oblikoval misel teologije osvoboditve (McLaren in Jandri¢ 2018).
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pri kateri se izobrazevalec in uceci se vzajemno ucijo, u¢na vsebina pa
se vedno prilagaja situaciji dolocene u¢ne skupine oz. nastaja v dialogu
med uc¢nim procesom. Pri razvoju njegove opismenjevalne metode je
imela pomembno vlogo njegova prva Zena Elza Freire, ki je bila ucitelji-
ca razrednega pouka in je tako imela izkusnje z opismenjevanjem otrok

(Gadotti 1994, str. 4).

Freire se je zavzemal za izobraZevanje in opismenjevanje »zatiranih«, ran-
ljivih skupin ljudi (sam se je ukvarjal predvsem z brazilskimi kmeti), saj
je prav pismenost videl kot nacin za izhod iz te zatiranosti in »kulture
molka« z omogolanjem sodelovanja v politiénih procesih (Kump 2012,
str. 22). Pismenost je videl kot proces in izid razsirjene zavesti, opisme-
njevanje pa kot emancipatorni instrument (Gadotti 2019, str. 33). Freire
je tako pismenost tesno povezal z druzbenimi razmerji ter s tem z od-
nosi med zatiralci, ki ho¢ejo ohraniti trenutna razmerja in s tem svojo
vlogo, in zatiranimi, ki se svoje situacije pogosto sploh ne zavedajo. V
tem kontekstu je Freire obravnaval celoten izobrazevalni sistem, ki ga je
oznacil za ban¢niski model izobrazevanja (znanje se »nalaga« v ucece se
kot depoziti v banko) in reprodukeijo dominantne kulture namesto iz-
obrazevanja, ki bi osvobajalo, sprozalo kriti¢no misljenje in ozavescanje
ter aktiviralo ljudi za doseganje sprememb v svojih okoljih (Kump 2012,
str. 22). Kriti¢no zavest je videl kot zadnjo stopnjo ozaves¢anja, na kateri
subjekti poglobljeno razumejo probleme, zaupajo v lastne zmoznosti in
prevzemajo odgovornost za aktivno delovanje, za kar pa sta potrebna di-
alog in kolektivno delovanje, iz ¢esar izhaja $e ena pomembna Freirejeva
dediscina — pomen dialoskosti namesto avtoritarnosti v odnosu med izo-
brazevalcem in uce¢im se kot subjektoma v vzajemnem iskanju resnice in
konstrukeiji znanja (prav tam).

Kmalu po koncu doktorskega $tudija je Paulo Freire postal profesor
zgodovine in filozofije vzgoje in izobrazevanja ter vodja oddelka na
Univerzi v Recifu, uspeh mestnega opismenjevalnega programa pa mu
jeleta 1963 prisluzil vabilo takratnega brazilskega predsednika Goularta
za oblikovanje nacionalnega programa opismenjevanja in vzpostavitev
20.000 brazilskih opismenjevalnih krozkov, a je leta 1964 v Braziliji pri-
$lo do drzavnega udara, po katerem je Freire zaradi svojih progresivnih
idej in druzbenih vplivov za 70 dni pristal v zaporu, nato pa bil izgnan
iz drzave (Bartlett in Schugurensky 2021, str. 56; Gadotti 2019, str. 33).

Najprej je Sel v Bolivijo, nato je pet let prezivel v Cilu (v tem &asu je
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napisal svoje najbolj znano delo Pedagogika zatiranih), leta 1969 je eno
leto predaval na Univerzi Harvard, leto pozneje pa je postal specialist
za izobrazevanje pri Svetovnem svetu cerkva v Zenevi (Gadotti 2019,
str. 33). Leta 1979 je docakal amnestijo, se leta 1980 vrnil v Brazilijo ter
nadaljeval kariero univerzitetnega profesorja, tokrat v Sao Paulu, kjer je
bil med letoma 1989 in 1991 tudi minister za izobrazZevanje istoimen-
ske zvezne drzave, od leta 1985 do smrti (umrl je 2. maja 1997 zaradi
srénega zastoja) pa je bil astni predsednik Mednarodnega sveta za izo-
brazevanje odraslih (ICAE; Krajnc 1997, str. 86).

Gadotti in Torres (2009) locujeta med $tirimi obdobji Freirejevega
delovanja. Prvo poimenujeta »izobrazevanje za razvoj« in je povezano
predvsem s Freirejevo doktorsko disertacijo, ki je pozneje postala njego-
va prva knjiga in v kateri predstavi svojo zgodovinsko analizo brazilske
druzbe. Vzroke za $ibkost demokracije v Braziliji utemeljuje na zgodo-
vinski podrejenosti druzbe v ¢asu kolonializma. Hudo zatiranje ljudstva
in suzenjstvo sta vzpostavila kulturne komplekse in zatrla skupnostno
delovanje. Taksna nemost Brazilcev je omogo¢ila moéno evropeizacijo
Brazilije, izobrazevanje pa je postalo instrument novega dominantnega
druzbenega sistema. Drugo obdobje poimenujeta »v Afriko in preostali
svet«, kar se nanasa na Freirejevo izgnanstvo. Freire je namre¢ v tem
obdobju — poleg Ze predstavljenega delovanja v razli¢nih drzavah — sku-
paj z nekaterimi drugimi izgnanimi brazilskimi kolegi sodeloval z mi-
nistrstvom za izobrazevanje Gvineje Bissau pri rekonstrukeiji njenega
izobrazevalnega sistema po osamosvojitvi in odcepitvi od Portugalske.
Tretje obdobje je »Freirejeva vrnitev v Brazilijo«, po kateri je intenzivno
kritiziral kulturno invazijo in paternalisti¢ni/ban¢niski model izobra-
Zevanja za razvoj (kot Ze v prvem obdobju) ter nadaljeval konceptuali-
ziranje svojih osrednjih idej. Cetrto obdobje, imenovano »ekopoliti¢na
pedagogika in drzavljanska Sola«, zajema zgolj nekaj let pred Freirejevo
smrtjo, v katerih je zagovarjal vzpostavitev javnih institucij skupnostne-
ga drzavljanskega izobrazevanja po vsej Braziliji (Sola drzavljanstva; por.
escola cidada) in se lotil dialoga z okoljskimi temami oz. ekopedagogiko.

3.1.2  Osrednje Freirejeve ideje

Nekateri Freirejevi koncepti in ideje so postali Ze skorajda nelocljiv
del andragogike, Ceprav izvirajo iz kriticne pedagogike in radikalnega
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izobrazevanja odraslih ter so bili ob nastanku oznaceni za precej radi-
kalne. Njegovi klju¢ni poudarki so dobro znani in Ze mnogokrat pred-
stavljeni (tudi v slovens¢ini; gl. Gregor¢ic¢ 2008, str. 66; Grusovnik 2019;
Jelenc Krasovec 2012, str. 122; Krajnc 1997; Kump 2004, str. 10-12;
Kump in Majerhold 2009, str. 19-21; Licen 2011, str. 31; Mikulec 2019,
str. 47-51; Mozina 2018, str. 35-36), zato v nadaljevanju zgolj na kratko
predstavljamo njegove osrednje ideje, ki so imele pomemben vpliv na
raznolike izobrazevalne pristope in $e danes napajajo tudi IOTR.

3.1.2.1 Bancniski model izobrazevanja

V' Pedagogiki zatiranih Freire (1968, 2019) osrednjo kritiko namenja t.
1. bancniskemu modelu izobrazevanja (ang. banking concept of education),
ki zrcali druzbeno strukturo moci. Za taksen model oznaci izobraze-
vanje, temeljece na enosmerni komunikaciji in izobrazeval¢evi nesporni
vlogi (edinega) subjekta, ki ucece se kot objekte »napolni« z vsebinami
po principu instrumentalnega pomnjenja (kot prazne posode ali banéne
depozite), s ¢imer se njegovo avtoriteto znanja enaci z avtoriteto funkcije.
Uceci se se tako ne ucijo samostojnega misljenja in je tako njihovo znanje
povsem odvisno od izobrazevalca, svojo vlogo pa najbolje opravljajo, ¢e
so poslusni ter ubogljivo sprejemajo in arhivirajo tak$ne depozite brez
kakr$ne koli ustvarjalnosti, spreminjanja ali dejanskega ustvarjanja ve-
dnosti. Slednja po Freireju namrec obstaja le v nenehnem odkrivanju in
iskanju, ki ga ljudje izvajajo (kot subjekti) v odnosu do sveta in drugih
ljudi (Freire izobrazevanja ni omejeval zgolj na izobrazevalne programe,
ampak ga je dojemal tudi kot del $irSega druzbenega delovanja). Bané¢ni-
sko izobrazevanje je mehanizem ideologije zatiranja, ki z absolutizacijo
nevednosti — uceci se so vedno percipirani kot nevedni, izobrazevalec
pa je njihovo diametralno nasprotje — reproducira obstoje¢e druzbene
razmere in ustvarja kulturo molka, v kateri je kriticna zavest zatirana in se
ucedi se pasivno prilagajajo svetu, namesto da bi ga aktivno spreminja-
li. Mehanizem je uspesen do te mere, da tudi uceci se svojo nevednost
sprejmejo za samoumevno in se niso sposobni videti kot subjekti, kot
akterji v svetu. Ne vidijo niti moZnosti preseganja protislovja izobraze-
valec — uceci se z odnosom, v katerem je vsak udeleZenec izobrazevanja
potencialni izobrazevalec drugega, enako pa je njihova druzbena vloga
zreducirana na prilagajanje in nekriti¢no sprejemanje obstojecega stanja,
s ¢imer jim je zanikana njihova ontoloska poklicanost Eloveka »biti vecs,
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presegati mehanisti¢no delovanje in osvobajajoce (so)delovati z drugimi
ljudmi za doseganje bolj humanega sveta (Freire 2019, str. 45-50).

3.1.2.2 Problematizirajoce izobrazevanje

Freire (1968, 2019) problematizirajoce izobrazevanje (ang. problem-po-
sing education) vidi kot nasprotje ban¢niskemu modelu izobrazevanja.
Namesto odlaganju »depozitov« je namenjeno ozave$¢anju o proble-
mih, ki nastajajo v cloveskem odnosu s svetom. Predstavlja gnoseolosko
situacijo utelesenega osvobajajocega vecstranskega dialoga, s ¢imer Ze v
izhodis¢u presega protislovje izobrazevalec — ucedi se, hkrati pa poteka
kot zavestni spoznavni akt (ob zavedanju, da je bistvo zavesti njena in-
tencionalnost in da je kljucen del zavesti zavest o zavesti/samorefleksija
zavesti), ne kot zgolj sprejemanje informacij. Vsi vkljueni v uéni proces
tako delujejo kot subjekti, izobrazevanje pa poteka v njihovem medse-
bojnem posredovanju sveta (nihée ne izobrazuje samega sebe in nihce
ne izobrazuje drugega, spoznavni akt poteka zgolj medsebojno). Ko izo-
brazevalec izobrazuje, je v dialogu z u¢ecimi se tudi sam delezen izobra-
Zevanja, hkrati pa uceci se ob udelezbi v izobrazevanju sami izobrazu-
jejo druge. Uc¢na vsebina tako ni last izobrazevalca, ki obi¢ajno zastavlja
obravnavane probleme, ampak predmet skupne kriti¢ne refleksije. Ob
dvigu kriti¢ne zavesti in spoznavanju prepletenosti obravnavanih pro-
blemov se udelezenci bolj zavedajo svoje vloge kot subjektov v odnosu
do sveta, s ¢imer se krepi njihov obcutek odgovornosti in izzvanosti za
re$evanje problemov oz. »kriti¢no intervencijo« v svetu. Prav z zasta-
vljanjem vsebin kot problemov se vzpostavljajo moznosti delovanja za
njihovo resitev ali omilitev, medtem ko je pri ban¢niskem izobrazevanju
poudarjena fatalisticnost situacije (Freire 2019, str. 56-63).

3.1.2.3 Dialoskost

Dialogkost (ang. dialogics) je nujni element problematizirajoc¢ega izobra-
zZevanja in pomeni prakso osvobajanja v izobrazevanju. Dialog je sreca-
nje med razli¢nimi subjekti, ki skupaj poimenujejo svet, s ¢imer predsta-
vlja skupno dejanje stvarjenja in ne sovrazno razpravo ali medsebojno
iz¢rpavanje. Kot tak ne sme sluziti prevladi ¢loveka nad soclovekom,
ampak osvojitvi sveta za osvoboditev ljudi. Potekati mora v zaupnem
in horizontalnem odnosu, za kar so potrebne ljubezen oz. predanost
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ljudem, poniznost (priznanje lastne nevednosti) in vera v ljudi oz. v nji-
hovo ontolosko poklicanost »biti ve¢« in mo¢ ustvarjanja. Nujen ele-
ment dialoga je tudi kriti¢no razmisljanje, ki realnost dojema kot proces
in ne kot nekaj kon¢nega, Cesar ni mogoce spremeniti, ter ne locuje ljudi
od preostalega sveta, ampak priznava njihovo nelo¢ljivo povezanost. V
izobrazevanju odraslih se dialog za¢ne Ze pred zacetkom izobrazeval-
nega programa z razmislekom o nacrtovanju vsebine programa. Pri tem
je v izogib banc¢niskemu izobrazevanju in indoktrinaciji pomembno
upostevati, da dialog nikoli ni poskus nadvlade drugega in da ne sme
biti odstranjen iz druzbene situacije udelezencev. Izhajati mora ravno
iz njihovih pogledov, ki se odrazajo v razli¢nih nacinih njihovega delo-
vanja, izobrazevalec pa mora izzvati njihovo trenutno ozave$¢enost in
jo prek dialoga kriti¢no (dalje) razviti in poglobiti. Tako udelezenci kot
izobrazevalci si morajo pri tem prizadevati za bolj kriti¢no in globlje
razumevanje realnosti ter biti odprti za mozZnost lastne nevednosti in iz
nje izhajajocega u¢nega potenciala. Konec tak$nega izobrazevanja pa ni
vrednotenje znanja kot dobro in slabo, ampak njegova sinteza. Freireje-
vo nacelo dialogkosti se je preneslo tudi na podrodje znanstvene meto-
dologije in pomembno vplivalo na razvoj participatornega raziskovanja

(prav tam, str. 68-77).

3.1.2.4 Delovanje in refleksija

Sredstvo dialoga je beseda, a ta sama po sebi Se ne pomeni dejanskega
dialoga. Njegovi nujni razseznosti sta po Freireju (1968, 2019) namre¢
delovanje in refleksija (ang. action and reflection), ki sta tesno dialekti¢no
povezana. Zgolj dialosko spoznavanje druzbene realnosti ne zadosca,
nujno je kriticno reflektiranje in iz njega izhajajoce delovanje za trans-
formacijo te realnosti. Refleksija brez delovanja je besedicenje, votla
beseda, »navaden blabla«, delovanje brez refleksije pa goli aktivizem'
oz. delovanje zaradi delovanja samega. Prisotnost zgolj ene od teh raz-
seznosti brez prisotnosti druge ustvarja neavtenti¢no obliko bivanja in
posledi¢no neavtenti¢no obliko misljenja, s ¢imer zavira dialog in one-
mogoca dejansko prakso (praxis) za doseganje druzbenih sprememb.

18  Freire se je imel za aktivista, a je poudarjal, da njegovega aktivizma nikoli ne smemo lo¢iti od nje-
govega teoreti¢nega dela, saj »ima prvi svoje strategije in taktike oblikovane na podlagi slednjega«

(Freire 1998, str. 88, nas prevod).
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Hkrati morajo posamezniki za doseganje sprememb sprejeti odgovor-
nost za svojo vlogo v svetu, kar pa se lahko razvije zgolj izkustveno, ne
intelektualno. Prava beseda je vedno hkrati praksa in kot taka lahko
spremeni svet. Prav v tak§nem prepletu besed, delovanja in refleksije se
¢lovek v medsebojnem posredovanju sveta »ocloveci«, postane ¢lovek,
zaradi Cesar dialog ne sme biti le privilegij izbranih ljudi, ampak kot
osnovna bivanjska potreba pravica vseh (Freire 2019, str. 67-69).

3.1.2.5 Kriticno ozavescanje

Kriticno ozavesanje (por. conscientizagdo, ang. conscientization) razvija
zavest o zatiralskih in nepravi¢nih druzbenih sistemih ter je nelo¢ljivo
povezano z vsemi Ze opisanimi Freirejevimi idejami. Nasprotuje ban¢ni-
$kemu modelu izobrazevanja, predstavlja temeljni namen problematizi-
rajoCega izobrazevanja ter poteka z dialogom in prakso v dialekticnem
prepletu refleksije in delovanja. Freire (1967, 2013) kriti¢no ozavescanje
oznaci kot proces, s katerim ljudje razvijejo poglobljeno zavest tako o
druzbenih, politi¢nih in gospodarskih protislovjih realnosti, v katero so
vpeti, kot o svojih zmozZnostih za transformacijo zatiralskih elementov
te realnosti. Ob tem na podlagi svojega videnja brazilske druzbe opre-
deli tri stopnje razvoja kriti¢ne zavesti: delno neprepustno ali magi¢no
zavest, naivno zavest ter kriti¢no zavest.

»Delna neprepustnost« pri prvi stopnji zavesti kaze na njeno nezmo-
Znost preseganja egocentri¢ne perspektive in odmaknjenost od ¢love-
ske ontoloske poklicanosti po druzbenem delovanju, medtem ko je za-
vest druge in tretje stopnje »prepustna« oz. zmozna kompleksnejsega
razumevanja druzbe, bolj odprta za dialog in refleksijo ter zavzeta za
druzbeno udejstvovanje. V procesu kriti¢nega ozaves¢anja posameznik
postaja bolj avtonomen, hkrati pa druzba postaja bolj demokrati¢na.
Se pa tudi druga in tretja stopnja medsebojno zelo razlikujeta, zaradi
Cesar Freire (2013, str. 13-17) vzpostavi tri razlicne stopnje razvoja
kriti¢ne zavesti:

- Posamezniki na stopnji magicne zavesti so zmozni dojemati zgolj
probleme znotraj podro¢ja njihovih temeljnih bioloskih potreb.
Skrbi jih skoraj izkljué¢no samo njihovo prezivetje ter nimajo raz-
vite $irSe zgodovinske in druzbene perspektive. Zaradi tega niso
sposobni razumeti vzro¢no-posledi¢nih zvez druzbenega stanja
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in se pri interpretaciji druzbe zanasajo na magicne in nadnaravne
pojave (npr. na Boga, usodo, astrologijo). Svoj druzbeni polozaj in
vlogo dozivljajo kot vnaprej determinirana in ne Zelijo delovati v
smeri njunega izbolj$anja, saj bi to pomenilo nasprotovanje temu,
kar je bilo zanje nadnaravno doloceno. Tako ostajajo na istem
mestu v druzbi, kultura molka, ki koristi predvsem zatiralcem, pa
se ohranja.

Posamezniki na stopnji naivne zavesti se zavedajo razli¢nih druz-
benih problemov, a jih interpretirajo pretirano poenostavljeno.
Njihove interpretacije pogosto oblikujejo nostalgicen pogled na
preteklost, podcenjevanje zmoznosti (zatiranih) ljudi za doseganje
sprememb, nezainteresiranost za lastno raziskovanje sveta ter teznja
po konformizmu s prevladujo¢im pogledom njihove socialne mre-
ze. Naivno zavest spremljajo $ibka argumentacija, mo¢no Custveno
dozivljanje, vedja nagnjenost k polemiki kot dialogu ter Zelja po
privla¢nih linearnih razlagah realnosti, ¢etudi so te delno izmisljene
ali izrazito pretirane. Tudi pri naivni zavesti je moznost magi¢nih
razlag, a je prisotna vedja odprtost do dialoga, ki pa lahko postopno
vodi v iracionalni fanatizem ali razvoj kriti¢ne zavesti.
Posamezniki na stopnji &riticne zavesti nenehno preizkusajo in re-
flektirajo svoje poglede in domneve o svetu ter so odprti za njihove
popravke in dopolnitve, ¢e se izkazejo za pomanjkljive ali napac-
ne. Izogibajo se izkrivljenemu dojemanju sveta in vnaprej$njemu
presojanju problemov na podlagi svojih predhodnih domnev ter
aktivno sprejemajo odgovornost za svojo vlogo v svetu. Kriti¢na
zavest se odraza v globini posameznikove interpretacije druzbenih
problemov, uporabi utemeljenih vzro¢no-posledi¢nih zvez namesto
magi¢nih razlag, trdnosti argumentov, prakticiranju dialoga name-
sto polemiziranja ter sprejemanju novih razlag in ohranjanju obsto-
jecih pogledov v skladu z njihovo utemeljenostjo. Kriti¢no zavest
spremlja tudi zavedanje, da je realnost dinamicna in jo je mogoce
transformirati.

Freire je nacin za kriticno ozaves¢anje in opolnomocenje zatiranih vi-
del predvsem v njihovem opismenjevanju (zlasti ker je bila pismenost
v Braziliji takrat pogoj za uveljavljanje volilne pravice). V ta namen je
razvil lasten pristop poucevanja temeljne pismenosti, ki je postal znan
kot Freirejeva metoda opismenjevanja.
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3.1.2.6 Freirejeva metoda opismenjevanja

Klju¢ni znacilnosti Freirejeve metode sta uporaba vizualnih medijev
(slik, posterjev, kartic z besedami, drsnic, videoposnetkov ipd.; Freire
je uporabljal projektor), ki imajo ponazoritveno in motivacijsko vlogo,
ter povezava ucne vsebine z interesi udelezencev, pogosto z zanje re-
levantnimi druzbenimi in politi¢nimi temami (Gerhardt 1993, str. 5).
Udelezenci se tako ucijo brati in pisati besede, povezane z njihovimi
aktualnimi problemi, zaradi ¢esar so jim osebno zelo pomembne pri ra-
zumevanju sveta in njihovega mesta v njem, kar je ponazorjeno z znano
Freirejevo frazo »brati besedo in svet« (»reading the word and the wor-
ld<), kot sta Freire in Macedo (1987) podnaslovila svojo monografijo o
pismenosti. Branje sveta ob tem vedno poteka Ze pred branjem besede
— vsakdo deluje v dolo¢enem okolju in doloceni vlogi, tako da Ze ima
doloc¢eno znanje o sebi in svetu, ki pa ga je treba kriticno reflektirati.
Cilj Freirejeve metode nikoli ni bilo zgolj instrumentalno uéenje branja
in pisanja, ampak povezava razvoja pismenosti s prebujanjem kriti¢ne
zavesti udelezencev in (de)kodifikacijo realnega sveta (Freire 2013, str.
40-41) oz. razvojem »kriti¢ne pismenosti« (Mayo 1995). Freire je tako
»ucenje branja in pisanja osmisljeval s prevprasevanjem vpliva jezika na
samoumevno sprejemanje krivi¢nosti v vsakdanjem zivljenju ljudi« ter
s tem osvetlil vlogo ideologije in politicne zavesti pri opismenjevanju
(Voncina Vodeb 2013, str. 29). Branje besedil je videl kot del §irsega
posameznikovega razvoja razumevanja samega sebe in sveta okoli njega,
pisanje pa kot prispevek k transformaciji sveta (Freire 1983, str. 5).

Freire je metodo prakticiral v obliki kulturnih krozkov (njihovi nasle-
dniki so tudi v Sloveniji razsirjeni studijski krozki), v katerih je dialo-
skost nujna in samoumevna. Ob tem se je izkazala potreba, da se taksno
izobrazevanje ne zacne takoj z intenzivnimi diskusijami, saj imajo nepi-
smeni mocne negativne in ovirajoce izkusnje iz predhodnega izobraze-
vanja in morajo najprej pridobiti nekaj pozitivnih izkusenj, da so pripra-
vljeni aktivno sodelovati v uénem procesu (Gerhardt 1993, str. 5). Zato
najprej poteka pogovor o pomenu same besede in, ¢e je mogoce, o njeni
vlogi v druzbi in zivljenju udelezencev, nato si udelezenci na podlagi
prikazane grafi¢ne reprezentacije (medija) ustvarijo vizualno podobo
besede, ki jo odstranijo in zamenjajo z zapisom besede, nazadnje pa $e s
prikazom zlogovne delitve besede in vizualno ponazoritvijo »fonemskih
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druzin« posameznih zlogov in nato skupno celotne besede (Freire 2013,
str. 48—49). Freire poroca (prav tam, str. 49, 53), da so udelezenci Ze
na prvem srecanju z lahkoto sestavljali besede s taksnimi fonemskimi
kombinacijami zlogov in so bili v dveh mesecih obicajno sposobni brati
Casopis, beleziti zapiske, pisati preprosta pisma ter razpravljati o aktual-
nem lokalnem in nacionalnem dogajanju.

3.1.2.7 Politicnost izobrazevanja

Freire je pogosto vzpostavljal vzporednice med vlogo izobrazevalca in
vlogo politika pri zatiranju/osvobajanju ljudi ter poudarjal, da je vse
izobrazevanje politi¢no in normativno oz. da nevtralno izobrazevanje
ne obstaja (doloceno stalisCe je vedno proti neéemu in utrjuje dolocen
sistem, ni mogoce biti za vse). Lahko zgolj sluzi logiki obstojecega sis-
tema in konformisti¢no prilagaja ljudi danim pogojem bivanja ali pa jih
osvobaja izpod pogojev zatiranosti z u¢enjem kriti¢nega in ustvarjalnega
delovanja v skupnosti za druzbeno, gospodarsko in politi¢no transfor-
macijo sveta (Allman in Wallis 1997, str. 113; Shaull 2005, str. 34). Tako
je izobrazevanje vedno obmodje konflikta med druzbeno reprodukcijo
in transformacijo oz. med hegemonskimi in protihegemonskimi vre-
dnotami (Mikulec 2019, str. 93). Schugurensky (2014, str. 107, 204)
prav vzpostavitev jasnih povezav med izobrazevanjem, druzbeno mocjo
in politiko opredeli za Freirejevo najpomembnejso dedis¢ino, vklju¢no
z njihovo umestitvijo v emancipatorni eti¢ni okvir, navezavo na izo-
brazevalno prakso in verjetjem v moznost transformacije, zaradi Cesar
izobrazevanje, politiko in humanizacijo oznaci za koncepte Freirejeve-
ga trikotnika transformacije oz. njegovega »v humanizacijo usmerjenega
politicno-pedagoskega projekta«. Humanizacija v obliki razvoja upanja,
dialoga, avtonomnega posameznika ter svobodne in pravicne druzbe
predstavlja smer projekta, izobrazevanje klju¢no druzbeno aktivnost za
premik v navedeni smeri, politika pa pripoznanje odnosov mo¢i in ide-
oloskih bojev, ki spremljajo uresnicevanje projekta (prav tam).

Izobrazevanje kot praksa osvobajanja namesto pogojev zatiranosti ude-
lezencem omogoca pogoje kriticnega misljenja in samorefleksije ter
tako spodbuja njihovo kriti¢no delovalnost (ang. agency), avtonomnost
in raziskovanje moznosti kriticnega drzavljanstva (Giroux 2010a, str.
336). Kriti¢no misljenje pa mora presegati reprodukeijo preteklosti ali
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zgolj razumevanje sedanjosti; v kriti¢cnem dialogu z zgodovino in ima-
ginacijami prihodnosti mora omogocati misljenje prek okvirov izkusen;j
posameznika (Giroux 2010b, str. 716). Zato izobrazevanje po Freire-
ju ob razvoju zavedanja druzbene nepravi¢nosti razvija tudi moznosti
osvoboditve, kar na kolektivni ravni pomeni povezovanje z druzbenimi
gibanji kot orodji politi¢nega opolnomocenja (Krofli¢ 2022; Shor idr.
2017). Freire (2001) se je ob tem zavedal meja izobrazevanja in pou-
darjal, da samo izobrazevanje ne bo transformiralo druzbe in gospo-
darstva, lahko pa k temu pripomore kot intervencija v druzbi. Tako ima
pomembno vlogo pri doseganju druzbenih sprememb, a ne more biti
njihova osrednja gonilna sila.

3.1.3 Kritike Freirejevih idej

Freire je svoje ideje utemeljil s kritiko (takratnih) prevladujocih poj-
movanj in praks izobrazevanja v Braziliji, je bil pa tudi sam delezen
Stevilnih kritik. Bell hooks (1993) opozarja na njegov »seksisti¢ni je-
zik« (nenehno rabo moskih oblik zapisa), ki kaze na jasno patriarhalno
ideolosko perspektivo, in njegove emancipatorne ideje oznali za »fa-
locentri¢no paradigmo osvoboditve — v kateri sta svoboda in izkusnja
patriarhalne moskosti ves ¢as povezani, kot da gre za en in isti pojemc
(str. 147, nas prevod).” S feministi¢ne (poststrukturalisti¢ne) perspekti-
ve Freirejeva dela kriti¢no reflektira tudi Weiler (2001, str. 71), ki zavra-
¢a modernisti¢no obravnavo spoznanj kot univerzalnih, kar zaznava pri
razli¢nih avtorjih kriti¢ne pedagogike, tudi Freireju, hkrati pa kritizira
Freirejevo posploseno obravnavo zatiranja, ki lahko zakriva konflikte v
partikularnih kontekstih zatiranosti oz. otezuje njihovo artikulacijo in
s tem njihovo resevanje (prav tam, str. 84-85). Freire se je s temi ocitki
(bolj ali manj) strinjal, zahteval popravke v naknadnih izdajah nekaterih
svojih del ter obenem odgovarjal, da je odgovornost bralca postaviti nje-
gove ideje v aktualni/specifi¢ni zgodovinski in kulturni kontekst (Freire

in Macedo 1993, str. 170).

Poleg feministi¢nih kritik je tudi precej drugih avtorjev kritiziralo Freire-
jevo rabo jezika. Predvsem jezik Pedagogike zatiranih je bil oznacen kot
elitistiCen, aroganten, domisljav, prezahteven ter pretirano abstrakten in

19 Bell hooks hkrati poudarja emancipatorno vrednost Freirejevih del, ki so pomembno vplivala na
njeno lastno delo, a opozarja na potrebo po njihovem kriticnem preizprasevanju (prav tam).
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zapleten, na kar je Freire odgovarjal s potrebo po estetskosti in dobrem
slogu zapisanega ter kompleksnosti besedila v skladu z realnostjo (Sc-
hugurensky 1998, str. 21). Precejsen del kritik se nanasa tudi na nehie-
rarhi¢nost dialoga in odnosa med izobrazevalcem in udelezencem. Ta je
bila pogosto oznacena za protislovno, saj ima izobrazevalec praviloma
ve¢ modi in kulturnega kapitala kot udelezenec, posledi¢no pa dialog
med njima ne more potekati v povsem enakovrednem odnosu, $e pose-
bej pri vnaprej dolocenem uénem cilju (npr. razvoju kriti¢ne zavesti), na
kar je Freire odgovarjal s potrebo po izobrazevalcevi odkritosti glede la-
stnih nazorov ter odprtosti do razli¢nih mnenj in odlocitev udelezencev
(prav tam, str. 22). Biesta (2012, str. 15) ob tem opozarja na nevarnost Ze
samega vzpostavljanja dualizma v odnosu med izobrazevalcem/osvobo-
diteljem in uce¢im se/zatiranim. S tem ko je prvi v nasprotju s slednjim
vnaprej opredeljen kot tisti, ki ima znanje o resni¢ni ¢loveski eksistenci,
se obstojece neenakosti ohranjajo, namesto da bi se razkrajale (prav tam;

Grusovnik idr. 2023, str. 323; Mikulec 2019, str. 110).

Poleg navedenih na Freirejeve ideje letijo Se raznolike druge kritike, ki se
med drugim nanasajo na naivno in utopi¢no videnje druzbenih transfor-
macij, epistemolosko neutemeljenost, prioritiziranje refleksije pred delo-
vanjem, prevelik poudarek na zatiranju na podlagi druzbenega razreda ob
presibki osredotocenosti na zatiranje na podlagi drugih druzbenih znacil-
nosti (npr. spola, rase, starosti, verske pripadnosti), odsotnost konkretne
konceptualizacije doseganja druzbenih sprememb v povezavi s kriti¢nim
ozave§¢anjem ter emancipacijo, hierarhi¢nost in paternalistinost stopen;
kriticnega ozavescanja, moznost zgolj navideznega sluZenja interesom za-
tiranih, odsotnost konkretnih didakti¢nih usmeritev, irelevantnost zunaj
brazilskega konteksta, ujetost v modernisticno dualisticno perspektivo,
antropocentri¢no obravnavanje Zivali in okolja ter zapostavljanje okolj-
skih problemov (Au in Apple 2007; Blackburn 2000, str. 10-11; Giroux
1993, str. 184; Grusovnik 2019, str. 178; Schugurensky 1998, str. 21-24;
Simpson in McMillan 2008, str. 4). V povezavi s temeljnimi Freirejevimi
idejami kriti¢ne pedagogike in radikalnega izobrazevanja odraslih so se na
podlagi kritik in novejsih uvidov razvile nove izobrazevalne konceptuali-
zacije in prakse, predvsem na podrod&ju raziskovanja druzbenih gibanj in
okoljskih izzivov (npr. Ollis 2020; Wildemeersch idr. 2022). Obe navede-
ni temi sta se tudi konceptualno zdruzili v ekopedagogiki, ki jo je zasnoval
ze Freire, izraziteje pa se je razvila po njegovi smrti.

64



3.1.4 Razvoj gibanja za ekopedagogiko

Podro¢ju ekopedagogike se je Freire posvecal zgolj v zadnjem obdobju
zivljenja. Leta 1995 je izdal knjigo 4 Somébra desta Mangueira,™ v kateri
je kritiziral kapitalizem, ki je »povsem brezc¢uten za eti¢no dimenzijo
eksistence« (Freire 1998, str. 88, nas prevod) ter pomeni ¢loveku vsilje-
no potrebo po iskanju dobicka in ne dejanske potrebe ljudi (ob tem je
¢lovekove potrebe antropocentri¢no enacil s potrebami planeta; Gadotti
in Torres 2009, str. 1262). Se konkretneje je tik pred smrtjo pozval k
boju za eti¢no nacelo »spostovanja zivljenja ljudi, Zivljenja drugih zivali,
zZivljenja ptic, zivljenja rek in gozdov« ter nujnosti ekoloskosti vsake ra-
dikalne prakse v Pedagogiki ogoréenja (v izvirniku podnaslovljena Peda-
goska pisma in drugi zapisi), ki pa mu je ni uspelo dokoncati, tako da jo
je dopolnila in leta 2000 objavila njegova druga Zena Ana Maria Freire
(prav tam, na$ prevod). Dva tedna pred smrtjo je v intervjuju s Carlo-
som Albertom Torresom razpravljal o temah ekopedagogike in izrazil
zeljo, da ga v spominu ohranimo kot ¢loveka, ki »je ljubil moske, Zenske,
rastline, Zivali in planet« (Gadotti in Torres 2009, str. 1261-1262, na$
prevod). Obzaloval je, da ni zatiranja planeta kot »najbolj zatiranega
subjekta« obravnaval Ze kot petega poglavia v Pedagogiki zatiranih (Mi-
siaszek in Torres 2019, str. 464).

Izraz ekopedagogika se je v literaturi najverjetneje pojavil v 80. letih 20.
stoletja. V Nemdiji je leta 1984 izsla tako naslovljena knjiga — Okopd-
dagogik (Beer in de Haan 1984), na podrodju izobrazevanja odraslih se
ekopedagogiko omenja leta 1987 (Leirman in Kulich 1987), ta koncept
pa je resni¢no zazivel Sele v 21. stoletju. Pomemben korak v njegovem
razvoju pomeni konferenca OZN leta 1992 v Riu de Janeiru (prvi Vb o
Zemlji/Earth Summit), ki je obravnavala neskladnost gospodarskega ra-
zvoja z okoljevarstvenimi teznjami in po kateri je bilo ve¢ pozornosti na-
menjene vlogi izobrazevanja na tem podrocju — predvsem kot okoljsko
izobrazevanje in IOTR, ki pa se $tevilnim kriti¢nim avtorjem, predvsem
latinskoameriskim, nista zdela (dovolj) emancipatorna (Kahn 2010, str.
12-13). Kot ustrezno alternativo je ve¢ (medsebojno povezanih) avtorjev
videlo ekopedagogiko, zaradi Cesar so se lotili utemeljevanja in pisanja
monografij na to temo. Gutierrez in Prado (1999) sta tako izdala knjigo

20 Obicajno prevajana kot Pedagogika srca, dobesedno pa pomeni V senci mangovega drevesa, kar je
opis kraja na domacem vrtu, kjer se je Freire nauéil brati Ze kot predsolski otrok.
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Ekopedagogika in planetarno driavljanstvo, Gadotti (2000a, 2000b) A4-
tualne perspektive izobrazevanja in Pedagogiko Zemlje (izraz, ki ga Ga-
dotti nenehno uporablja kot sinonim za ekopedagogiko),? Freireju pa
knjige ni uspelo dokoncati, tako da so se njegovi zapisi o ekopedagogiki
ohranili le kot kratek esej v posthumno objavljeni Pedagogiki ogorcenja
(Freire 2000).

Navedeni avtorji so tudi sodelovali ter so skupaj zeleli sproziti lokal-
na in globalno druzbeno gibanje, ki bi prek izobrazevalnih programov
ozavescala in si prizadevala za sistemske spremembe gospodarstva ter
tako transformirala druzbo, temeljila pa bi na Listini Zemije kot eti¢ni
podlagi pravi¢ne, solidarne, miroljubne in trajnostne globalne druzbe
(Gadotti 2008, str. 25). Ta vizija se je zalela uresnicevati leta 1999, dve
leti po Freirejevi smrti, ko je Institut Paula Freireja pod Gadottijevim
vodstvom organiziral prvi Simpozij o Listini Zemlje skozi perspektivo izo-
brazevanja, ki je pripomogel h kon¢ni obliki Listine Zemlje, ratificirane
marca 2000 na sedezu UNESCO, kmalu zatem pa tudi Prvi medna-
rodni forum o ekopedagogiki, po katerem se je ekopedagogika globalno
sirila v teoriji in praksi, kar se nadaljuje $e danes (Kahn 2008a, str. 8).

Paulo Freire torej ni veliko pisal o ekopedagogiki, so pa njegova razli¢na
predhodna dela in ideje (npr. problematizirajoce izobrazevanje, nujnost
dialoskosti v izobrazevanju, skupnostno izobrazevanje, prilagojenost
ucne vsebine posamezni skupini, emancipacija in druzbeno-politi¢no
delovanje kot posledici izobrazevanja) klju¢no oblikovale podrogje eko-
pedagogike oz. gibanja za ekopedagogiko (kot tudi ITR), k razvoju ka-
terega so pomembno prispevali tudi stevilni drugi avtorji (npr. Gutier-
rez, Prado, Gadotti, Torres, Kahn), ki osrednji vpliv prav tako pripisujejo
Freireju. Po Antunesov in Gadottiju (2005, str. 136) so ekopedagogiko
pomembno filozofsko oblikovali tudi Fritjof Capra, Leonardo Boff, Se-
bastiao Salgado, Boaventura de Sousa Santos in Milton Santos, Kahn

(2010, str. 22) pa mednje dodaja $e Herberta Marcusa in Ivana Illicha.

3.1.4.1 Konceptualizacije ekopedagogike

Ob prilagajanju ekopedagogike lokalnim kontekstom se v praksi po-

javljajo raznoliki ekopedagoski pristopi, v teoriji pa je prisotne vec

21 Kot tretje poimenovanje ekopedagogike se je pojavila pedagogika trajnostnega razvoja, kar pa se
ni uveljavilo (Gadotti 2011).
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homogenosti pod vplivom avtorjev, ki s svojim globalnim vplivom kljuc¢-
no oblikujejo njene konceptualizacije. Misiaszek (2020, str. 1), trenutno
osrednji avtor podrodja, ekopedagogiko opredeljuje kot obliko izobraze-
vanja, ki ima korenine v neformalnem izobrazevanju odraslih, navdih-
njenem s strani Paula Freireja, in je namenjeno razvoju (eko)pismenosti
oz. sposobnosti »branja« ¢lovekovega nasilja nad okoljem ter temelji na
kriticnem misljenju in transformativnosti, obravnava druzbene dimen-
zije okoljskih problemov na razli¢nih ravneh (od lokalne do globalne),
interdisciplinarno spodbuja delovanje za trajnost okolja in planeta ter si
kot klju¢ni uéni cilj zastavlja povecanje druzbene in okoljske pravi¢nosti.

Kahn (2010), ki mu pripisujemo osrednje zasluge za Sirjenje koncepta
zunaj Latinske Amerike, v ve¢ji meri izpostavlja dimenzijo druzbenega
gibanja in poudarja, da je ekopedagogika predvsem kompleksno, hete-
rogeno in situacijsko »druzbenopoliti¢no gibanje, ki pedagosko deluje
prek svojih raznolikih opozicionalnih politi¢nih in kulturnih aktivnosti«
(str. 23, nas prevod) ter kot zgodovinska organizacijska sila politizira in
problematizira obstojec¢e druzbene sisteme. S tem predstavlja »korenito
transformacijo radikalnega izobrazevanja in politike, izhajajoc¢ih iz del
Paula Freireja in poznanih kot kriti¢na pedagogikax, saj cilje doseganja
pravi¢nega in svobodnega sveta povezuje z ekolosko politiko, ki radikal-
no nasprotuje globalizaciji neoliberalizma in neokolonializma ter tezi k
razvoju kolektivne ekopismenosti in kulturno prilagojenemu znanju v
povezavi s koncepti trajnosti, planetarnosti (zavedanja globalne soodvi-
snosti) in biofilije (prav tam, str. 18, nag prevod).

To se sklada tudi s poudarki Antunesov in Gadottija (2005) o vzposta-
vljanju »novega modela trajnostne civilizacije [...], kar pomeni spre-
minjanje ekonomskih, druzbenih in kulturnih struktur« (str. 136, nas
prevod), kar sicer oznacita za »utopi¢ni projekt«,?? a hkrati klju¢ni in
»globoki pomen« ekopedagogike. Avtorja ekopedagogiko vidita kot
nadgradnjo okoljskega izobrazevanja, s katero presegamo antropocen-
tri¢ni pogled ter ga nadomes¢amo s planetarno perspektivo in planetar-
nim drZavljanstvom. Podobno Kahn (2008b) zagovarja dialosko zdru-
zevanje kriti¢ne pedagogike z okoljskim izobrazevanjem kot vzposta-
vljanje inkluzivne, kriti¢ne in transformativne ekopedagogike — kar je v
zadnjem obdobju Zivljenja kot cilj poudarjal tudi Freire — ter preseganje

22 Tudi Freire (2001) je utopi¢nost poudarjal kot pogoj transformativnosti izobrazevanja in vzpo-
stavljanja alternativnih nacinov bivanja.
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teoreti¢nih omejitev vsakega od teh dveh konceptov: v okoljskem izo-
brazevanju premalo poglobljene oz. poenostavljene obravnave vsebin,
ki ne pripomore k resni¢nim druzbenim in okoljskim spremembam, ter
instrumentalne in antropocentri¢ne obravnave okolja in nec¢loveskih zi-
vali v kriti¢ni pedagogiki. Omiyefa idr. (2015, str. 41) zaradi tega ekope-
dagogiko oznacijo za kritiko okoljskega izobrazevanja in I'TR ter alter-
nativo »od spodaj navzgor« (ang. botfom-up) tema konceptoma, ki ju (od
zgoraj navzdol; ang. fop-down) $irijo vladne in medvladne organizacije
ter lahko z njima pripomorejo k ohranjanju statusa quo oz. obstojecih
druzbenih razmerij in struktur.

3.1.4.2 Ekopedagoska nacela in cilji

Ekopedagogika izobrazevanju ne ponuja konkretnih didakti¢nih usme-
ritev za izvedbo ucnega procesa, ampak poudarja predvsem klju¢no
vlogo izobrazevanja za prispevek k okoljski in druzbeni pravi¢nosti ter
predlaga dolocene $irse cilje in usmeritve oz. nacela, ki naj bi preve-
vala u¢ni proces. Grigorov in Fleuri (2012, str. 449) problematizirata
odsotnost konkretnejsih specifiénih pristopov v ekopedagogiki in kot
zaletek razvoja »ekopedagoskih metod« predlagata nacelo »prepreciti-
-ohraniti-ustvaritic, kar je nekaksen nabor specifi¢nih ciljev, izhajajoc¢ih
iz vrednot ekopedagogike in kategoriziranih po navedenih glagolih —
preprediti (npr. onesnazevanje ter privatizacijo zraka, vode in gozdov;
potro$nistvo in njegove mite; konflikte, vojne in izérpavanje virov),
ohraniti (npr. naravo in biotsko raznovrstnost; kulturno dedis¢ino in
druzbeno raznolikost; tradicionalno ekolosko znanje staroselskih ljud-
stev) in ustvariti (npr. ekoloske nacine bivanja in potovanja; druzbeno
enakost in pravi¢nost; globalno kulturo miru in solidarnosti).

Kot najsirse vodilo ekopedagogike se pojavlja omogocanje/spodbujanje
lokalnih skupnosti h kriti¢ni refleksiji, ozaves¢anju in problematiziranju
druzbeno-okoljskih izzivov v njthovem okolju ter k aktivnemu delova-
nju za njihovo demokrati¢no resevanje, s ¢imer lahko ekopedagogika
kot oblika skupnostnega izobrazevanja postane sredstvo neposredne
participativne demokracije ter skupnostim omogoca ustvarjanje lastnih
vizij prihodnosti in nacinov za njihovo doseganje oz. vsaj priblizevanje
(prav tam, str. 448-449). Za resni¢no transformacijo namre¢ ne zado-
$¢ajo zgolj spremembe nacinov bivanja posameznikov, ampak so klju¢ne
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spremembe sistemov, ki te nacine (re)producirajo (Gadotti 2012, str.
172). Zato so v izobrazevanju (za izobrazevalce, ucece se in oblikovalce
politik) klju¢ni problemska obravnava druzbeno-okoljskih tem, vkljuce-
vanje razli¢nih pogledov ter (samo)refleksija o vzrokih druzbenih razlik,
pa tudi o »zmagovalcih« in »porazencih« obstojec¢ih druzbenih ureditev

(Misiaszek 2015, str. 281, 289).

Misiaszek (2012, str. 424—425) poudarja, da sta v ekopedagogiki klju¢ni
interdisciplinarnost ter demokrati¢na, dialoska, kriti¢na in poglobljena
obravnava okoljskih in druzbenih izzivov oz. njihovih medsebojnih po-
vezav (obravnava okoljskih izzivov kot vzrokov in posledic druzbenih
konfliktov), saj s tem spodbujamo spoznavanje kompleksnih druzbenih
sistemov in razkrivanje politinih vzrokov okoljskega nasilja. Grigorov
in Fleuri (2012, str. 437) dodajata $e nujnost alternativnega pojmovanja
Zivljenja in sveta za nasprotovanje dominantnemu antropocentri¢cnemu
misljenju, ki ga globalizira zahodna kapitalisticna druzba, Zocher in
Hougham (2020) pa poudarjata pomembnost prilagajanja in inoviranja
ekopedagogike v skladu s specificnimi razmerji druzbene moci v dolo-
¢enem okolju.

Aktivno delovanje posameznika za resevanje druzbeno-okoljskih izzi-
vov je odvisno od njegovega (ne)razumevanja teh problemov in prav v
tem je osrednja vloga ekopedagogike. Razkrivanje druzbenih vzrokov in
posledic perecih problemov je ob kompleksnosti in raznolikosti druz-
benih sistemov pogosto precej zahtevno, zaradi ¢esar Misiaszek (2015,
str. 282) v uénem procesu predlaga postavljanje aktualnih obravnavanih
izzivov v okvir druzbenokriti¢nih (npr. rasnih ali feministi¢nih) teorij
ter na tak nacin razkrivanje vzrokov in posledic trenutnega stanja ter
razvijanje poglobljenega razumevanja druzbe. V skladu s $e enim nace-
lom ekopedagogike, dialoskostjo, pa mora biti tak okvir demokrati¢no
izbran oz. izoblikovan, kar omogoca poznejso ucinkovito interakcijo
med obravnavanim problemom in teoreti¢nim znanjem, pa tudi v med-
osebnih odnosih znotraj u¢ne skupine. Obenem pri obravnavi tezimo k
razvijanju globalnega misljenja, vzpostavljanju planetarne zavesti z do-
jemanjem Zemlje kot subjekta, vkljucevanju custev v u¢ni proces ter ne-
govanju medsebojnega spostovanja, skrbi in miru (Antunes in Gadotti
2005, str. 136). Za uspesno izvedbo pa se mora taksen pristop odrazati
Ze v izobrazevanju izobrazevalcev.
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Ekopedagogika ni nujno specificna oblika izobrazevanja, ampak lahko
sluzi kot pedagosko in andragosko nacelo, ki sooblikuje raznolike oblike
izobrazevanja. Gadotti (2012, str. 172) za osnovnosolsko izobrazevanje
predlaga uporabo podatkov o onesnazevanju okolja ter povecevanju re-
v§Cine za racunanje pri matematiki, analizo vloge novic in oglasov pri
spodbujanju potro$nistva pri jezikoslovnih predmetih ter razpravljanje
o etnocentrizmu, rasizmu, kolonializmu in pojmovanju spola pri druz-
boslovnih predmetih. To vkljuuje tudi demokrati¢no obravnavo vsebin,
kar pomeni sodelovanje izobrazevalcev in ucecih se pri vzpostavljanju
novih pomenov na podlagi refleksije predhodnega znanja in izkusenj ter
poskusov razumevanja nasprotnih perspektiv, s cimer nasprotuje izvorni
Freirejevi kritiki izobrazevalnega sistema o ban¢niskem modelu izobra-
zevanja (Misiaszek 2015, str. 283).

Freirejeve ideje in ekopedagogiko lahko razumemo tudi kot obliko
transformativnega ucenja na druzbeni ravni (Lange 2019, str. 6; Miku-
lec 2019, str. 47), Ceprav izraz transformativno ulenje, zlasti pa teorija
transformativnega ucenja, povezujemo predvsem z Jackom Mezirowom
in razli¢nimi izpeljavami njegovih konceptov, na katere je klju¢no vpli-
val prav Freire. Potrebo po transformativnem ucenju za doseganje bolj
trajnostnega in pravi¢nega sveta poudarjajo Stevilni avtorji (npr. Burns
2018; Lange 2019; Williams 2018), zato se bomo v nadaljevanju teme-
ljiteje posvetili temu konceptu.

3.2 Jack Mezirow, teorija transformativnega ucenja ter
njene okoljske in emancipatorne izpeljave

Jack Mezirow je v 70. letih prej$njega stoletja na temelju kognitivno-
konstruktivisti¢nih, humanisticnih in kriti¢nih teorij izobrazevanja
vzpostavil teorijo transformativnega ucenja. Kot njen temeljni namen je
opredelil pojasnjevanje strukture ucenja odraslih in identifikacijo pro-
cesov, ki spreminjajo njihove prevladujo¢e nadine interpretacij izkusen;
(Mezirow 1991, str. 10). Posebej ga je zanimal razvoj kriti¢ne — Freire-
jeve tretje stopnje — zavesti, v ta namen je oblikoval koncept kriti¢ne re-
fleksije in ga postavil v sredisce svoje teorije ucenja (Kitchenham 2008,
str. 108). Prav sledenje nacelom transformativnega ucenja pa se kaze kot
klju¢na strategija IOTR za uéinkovito doseganje sprememb v misljenju

in delovanju (Li¢en idr. 2017, str. 25; Mikulec 2021, str. 6).
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Mezirow transformativno ucenje na kratko opredeli kot »ucenje skozi
delovanje« (Mezirow 1991, str. 43) in kot »metakognitivni proces po-
novnega presojanja razlogov, ki podpirajo nase problemati¢ne pomen-
ske perspektive« (Mezirow 2006, str. 30, nas prevod), v svoji celoviti (in
zadnji) definiciji, oblikovani leta 2003, pa kot

proces, ki transformira problemati¢ne referen¢ne okvire — skupke zakore-
ninjenih predpostavk in pri¢akovanj (mentalnih navad, pomenskih per-
spektiv, na¢inov misljenja) — ter jih naredi bolj vklju¢ujoce, kriti¢ne, odpr-
te, refleksivne in Custveno pripravljene za spremembo. Taksni referen¢ni
okviri so boljsi od drugih, ker pogosteje proizvajajo verjetja in mnenja, ki se
izkazejo kot resni¢nejsa ali bolj upravicena za delovanje. (Mezirow 2003,
str. 58-59; Mezirow 2008, str. 26; Mezirow 2018, str. 116, nas prevod)

Podobno so v svoji definiciji transformativnega ucenja O‘Sullivan idr.
(2002) zajeli kognitivno, afektivno in akcijsko dimenzijo, ob tem pa
opredelili konkretna podroéja osebnih transformacij:

Transformativno ucenje vkljucuje temeljit strukturni premik v temeljnih
predpostavkah misljenja, Custvovanja in delovanja. To pomeni premik v
zavesti, ki dramati¢no in nepovratno spremeni na$ nacin bivanja. Taksen
premik vkljucuje nase razumevanje nas samih in nasega mesta v svetu;
nase odnose z drugimi ljudmi in naravnim okoljem; nase razumevanje
razmerij moci v prepletenih strukturah druzbenega razreda, rase in spola;
nase dojemanje telesa, nase vizije alternativnih pristopov bivanja ter nas
¢ut za moznosti druzbene pravi¢nosti in miru ter osebnega zadovoljstva.
(str. 11, nas prevod)

Zaradi globokih sprememb, ki jih vnasa v Zivljenje posameznikov, se
transformativno ucenje pogosto povezuje s pomembnimi sprememba-
mi tudi §irSe, na ravni druzbe. Finnegan (2019), osredotocen na proces
emancipacije, navaja, da je jedro transformativnega ucenja »globoka kri-
ticna refleksija, na podlagi katere se lahko razvijejo novi nacini misljenja
in delovanja, ki pripomorejo k individualni in druzbeni emancipacijic,
samo teorijo transformativnega ucenja pa opise kot »kriticno sintezo
radikalnih, humanisti¢nih in pragmatisti¢nih izobrazevalnih idej, pod-
prtih z uvidi razvojne psihologije« (str. 45, na§ prevod). Ce na trans-
formativno ulenje pogledamo s perspektive ITR, morajo taksni novi
nacini misljenja in delovanja spodbujati predvsem varovanje okolja in
vedjo druzbeno pravi¢nost (ve¢ v podpoglavju 3.2.4).
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Pred tem je enako kot pri obravnavi ekopedagogike pomembno pou-
dariti, da v izobrazevanju ne obstajajo univerzalne didakti¢ne metode,
ki bi zagotavljale transformativno ucenje, ampak se je treba ob zasledo-
vanju transformativnih ciljev vsaki¢ znova prilagajati specifi¢ni situaciji
(Cranton 2002, str. 71). A tudi tako ni vedno mogoce vnaprej zagotoviti,
da bo proces transformativnega ucenja dejansko potekal, saj je odvisen
(tudi) od stevilnih osebnih in medosebnih spremenljivk, ve¢ine katerih
izobrazevalec ne more nadzorovati (Lange 2012, str. 205). Izobrazevalec
sicer lahko poskusa vnaprej jasno nacrtovati u¢ni proces in v zacetni fazi
poucevanja vplivati na udelezence z bolj instrumentalnim pristopom, a
njegova klju¢na vloga med u¢nim procesom je v pozornem spremljanju
in spodbudnem reflektiranju idej udelezencev (lahko s parafraziranjem,
postavljanjem vpra$anj, predstavitvijo relevantnih idej ali praks) ter s
tem v iskanju transformativnega potenciala (prav tam). Pomembno je
vzdrzevati ustrezno ravnotezje med tezjimi nalogami in podporo, gle-
de na posamezen primer pa so lahko bolj v ospredju npr. prosti dialog,
usmerjena vprasanja ali legitimacija ¢ustev in misli udelezencev (Cran-
ton 2002, str. 71). Illeris (2014, str. 150) zaradi tak$ne didakti¢ne nedo-
reCenosti opozarja, da za transformativno ucenje pogosto razglasamo
najrazli¢nejSe oblike izobrazevanja in (predvsem izkustvenega) ucenja,
ki se kakor koli razlikujejo od tradicionalnega poucevanja v ucilnici, kar
pa seveda ni ustrezen kriterij opredelitve transformativnega ucenja.

V nadaljevanju bomo predstavili klju¢ne znacilnosti teorije transforma-
tivnega ucenja Mezirowa in razli¢ne smeri, ki so se naknadno razvile na
podlagi njenih kritik ali uporabe v povezavi s specificnimi temami in
znanstvenimi podro&ji. V' perspektivi IOTR se posebej osredotocamo
na planetarno in rasno smer transformativnega ucenja ter ju skladno z
okoljsko in druzbeno dimenzijo TR razdirjamo na okoljsko in emanci-
patorno smer. S tem odgovarjamo na potrebo po vedjem povezovanju
ITR s transformativnim ucenjem (Schnitzler 2019, str. 243-244).

3.2.1 Jack Mezirow, utemeljitelj teorije transformativnega
ucenja
Jack Mezirow, rojen leta 1923 na severu ZDA, v mestu Fargo v Sever-

ni Dakoti, je najprej dokoncal dodiplomski in magistrski $tudij druz-
boslovja na Univerzi Minnesote, nato pa se je usmeril v izobrazevanje
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odraslih in iz tega podro¢ja doktoriral® na Univerzi Kalifornije v Los
Angelesu (Levine 2014; Marsick 2014). Po studiju je v okviru razli¢nih
amerigkih vladnih in nevladnih organizacij ter UNESCO in Programa
Zdruzenih narodov za razvoj deloval kot svetovalec za razvoj skupnosti
ter izobraZevanje in pismenost odraslih v $tevilnih drzavah Azije, Afrike
in Latinske Amerike, k ¢emur so ga med drugim spodbudile ideje in
dela Paula Freireja, Johna Deweyja in Jirgena Habermasa, ki so pozneje
klju¢no vplivale tudi na njegovo znanstveno delo (Illeris 2018, str. 114;
Levine 2014). Obenem je bil Mezirow prodekan Univerze Kalifornije
za programe ljudskega izobrazevanja po vsej ZDA, leta 1968 pa je po-
stal profesor za izobrazevanje odraslih na Pedagoski fakulteti Univerze
Columbia v New Yorku, kjer je v 70. letih razvil teorijo transformativne-
ga ucenja (Mednarodna dvorana slavnih izobrazevanja odraslih 2003).

Nastanek teorije je kmalu po selitvi v New York nenamerno spodbudila
njegova zena Edee Mezirow, ko se je v Zelji po dokon¢anju (v mla-
dostni$tvu prekinjenega) izobrazevanja vpisala na dodiplomski studij,
ta pa je nato pri njej sprozil dolocene transformativne procese, zaradi
katerih se je Jack Mezirow odlo¢il podrobneje raziskati transformativne
dejavnike ucenja. V ta namen je leta 1975 s svojo raziskovalno skupino
opravil obsezno kvalitativno raziskavo o $tudiju Zensk, ki so se po vec
letih vracale v terciarno izobrazevanje (Kitchenham 2008; Levine 2014;
Mezirow 2008, str. 24). Prvotne ideje svoje nastajajole teorije trans-
formativnega ucenja je leta 1978 predstavil v clanku Perspective Trans-
formation (Mezirow 1978b) in monografiji Education for Perspective
Transformation (Mezirow 1978a), najpodrobneje pa jih je opisal dobro
desetletje pozneje v monografiji Transformative Dimensions of Adult Le-
arning (Mezirow 1991).

Vzpostavljena teorija se Mezirowu nikoli ni zdela dokon¢na, zato je ne-
nehno iskal nove uvide (gl. Mikulec 2019, str. 43), pogosto v povezavi
z drugimi znanstvenimi disciplinami. V' 80. letih je tako (neuspesno)
razvijal programsko opremo za samodiagnosticiranje ustvenih tezav, ki
omejujejo transformativne ucne izide, pozneje pa so ga najbolj zanimali
mozganski kemi¢ni procesi (Kitchenham 2008, str. 110; Levine 2014).

23 Zanimivo je, da je postal doktor izobrazevanja (EdD) — naziv, ki se povezuje predvsem z delovan-
jem v izobrazevalni praksi in zasedbo vodilnih poloZajev v njej — in ne doktor znanosti (PhD), ki
je bolj povezan z raziskovanjem in teorijo izobrazevanja, nato pa je postal eden kljuénih avtorjev
teorije izobraZevanja odraslih.
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Svojo teorijo je v praksi apliciral z vzpostavitvijo doktorskega studija
Adult Education Guided Independent Study (AEGIS) za pridobitev na-
ziva doktor izobrazevanja (EdD), ki Se vedno obstaja in v katerem ni
ocenjevanja in rednih tedenskih predavanj, ampak srecanja potekajo en-
krat mesecno po dva dni ter so osredinjena na dialog med $tudenti in
kriti¢no refleksijo njihovih praks, primarno pa je namenjen Ze zaposle-
nim izobrazevalcem odraslih (Illeris 2018, str. 114; Marsick 2014). Se
ena stvaritev Mezirowa, ki se je ohranila tudi po njegovi smrti leta 2014,
je konferenca transformativnega ucenja. Prvo je z namenom izmenjave
idej o teoriji transformativnega ucenja organiziral leta 1998, trenutno pa
poteka vsaki dve leti (Marsick in Welch 2018, str. 6).

3.2.2 Teorija transformativnega ucenja

Raziskava Mezirowa (1978a, str. 56), na kateri je utemeljil svojo teorijo
transformativnega ucenja (oz. teorijo transformacije perspektive, kot jo
je prvotno poimenoval), je bila s kombinacijo opazovanja, intervjujev
in analizo dokumentov zastavljena kot kvalitativna primerjalna analiza
razli¢nih $tudijskih programov za ponovno vkljucevanje zensk v terciar-
no izobrazevanje ali delo (ang. women’s re-entry programs) in namenje-
na identifikaciji dejavnikov uspesnosti taksnih programov. Proucevanje
perspektiv udelezenk je bilo tako le eden od ciljev raziskave, poleg pro-
ucevanja organizacijskih in administrativnih praks, u¢nih nacrtov, soci-
alnih interakcij ter osebnih znacilnosti in perspektiv vseh sodelujo¢ih
v $tudijskih programih (vkljuéno z zaposlenimi, ne zgolj udelezenka-
mi). Raziskava je prvotno zajemala 12 programov, ki jim je bilo zaradi
njihove raznolikosti in posledi¢nih tezav pri oblikovanju koherentnih
ugotovitev dodanih Se 24 programov, kar je vklju¢evalo tudi intervjuje
z udelezenkami in diplomantkami, ti pa so nato vodili do identifikacije
transformacije perspektiv in zaradi tega Se k dodatnemu pridobivanju
podatkov pri 83 udelezenkah razli¢nih Studijskih programov in sveto-
valnih storitev (prav tam, str. 50-56). Na podlagi teh podatkov, ki jih je
pridobivalo dvanajst in analiziralo osem raziskovalcev, je Mezirow obli-
koval utemeljeno teorijo z desetimi fazami transformacije perspektive

(Mezirow 1978a, 1991, 2018):

1. dezorientacijska dilema,
2. samorefleksija, ki jo spremljajo obcutki strahu, jeze, krivde ali sramu,
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3. kriti¢no ovrednotenje lastnih epistemologkih, sociokulturnih in psi-
holoskih domnev ter obcutek odtujenosti od samoumevnosti ob-
stojecih druzbenih pricakovanj in vlog,

4. pripoznanje povezanosti neprijetnih ob¢utkov s procesom transfor-
macije in obstoja podobnega procesa pri drugih ljudeh,

5. raziskovanje moznosti novih nacinov bivanja — novih vlog, odnosov

in delovanja,

oblikovanje nacrta za doseganje sprememb,

pridobivanje znanja in spretnosti za uresnicitev nacrta,

preizkusanje novih vlog,

Y 0N

razvijanje spretnosti in samozavesti v novih vlogah in odnosih,
10. reintegracija v Zivljenje pod pogoji, ki jih narekuje na novo vzposta-
vljena perspektiva.

Za uspesen potek vseh navedenih faz** in s tem transformacijo perspek-
tive so klju¢ni razumevanje druzbenokulturnega konteksta ucenja, kri-
ti¢na refleksija obstoje¢ih domnev ter racionalno vrednotenje pomenov
v odprtem kriticnem dialogu (Mezirow 2003, str. 62; Mezirow 2012,
str. 73). Ob tem je izobrazevanje za transformativno ucenje eti¢no le, ¢e
izobrazevalec ne poskusa vsiliti ali manipulirati ucecih se v sprejetje nje-
gove lastne perspektive, ampak jih spodbuja pri samostojni izbiri med
Stevilnimi raznolikimi pogledi (Mezirow 1991, str. 125).

Vecina transformativnega ucenja sicer poteka nezavedno, pri cemer in-
tuicija nadomesca kriti¢no refleksijo predpostavk, zaradi esar je po Me-
zirowu (2018, str. 118) klju¢na vloga izobrazevalcev v ozavesanju ter
izboljsevanju odnosa in sposobnosti u¢ecih se za zavestno refleksijo. Za-
vestne transformacije vkljucujejo kriti¢no refleksijo, medtem ko se neza-
vedne transformacije zgodijo ob ponavljajocih se afektivnih interakcijah
(npr. ob osebno pomembnih diskusijah) ali mentalni asimilaciji (npr. ob
selitvi v novo kulturno okolje) ter nekriti¢nem sprejemanju asimiliranih
norm in nacinov misljenja (Mezirow 2012, str. 86). Posledice transfor-
mativnega ucenja so lahko epohalne in vodijo v nenadno reorientacijo
mentalnih navad, kar se najpogosteje zgodi ob vedjih Zivljenjskih krizah,

24 Navedene faze je Mezirow identificiral kot najpogostejsi nacin ucenja, ki je vodil do transforma-
cije perspektive, ¢eprav ne nujno v taksnem vrstnem redu. Empiri¢no so jih potrdili tudi drugi
raziskovalci (gl. Taylor 2007; Taylor in Snyder 2012) ali pa so jih prilagodili svojim ugotovitvam.
Kegan (2018, str. 41) je razvil petstopenjski progresivni model razvoja epistemoloskih perspektiv,
Cranton (2002, str. 65-66) pa sedemstopenjski model transformativnega ucenja.
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ali pa kumulativne ob postopnih uvidih in skladni postopni spremembi

perspektive (Mezirow 2018, str. 118).

S transformativnim ucenjem se spreminja posameznikov referencni
okvir (ang. frame of reference), ki predstavlja strukturo pomenov (ang.
meaning scheme) oz. obstoje¢e domneve in pricakovanja ob zaznavanju
ter interpretaciji sveta in samega sebe (Mezirow 2012, str. 82; Rijavec
Klobucar 2011, str. 32). Sestavljen je iz dveh dimenzij — mentalnih navad
(ang. habits of mind) in posledi¢nih gledis¢ (ang. points of view) —, s kate-
rima vzpostavlja individualno strukturo pomenov ter selektivno oblikuje
in omejuje Custvene in miselne procese, percepcijo, namene in pricako-
vanja, obenem pa tezi k zavracanju sebi nasprotujocih idej (prav tam).
Mentalne navade so zelo obsiren skupek osebnih predpostavk (kultur-
nih, jezikovnih, ekonomskih, politi¢nih, psiholoskih, verskih, estetskih
ipd.), ki se jih pogosto ne zavedamo in delujejo kot filter pri interpre-
taciji pomenov oz. pri nasem misljenju, Custvovanju in delovanju (to
so lahko npr. konzervativna/liberalna usmeritev, samozavestno/bojece
soofanje z neznanim, teznja po samostojnem/skupinskem delu, teznja
po spostovanju/kljubovanju avtoriteti, intuitivno/analiti¢no soocanje s
problemi, (ne)diskriminatorna naravnanost do drugih druzbenih sku-
pin), gledisca pa se na njihovi podlagi oblikujejo in izrazijo kot dolocena
celota prepricanj, spominov, vrednostnih sodb ter ob¢utkov, ki soobliku-
jejo interpretacijo ¢utnih zaznav (Mezirow 2008, str. 26; Mezirow 2012,
str. 83; Mezirow 2018, str. 116). V procesu transformativnega ucenja
posameznik obstojeca gledi¢a zamenja s preizkusanjem novih (kar ni
neposredno aplikativno na mentalne navade), osebno najpomembnejse
in hkrati ¢ustveno najzahtevnejSe transformacije pa vkljucujejo kritiko
doslej Se nereflektiranih prepric¢anj o samem sebi ali druzbeni skupini,
ki ji pripadamo (Mezirow 2012, str. 86). Preoblikovanje referen¢nega
okvira oz. »preokvirjanje« (ang. reframing) je Mezirow (1997, str. 7) lo¢il
na subjektivno preokvirjanje, ki poteka ob kriti¢ni refleksiji lastnih idej
in prepricanj, ter objektivno preokvirjanje, ki poteka ob kriticni refleksi-
ji prepricanj drugih ljudi (npr. ob pogovoru, branju knjige, resevanju
problemov).

V svojo teorijo je Mezirow vklju¢il tudi dve domeni transformativnega
ucenja, ¢eprav je prvotno, slede¢ Habermasu (1971), loceval med tremi

domenami u€enja — instrumentalnim, komunikacijskim in emancipator-
nim (Mezirow 1981, 1991), a slednjega pozneje ni ve¢ imel za posebno
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vrsto transformativnega ucenja, ampak za obstojeCe znotraj preostalih
dveh domen uéenja (Mezirow 1997, 2003, 2018). Instrumentalno uce-
nje (ang. instrumental learning) je povezano z doseganjem konkretnih
kratkoro¢nih ciljev, ki jih je obi¢ajno mogoce empiri¢no preveriti, &o-
munikacijsko ucenje (ang. communicative learning) pa je tezje izmerljivo
ter vkljuuje razumevanje namenov, vrednot, verjetij in oblutij (ucenje
kriti¢nega razumevanja tega, kar je komunicirano) ob razvoju avtono-
mnega druzbeno odgovornega misljenja (Mezirow 1997, str. 6, 8). Ker
je instrumentalno ucenje pogosto primarna usmeritev ucecih se odraslih
(npr. za potrebe zaposlitve, razvoj temeljne pismenosti, pridobitev voz-
niskega izpita), je v izobrazevanju odraslih pomembno ob kratkoro¢nih
ciljih jasno zastaviti tudi dolgoro¢ni cilj na podro¢ju druzbeno odgovor-
nega in avtonomnega misljenja, ki se oblikuje v dialogu med udelezenci
in izobrazevalcem (prav tam). Instrumentalno ucenje obicajno poteka
ob opravljanju posameznih ciljno usmerjenih nalog, komunikacijsko
ucenje pa ob kriti¢ni samorefleksiji, ¢eprav je elemente ucenja ob spe-
cifinih nalogah v manjsi meri mogoce najti tudi v komunikacijskem
ucenju, elemente kriti¢ne samorefleksije pa v instrumentalnem uéenju

(Mezirow 2008, str. 26).

Poleg dveh domen transformativnega ucenja je Mezirow (1991, str. 61;
Mezirow 1997, str. 7) v svoji teoriji opredelil stiri na¢ine ucenja:

- Prvi je elaboracija obstojecih struktur pomenov (ang. learning throu-
gh meaning schemes), ki nastane ob pridobitvi dodatnih dokazov za
podpiranje in/ali natan¢nejso opredelitev obstojecih samoumevnih
predpostavk in pri¢akovanj. Ta ne vodi v velike spremembe, ampak
se v referencnem okviru spremeni le posamezen odziv.

- Drugi nadin je konstrukcija novih struktur pomenov (ang. learning
new meaning schemes), pri emer so nove perspektive Se vedno skla-
dne s predhodno obstojecimi perspektivami in zato ne vodijo v ve-
like spremembe, ampak samo razgirijo spekter obstojecih prepricanj
(na nova podrodja ali teme) in okrepijo obstojeco prevladujoco per-
spektivo. Ob tem se pogosto zapolnijo morebitne vrzeli ali pojasni-
jo nekonsistentnosti v obstoje¢em referencnem okviru z uporabo
njemu najblizjega/najrazumljivejSega »jezika«. Nove perspektive se
s socializacijo zavestno ali nezavedno asimilirajo v referen¢ni okvir,
k ¢emur pomembno pripomore identifikacija z drugimi ljudmi s
podobnimi perspektivami.
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Tako pri prvem kot pri drugem nacinu ucenja obstojece perspek-
tive torej ostanejo nespremenjene, drugace pa je pri tretjem naci-
nu, imenovanem fransformacija strukture pomenov (ang. learning
through transformation of meaning schemes), ki vkljucuje refleksijo
predpostavk in prepricanj ter nastane ob spoznanju neustreznosti
obstojecih perspektiv. V raziskavi Mezirowa je bila ena od predstav-
nic taksnega ucenja udelezenka, ki je po predavanjih hitela domov
kuhat vecerjo za moza, po interakciji z drugimi udelezenkami, ki
te potrebe niso delile, pa je reflektirala in transformirala strukturo
pomenov svoje spolne vloge. Taksna transformacija ima nato po-
gosto ucinek snezne kepe in sprozi refleksijo tudi drugih sorodnih
samoumevnih predpostavk in prepricanj, ve¢ taksnih transformacij
pomenskih struktur pa lahko vodi v transformacijo prevladujocih
mentalnih navad.

Zadnji, Cetrti na¢in ucenja je transformacija perspektive (ang. learning
through perspective transformation), ki nosi najve¢ emancipatornega
potenciala. Poteka ob refleksiji in kritiki specificnih predpostavk,
na katerih temeljijo neustrezne ali nepopolne strukture pomenov,
ter transformaciji njihovih perspektiv z reorganizacijo taksnih po-
menskih struktur. U¢enje obi¢ajno spremlja mo¢no ¢ustveno dozi-
vljanje, sprozijo pa ga izkusnje, ki se ne skladajo s posameznikovimi
pricakovanji in so mu zato nesmiselne znotraj obstojecih struktur
pomenov in referenénega okvira. Razresitev taksne neskladnosti/
kognitivne disonance prinese zgolj redefinicija problema ob kriti¢ni
refleksiji predpostavk, ki vzdrzujejo obstoje¢e pomenske struktu-
re. Takdne transformacije so epohalne in precej redke, saj obstojece
strukture pomenov v veliki vecini primerov uspejo nove izkusnje
interpretirati tako, da se lahko uspe$no asimilirajo v obstojeci refe-
rencni okvir, ¢etudi mora biti zato ta interpretacija izrazito subjek-
tivno izkrivljena.

3.2.3 Kiritike in izpeljave teorije transformativnega ucenja

Mezirowa

Teorija transformativnega ucenja se ne konca z Mezirowom, saj so nje-
gove ideje delezne stevilnih kritik in empiri¢nih aplikacij ter iz njih iz-
hajajocih poskusov nadaljnjega razvoja ali prilagoditev teorije. Najob-
Sirnejsa kategorija kritik se nanasa na pretirano osredotocenost njegove
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teorije in modela ucenja na racionalno misljenje ter posledi¢no zane-
marjanje drugih oblik transformacij. Odgovor na to kritiko poskusajo
podati stiri razli¢ne smeri konceptualizacij transformativnega ucenja:
Jungovska, temeljeca na psihoanalitskih idejah Carla Junga, konstrukti-
visticnorazvojna, temeljeca na konstruktivisti¢nih teorijah razvojne psi-
hologije, integralna, temelje¢a na integralni teoriji ameriskega filozofa
Kena Wilberja, ter riticna, temeljeca na kriti¢nih teorijah frankfurtske
Sole (prim. Hoggan 2016; Jones 2015; Taylor 2008).

Osrednja ideja jungovske smeri je pomembna vloga Custev in nezavedne-
ga pri transformativnem ucenju in preseganju potreb ega. Njen glavni
predstavnik je John Dirkx (1997, 2006, 2008), ki poudarja proces indi-
vidualizacije z u¢enjem kot razvoj posameznikove osebnosti ter ¢ustva
in obcutja kot izrazanje nezavednih tezav posameznika ter s tem oseb-
nega transformativnega potenciala. Ko v izobrazevanju privrejo na plan
razli¢na Custva (najpogosteje glede odnosov v zasebnem Zivljenju, lahko
pa tudi med ¢lani uéne skupine), jih po njegovem ne smemo zanemar-
jati, saj pomenijo moznost soo¢enja s klju¢nimi (pogosto nezavednimi)
osebnimi problemi, ki so povezani z biografijo in identiteto posamezni-
ka, nezavednimi premiki in teznjami, arhetipi, medosebnimi odnosi in
kulturnim okoljem (Dirkx 2006, str. 25). Razumevanje taksnih kom-
pleksnih nezavednih in zavestnih »prepletajocih se dinamik, dimenzij
in premikov je izziv za tiste, ki Zelijo razumeti transformativni poten-
cial ucenja odraslih«, zaradi Cesar je za taksno transformativno ucenje
bolj kot kriti¢na refleksija primerna ¢ustvena imaginacija (prav tam, str.
25, nas prevod). Z vkljuéitvijo bolj intuitivnih in Custvenih delov izku-
Senj tako transformativno ucenje postane bolj holisti¢no in poveca svoj
transformativni potencial (Dirkx 1997, str. 80). Zaradi razli¢nih pojmo-
vanj Mezirowa in Dirkxa o transformativnem ucenju je bila med njima
leta 2005 na $esti konferenci transformativnega ucenja, ki je potekala na
Dirkxovi domac¢i Univerzi Michigana, organizirana debata, po kateri sta
se oba strinjala, da ideje enega ne izkljucujejo idej drugega in da lahko
njuni konceptualizaciji transformativnega ucenja soobstajata oz. sta celo
komplementarni (Dirkx idr. 2006).

Konstruktivisticnorazvojna smer transformativnega ucenja gradi na ob-
stojeci teoriji Mezirowa in izpostavlja potrebo po $iritvi koncepta v vsa
zivljenjska obdobja ter temeljitejSem razumevanju samega nacina uce-
nja in védenja (po Mezirowu bi bil slednji referen¢ni okvir), saj se pri
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transformativnem ucenju prav to konkretno transformira, kot poudarja
osrednji predstavnik smeri Robert Kegan (2000, 2018). Zato so v sre-
dis¢u konstruktivisticnorazvojnih pojmovanj transformativnega ucenja
epistemoloske perspektive oz. nadini ustvarjanja pomenov, ki se vse zi-
vljenje razvijajo od preprostih do kompleksnejsih perspektiv in tako od
manj$e do vedje zmoznosti abstraktnega in kompleksnega misljenja, pri
¢emer se poleg kognitivne transformirajo tudi osebnostna in medosebna
dimenzija (Bridwell 2012; Kegan 2018). V izobrazevanju lahko razume-
vanje epistemoloskih perspektiv udelezencev pripomore k nacrtovanju
spodbudnejsega ucnega okolja, hkrati pa razumevanje kompleksnosti
tak$nih razlicnih perspektiv izobrazevalcu omogoca ustreznejse prila-
gajanje posameznim uénim potrebam (Kegan 2018, str. 43—-44). Zunaj
izobrazevalnega konteksta je nujno vecje locevanje med informalnim in
transformativnim ucenjem ter s tem jasnejse locevanje med spremem-
bami »kaj vemo« in »kako vemox, saj se po Keganu (2018, str. 36-37)
le pri transformativnem ucenju spreminja tudi nacin uéenja (npr. razvoj
zmoznosti abstraktnejSega misljenja).”

Integralna smer transformativnega ucenja sledi temeljnemu nacelu in-
tegriranja razli¢nih znanstvenih disciplin, paradigem in pogledov z na-
menom vecje celovitosti transformativnega ucenja. Zasnoval jo je Ed-
mund O*Sullivan (1999, 2002), nadaljeval pa Olen Gunnlaugson (2005,
2008), oba pa sta gradila na integralni teoriji ameriSkega filozofa Kena
Wilberja (2001) ter s tem na Sirokem zdruzZevanju razli¢nih disciplin,
teorij in kultur z idejo, da ima vsaka v sebi del resnice in da se lahko
z njihovim zdruzZevanjem oblikujejo univerzalna spoznanja. Osnovni
namen smeri je tako obogatiti posamezna spoznanja, koncepte in disci-
pline z vkljuditvijo raznolikih pogledov (Wilber npr. pogosto vkljucuje
spiritualnost ter ideje vzhodnih filozofjj in religij), O‘Sullivan (1999) pa
je zelel dati klju¢ni poudarek smeri tudi na ¢loveskem odnosu do oko-
lja (kar bomo prikazali v nadaljevanju). Gunnlaugson (2005, str. 332)
Wilberjevo integralno teorijo in njene $tiri kvadrante ¢loveskih izku-
Senj (namerne, vedénjske, kulturne in druzbene izkusnje) predlaga kot
podlago za identifikacijo manjkajocih perspektiv oz. slepih peg v teoriji
transformativnega ucenja. Skladno s tem pogledom je potrebno vedje
povezovanje med individualnimi in druzbenimi transformacijami ob

25  Kegan je svoje ideje o transformativnem ucenju predstavil tudi v poglavju monografije Learning as
Transformation: Critical Perspectives on a Theory in Progress, ki jo je uredil Mezirow (2000).
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upostevanju notranjih, odnosnih, kulturnih, planetarnih in univerzalnih
dimenzij bivanja ter sprejemanju razli¢nih pogledov in nadinov védenja
(prav tam, str. 336). Potrebna je obcutljivost za specifi¢ne psihosocialne,
spiritualne, druzbene, politi¢ne in kulturne kontekste, v katerih trans-
formativno ucenje poteka, obenem pa je treba celoviteje opredeliti uni-
verzalne znadilnosti transformativnega ucenja (Ferrer idr. 2005, str. 308;
Gunnlaugson 2008, str. 134). Slednja zahteva ne pripada zgolj integralni
smeri, saj potrebo po celovitejsi teoriji transformativnega ucenja izraza
vec razli¢nih avtorjev (npr. Cranton in Taylor 2012; Kokkos 2014; Lan-
ge 2004) in se je z njo do dolo¢ene mere strinjal tudi Mezirow (2008).

Kot ¢etrto izpostavljamo #riticno smer z vidnejsim predstavnikom Te-
dom Flemingom (2016, 2018, 2021). Ze Mezirow je gradil na kriti¢nih
teorijah (predvsem Habermasa in Freireja), a v svoji teoriji vendarle ni
dal velikega pomena dimenziji druzbenopoliti¢nega delovanja, kar je
postala glavna kritika raziskovalcev kriti¢ne teorije izobrazevanja odra-
slih, katerih kritike se nanasajo tudi na pretirano vlogo racionalnega mi-
§ljenja, pretirano abstraktnost in individualizem teorije ter zanemarjanje
vloge politi¢ne moci (Brookfield 2000, 2012; Fleming 2022). Ze kmalu
po prvih objavah Mezirowa o transformaciji perspektive so se pojavile
kritike, da je druzbenopoliti¢na dimenzija temeljna kriti¢nim teorijam
in nujna za emancipatorni potencial transformativnega ucenja, posle-
di¢no pa teorija Mezirowa ne more biti skladna s kriticnimi idejami
evropske tradicije izobrazevanja odraslih (Collard in Law 1989).2¢ Zato
Fleming (2016, str. 23; 2018, str. 6-8) za »povrnitev emancipatornega
potenciala« v transformativno ucenje predlaga ve¢jo povezanost indi-
vidualnih in druzbenih dimenzij z vkljuditvijo treh vrst identitetnega
pripoznanja (samozaupanja, samospos$tovanja in samozavesti) po Axlu
Honnethu (1995), enem od Habermasovih naslednikov, kot osnovnih
pogojev demokrati¢nega sodelovanja v druzbi. Za izobrazevanje to po-
meni vedjo vlogo intersubjektivnosti, v kombinaciji s kriti¢no refleksijo
pa lahko pripomore k odmiku od dominantnih modelov ekonomske-
ga in instrumentalnega izobrazevanja k bolj dialoskemu in druzbeno

26 Teorija Mezirowa je bila Ze takrat (Se bolj pa po tistem), ko sta Collard in Law to zapisala, dejan-
sko precej manj odmevna v evropski kot ameriski literaturi (ter Se manj v drugih delih sveta), kar
pa se je deloma spremenilo po letu 2013 in ustanovitvi omrezja » Transformativni procesi v ucenju
in izobrazevanju« pri Evropski zvezi za raziskovanje izobrazevanja odraslih — ESREA (Kokkos
2014). V okviru mreze se je transformativno ucenje med drugim povezovalo z nemsko tradicijo
bildunga (gl. Laros idr. 2017), leta 2023 pa jo je nadomestila mreza » Transformativno in emanci-
patorno izobraZevanje odraslih«.
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usmerjenemu izobrazevanju, ki ima vedji transformativni in emancipa-

torni potencial (Fleming 2016, str. 22-23).

Znotraj navedenih $tirih smeri transformativnega ucenja so tako poleg
kritik pretirane vloge racionalnega misljenja prisotne $e Stevilne druge
kritike teorije Mezirowa — npr. presibka vloga intersubjektivnosti (Fle-
ming 2016; Gunnlaugson 2005), manko resni¢nega emancipatornega
potenciala in prevelika abstraktnost teorije (Brookfield 2012; Fleming
2016) ter kritika preozke usmerjenosti na obdobje odraslosti in presiro-
ke konceptualizacije transformativnega ucenja (Kegan 2018), obenem
pa tudi kritika preozke/izkljucujoce ter premalo celovite in konkretne
konceptualizacije transformativnega ucenja (Gunnlaugson 2005; Fle-
ming 2022). Brookfield (2018, str. 68—69) ob tem poudarja, da teorija
transformativnega ucenja ne more predstavljati celovitega modela uce-
nja odraslih — kot jo uporabljajo v severnoameriskem prostoru (Finne-
gan 2019, str. 45) —, saj je transformacija zgolj tisto, kar pri posamezniku
fundamentalno in nepovratno spremeni nacin interpretacije in delova-
nja v svetu, zaradi Cesar je transformativno ucenje zelo redek pojav in le
majhen delez vsega ucenja odraslih.?’

Poleg avtorjev teh stirih smeri tudi drugi avtorji, ki proucujejo teorijo
transformativnega ucenja, izpostavljajo razlicne teoreti¢ne pomisleke.
Inglis (1997, str. 7) kritizira zanemarjanje vpliva socialnega okolja, Ho-
ggan idr. (2017, str. 51-52) pa pojmovanje transformativnega ucenja kot
procesa z zacetkom in koncem, saj je stroge lo¢nice ucenja le redko mo-
goce doloditi, hkrati pa je transformativno ucenje vedno (vzporedno in
zaporedno) prepleteno z drugimi oblikami ucenja. Illeris (2004, 2014,
2017) ponavlja pogoste kritike dominantnosti kognitivne dimenzije na
racun afektivne in druzbene dimenzije, izpostavlja pa tudi pomanjkanje
jasne definicije transformativnega ucenja in njegovih mej (kaj je dejansko
transformativno in kaj ne) ter kot prispevek k resevanju teh izzivov pre-
dlaga uvedbo koncepta identitete, ki je tesno vpet v vse tri nastete dimen-
zije (kognitivno, afektivno in druzbeno), ter identificiranje spremembe v
posameznikovi identiteti kot nujnega pogoja za opredelitev ucenja kot
transformativnega. Na podlagi podobne kritike je Hoggan (2016, str. 71)
za identificiranje transformativnega ucenja oblikoval tipologijo transfor-
mativnih u¢nih izidov, sestavljeno iz posameznikovih sprememb v:

27  Tudi Brookfieldove kriti¢ne poglede je Mezirow (2000) vkljuéil v Ze omenjeno monografijo Lear-
ning as Transformation, enako kot Keganove kognitivnokonstruktivisti¢ne prispevke.

82



- svetovnem nazoru (predpostavkah, nacinih interpretacije izkusenj,
razumevanju/ozavesenosti, svetovnonazorski kompleksnosti),

- dojemanju samega sebe (odnosu do drugih, opolnomocenju/zaznani
odgovornosti, identiteti in avtobiografiji, poznavanju samega sebe,
pomenu in namenu Zivljenja, osebnosti),

- epistemologiji (vedji kriti¢nosti do novih informacij, vkljucevanju in
odprtosti do novih nacinov védenja — spiritualnega, intuitivnega,
utelesenega, Custvenega, imaginativnega, empati¢nega, umetniske-
ga, refleksivnega),

- ontologiji (Custvenem dojemanju lastnih izkusenj, nacinih bivanja,
osebnih znacilnostih — npr. empaticnosti, integriteti, odlocenosti,
optimisti¢nosti, zaupljivosti, ranljivosti),

- vedénju (delovanju, spretnostih, druzbenem aktivizmu, spremembi
ali uvajanju novih delovnih praks; pogosto ob razvoju ustvarjalnosti
in sposobnostih vodenja ali skupinskega sodelovanja),

- zmoznostih (kognitivnem razvoju, zavesti o sebi in svetu, spiritual-
nem dojemanju/obcutku povezanosti z necim vecjim od sebe).

Na podlagi kritik se je kot prevladujoca holisti¢na konceptualizacija
transformativnega ucenja vzpostavila taksna, ki poleg transformacij z
(racionalno) kriti¢no refleksijo vkljucuje vlogo Custev, drugih nadinov
védenja (intuicije, telesnih odzivov) in medosebnih odnosov (Taylor
2008, str. 11) ter predpostavlja procese, ki vodijo do »pomembnih in
nepovratnih sprememb v nacinu, kako posameznik dozivlja, konceptu-
alizira in se sporazumeva s svetom« (Hoggan 2016, str. 71, na§ prevod).
Na vecino kritik se je Mezirow (1989, 1991, 1997, 2003, 2008) odzval z
razli¢nimi argumenti ter jih precej uposteval in skladno z njimi dopolnil
svojo teorijo. V teoriji Mezirowa, kot jo predstavljamo v tem poglavju, so
tako nekatere kritike Ze upostevane (ve¢ja vloga custev in druzbe, vedji
pomen intersubjektivnosti, vloga nezavednega in intuicije), a je kogni-
tivna dimenzija pri njem kljub temu vedno ohranila primat.

3.2.4 Izpeljave teorije transformativnega ucenja na
podrodju izobrazevanja za trajnostni razvoj

Poleg izpeljav transformativnega ucenja na podlagi kritik teorije Me-
zirowa so se dodatne smeri transformativnega ucenja razvile v poveza-
vi s specifiénimi temami in znanstvenimi podrogji. Tako je bila teorija
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aplicirana na podrodjih arheologije, religijskih studij, fizike, zdravstva in
razvoja Cloveskih virov (Moyer in Sinclair 2016, 2020). Taylor (2008,
str. 7-8) kot izrazite smeri opredeli nevrobiolosko (proucuje mozganske
spremembe), kulturno-spiritualno (proucuje narativne pristope za pove-
zovanje individualnega in druzbenega v specifi¢nih kulturnih in spiritu-
alnih kontekstih), rasno (proucuje transformativno ucenje temnopoltih,
predvsem Zensk) ter planetarno smer transformativnega ucenja (proucuje
druzbene vzroke okoljskih problemov). V nadaljevanju se bomo osredo-
to¢ili na zadnji dve, saj se v najvedji meri prepletata s podrojem ITR,
ki »spodbuja spremembe v znanju, spretnostih, vrednotah in odnosih za
omogocanje bolj trajnostne in pravi¢ne druzbe« (Leicht idr. 2018, str. 7,
nas prevod), ter ju razgirili v skladu z okoljsko in druzbeno dimenzijo TR.

Ker imata planetarna in rasna smer v izobrazevanju naceloma specificen
namen (doseganje druzbenih sprememb za prispevek k trajnosti plane-
ta oz. druzbeni pravi¢nosti), je treba najprej izpostaviti eti¢ni pomislek
Hoggana idr. (2017, str. 52-53) o uporabi transformativnega ucenja za
taksne namene, ki so lahko kljub pripisani absolutni pozitivni konotaciji
izobrazevalca v oceh udelezencev ali drugih ljudi videti kot negativni
(npr. kot indoktrinacija, radikalizacija ali oblika druzbenega nadzora),
zaradi Cesar sta nujni transparentnost izobrazevalnega procesa in pro-
stovoljnost udelezbe. Tudi Mezirow (1989) je poudarjal, da mora biti
izobrazevalec ¢im bolj nepristranski oz. da je lahko pristranski »samo
v zavezi po spodbujanju kriticne refleksije in delovanja; vprasanja kaj,
kdaj in kako glede delovanja pa so odlo¢itev udelezenca« (str. 172, nas
prevod). Lange (2012, str. 205) dodaja, da pri transformativnem ucenju
izobrazevalec niti ni sposoben vnaprej konkretno dolo¢iti in nato doseci
zadanih transformativnih u¢nih ucinkov, ker so ti ob raznolikosti ude-
lezencev in odnosov med njimi nepredvidljivi in nelinearni ter pogosto
brez jasne vzro¢no-posledi¢ne povezave s poucevanjem (ne glede na na-
tan¢nost nacrtovanja uénega procesa), prav tako je nemogoce predvideti
tocko, na kateri se transformativno ucenje — kot transformacija ustalje-
nih vzorcev misljenja in delovanja — sprozi.

3.2.4.1 Planetarna in okoljska smer transformativnega ucenja

Zacetnik planetarne smeri je O‘Sullivan (1999, 2002), ki je z namenom
obravnave trajnosti planeta in ¢loveskega ogrozanja okolja oblikoval
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integralno smer »transformativnega izobrazevanja«.?® Potrebo po razvo-
ju integralnega planetarnega transformativnega izobrazevanja je uteme-
ljil na podlagi velike mo¢i in posledi¢ne odgovornosti ¢loveka v odnosu
do planeta:

Grozljivo je, da lahko z naso moéjo povzro¢imo izumrtje Zivljenja na tem
planetu. Zaradi te ogromne odgovornosti morajo biti vsa nasa prizade-
vanja v izobrazevanju koné¢no vrednotena v okviru te odgovornosti. To
je izziv za vsa podrodja izobrazevanja [..., ki] zahteva osredotocenost na
naso trenutno planetarno situacijo, brez njenega zanemarjanja ali zanika-
nja. Pred izobrazevalce tako postavlja pomembne izzive na podrogjih, ki si
jih doslej $e nismo bili sposobni predstavljati. Izobrazevanje v kontekstu
»transformativne vizije« vedno ohranja v ospredju skrb za celovitost Zi-

vljenjskega okolja. (OSullivan 2002, str. 2, na§ prevod)

Pomembno vlogo pri planetarnem transformativnem izobrazevanju ima
tako transformativna vizija, ki predstavlja moznosti odmika od obsto-
je¢ih unicujocih praks bivanja. Izhodis¢e oblikovanja transformativne
vizije je lahko Listina Zemlje, ki je bila na sedezu UNESCO ratificirana
marca 2000 in jo kot eti¢no podlago uporablja tudi gibanje za ekopeda-
gogiko (O‘Sullivan 2004). Listina Zemlje (2000) za temeljne vrednote in
nacela ¢loveskega delovanja postavlja spostovanje okolja, univerzalnost
¢lovekovih pravic, gospodarsko pravi¢nost in kulturo miru. O‘Sullivan
(1999, str. 2—4; O*Sullivan 2002, str. 2) za najbolj okoljsko ogrozajoce
oznacuje gospodarsko globalizacijo in kapitalisti¢ne teznje globalne-
ga trga, zaradi Cesar njegova transformativna vizija na kolektivni ravni
zajema vzpostavljanje ekoloske in druzbene trajnosti, na individualni
pa razvoj »polne planetarne zavestic, ki krepko presega videnje sveta
kot globalnega trga. Taksna vizija je bila tudi klju¢ni povod za obliko-
vanje integralnega planetarnega izobrazevanja, obenem pa O‘Sullivan
(2002, str. 2) svoj pristop vidi tudi kot moznost transformacije v samem

28 Integralna in planetarna smer transformativnega ucenja imata tako skupno izhodis¢e in skupnega
utemeljitelja v O’Sullivanu, sta se pa nato razvili vsaka v svojo smer. Gunnlaugson (2005, 2008), ki
je dalje razvijal integralno smer, v precej manjsi meri poudarja okoljske/planetarne vidike (katerim
O’Sullivan daje osrednjo vlogo) in z namenom vzpostavitve bolj univerzalnega transformativnega
ulenja v ospredje postavlja predvsem upostevanje razliénih kontekstov in zdruzevanje razli¢nih
nacinov védenja (kar se vedno vkljucuje tudi okoljsko dimenzijo). O’Sullivan (1999, 2002) se bolj
osredotoca neposredno na izobrazevalni kontekst (in ne ucenje na splosno) ter s tem namenom
pogosto uporablja izraz transformativno izobrazevanje (verjetno pa tudi z namenom diferenciacije
od Mezirowa, ki ga OSullivan v svojih navedenih besedilih sploh ne omenja). Tako O*Sullivan
kot Gunnlaugson pa imata pomembno skupno tocko v povezovanju transformacij na individualni
ravni s transformacijami na druzbeni ravni.
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izobrazevalnem sistemu z nasprotovanjem prevladujo¢emu pojmovanju
izobrazevanja kot ekonomskega instrumenta.

Transformativna vizija skladno z integralno teorijo ni vezana zgolj na
kognicijo, ampak vklju¢uje tudi ¢ustveno, moralno in spiritualno raven,
ob tem pa je za transformacijo, tako kot pri Mezirowu, odlo¢ilna teme-
ljita kriticna refleksija, ki pa je tu usmerjena predvsem v dominantne
druzbene sisteme (O‘Sullivan 1999, str. 7-8). Transformativno ucenje v
planetarnem transformativnem izobrazevanju enako sprozi kognitivna
disonanca, ki jo obicajno spremljajo neprijetna obcutja, spoznanje dis-
funkcionalnosti obstojec¢ih na¢inov interpretacij sveta pa vodi v rekon-
strukcijo perspektive ter bolj ustvarjalne in vklju¢ujoce nacine védenja,
zaznavanja in integracije novih podatkov (O‘Sullivan 2002, str. 4).

Z namenom poudarjanja usmeritve kriticne refleksije na druzbeno raven
OSullivan (1999, str. 5) uporablja izraz fransformativna kriticnost (ang.
transformative criticism), katerega cilj je radikalno preoblikovanje domi-
nantne kulture in premik od obstojece k novi druzbeni viziji, s ¢imer se
ustvarja fransformativni moment (ang. transformative moment).*® Trans-
formativna kriti¢nost zajema tri korake: (1) kritiko problemati¢nih ele-
mentov obstojece dominantne kulture, (2) vizijo alternative dominantni
kulturi ter (3) konkretne usmeritve za opustitev opredeljenih problema-
ti¢nih elementov in ustvarjanje ustreznejSega stanja (prav tam). Ti trije
koraki pa lahko potekajo znotraj treh razli¢nih vrst integralnega plane-
tarnega transformativnega izobrazZevanja: (a) izobrazevanja za preZivetje
oz.ulenja v nacinu prezivetja, (b) izobrazevanja za kriti¢no razumevanje
in upor oz. uéenja v naéinu upora ter (c) izobrazevanja za transformativ-
no vizijo oz. uenja v nacinu ustvarjanja (O‘Sullivan 2002, str. 4). Vrsta
izobrazevanja je situacijsko pogojena, vsem trem pa je skupna kritika

obstoje¢ih dominantnih druzbenih ureditev (O‘Sullivan 1999, 2002):

- Izobrazevanje za prezivetje (ang. survival education) izhaja iz spo-
znanja o okoljski in druzbeni problemati¢nosti obstojecega gospo-
darskega sistema ter potrebe po razumevanju kompleksne preple-
tenosti okoljskih in druzbenih izzivov — unicevanja okolja, krsitev
¢lovekovih pravic, rasne hierarhije, velike razsirjenosti nasilja, vizi-
je tehnoloskega napredka kot resitelja ter globalne neenakosti ob

29  OfSullivan je leta 1999 ob nujnosti spremembe ¢lovekovega odnosa do okolja priloznost za taksen
moment videl v prehodu v novo tisocletje, a do njega nismo prisli $e niti dobri dve desetletji
pozneje.
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nenehnem gospodarskem konkuriranju — na individualni, kolektivni
in planetarni ravni. Taksna holisti¢na obravnava spodbuja transfor-
mativno ucenje in obenem nasprotuje prevladujo¢emu zahodnemu
pojmovanju ¢loveka kot lo¢enega od okolja in okolju nadrejenega,
medtem ko individualna obravnava razli¢nih druzbenih in okolj-
skih problemov ne vodi v dejanske spremembe. V okviru izobra-
Zevanja za preZivetje je v procesu transformativnega ucenja klju¢na
obravnava zanikanja, obupa in Zalovanja. Zanikanje se vzpostavi kot
obrambni mehanizem ob soocenju s problemati¢nimi/osebno ogro-
zajo¢imi informacijami; obup nastane ob zavedanju velikosti nasih
eksistencialnih problemov in lahko ob neustrezni obravnavi ohromi
ucni proces (e se ne vzpostavita kriti¢no razumevanje in transfor-
mativna vizija); Zalovanje pa je nujno za predelavo obcutkov izgube,
ki spremljajo vsako soocenje s katastrofalno situacijo in s tem vsako
ucenje v nacinu prezivetja.

Izobrazevanje za kriticno razumevange in upor (ang. critical resistance
education) izhaja iz kriticne pedagogike ter si prizadeva za poglo-
bljeno druzbeno kritiko in ve¢jo povezanost z naravnim okoljem
z namenom odmika od obstojecih druzbenih ureditev. Pozornost
usmerja predvsem v evrocentri¢ne referencne okvire in perspekti-
ve, ki omogocajo in §irijo prevladujoce instrumentalno pojmovanje
okolja. V ospredje tako pride kriti¢na refleksija koncepta hierarhi¢ne
modi, ki je globoko zakoreninjen v zahodni kulturi ter se odraza v
patriarhalni in imperialisti¢ni druzbi. To je hkrati druzba, ki je ves
¢as obkrozena z nestetimi drazljaji in novimi informacijami, kar pa
samo po sebi ne vodi v razvoj kriti¢ne zavesti oz. ima pogosto celo
nasproten ucinek. Zato je klju¢na vloga izobrazevanja za kriti¢no
razumevanje in upor s poglobljenim soo¢anjem s pere¢imi problemi
kljubovati informacijski zasi¢enosti zavesti ob nenehnem pritekanju
velikih koli¢in podatkov, ki namesto druzbene aktivacije povzroca
njihovo nekriti¢no sprejemanje in otopelost. Za oblikovanje kriti¢ne
zavesti je nujna tudi pluralnost pogledov in znanja, saj je »raznovr-
stnost informacij enako klju¢na za nase dolgotrajno prezivetje kot
biotska raznovrstnost« (O‘Sullivan 2002, str. 6, na§ prevod).
Izobrazevanje za transformativno vizijo (ang. visionary transforma-
tive education) tezi k ustvarjanju trajnostnih nacinov bivanja kot
nasprotja hegemonske trzne vizije druzbe. Glavni namen izobra-
Zevanja je razvoj planetarne ali celo kozmoloske/vesoljne zavesti
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in spodbujanje trajnostnega delovanja. Ta vrsta izobrazevanja je
nelocljivo povezana s TR, tako kot je Ze sam koncept izobraze-
vanja tesno povezan s konceptom razvoja (bodisi na individualni,
kolektivni ali planetarni ravni). Ob tem pa mora transformativno
izobrazevanje namesto prevladujoce trzne orientacije razvoja vzpo-
staviti ustrezno razvojno usmeritev, ki presega ideje gospodarskega
razvoja ter holisticno zajema $irsi spekter planetarnih in ¢loveskih
potreb. Za slednje je klju¢en koncept trajnostne kakovosti zivljenja,
ki vkljucuje obcutek pripadnosti skupnosti in prostoru, raznolikost
znotraj skupnosti in med skupnostmi ter dejavno drzavljanstvo za
vzdrzevanje odgovornega vladanja organov oblasti. Kakovost Zi-
vljenja mora biti strogo locena od Zivljenjskega standarda, saj ta
pomeni ekonomsko logiko pojmovanja Zivljenja ter s tem $kodu-
je TR in svet polarizira na razvite in ne-(dovolj)-razvite. Fiksacija
na materialnih dobrinah z dobi¢kom kot kon¢nim/najvisjim ciljem
ustvarja kulturno krizo smisla, zaradi ¢esar integralna smer trans-
formativnega ucenja predlaga vecjo vlogo spiritualnosti v ucenju in
izobrazevanju. Spiritualnost oznacuje tudi za nujni del poglobljene
obravnave druzbenih in okoljskih izzivov, saj pripomore k vecji po-
vezanosti ¢loveka z naravo in vesoljem ter tako rusi umetne meje, s
katerimi se je ¢lovek obdal v odnosu do naravnega okolja.

Po O*Sullivanu je $e kar nekaj drugih avtorjev vzpostavilo povezave med
transformativnim uc¢enjem in potrebo po premiku k bolj trajnostnim
nacinom bivanja, k ¢emur je pomembno pripomogla osma konferenca
transformativnega ucenja, ki se je osredotocala prav na to temo. Razli¢ni
avtorji sicer ve¢inoma ne sledijo strogo O‘Sullivanovim konceptualiza-
cijam, ampak vzpostavljajo nove povezave. Med njimi je zelo odmev-
na Elizabeth A. Lange (2004, 2012, 2023), ki z elementi integralne in
planetarne smeri — sama sicer teh izrazov ne uporablja — ter na podlagi
ontologij odnosnosti (ang. ontologies of relationality) transformativno uce-
nje rekonceptualizira kot uteleSen odnosni proces eti¢ne, ontoloske in
epistemoloske transformacije ter ga izpostavlja kot klju¢ni gradnik traj-
nostnega izobrazevanja in skupnosti, pri cemer ima poleg racionalnega
védenja pomembno vlogo tudi intuitivno, Custveno, telesno in imagi-
nativno védenje. Temeljna koraka tak$nega procesa sta premik od in-
strumentalnega k odnosnemu misljenju, ki presega konstruktivisticno in
humanisti¢no pojmovanje odnosa, ter opustitev modernisti¢nih vrednot
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transformativnega ucenja — vrednotenja empirije in racionalizma kot
superiornega drugim nacinom ustvarjanja znanja, saj so v ucenju prav
tako pomembna Custva, intersubjektivnost, kolektivna zavest in neza-
vedni procesi (Lange 2012, str. 199-202; Lange 2015a, str. 29). Pro-
blemati¢no je tudi pojmovanje transformativnega ucenja kot linearnega
procesa, ker je kompleksni in kaoti¢ni realnosti blizje cikli¢ni proces, v
katerem se transformativni ucinki s povratnimi informacijami fluidno
krepijo ali zmanjSujejo, nanje pa vpliva veliko manjsih — pogosto ne-
zavednih — vsakodnevnih odlocitev, zaradi Cesar se lahko odzivi med
razli¢nimi posamezniki precej razlikujejo tudi v enakih uénih situacijah
(Lange 2012, str. 203).

Svoj koncept transformativnega ucenja Lange (2018) utemeljuje s filo-
zofijami severnoameriskih staroselskih ljudstev, spiritualnostjo vzhoda,
teorijami organizmov sistemske ekologije ter premikom v kvantni fiziki
od newtonskega materialisticnega in instrumentalnega razumevanja ve-
solja k njegovemu pojmovanju v skladu z Einsteinovo teorijo relativnosti
kot skupka dinami¢nih odnosnih omrezij, v katerem je vse povezano kot
kompleksen Ziv organizem (tako kot se osnovni subatomski delci ne-
nehno premikajo in spreminjajo, se premika in spreminja tudi vse drugo
v vesolju, sestavljeno iz taksnih delcev). Vse navedeno (filozofije staro-
selskih ljudstev, spiritualnost vzhoda, teorije organizmov in pojmovanje
vesolja kot skupka dinami¢nih omrezij) Lange oznacuje kot ontologije
odnosnosti, ki predpostavljajo medsebojno povezanost vseh oblik Zivlje-
nja in nenehno prisotnost dinamike spreminjanja, na podlagi njihove-
ga prepleta® pa je oblikovala sedem kriterijev misljenja in prakticiranja
transformativnega ucenja in izobrazevanja o trajnosti (Lange 2004, str.
129-130; Lange 2017, str. 40; Lange 2018, str. 291-298):

- Celovitost (v izvirniku the part and the whole) se kot prvi kriterij na-
nasa na holisti¢no in sistemsko obravnavo udelezencev izobrazeva-
nja, kar vkljucuje kontekst, znacilnosti in vzorce njihovih interakeij

30 Pri tem je najvplivnejsi teoreti¢ni fizik Fritjof Capra (2010; prvotna objava 1975), ki je vzpostavil
povezavo med kvantno fiziko in filozofijami vzhoda (predvsem budizmom) na podlagi stalne
kozmoloske povezanosti vsega (tako kot so osnovni subatomski delci ves ¢as v medseboijni inte-
rakciji, je ves ¢as povezano tudi vse drugo v vesolju). V skladu s splosno teorijo relativnosti masa
ni razumljena kot stalna materialna substanca, ampak kot oblika energije, ki se lahko transformira
v druge oblike energije, posledi¢no pa je vse v vesolju v fluidnem medsebojnem odnosu izmenjave
energije. Capra (2010) je v skladu s tak$no paradigmo oblikoval Sest kriterijev misljenja, Lange
pa je po njegovem zgledu podobno oblikovala kriterije za podrocje transformativnega ucenja in
izobrazevanja o trajnosti.
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znotraj razli¢nih prepletenih sistemov, v katerih delujejo, in ne zgolj
njihovih svetovnih nazorov/perspektiv v referenénem okviru. Ta-
ksna obravnava se osredotoca na njihova socialna omreZja, kar na
individualni ravni poleg druzinskih, prijateljskih, delovnih ipd. od-
nosov zajema geografski prostor in druge necloveske odnose v tem
prostoru, na kolektivni ravni pa kulturne, ekonomske, politi¢ne in
spiritualne odnose ter kozmolosko mitologijo (npr. takSen mit pri
severnoameriskih staroselskih ljudstvih naravo oznacuje kot ucite-
ljico, ki je Ze prvotne ljudi naucila, kako biti ¢lovek). Uceci se tako
reflektirajo prepletenost sistemov, katerih del so, meje med njimi in
svoj polozaj v njih, ob tem pa morajo vzpostaviti odnos s prosto-
rom, kar lahko poteka z odkrivanjem povezanosti svojih prednikov
z dolo¢enim prostorom, jezikom in druzbenimi skupinami ali pa
z opisovanjem ozemlja (znacilnosti zemlje, vodnih teles, podnebja,
rastlin in Zivali), vklju¢ujo¢ tudi osebne telesne, Custvene in spiritu-
alne odzive.

Procesno misljenje (v izvirniku structure and process thinking) z osre-
dotocenostjo na stalnost sprememb in na proces kot klju¢ni del
transformativnega ucenja dopolnjuje strukturno misljenje, ki je pre-
vladujoca oblika misljenja na podro¢ju transformativnega ucenja (o
strukturah misljenja, dusevnosti in druzbe). Z vidika izobrazevalca
je za procesno misljenje pomembno usklajeno sledenje spremem-
bam pri udelezencih, vnasanje (transformacijskih) motenj in dilem
ter hkrati varovanje pred so¢asnim sooc¢enjem s preveliko koli¢ino
motenj, saj lahko ohromijo sistem. Transformativni ucinki so ob
tem vedno nepredvidljivi in brez neposredne povezave s pouceva-
njem, novonastale ideje in dejanja pa odzvanjajo v posamezniku
in njegovih odnosih ter lahko vodijo v aktiviranje $e neizrazenega
ustvarjalnega potenciala.

Participativno védenje in obstajanje (v izvirniku objectivity and parti-
cipative knowing and being) izhaja iz pojmovanja posameznika kot
subjekta, ki je nenehno v odnosu s ¢loveskim in necloveskim oko-
ljem ter zato nikoli ne deluje kot popolni individuum. Posledi¢no
tudi posameznikovo znanje vedno nastaja v medsebojni interakciji
z drugimi ljudmi in vsemi drugimi oblikami Zivljenja, na¢in obrav-
nave drugih vrst ali dolo¢enih skupin ljudi pa avtomati¢no vpliva na
njihovo delovanje, zaradi ¢esar v izobrazevanju postane pomembna
medsebojna energija. Hkrati je pomembno oblikovanje odnosa do
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nezivega okolja, kar si je najlazje predstavljati z recipro¢nim raz-
merjem med ¢lovekom ter zanj nujnimi vsakodnevnimi elementi iz
narave — hrano in vodo. Za vzpostavljanje odnosov z nezivo naravo
je kljuéno imaginativno védenje (npr. prepoznavanje elementov ze-
mlje, vode, ognja in zraka kot sestavnih delov nasega telesa).
Kriterij eticnost in reciprocnost (v izvirniku the unavoidability of ethics
and reciprocity) poudarja, da ontologije odnosnosti predpostavljajo
eti¢ne odnose in terjajo moralno delovanje. Ker smo vsi del kom-
pleksnih in prepletenih odnosnih omrezij, imamo vsi dolZnost biti
pozorni in odzivni nanje, kar vklju¢uje razvijanje spostljivega od-
nosa do naravnega okolja in obravnavo vseh zivih bitij, kot da so
del nas (ker so enak del dinami¢nih omrezij, katerih del smo sami).
Taksni odnosi so ob prepletu znotraj odnosnih omreZij reciproé-
ni ter pomenijo skupno odgovornost za ohranjanje in omogocanje
Zivljenja.

Kriterij Ziva omregja (v izvirniku from inert building blocks to an
alive network) izhaja iz spoznanja, da lahko vsak ¢len dolocenega
ckosistema obstaja samo v odnosih nenechnega izmenjavanja virov
in energije ter da je enaka dinamika prisotna na vsem planetu. Ze
samo s tem, da obstajamo, zavzemamo prostor in ¢rpamo energijo
iz naravnega sveta, zato imamo odgovornost vracati okolju in ga
ohranjati. Ob tem se v izobrazevanju pogosto vzpostavi preizprase-
vanje vpliva obstojecih druzbenih sistemov in kulturnih vzorcev na
taksna Ziva omrezja (npr. globalne ekonomije, potro$niskih vrednot
ter potrebe po nenehni gospodarski rasti in povecevanju porabe
energije).

Kriterij zgodbe kot priblizki (v izvirniku from truth to approximations)
izpostavlja omejenost, partikularnost in okvirnost znanstvenih teo-
rij in konceptov ter ustreznej$o reprezentacijo paradoksalne realno-
sti s poezijo, miti in zgodbami, ki so primerni tudi za vzpostavljanje
transformativnih u¢nih pogojev. Zgodbe o vesolju, tradicionalne
ljudske zgodbe in modrosti ter narativni nauki se dotikajo moralne
intuicije in so tako ustrezen nacin obravnave pomembnih eti¢nih
vpra$anj in nematerialnih realnosti.

Uravnotezena partnerstva (v izvirniku from domination to the ba-
lance of partnerships) pomenijo odmik od obstojecih dominantnih
kultur, v katerih prevladujejo patriarhalne hierarhi¢ne strukture,
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kolonialno globalno gospodarstvo ter nasilje nad Zenskami in oko-
ljem. Kot u¢ni primer na sodelovanju temelje¢ih odnosov lahko slu-
zi narava. Tudi v znanosti je prisotna moé¢na teznja po nadzorovanju
in nadvladi, ¢eprav dominacija ni nujen sestavni del organiziranih
druzb. Iz potrebe po vedji uravnotezenosti sledi tudi ugotovitev, da
je transformativno ucenje le en pol uénega principa, ki ga mora do-
polnjevati drugi pol — restorativno ucenje (ang. restorative learning)
kot intuitivno obnavljanje odnosa z eti¢nim jazom ter obravnavo
nasprotij med osebno in druzbeno etiko. Restorativno ucenje lahko
z zgodbami in rituali tudi obuja znanje in vrednote prednikov —
vklju¢no z odnosom do narave —, hkrati pa pripomore k ustvarjanju
pogojev za uspe$no soo¢anje z motnjami, ki spremljajo vsako trans-
formativno ucenje.

Etika, predvsem odnosna in okoljska, ni klju¢en element zgolj zadnjih
dveh kriterijev, ampak se tesno prepleta z vsemi sedmimi. Nujen izid
trajnostnega transformativnega ucenja mora biti razvoj eti¢ne odnosne
odgovornosti, k ¢emur lahko v izobrazevanju pripomorejo eti¢na ima-
ginacija ter identificiranje in vrednotenje osebnih in druzbenih eti¢nih
sistemov (Lange 2018, str. 294; Lange idr. 2021, str. 44). Trajnostno
transformativno izobraZevanje je najucinkovitejse, ko obravnava tako
individualno kot transpersonalno in druzbeno raven ter na vseh treh
ravneh kljubuje zakoreninjenim strukturam zahodnih nacinov védenja
(epistemologije), obstajanja (ontologije), pojmovanja narave (kozmo-
logije) ter moralnih vrednot (etike; Lange 2019, str. 1954-1955). Pri
vsem tem ima pomembno vlogo spiritualnost, dojeta kot nacin bivanja,
ki presega materialni svet in religioznost ter lahko z uvidi vodi v razvoj

globoke ekoloske zavesti (Lange idr. 2021, str. 41).

Lange (2012, str. 203-206) ob tem zavraca tezo o redkosti moznosti
transformativnega ucenja in poudarja, da je nenehno prisotno v vsako-
dnevnih odlo¢itvah (nezavednih ali zavestnih), e te dalj Casa ne sledi-
jo obstoje¢im vzorcem misljenja in delovanja, saj akumulacija taksnih
odlotitev prej ali slej pripelje do tocke preloma (oz. po Mezirowu do
vzpostavitve dezorientacijske dileme), ki sprozi transformacijo in obli-
kovanje novih vzorcev, posledi¢ni transformativni u¢inki pa niso nujno
vezani zgolj na posameznike, ampak se pogosto odrazajo tudi v njihovih
druzinah, vrstnigkih krogih ali delovnem okolju.
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3.2.4.2 Raziskave okoljskega transformativnega ucenja

V zadnjih dveh desetletjih je na presecis¢u transformativnega ucenja
in okoljske dimenzije TR mogode zaznati precejSen porast literature.
Rodriguez Aboytes in Barth (2020) sta samo med angleskimi znanstve-
nimi ¢lanki iz obdobja 1999-2019 nasla 226 prispevkov, ki obravnavajo
preplet transformativnega ucenja in trajnosti ter se povecini osredotoca-
jo na okoljski vidik TR. Korpus taksnih raziskav v nadaljevanju imenu-
jemo okoljska smer transformativnega ucenja zaradi pogoste odsotno-
sti usmerjenosti na planetarno raven ali globalne u¢inke netrajnostnih
praks, pri ¢emer je vedno v ospredju cilj zmanjsanja ¢loveskega vpliva
na okolje, tudi ¢e zgolj na lokalni ravni ali v Zivljenju posamezne osebe.

Westoby in Lyons (2017) sta s pomodjo teorije transformativnega uce-
nja analizirala prakse trajnostnega skupnostnega izobrazevanja v Ugan-
di, kjer sta se preplet in podpora lokalnih, nacionalnih in mednarodnih
nevladnih organizacij in omrezij izkazala za klju¢na dejavnika vzpo-
stavljanja alternativnih vizij, razvoja kriticnega misljenja in doseganja
transformativnih ucinkov tako na ravni posameznika kot na ravni lo-
kalnih skupnosti z zoperstavljanjem tezZnjam drzavnih oblasti in naftnih
podjetij po Sirjenju naftnih ¢rpalis¢ na naseljena, zascitena ter kulturno
in biotsko pomembna obmodja. Maison (2023) je moznosti za ontolo-
sko, epistemolosko in odnosno transformacijo v izobrazevanju o trajno-
sti opredelila v obravnavi dominantnih ideologij skozi antikapitalisticne
perspektive zapatisti¢nega gibanja, izhajajoce iz majevske tradicije. Bo-
gataj in Robinson (2024) sta transformativno u¢enje identificirali ob iz-
obrazevanju odraslih o podnebnih spremembah ter izvajanju ob&anske
znanosti kot oblike izobrazevanja o trajnosti, pri ¢emer se je kot klju¢ni
element izkazala participativnost pri nacinu izvedbe izobrazevanja in
dolo¢anju skupnega izobrazevalnega cilja. Quinn in Sinclair (2016) sta
teorijo transformativnega ucenja, predvsem odnos med instrumental-
nim in komunikacijskim ucenjem, kvalitativno raziskovala v povezavi
s prehodom posameznikov k trajnostni rabi oblacil. Ugotovila sta, da
instrumentalno ucenje posameznikom omogoca bolj trajnostno delo-
vanje prek identifikacije problemov (npr. o okoljskih ucinkih tekstilne
industrije, krSenju ¢lovekovih in delavskih pravic, globalni proizvodnji,
potro§nistvu) ter reitev in moznih nalrtov delovanja (npr. kako ku-
povati bolj trajnostna oblacila, kako $ivati in popravljati oblacila, kako
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zagovarjati svoja stali$¢a, kako povecati ozave$cenost javnosti o tej te-
matiki), komunikacijsko ucenje pa je kljuéno za razvoj temeljitega in
kriti¢nega razumevanja obravnavane problematike (npr. razvoj uvidov v
lastne prakse oblacenja, raznolika stalis¢a in predpostavke o oblacenju,
motive tekstilne industrije, lepotne standarde, druzbeno vlogo oblace-
nja). Sinclair je z razli¢nimi sodelavci uéne izide instrumentalnega in
komunikacijskega ucenja v okviru teorije transformativnega ucenja raz-
iskoval tudi na drugih okoljsko pomembnih podrogjih, kot so trajnostno
prehranjevanje (Kerton in Sinclair 2010), ohranjanje gozdov (Sinclair
idr. 2011), poraba vode (Diduck idr. 2013; Sinclair idr. 2013) in upra-
vljanje naravnih virov (Diduck idr. 2012; Zurba idr. 2021).

Na podrod&ju ohranjanja gozdov so Sinclair idr. (2011) s pomogjo teo-
rije transformativnega ucenja obravnavali ohranjanje gozda v zahodni
Keniji, kar je proucevala tudi Bull (2013), na podrodju trajnostnega
prehranjevanja pa sta se Kerton in Sinclair (2010) osredoto¢ila na na-
kupovanje lokalno pridelane hrane. Na tem podrocju sta Spannring
in Grusovnik (2019) s teorijo transformativnega ucenja interpretirala
zmanj$evanje uzivanja mesa med Studenti ob spoznavanju okoljskih,
druzbenih, zdravstvenih in eti¢nih problemov industrijske Zivinoreje.
Izpostavila sta predvsem vlogo zanikanja kot dejavnika, ki pojasnjuje
pogosto vrzel med razpolozljivimi informacijami o (trajnostnih) bi-
vanjskih praksah in dejanskem (netrajnostnem) delovanju oz. ohra-
njanju obstoje¢ih navad kljub kognitivni disonanci, s ¢imer se zavira
transformativne uéne ucinke. Transformativno uéenje o bolj trajno-
stnih oblikah prehranjevanja so v visokosolskem kontekstu proucevali
tudi Galt idr. (2013), ki so transformativno ucenje $tudentov oprede-
ljevali ob temeljitem spoznavanju in preizprasevanju sistemov Zivilske
industrije in njihove vloge v nje;.

Ze pri navedenih opisih konceptualizacij in aplikacij teorije transforma-
tivnega ucenja v okviru okoljske smeri transformativnega ucenja je po-
gosto razviden preplet okoljskih in druzbenih problemov, ki je kljucen za
celovito obravnavo izzivov ITR kot omogocanje bolj trajnostne in pra-
vi¢nejse druzbe (Leicht idr. 2018, str. 7) in prizadevanje za prenos trans-
formativnih uéinkov s posameznikove na druzbeno raven (O‘Sullivan
1999). Ob pojmovanjih in obravnavah ITR ob vsebinah okoljske di-
menzije TR pogosto pride do zanemarjanja prav tako pomembne druz-
bene dimenzije. Zato se bomo v nadaljevanju osredoto¢ili na rasno in
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emancipatorno smer transformativnega ucenja, ki eksplicitno zasleduje-
ta cilje druzbene dimenzije TR po ve¢ji druzbeni pravi¢nosti.

3.2.4.3 Rasna in emancipatorna smer transformativnega ucenja

Proucevanje transformativnega ucenja temnopoltih, predvsem Zensk,
kot rasno smer opisuje Taylor (2008), se pojavlja v dokaj omejenem
obsegu in je geografsko bolj zamejeno na ZDA, pozornost pa mu je
bila namenjena predvsem v obdobju okoli sedme konference trans-
formativnega ucenja, ki je leta 2007 obravnavala izzive raznolikosti.
V primerjavi z okoljsko smerjo je rasna smer manj razsirjena, se pa v
vedjem obsegu pojavljajo konceptualizacije in aplikacije teorije trans-
formativnega ucenja v povezavi z razlinimi marginaliziranimi druz-
benimi skupinami, zaradi Cesar raje kot zgolj rasno smer uporabljamo
izraz emancipatorna smer transformativnega ucenja za poimenovanje
skupka razli¢nih pristopov transformativnega ucenja, ki v svoje sredisce
postavljajo marginalizirane druzbene skupine.

To ni poskus utidanja dolo¢enih glasov in zanikanja potreb posameznih
deprivilegiranih druzbenih skupin, na kar v povezavi s feministi¢nimi
perspektivami transformativnega ucenja opozarjata English in Irving
(2012, str. 246), ampak je namen, ravno nasprotno, (ponovna) osve-
tlitev emancipatorne vloge in potenciala transformativnega ucenja® v
povezavi z razlicnimi marginaliziranimi skupinami ter — v perspektivi
IOTR —postavitev cilja povecevanja druzbene pravi¢nosti ob bok oko-
ljevarstvenim ciljem okoljske smeri transformativnega ucenja. Znotraj
tega pa je, kot pokazemo v nadaljevanju, vedno nujno upostevati znacil-
nosti specifi¢ne skupine, njenih posameznikov in partikularnega okolja.
Emancipacija, opolnomocenje in razvoj novih, lastnih vzorcev védenja
in delovanja so pri transformativnem uéenju vedno kljuénega pomena,
v emancipatorni smeri pa so ti koncepti obravnavani v povezavi s speci-
ficnimi marginaliziranimi skupinami. Ze Mezirow (1978a) se je v svoji
prvotni raziskavi osredoto¢il na eno taksnih skupin in emancipatorno

31 Kot smo Ze izpostavili, nekateri avtorji opozarjajo na presibko emancipatorno naravnanost trans-
formativnega ucenja. Brookfield (2012) in Fleming (2016, 2018) za vedji emancipatorni potencial
transformativnega ucenja zagovarjata vedjo povezanost med individualno in druzbeno ravnijo,
Fleming (2016, 2018) in Illeris (2014, 2017) pa v ta namen izpostavljata potrebo po vedjem up-
ostevanju identitete pri (emancipatornem) transformativnem ucenju, kar se je, kot predstavljamo
v nadaljevanju, kot klju¢no izkazalo tudi v nasem pregledu literature.
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transformativno ucenje Zensk opredelil ob kriti¢ni refleksiji druzbeno
prevladujocih patriarhalnih predpostavk in pri¢akovanj. V nadaljeva-
nju si bomo najprej ogledali nekaj primerov transformativnega ucenja
temnopoltih (rasne smeri po Taylorju), nato pa to podrogje razgirili na
emancipatorno smer transformativnega ucenja.

Kljub velikemu vplivu pripadnosti rasi, spolu in druzbenemu razredu
na proces transformativnega ucenja je to podrodje $e vedno precej ne-
raziskano (English in Irving 2012, str. 252). Kot opisuje Taylor (2008,
str. 9), se v rasni smeri transformativnega ucenja nekaj znanstvene lite-
rature osredotoa na transformativno ucenje temnopoltih (Zensk), pri
¢emer se kot klju¢ni koncepti kazejo opolnomocenje (razvoj pripadnosti
¢lanov druzbe in njihove praviéne obravnave), inkluzija (razvoj glasu
zgodovinsko zapostavljenih druzbenih skupin) ter ucenje uspesnega
pogajanja znotraj razli¢nih kultur in med njimi. V povezavi s slednjim
je klju¢no poznavanje in upostevanje kulturnega okolja (Panton 2016),
kar je bilo ugotovljeno v razli¢nih raziskavah transformativnega uce-
nja. Williams (2009) v tem kontekstu povezuje transformativno ucenje
s tradicionalnimi afriskimi rituali in obredi ter druzbenimi gibanji za
pravice temnopoltih, Johnson-Bailey (2006, str. 311) pa primernost ku-
mulativnega transformativnega ucenja za u¢ne skupnosti temnopoltih
Americank utemeljuje z njihovim kolektivnim spominom na upor in
druzbeno transformacijo. Green Fareed (2009) podobno poudarja po-
men prilagoditve transformativnih u¢nih izkusenj kulturnemu okolju
na primeru u¢ne skupine temnopoltih Ameri¢ank, pri katerih se je kot
klju¢na za uspesno zasledovanje skupnih ciljev izkazala ustrezna vzpo-
stavitev u¢nega okolja, prevladujo¢ih kulturnih norm v skupini, skupnih
pomenskih shem in nacinov vrednotenja ucenja. Pomembna sta torej
dialosko oblikovanje skupnosti med u¢nim procesom ter poenotenje
ciljev in pomenov v njej. Transformativno uéenje temnopoltih v ZDA
sta raziskovali tudi Ntiri in Stewart (2009), ki pa se nista osredoto¢ili
zgolj na zenske in sta pri starej§ih temnopoltih Americ¢anih opredelili
transformativne u¢ne ucinke ob vkljuenosti v izobrazevalni program za
razvoj funkcionalne zdravstvene pismenosti.

Nekaj raziskav, ki se po Taylorju (2008) uvrscajo v rasno smer, je nastalo
tudi zunaj ZDA. Onsando in Billett (2009) sta v Avstraliji raziskovala
izkugnje afriskih beguncev, vklju¢enih v poklicno izobrazevanje, pri ka-
terih se je za uspesnejsega od obstojecih prevladujocih izobrazevalnih
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praks izkazal uéni proces, ki spodbuja transformativno ucenje z vklju-
¢evanjem kulture udeleZencev in njihovih izkusenj begunstva. Taylor
idr. (2012, str. 131) so raziskovali transformativno uéenje kmetov etnic-
ne skupine Luhya v zahodni Keniji ob udelezbi v lokalnih programih
neformalnega izobrazevanja o kmetovanju, v katerih so se kot klju¢ni
dejavniki uspesnosti transformativnega ucenja (in samega programa)
izrazili instrumentalna naravnanost vsebin, konkretnost u¢nih aktivno-
sti, vkljucevanje kulturnih vsebin (zgodb, pesmi, plesa), vzpostavljanje
priloznosti za preizprasevanje prevladujo¢ih druzbenih norm, sodelo-
valno ulenje, postavljanje udelezencev v vlogo uditeljev in moderatorska
namesto avtoritativna vloga izobrazevalca. V obeh primerih se je tore;
izkazalo, da sta upostevanje kulturnega okolja in skupna refleksija kljuc-
na tudi pri bolj instrumentalnih oblikah izobrazevanja, kot so poklic-
ni programi izobrazevanja. Obenem lahko uvidi iz razli¢nih kulturnih
okolij $e poglobijo in razvijejo vlogo kulturne obcutljivosti pri transfor-
mativnem ucenju. Ntseane (2012, str. 275) na primeru uéenja odraslih
v Bocvani opisuje, kako kulturno pogojene vrednote, kot so zavzema-
nje za skupno dobro, medsebojno spostovanje, cenjenje spiritualnosti
in skupnostna naravnanost, spodbujajo kriticno refleksijo dezorienta-
cijskih Zivljenjskih izkusenj in s tem sprozajo transformativno ucenje.

Ce raziskovanje transformativnega ucenja razsirimo na emancipatorno
smer, postanejo relevantne Se $tevilne druge marginalizirane druzbene
skupine, raziskave njihovega transformativnega ucenja pa v vedji meri
usmerjene v emancipacijo, opolnomocenje in druzbeno pravi¢nost. Tako
je bilo transformativno ucenje Ze intenzivno proucevano — predvsem v
izobrazevalnem kontekstu, a tudi v obliki informalnega u¢enja — v pove-
zavi z deprivilegiranimi rasnimi in etni¢nimi skupnostmi (npr. Blalock
in Akehi 2018; Chen 2012), Zenskami (npr. English in Irving 2012;
Reyes in Valencia 2018), LGBTIQ+ skupnostmi (npr. Collins 2018;
King in Biro 2006), priseljenci (npr. Lange 2015b; Ntiri 2015), begunci
(npr. Margaroni in Magos 2018; Morrice 2012), verskimi manj$inami
(npr. Golan in Shalhoub-Kevorkian 2019; Panitsides in Kiouka 2018),
odraslimi s posebnimi potrebami (npr. Barclay-Goddard idr. 2012; Ste-
venson in Dalasio 2020), odraslimi z dusevnimi motnjami (npr. Bain-
bridge in Del Negro 2020; Cameron 2014), odvisniki (npr. Hansen idr.
2008; Spring idr. 2018), (nekdanjimi) zaporniki (npr. Pike in Hopkins
2019; Sandoval idr. 2016), mladimi (npr. Bentz in O‘Brien 2019; Hassi

97



in Laursen 2015), starej$imi (npr. Formosa in Galea 2020; Lee 2016),
revnejsimi (npr. Duveskog idr. 2011; Hyland-Russell in Syrnyk 2015)
ter brezdomci (Bridwell 2012, 2020; Groen in Hyland-Russell 2010).
Ob tem precej taksnih raziskav ne spada zgolj v eno od navedenih kate-
gorij druzbenih skupin, ampak obravnavajo posameznike, ki pripadajo
ve¢ tak$nim skupinam (npr. brezdomne temnopolte Zenske).

Emancipatorna smer je torej bolj raznolika kot okoljska, a jo enako
zdruzujeta osrednja tematska kategorija (deprivilegirane druzbene sku-
pine) in skupna usmerjenost (vedja druzbena pravi¢nost). Emancipa-
torno transformativno ucenje lahko ob tem, kot je poudaril Ze Mezi-
row (1997), poteka s komunikacijskim in/ali instrumentalnim u¢enjem,
enako kot v okoljski smeri transformativnega u¢enja. Pomembna razlika
med emancipatorno in okoljsko smerjo pa je vecja prisotnost Cetrtega
nacina ucenja Mezirowa (1991) — ucenja skozi transformacijo perspek-
tive — v emancipatorni smeri transformativnega ucenja. Medtem ko v
raziskavah okoljske smeri transformativnega ucenja prevladujejo trans-
formacije strukture pomenov (3. raven) v povezavi s spremembo speci-
fiénih vedénj, se v emancipatorni smeri pojavlja ve¢ primerov epohalnih
transformacij z redefinicijo zaznanih druzbenih problemov (ne resitev).

V nadaljevanju namesto opisovanja posameznih raziskav emancipator-
ne smeri izpostavljamo njihova splosna priporocila in usmeritve v pove-
zavi s transformativnim ucenjem, ki niso uporabne zgolj v specifi¢cnem
kontekstu ali za posamezno skupnost, ampak so lahko ob upostevanju
znacilnosti partikularnega sociokulturnega okolja uporabne za spodbu-
janje transformativnega ucenja pri razli¢nih marginaliziranih skupinah.
Tematska analiza njihovih ugotovitev izpostavlja predvsem tri teme:
oblike in metode izobraZevanja, preplet osebnih in druzbenih transfor-
macij ter identiteto.

3.2.4.3.1 Oblike in metode izobrazevanja

V izobrazevalnem kontekstu je za emancipatorno transformativno uce-
nje klju¢no spoznavanje razli¢nih stalis¢ in pogledov med udelezenci, za
kar je nujno oblikovanje u¢ne skupnosti in v ta namen uporaba razli¢nih
skupinskih oblik izobrazevanja in dela v parih ter interaktivnih metod
izobrazevanja — npr. diskusije, igre vlog in skupinskega projektnega dela

(Furlan 2020; Fursova 2013, str. 4; Kumi-Yeboah in James 2014, str. 49),
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ob katerih je vloga izobrazevalca pogosto v spodbujanju in usmerjanju
kriti¢ne refleksije (Formosa in Galea 2020, str. 69). V skupinskih obli-
kah izobrazevanja lahko transformativno ucenje spodbuja tudi usmerja-
nje pozornosti na medosebne odnose in samorefleksijo udelezencev ter
na soofenje z morebitnimi strahovi, predpostavkami in stereotipnimi
prepri¢anji v odnosu do drugih (Golan in Shalhoub-Kevorkian 2019,
str. 34). Vkljucitev celotne u¢ne skupnosti morda ni najustreznejsa
pri obravnavi ob¢utljivih tem, zato v taksnih primerih raje uporabimo
usmerjeno samostojno delo ali interakcije v manjsih skupinah ali parih

(Blalock in Akehi 2018; Sandoval idr. 2016, str. 43).

Pri vseh taksnih u¢nih oblikah je nujno vzpostavljanje varnega, neobso-
jajocega, spodbudnega, dialoskega in zabavnega u¢nega okolja ob vse-
splo$nem medsebojnem spostovanju (Keen in Woods 2016, str. 27-28;
King in Biro 2006, str. 25; Sandoval idr. 2016, str. 40). Pri izobrazevanju
zapornikov se je npr. uporaba humorja izkazala za klju¢en katalizator
transformativnega ucenja, ¢e je izobrazevalec znal izkoristiti spontane
interakcije z udelezenci in med njimi za usmeritev njihove pozornosti
h kriti¢ni refleksiji, pri tem pa bil do vseh spostljiv in jim bil dober vzor
(Keen in Woods 2016, str. 28). Kot pomembna dejavnika sta se izkazala
tudi zanimanje izobrazevalca za vsakega udeleZenca in prepricanje, da
lahko ob ustrezni podpori vsak od njih veliko prispeva k skupinske-
mu uénemu procesu (Groen in Hyland-Russell 2010, str. 242). Razli¢-
ne oblike u¢ne podpore so $e posebej pomembne pri manj izobrazenih
posameznikih, ki imajo ob odsotnosti zunanje podpore pogosto velje
tezave pri premagovanju izobrazevalnih ovir, oblika tak$ne podpore pa
je lahko Ze zgolj pripadnost doloceni u¢ni skupnosti (Pike in Hopkins
2019, str. 62-63). Transformativno ucenje lahko uspesno spodbuja tudi
mentorski odnos, posledi¢ni transformativni u¢inki pa so obicajno pri-
sotni tako pri mentorirancu kot pri mentorju (Lange 2015b, str. 638),
enako kot se lahko transformativni u¢inki ob dialoskem izobrazevalnem
procesu pojavijo pri udelezencih in izobrazevalcih (Stevenson in Dala-

sio 2020, str. 187).

V manjsih u¢nih skupinah lahko med razlicnimi metodami izobra-
zevanja zelo uspe$no potekajo $tudije primerov, igre vlog, skupinsko
projektno delo in poglobljene diskusije, pri tem pa lahko udelezenci za
belezenje svojih perspektiv — in njihovega spreminjanja — sproti zapi-
sujejo svoja opazanja in mnenja v dnevnik (King in Biro 2006, str. 26;
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Madsen in Cook 2010, str. 143). Zapisovanje dnevnika je $e posebej
uporabno pri obravnavi ob¢utljivih tem, o katerih vsi udelezenci ne Ze-
lijo govoriti pred skupino, z zapisovanjem lastnih pogledov in stalis¢
drugih (ter medsebojne primerjave) pa neverbalno spodbujamo njihovo
preizprasevanje in kriti¢no refleksijo (Cohen idr. 2015). Emancipatorno
transformativno ucenje lahko prav tako uspesno spodbujamo s sodelo-
valnim ucenjem prek medsebojnih interakcij udelezencev, izhajajocih
refleksij in prevzemanja skupinske odgovornosti za doseganje skupnih
ciljev (Hassi in Laursen 2015, str. 332). Udelezence lahko opolnomocita
tudi spoznavanje sociologkih teoreti¢nih konceptov in dialosko preiz-
prasevanje druzbenih norm v povezavi z njihovo druzbeno skupino ali
psihologkih konceptov v povezavi z njihovo specifi¢no situacijo, ob tem
pa je pomembna tudi odprtost do nekognitivnih oblik védenja z vecjim
poudarkom na telesu in Custvih ter uteleSenih in izkustvenih oblikah
ucenja (Blalock in Akehi 2018, str. 102; Friis-Hansen idr. 2012, str. 52;
Mackinlay in Barney 2014, str. 60; Reyes in Valencia 2018, str. 37-38).

V tem kontekstu sta zelo mo¢na spodbujevalca transformativnega ucenja
ustvarjalnost in umetnost (English in Irving 2012, str. 253). Kot uspesne
za transformativno ucenje so se izkazale razli¢ne umetniske prakse (glas-
ba, ples in druge oblike gibanja, gledalis¢e, muzejske razstave, slikanje,
izdelovanje plakatov in brosur, pripovedovanje zgodb ter ustvarjalno pisa-
nje), pogosto vezane na osebne zgodbe in/ali pretekle travmati¢ne izku-
$nje posameznika ali skupnosti (Bentz in O‘Brien 2019, str. 12; Cameron
2014, str. 105; Lawton in La Porte 2013, str. 316; Reyes in Valencia 2018,
str. 34; Sandoval idr. 2016, str. 41; Spring idr. 2018, str. 69—70). Kot zelo
plodna se je izkazala tudi uporaba medijskih ¢lankov in videoposnetkov
za raziskovanje aktualnega stanja in izzivov dolo¢ene druzbene skupine v
partikularnem kontekstu (King in Biro 2006, str. 25) ter skupinske avto-
etnografije ali avtobiografije za spodbujanje transformativnega ucenja s
pomodjo narativnega proucevanja lastne skupnosti in posameznika v njej,
kar lahko poleg metode izobrazevanja predstavlja tudi postkolonialno

obliko raziskovanja (Blalock in Akehi 2018; Lohr 2018).

3.2.4.3.2 Preplet osebnih in druzbenih transformacij

Transformacije na ravni posameznika in transformacije na ravni druzbe
so medsebojno nelocljivo povezane in klju¢no vplivajo druga na drugo.
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Posamezen druzbeni kontekst spodbuja ali zavira osebne transformacije
(Hyland-Russell in Syrnyk 2015, str. 528), te pa lahko ob zadostnem
Sirjenju postopno vodijo v transformacije na druzbeni ravni. English in
Irving (2012, str. 254) poudarjata, da je treba transformacijo pojmovati
kot spekter od individualne do druzbene ravni in ne zgolj kot eno ali
drugo. Transformativni uéinki so najprej prisotni v posameznikih, a se
pogosto z informalnim in modelnim oz. posnemovalnim ucenjem $iri-
jo po njihovih socialnih mrezah in skupnostih ter lahko tako vodijo v
sirSe druzbene transformacije (Friis-Hansen idr. 2012, str. 52; Keen in
Woods 2016, str. 29; Reyes in Valencia 2018). Hkrati (emancipatorno)
transformativno ucenje povecuje sposobnost abstraktnega in komple-
ksnega misljenja posameznikov, s ¢imer povecuje njihovo avtonomnost,
samoiniciativnost in zmoznost upiranja prevladujo¢im ideologijam (Bri-
dwell 2012, str. 141) ter tako zmoznost transformativnega delovanja na
druzbeni ravni. Samo zadostno Sirjenje transformativnih u¢inkov med
posamezniki lahko prinese $ir§i skupnostni odmik od obstojec¢ih samo-
umevnih predpostavk in pri¢akovanj ter ustaljenih nacinov delovanja.

Se dodatno lahko k §irsim emancipatornim transformativnim uéinkom
in povecanju druzbene pravi¢nosti prispeva vkljucitev pripadnikov pri-
vilegiranih druzbenih skupin v skupinski/skupnostni uéni proces (Fri-
is-Hansen idr. 2012, str. 53-54; Golan in Shalhoub-Kevorkian 2019,
str. 34; Spring idr. 2018, str. 68-69). Eden od moznih u¢inkov trans-
formativnega ucenja je namrec¢ premik od upostevanja zgolj lastnih oz-
kih interesov in potreb k ve¢jemu upostevanju drugih (Bridwell 2020,
str. 203). K opolnomocenju in emancipatornemu transformativnemu
ucenju lahko pripomoreta tudi reprezentacija posameznikove druzbene
skupine v lokalnem okolju ali $irSe v javnem prostoru ter natancnej-
$e spoznavanje lastne kulture in njenih vrednot (Chen 2012, str. 170).
Pomembno je, da so posamezniki ponosni na kulturno dedis¢ino svoje
skupnosti ter da imajo znanje o njeni zgodovini in identiteti. Poleg
tega se morajo zavedati, da se druge marginalizirane skupnosti soocajo
s podobnimi izzivi (Kolano in Davila 2019, str. 130-131). Zaradi tega
je treba pri emancipatornem transformativnem ucenju vedno uposte-
vati in vkljuciti tako §ir$i druzbeni kontekst kot znacilnosti posamezne
ucne skupnosti, posameznikov v njej in njihovih Zivljenjskih izkusen;j
(Bridwell 2020, str. 198-199; Madsen in Cook 2010, str. 145; Morrice
2012, str. 267).
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3.2.4.3.3 Identiteta

Razumevanje identitete udelezenca je v transformativnem izobrazeva-
nju nujno za nudenje ustrezne uéne podpore (Hyland-Russell in Syrnyk
2015, str. 527), hkrati pa se pogosto prav v identiteti izrazijo klju¢ni
ucinki transformativnega ucenja. Pri tem je lahko poseben izziv pri-
padnost ve¢ razli¢nim druzbenim skupinam. Johnson-Bailey (2012, str.
264) v povezavi s transformativnim u¢enjem v u¢nih skupnostih opisuje
primer, kako so temnopolte udelezenke svojo rasno in spolno identiteto
dojemale kot nelocljivo povezani, kar jim je otezevalo kriti¢no refleksijo
o temah, o katerih sta imeli njihova rasna in spolna skupina nasprotna
prevladujoca stalis¢a. Chen (2012, str. 167) ob soocenju razli¢nih kultur
v procesu emancipatornega transformativnega ucenja opisuje konflikte
identitete, ki jim sledita preoblikovanje identitete ter iz nje izhajajo-
Ce identitetno delovanje. Podobno je Lange (2015b, str. 637) ob trans-
formativnem ucenju priseljencev prepoznala faze premika, zavrnitve,
zamenjave in ponovne utrditve identitete. Kot je poudaril Ze Mezirow
(2012, str. 86), so prav takine transformacije osebno najpomembnej-
$e in hkrati Custveno najzahtevnejse. Po ponovni utrditvi identitete po
njenem preoblikovanju za¢ne posameznik pogosto postopno mocneje
obcutiti svojo identiteto, socasno pa se krepita njegova samozavest in
samozaupanje (Lee 2016, str. 816; Morrice 2012, str. 253); pride lah-
ko tudi do preoblikovanja vizije lastne prihodnosti (Hyland-Russell in
Syrnyk 2015, str. 527; Madsen in Cook 2010, str. 140), kar spodbuja
avtonomno identitetno delovanje za izboljSanje pogojev pripadajoce
druzbene skupine.

Nasprotno lahko pomanjkanje profesionalnih, izobrazevalnih in drugih
virov pozitivne identifikacije — npr. ob stigmatizaciji dolo¢ene druzbene
skupine — omejuje transformativno ucenje in celo vodi v antisocialno
vedénje (Morrice 2012, str. 266). U¢inek transformativnega ucenja je
lahko tudi boljse razumevanje lastne identitete ter polozaja svoje sku-
pnosti v razmerjih druzbene modi, in sicer tako za pripadnike privilegi-
ranih kot marginaliziranih skupin (Golan in Shalhoub-Kevorkian 2019,
str. 34). Podobno kot so izpostavili avtorji razli¢nih smeri transforma-
tivnega ucenja (npr. Dirkx 2006; Fleming 2016; Illeris 2017), je torej
tudi v emancipatorni smeri klju¢na posameznikova identiteta, pri cemer
je v ve¢ji meri pomembna tudi na druzbeni ravni v obliki pripadnosti
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in identifikacije z dolo¢eno marginalizirano druzbeno skupino (oz. ve¢
skupinami) ter s skladnim identitetnim delovanjem za izbolj$anje nje-
nega druzbenega polozaja.

3.3 Kljuéne ugotovitve

Jedro IOTR je potreba po transformiranju druzbenega delovanja in na-
¢inov nasega bivanja z namenom doseganja vecje druzbene pravi¢no-
sti in varovanja okolja. Klju¢na avtorja, ki sta razvila teoreti¢ne podlage
za zasledovanje taksnega transformiranja v 10, sta Paulo Freire in Jack
Mezirow. Freire je potrebo po transformiranju videl predvsem na druz-
beni ravni, v nepravi¢nih/zatiralskih politi¢nih in gospodarskih druzbe-
nih strukturah, Mezirow pa se je bolj osredoto¢il na raven posameznika
in s teorijo transformativnega ucenja pojasnil proces fundamentalnega
spreminjanja posameznikove perspektive oz. njegovega dojemanja sveta.

Freire je ustvarjal pomembna dela v skoraj vsej drugi polovici 20. sto-
letja, svoje najvplivnejse ideje pa izoblikoval v 60. letih. V tem obdobju
je vzpostavil kritiko t. i. ban¢niSkega modela izobrazevanja, s katerim
se ohranjajo nepravi¢na druzbena razmerja, in mu za nasprotje postavil
problematizirajoce izobraZzevanje z nujnimi elementi dialoskosti, delo-
vanja in refleksije. Obenem je konceptualiziral kriticno ozave$¢anje in
opredelil stopnje razvoja kriti¢ne zavesti. Njegove ideje so naletele na
§irok odziv in bile delezne tudi precej kritik, na podlagi katerih so se v
povezavi z novej$imi dognanji znanosti razvile nove izobrazevalne kon-
ceptualizacije in prakse. Tak primer je ekopedagogika, ki jo je zasnoval
ze Freire, a mu o njej ni uspelo veliko napisati, tako da se je izraziteje
razvila po njegovi smrti in temeljila na njegovih idejah.

Ekopedagogika je izobrazevalni koncept in druzbeno gibanje, ki z iz-
obrazevanjem in kriti¢nim ozaves¢anjem o povezavi pere¢ih druzbenih
in okoljskih problemov zasleduje cilje transformacije druzbe ter vedje
druzbene in okoljske pravi¢nosti. V skladu s Freirejevimi idejami eko-
pedagogika kot izobrazevalni koncept poudarja dialoskost, demokra-
ticnost, pluralnost, dialekti¢nost, inkluzivnost, kriti¢nost, (samo)refle-
ksivnost, utopicnost ter razvoj ekopismenosti, dojemanje Zemlje kot
subjekta ter problematizacijo in konkretizacijo u¢ne vsebine v skladu s
partikularnim kontekstom; kot druzbeno gibanje pa predvsem potrebo
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po transformaciji obstojecih druzbenih sistemov in nacinov bivanja ter
vlogo kriti¢nega misljenja in ozave$¢anja (in s tem izobraZevanja), ci-
vilne druzbe in aktivnega demokrati¢nega delovanja skupnosti. Eko-
pedagogika se je zalela izraziteje razvijati v 90. letih 20. stoletja, pred-
vsem v Latinski Ameriki, po prelomu tisocletja pa je dobila globalne
razseznosti.

Osrednje Freirejeve ideje so pomembno vplivale na Jacka Mezirowa, ki
je v 70.letih prej$njega stoletja na podlagi analize $tudijskih programov
za ponovno vkljuevanje Zensk v terciarno izobrazevanje vzpostavil teo-
rijo transformativnega ucenja in jo nadaljnji dobri dve desetletji dodatno
razvijal. Transformativno uenje je proces tako velike posameznikove
spremembe, da na svet ne more ve¢ gledati enako kot prej; akumulacija
taksnih osebnih sprememb pri velikem $tevilu ljudi pa lahko vodi v $irse
druzbene spremembe. Teorija je naletela na velik odziv med razli¢ni-
mi raziskovalci 10, ki so jo s svojimi konceptualizacijami, kritikami in
(empiri¢nimi) uvidi $e poglobili in razgirili. Izoblikovale so se razli¢ne
smeri transformativnega ucenja; Taylor (2008) opisuje nevrobiolosko,
kulturno-spiritualno, rasno in planetarno smer, Jones (2015) jungovsko,
konstruktivisti¢norazvojno in integralno smer, ob tem pa izpostavljamo
Se kriti¢no smer ter v perspektivi IOTR Taylorjevo planetarno in rasno
smer razsirimo na okoljsko in emancipatorno smer.

Planetarno smer je razvil Edmund O‘Sullivan z namenom vzpostavlja-
nja odgovornega ravnanja ¢loveka v odnosu do planeta. Da bi to dose-
gli, je po njegovem klju¢no oblikovanje transformativne vizije moznosti
premika od unicujocih bivanjskih praks, predvsem globalnega kapita-
lizma, k ekoloski in druzbeni trajnosti, ki se razvije s pomodjo kritik
obstojecih skodljivih druzbenih elementov, oblikovanja alternative ter
ustvarjanja konkretnih usmeritev za prehod k tej alternativi. Pri tem ima
poleg racionalnega védenja pomembno vlogo intuitivno, Custveno, tele-
sno in imaginativno védenje ter razvijanje eti¢ne odnosne odgovornosti.
V zadnjih dveh desetletjih je porast raziskav transformativnega ucenja
o okoljskih izzivih vse vedji, bolj kot planetarna raven pa je v ospredju
partikularni kontekst zmanj$evanja ¢loveskega vpliva na okolje, zaradi
Cesar smo zanje uporabili skupno poimenovanje okoljska smer trans-
formativnega ucenja. Raziskave te smeri kazejo, da so pri okoljskem
transformativnem ucéenju klju¢ni preplet instrumentalnega in komuni-
kacijskega ucenja, povezovanje okoljskih in druzbenih transformacij ter
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upostevanje medsebojnega transformativnega vpliva med posamezni-
kom in §ir§im okoljem.

Rasna smer transformativnega ucenja se je razvila kot proucevanje
transformativnega ucenja temnopoltih oseb, predvsem Zensk, v perspek-
tivi ITR — in druzbene dimenzije TR ter njenega cilja ve¢je druzbene
pravi¢nosti — pa smo jo vkljudili v emancipatorno smer skupaj z razi-
skavami transformativnega ucenja razli¢nih deprivilegiranih druzbenih
skupin. Pri tem so se kot klju¢ni dejavniki pokazali oblike in metode
izobrazevanja, preplet osebnih in druzbenih transformacij ter identite-
ta. Tako v okoljski kot emancipatorni smeri je torej kljuénega pomena
povezovanje osebnih transformacij z druzbenimi, v obeh je pomembna
tudi kombinacija komunikacijskega in instrumentalnega ucenja, ob tem
pa je v emancipatorni smeri v ve¢ji meri kot v okoljski smeri prisotno
ucenje skozi transformacijo perspektive oz. Cetrti nacin ucenja transfor-
mativnega ucenja Mezirowa.
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4  Sodobne teoreti¢ne perspektive na
podrodju izobrazevanja odraslih za
trajnostni razvoj in kritika modernizma

Freirejeve in Mezirowove ideje pomembno oblikujejo IOTR in so v
njem pustile trajno sled, vse vecji pa so tudi vplivi novejsih teoreti¢nih
perspektiv, predvsem postmodernisti¢nih in posthumanisti¢nih. V' tem
poglavju predstavljamo stiri taksne perspektive, ki so v zadnjem dese-
tletju v literaturi na podro¢ju IOTR opaznejse: postkolonialne teorije,
ekofeminizem, okoljsko etiko ter odrast in ekonomijo stabilnega gospo-
darstva. Vse §tiri perspektive imajo svoje zacetke Ze v prej$njem stoletju
(vse so dozivele pomemben razvoj v 70. letih in so torej Ze obstajale v
obdobju Freireja in Mezirowa), a se nenehno razvijajo in so izraziteje
prisotne predvsem v 21. stoletju. Pri vseh je osrednjega pomena preplet
druzbene in okoljske dimenzije TR, ¢eprav je pri postkolonializmu bolj
v ospredju druzbena, pri okoljski etiki pa okoljska dimenzija (medtem
ko sta pri drugih dveh perspektivah obe dimenziji precej enakovredno
prepleteni). Vsem $tirim perspektivam je skupna kritika modernizma,
katerega dedica sta tudi Freire in Mezirow.

4.1 Postkolonialne teorije v izobrazevanju

Postkolonializem pomeni klju¢ni sodobni kriti¢ni teoreti¢ni prispe-
vek podro&ju ITR. Uveljavil se je predvsem v povezavi s konceptom
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izobrazevanja za globalno drzavljanstvo, v perspektivi globalne druz-
bene pravi¢nosti pa postaja vse pomembnejsi tudi SirSe v pedagogiki
in andragogiki. O nekaterih pomembnih postkolonialnih idejah v po-
vezavi z izobrazevanjem (odraslih) je pisal Ze Freire (npr. o kritiki kul-
turne invazije in ideoloske dominacije), ¢eprav so bile tudi te delezne
razli¢nih postkolonialnih kritik — predvsem zaradi uniformnih razlag
dominacije, pogoste ujetosti v modernisti¢ni dualizem, zanemarjanja
subjektivnosti ter protislovja med kulturo molka zatiranih in njihovi-
mi razli¢nimi oblikami politicnega boja za osvoboditev (Giroux 1993,
str. 178). Danes je vidnejsa postkolonialna avtorica na podrodju izobra-
zevanja (odraslih) Vanessa Andreotti (2010, 2014, 2021b), pripadnica
brazilskih staroselcev, ki potrebo po diskurzivnem premiku od moder-
nizma k osrednjim »post« tradicijam (postmodernizmu, postkoloni-
alizmu, poststrukturalizmu)®? vidi v nujnosti pluralizacije perspektiv v
izobrazevanju (ne zasledovanju zgolj ene, ne glede na to, katera je) ter
s tem povecevanju intelektualne pobude in avtonomije izobrazevalcev
ter omogocanju ustreznejSega utemeljenega odlocanja ob gledanju na
sodobne kompleksne izzive izobrazevanja skozi ve¢ razli¢nih le¢. Po-
stkolonializem opisuje v okviru osrednjega predmeta proucevanja ter

teoreti¢nih in prakti¢nih podlag (Andreotti 2010):

Postkolonializem se je razvil na podro¢ju antikolonialnih bojev in litera-
ture. Njegova osrednja preokupacija je epistemi¢no nasilje kolonializma in
preizprasevanje evropske kulturne dominacije ob podrejenosti razlicnih
ljudi ter vednosti v kolonialnem in neokolonialnem kontekstu. Izposoja
si poststrukturalisti¢na orodja dekonstrukcije za destabilizacijo zahodne/
evropske/belske dominacije ter si prilagaja orodja marksizma in kriti¢nih
teorij za razkrivanje povezav med predpostavkami kulturne dominacije ter
neenako distribucijo bogastva in dela po svetu. Izpostavlja tok kapitala in
virov iz »tretjega« v »prvi« svet, medtem ko tok ekspertnega znanja, inter-
vencijskih paketov in pobud za vzpostavitev pravic (na podlagi interesov
drzav donatoric) teCe v nasprotno smer. (str. 238, na$ prevod)

Za Gandhi (2019, str. 4-5) postkolonialne teorije pomenijo »terapev-
tsko raziskovanje kolonialne preteklosti« in akademski projekt njenega
preizprasevanja, osredotocen na raznolike oblike ideoloske kolonizacije.

32 Vsi trije izrazi se ob skupni kritiki modernizma pogosto uporabljajo sinonimno, ¢eprav se post-
kolonializem osredoto¢a na »vprasanje rase in kolonizacije, postmodernizem na vprasanje me-
tapripovedi in univerzalne resnice, poststrukturalizem na vprasanje diskurza in moci (oblasti)«
(Mikulec 2019, str. 65-66).
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Kolonializem primarno pomeni krajo ozemlja (in populacij), a pomeni
tudi krajo jezikov, kulture, na¢inov vladanja, ekonomskih modelov in
spiritualnosti (Lange in Prete 2021, str. 303). Zato postkolonializem
izpodbija trditev, da kolonializem ne obstaja ve¢, in osvetljuje njego-
ve sodobne oblike prisotnosti tako v nekdanjih koloniziranih drzavah
kot drugje po svetu (Stein idr. 2020a). Nekateri avtorji sicer raziskujejo
(nekdanji) eksplicitni kolonializem z zavzemanjem ozemlja in mno-
Zi¢nim priseljevanjem (npr. Tuck in Yang 2012), a v sredis¢u sodobnih
postkolonialnih teorij so (bolj ali manj) implicitni mehanizmi ideolo-
ske dominacije, saj je njihova analiza klju¢na za razumevanje neenako-
sti med razli¢nimi druzbenimi skupinami ter kompleksnosti druzbenih
problemov v povezavi z modjo in zatiranostjo, pri ¢emer so na podrocju
izobrazevanja osrednjega pomena politi¢ni interesi v procesih produk-
cije znanja (Andreotti 2011, str. 3, 5).

Postkolonializem primarno izhaja iz kritike institucionalizirane global-
ne hegemonske etnocentri¢nosti zahodnega/razsvetljenskega huma-
nizma, zaradi katere poststrukturalisti¢no i$¢e moznosti vzpostavljanja
avtenti¢nega dialoga s tistimi, ki so v takSnem humanizmu zapostavljeni
oz. oznaceni za »druge« (Andreotti 2011, str. 2; Gandhi 2019, str. 39). S
tem zeli presegati »netrajnostne neskladnosti med omejenostjo mislje-
nja racionalnega [kartezijanskega] subjekta in neskoncno raznolikostjo
sveta« ter pokazati, da Descartesova filozofska dedis¢ina ni nujno vir
gotovega in celovitega znanja, ampak je lahko tudi vir »epistemolo-
ske revicine« (Gandhi 2019, str. 34, 39-41) oz. »epistemicida« (Santos
2014) in zanemarjanja »celotnega tihega horizonta«, ki je zunaj izkusnje
racionalnega misljenja (Foucault 2005, str. 351-352), s ¢imer paradigma
regulacije in emancipacije postaja paradigma prisvajanja in nasilja (Gre-

gor¢i¢ in Marolt 2017; Santos 2014).

Znanost in izobrazevanje sta imela (in $e vedno imata) klju¢no vlogo
tako pri dehumanizaciji drugih (npr. pripadnikov staroselskih skupno-
sti) ter njihovem pojmovanju kot nazadnjaskih in divjih barbarov kot
pri poskusu njihovega »civiliziranja« v zahodno epistemologijo (Lange
in Prete 2021, str. 303). Posledi¢no se za znanost postavlja potreba po
preizprasevanju metodoloskih pristopov in dajanju glasu tistim, ki so
obi¢ajno zgolj objekti znanstvenih analiz (Samaluk 2016, str. 79), za
izobrazevanje pa potreba po dekolonizaciji izobrazevanja z razvojem
moralne imaginacije za pripoznanje drugega (Davids 2018, str. 205).
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Ob tem imata obe podrodji klju¢no vlogo tudi pri vzpostavljanju in $ir-
jenju alternativnih moznosti védenja, obstoja in vzpostavljanja odnosov

(Stein idr. 20204, str. 1).

Za mocno razirjenost modernisti¢ne misli v (globalni) druzbi so klju¢ne
§tiri vrste zanikanja: (1) zanikanje, da druzbeni sistemi, katerih del smo,
povzrocajo nasilje, s katerim vzdrzujejo dominantnost modernisti¢ne mi-
sli; (2) zanikanje, da je planet omejen in da je odnos do sveta, temelje¢
na potro$nji in gospodarski rasti, netrajnosten; (3) zanikanje, da smo vsi
soodvisni drug od drugega in medsebojno prepleteni v vedjem Zivem te-
lesu — Zemlji; ter (4) zanikanje katastrofalnosti razmer, v katerih smo se
znadli in ki jih ne moremo odpraviti s preprostimi resitvami, ampak terjajo
zahtevne odlocitve in dejanja (Andreotti 2021a, str. 497). Zanikanje vzdr-
zuje prevlado zahodne epistemologije, obenem pa vzpostavlja partikular-
ne pogoje legitimnosti znanja, ki zagotavljajo njeno nadaljnjo dominacijo.
Ob taksnem zanikanju lahko govorimo tudi o kolonizaciji nezavednega,
o kolonizaciji nasega hrepenenja in domisljije, kot je Andreotti poudarila
v intervjuju za MMC RTV Slovenija (Sajovic 2021). Postavljanje zaho-
dne racionalnosti in dialektike za univerzalni obliki sklepanja in odlo¢anja
tako s specificnimi merili prepoznavanja veljavnosti znanja in njegovega
komuniciranja onemogoca vpliv drugih oblik migljenja, védenja in spora-
zumevanja pri oblikovanju druzbenih soglasij, ki so lahko z zahodne per-
spektive dojeta celo kot barbarsko spodkopavanje ¢love¢nosti, napredka
in pravi¢nosti ter s tem kot groznja identiteti kartezijanskega subjekta kot
univerzalnega vsevedneza (Andreotti 2011, str. 2).

Edina moznost za morebitno nasprotovanje dominantni epistemologiji
je prilagoditev/»udomacitev« drugac¢nosti v okviru njenih meril veljav-
nosti in na¢inov komuniciranja, kar pa omogoca zgolj kritiziranje in
ne vzpostavitve alternativ globalnemu hegemonskemu etnocentrizmu
(prav tam, str. 2-5). Zato si postkolonialne teorije prizadevajo za §irse
prepoznavanje omejenosti zahodne razsvetljenske misli ter konstruk-
cijo znanja prek njenih okvirov (prav tam, str. 3) oz. »provincializacijo
Evrope« (Chakrabarty 2008). Konstrukeija znanja na podlagi zamolca-

nih epistemologij Juga® lahko z naceli solidarnosti, pravi¢nosti in ega-

33 Swanson (2015, str. 34-36) kot primer epistemoloske in ontoloske podlage Juga predstavlja juz-
noafriski ubuntu, ki je prepoznan kot afriska humanisti¢na filozofija. Izhaja iz pregovora v jeziku
kosa »Oseba je oseba skozi odnose z drugimi« ter individualno s kolektivnim povezuje skozi
bratstvo/sestrstvo, pri cemer je kljuéni element spiritualna povezanost ¢lovestva/skupnosti, ki pre-
sega vse oblike druga¢nosti. Ubuntu je osredinjen na ¢loveske medosebne odnose ter moralno
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litarnosti pripomore k demokrati¢nosti skupnosti in druzbenih praks,
vklju¢no z uénimi praksami (Gregorci¢ 2017, str. 23, 31), obenem pa s
svojega obrobnega gledis¢a ponuja jasnejsi pogled na delovanje moc¢i in
dominantnih struktur v druzbi (Gregor¢i¢ 2018, str. 73).

Ob tem se kot najustreznejsa resitev kritike zahodnega epistemoloskega
etnocentrizma kaze vzpostavljanje odnosov na podlagi eticne solidarno-
st1.'To so odnosi, v katerih ima drugi vedno pravico popolnega nestrinja-
nja, s ¢imer se onemogoca vzpostavitev fundamentalizma, obenem pa
ne gre za popoln relativizem ali delegitimacijo zahodnega humanizma,
ampak zgolj za zagovarjanje medsebojne odprtosti, v kateri je znanje
razumljeno kot partikularno, situacijsko in zacasno (Andreotti 2011, str.
3). Prvi korak pri vzpostavljanju odnosov na podlagi eti¢ne solidarnosti
je razumevanje »epistemoloske arogance«, ki mu sledi raziskovanje po-
sameznikovih in druzbenih ontoloskih in epistemoloskih pomanijklji-
vosti kot podlaga medsebojne odvisnosti ob prepoznanju produktivne
vrednosti medsebojnih raznolikosti (prav tam). Eti¢na solidarnost za
ta namen terja situacijsko pogojeno dvojno pripoznanje: v primerih, ko
se zaradi epistemoloskih razlik pojavijo ideje o lastni superiornosti, je
treba drugega pripoznati kot sebi enakega, s ¢imer preprecujemo videnje
samega sebe kot razsvetljene/civilizirane norme; v primerih, ko teznja
po enakosti ovira razli¢nost in zmoznost nestrinjanja drugega, pa mu je
treba priznati njegovo razli¢nost, s ¢imer preprec¢ujemo univerzalisti¢no
projiciranje lastnih Zelja in idealov (prav tam, str. 6; Santos 2007, str. 64).
Temeljni namen pripoznanja je preprecevanje hierarhi¢nega razmerja
modi, saj druzbena izkljuc¢enost dolo¢ene skupine ter neenaka porazde-
litev materialnih, druzbenih, politi¢nih in kulturnih virov vedno izhajata
iz njega (Santos 2007, str. 64).

Pred izobrazevanje postkolonialne teorije postavljajo nalogo senzibi-
lizirati tako druge kot pripadnike dominantne epistemologije glede
medsebojnih raznolikosti. Cilj je vzpostaviti pogoje za razvoj eti¢nih,
odgovornih in odzivnih/spreminjajocih se nacinov videnja, védenja in
vzpostavljanja odnosov v specificnem kontekstu, za kar je klju¢no razsi-
riti zmoznost spopadanja z razli¢nimi in kompleksnimi neprijetnostmi/

in spiritualno zavest cloveka in skupnosti. Poudarja empatijo, podporo in soodvisnost skupnosti,
skupnostno zavzetost ter altruizem, iz katerih izhajata dostojanstvo in identiteta. Pomembna je
odgovornost za blagostanje skupnosti, kar na globalni ravni pomeni potrebo po ve¢jem sodelovan-
ju in medsebojnem razumevanju za doseganje trajnostne prihodnosti ob moralnem, druzbenem in
ekoloskem blagostanju (prav tam).
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bole¢inami druzbene realnosti iz preteklosti in sedanjosti kot podlago za
boljso skupno prihodnost (Andreotti 2010, str. 234; Sajovic 2021). Na
evrocentrizmu in kolonializmu temelje¢a znanstvena misel se reprodu-
cira v izobrazevalnih sistemih in tako ohranja strukturne ovire druzbene
transformacije (Sultana 2022), zaradi ¢esar je potrebna dekolonizacija iz-
obrazevanja s preseganjem kartezijanske okrnjenosti obstoja na védenje
(»mislim, torej sem«) in iz nje izhajajo¢ omejen nabor oblik sklepanja
(npr. teleolosko, antropocentri¢no, logocentri¢no, univerzalisticno, uti-
litaristi¢no in dialekti¢no) za konstrukcijo legitimnega in razumljivega
znanja (Stein idr. 20204, str. 4). To vkljucuje (a) »oduéenje« morebitne
epistemoloske arogance ter projiciranja in prilagajanja sporocil drugega
v skladu z lastnimi predpostavkami, (b) ucenje vzpostavljanja odnosov
z drugimi na nacin, ki legitimizira razli¢ne nacine védenja, ter (c) prak-
ticiranje eti¢ne solidarnosti tudi ob odsotnosti skupnega cilja, identitete
ali sporazuma o tem (Andreotti 2011, str. 5).

Odprtost do razli¢nih oblik védenja terja dojemanje znanja kot druzbe-
no, kulturno in zgodovinsko pogojenega procesa (ne izida), ki se razvija
v interakciji z drugacnostjo (prav tam, str. 6). Vsako védenje je v svo-
jem kontekstu legitimno, a hkrati nepopolno, zaradi ¢esar medsebojno
ucenje v solidarnosti ne sme zasledovati nadvlade drugega z znanjem,
ampak vzajemno konstrukcijo znanja v odnosu medsebojne skrbi, kot
freirejevsko poudarja Gandhi (2019, str. 41). Spivak (2003, str. 551) do-
daja, da mora eti¢na solidarnost v odnosu do drugega teziti tudi k posto-
pnemu opuscanju diskurza rasti ter tako k oddaljevanju od kolonializma
in kapitalizma.

Razli¢ne postkolonialne teorije lahko izpostavljajo precej raznolike per-
spektive in si lahko tudi medsebojno nasprotujejo, obenem pa se ob porastu
njihove odmevnosti nanje nanasa vse ve¢ »zunanjih« kritik z vidika drugih
teorij in gledid¢ (Stein idr. 2020a, str. 1). Poleg pogostih akademskih ko-
mentarjev, da so postkolonialni uvidi sicer dobrodogli, a ne ustrezajo stro-
gim standardom (na zahodni epistemologiji temeljece) znanosti, in burnih
odzivov nekaterih konzervativnih skupin o teorijah postkolonializma kot
poskusih izkoreninjenja belskega/zahodnega nacina Zivljenja se najodmev-
nejsa kritika nanasa na konglomerat problemov druzbene (ne)pravicnosti
v postkolonializmu/dekolonializmu, s katerim ohranjamo (sicer reformi-
rano) kolonialno perspektivo in zastiramo zatiranost prvotne druzbene
skupine, iz katere postkolonializem izhaja in ki naj bi ji pripomogel pri

112



izboljsanju druzbenega polozaja — staroselcem (prav tam; Tuck in Yang
2012). Tuck in Yang (2012, str. 35) opozarjata, da s tem, ko dekolonialne
teznje po nacelu reSevanja zatiranosti razli¢nih druzbenih skupin usmerja-
mo k spravi in nadaljnjemu skupnemu Zivljenju, postkolonializem deluje v
skladu s perspektivami in interesi kolonizatorjev v smeri njihove oprostitve,
namesto da bi, ravno nasprotno, razkrival njihovo krivdo. Dekolonizacija
ne sme zasledovati interesov kolonizatorjev ter njihovih Zelja po opusti-
tvi kolonizacije v preteklosti in iskanju nacinov za skupno Zivljenje (na
kar nakazuje Ze poimenovanje postkolonializma, ¢eprav je mogoce zaznati
premik k pridevniskemu opisovanju podro&ja z »dekolonizacijo«), ampak
interese staroselcev in soocenje s konkretnimi posledicami kolonializma
zanje; kot taka pa ne pomeni nujno teznje po vzpostavitvi prijateljskih od-
nosov in medsebojnega razumevanja (prav tam).

4.1.1 Postkolonialna ekokritika

Postkolonialne teorije so primarno osredoto¢ene na potrebo po poveceva-
nju (globalne) druzbene pravi¢nosti, ob zavedanju prepletenosti druzbe-
nih in okoljskih problemov pa ustvarjajo tudi pomembne okoljske uvide
in s tem prispevek okoljski dimenziji TR. Tudi podnebno krizo bi lahko
oznadili za kolonialno, saj k njej poglavitno pripomorejo bogate drzave
svetovnega Severa, posledice pa najbolj ob¢utijo predvsem prebivalci Juga.
Zato Sultan (2022, str. 6) poudarja potrebo po dekolonizaciji podnebnih
sprememb z izrazitejsim uvajanjem postkolonialnih, protirasisti¢nih, pro-
tikapitalistiénih in feministi¢nih kritik ter uvidov v podnebne razprave, s
¢imer bi bile konkretneje izzvane trenutna samoumevnost prakticiranja
ekstraktivizma v drzavah Juga, imperialisti¢nost globalnega trga ter domi-
nantnost svetovnega Severa pri oblikovanju globalnih politik in ideologij.

S preizprasevanjem zahodnega humanizma kot univerzalne epistemo-
logije preizprasujemo tudi univerzalnost napredka in razvoja, temelje-
Cega na eksponentni gospodarski rasti, hiperpotro$nistvu in netrajno-
stnem izkori§¢anju omejenih virov planeta (Stein idr. 2020b). V zadnjih
dveh desetletjih se je tako razvila postkolonialna ekokritika kot skupno
podpodrogje postkolonializma in literarne ekokritike. Prvotno se je $i-
rila predvsem v knjizevnosti, ob dveh postopnih obratih v druzboslovju
in humanistiki, kot jih poimenujeta Huggan in Tiffin (2015, str. vii, 35)
— ekoloskem in Zivalskem obratu — pa se vse bolj $iri tudi v znanosti.
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Postkolonialna ekokritika izhaja iz predpostavke, da druzbena pravic-
nost ne more obstajati brez okoljske pravi¢nosti, zaradi Cesar utopi¢no
zasleduje dva cilja: osvetliti vse vrste cloveskega in necloveskega izkori-
§¢anja in diskriminacije ter hkrati pripomo¢i, da te izginejo (prav tam,
str. 16, 37). To vkljucuje tudi premik od odnosov tekmovalnosti, hege-
monskosti in elitizma med razli¢nimi nacini védenja k ekologiji znanja,
v kateri je vsako védenje v dolocenem kontekstu relevantno in nepogre-

§ljivo, a hkrati nepopolno (Santos 2007; Stein idr. 2020a).

Pomembno izhodis¢e postkolonialne ekokritike je povezanost starosel-
skih skupnosti z naravo in ozemljem, ki je pomemben del njihove iden-
titete. Njihova zgodovina je pogosto nelocljivo povezana z zgodovino
njihovega naravnega okolja, ki pa so ga evropski kolonizatorji mo¢no
spremenili (predvsem s praksami kmetovanja), ob ¢emer so prinesli tudi
hierarhi¢no kartezijansko ontologijo in epistemologijo, kar je s¢asoma
vodilo v $e vec¢jo degradacijo okolja ob zanikanju prepletenosti obstoja
¢loveka in okolja (Andreotti 2021c, str. 146; Huggan in Tiffin 2008, str.
1-2; Mount in O‘Brien 2013, str. 522, 533).

Kolonizacija okolja in svetovnih nazorov se danes nadaljuje v obliki glo-
balizacije in globalnega kapitalizma, pri ¢emer se modernisti¢ni tokovi
ne $irijo ve¢ zgolj iz Evrope — npr. v Afriko se taksni vplivi ob inten-
zivnem gospodarskem sodelovanju vse bolj §irijo iz azijskih drzav (Hu-
ggan in Tiffin 2008, str. 2; Vital 2008, str. 88). Moznosti za nasproten
ontoloski in epistemoloski premik je Williams (2013) na podlagi teorije
transformativnega ucenja prepoznal v tradicionalnem maorskem doje-
manju okolja kot nelocljivo povezanega Zivega organizma, vkljuc¢ujo¢
spiritualne in utelesene oblike védenja. Andreotti (2021a, str. 497) kot
alternativni pogled na ¢loveski odnos do okolja in so¢loveka opisuje pri-
mer skupnosti kanadskih in latinskoamerigkih staroselcev, ki vzrokov
za sodobne probleme druzbene nepravi¢nosti in uni¢evanja okolja ne
vidijo v ignoranci ali manku znanja, ampak v skodljivi zakoreninjenosti
¢lovestva v modernisti¢nih obljubah udobja, uzitka in varnosti.

4.2 Fkofeminizem

Tako kot Tuck in Yang (2012) opozarjata na zastiranje problemov
staroselcev ob zdruzevanju razli¢nih pobud za druzbeno pravi¢nost v
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postkolonializmu, English in Irving (2012, str. 246) opozarjata na zasti-
ranje problemov Zensk ob skupni obravnavi razli¢nih druzbenih skupin
v boju za povecanje druzbene pravi¢nosti. V ekofeminizmu pa je pro-
blematika diskriminatornega druzbenega polozaja Zensk skupaj s pro-
blematiko izkoris¢anja okolja postavljena v sredisce. V prepletu druzbe-
ne in okoljske dimenzije TR so tako obravnavana skupna izhodis¢a in
vzporednice dominacije Zensk in dominacije okolja. Salleh (2014) kot
bistvo ekoloskega feminizma oz. ekofeminizma opredeli povezovanje
razli¢nih druzbenih in okoljskih problemov ter ga oznaci za edini poli-
ti¢ni okvir, ki lahko opredeli zgodovinske povezave med »neoliberalnim
kapitalom, militarizmom, korporacijsko znanostjo, odtujitvijo dela, na-
siliem v druzini, reproduktivno tehnologijo, spolnim turizmom, zlora-
bo otrok, neokolonializmom, islamofobijo, ekstraktivizmom, jedrskim
orozjem, strupenimi industrijskimi odpadki, prisvajanjem zemlje in
vode, deforestacijo, genskim inZeniringom, podnebnimi spremembami
in modernisti¢nim mitom napredkac« (str. ix, na§ prevod). Vse nasteto so
namrec teme, ki so jih ekofeministi¢ni avtorji Ze temeljito obravnavali,
ves ¢as pa odkrivajo tudi nove vplive, povezave in podrocja patriarhal-
nega izkorisc¢anja.

Furlan Stante (2014) ekofeminizem definira kot »feministi¢n[o]
perspektiv[o], ki temelji na predpostavki, da sta zatiranje Zensk in zlo-
rabljanje narave medsebojno povezana pojava in s strani patriarhalnega
sistema zapostavljeni in podrejeni kategoriji« (str. 16), Radford-Rue-
ther (1993) pa, podobno, kot »unijo radikalnega ekoloskega gibanja,
ki mu pravimo ,globoka ekologija‘, in feminizmac (str. 13, na$ prevod).
Slednja ob tem izpostavi obstoj razli¢nih pojmovanj feminizma, a glo-
boki ekologiji kot proucevanju vzorcev destruktivnega odnosa ¢loveka
do okolja in iskanju alternativ zanje kot najblizjo opredeli taks$no, ki se
osredotoca na raziskovanje kulture in ozaves¢enosti z analizo »simbol-
nih, psihologkih in eti¢nih povezav dominacije Zensk ter moske mo-
nopolizacije virov in mo¢i« (prav tam, str. 14, na$ prevod). Tudi Van-
dana Shiva (2017, str. xv—xvi) izpostavlja raznolike naline patriarhalne
dominacije druzbe in okolja, med katerimi kot najvplivnejSega oznaci
globalni kapitalizem kot patriarhalno in »ekolosko slepo« ekonomsko
paradigmo, ki ob instrumentalizaciji narave ter dehumanizaciji posa-
meznih druzbenih skupin (npr. Zensk, staroselcev in kmetov) najvisje
nagrajuje izkoris¢evalce obojega. Salleh (2003, str. 64; 2017, str. 115)

115



kapitalizem podobno vidi kot klju¢ni katalizator instrumentalnega iz-
kori$¢anja Zensk in narave, pri ¢emer ob obravnavi delitve (predvsem
neplacanega) dela v ospredje postavlja reprodukcijo (bioloskih proce-
sov, ekonomskih razmerij in kulturnih praks) namesto produkcije kot
v marksizmu.

Ekofeminizem se je ob Sirjenju zavedanja mocnega destruktivnega
vpliva patriarhalnega nasilja in aktivizma proti njemu vzpostavil ob
koncu 70. in zacetku 80.let 20. stoletja, prva pa je njegovo poimenova-
nje utemeljila Francgoise d’‘Eaubonne (Mies in Shiva 2014, str. 13-14).
Kot za veliko drugih konceptov na podro&ju okoljske problematike
(tudi na podro¢ju izobrazevanja — npr. za IOTR in ekopedagogiko)
je bil pomemben mejnik v razvoju ekofeminizma prvi Vrh o Zemlji
OZN (Earth Summit) leta 1992 v Riu de Janeiru, v okviru katerega je
potekal tudi Svetovni zenski kongres za zdrav planet, njegov rezultat
pa je postala Zenska Agenda 21 — kot odgovor na krovni dokument
vrha Agenda 21 —, ki obravnava preplet zapostavljanja okolja in Zensk
ter opredelitev slednjih kot klju¢ne sile druzbenih sprememb (Foster
2021, str. 191; Furlan Stante 2014, str. 20). Ekofeminizem namred
predpostavlja, da imajo Zenske zaradi svoje (patriarhalno) pripisane
druzbene in ekonomske vloge drugac¢ne perspektive in potrebe druz-
benega razvoja, posledi¢no pa v primerjavi z moskimi ustreznejso pre-
dispozicijo za doseganje druzbenih sprememb (Shiva 2017, str. xv—xvi;
Wialters in von Kotze 2021, str. 55).

Podobno kot v postkolonializmu je tudi v sodobnem ekofeminizmu
klju¢no izhodis¢e (poststrukturalisticna in posthumanisti¢na) kriti-
ka kartezijanske dualisti¢ne paradigme (npr. narava/kultura, subjekt/
objekt, clovesko/neclovesko), iz katere izhaja zasidranost stereotipa
¢loveske superiornosti nad naravo v kolektivni zavesti ter posledi¢no
antropocentri¢ni, instrumentalni in neeti¢ni odnos ¢loveka do okolja, ki
se zrcali tudi v odnosu do Zensk (prav tam, str. 9, 24; Gandhi 2019, str.
83).* Feministi¢ne Studije pa s svojo »posebno senzibilnostjo in teoret-
sko ostrino [...] omogocajo preboje v etiki, politi¢nih teorijah, episte-
mologiji, kritiki delovanja druzbenih institucij, pa tudi odstiranje spor-
nih dimenzij znanstvenih konceptov, ki so se uveljavili v druzboslovju
in humanistiki pod vplivom ,kulturnega in spolnega’ univerzalizma«

34 Ob taksnih skupnih izhodis¢ih in izhajajoc¢ih konceptualnih podobnostih se je v prepletu postko-
lonializma in ekofeminizma vzpostavilo specifi¢no (pod)podrogje »postkolonialni ekofeminizem«.
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(Voncina in Krofli¢ 2010, str. 6), zaradi ¢esar imajo klju¢no vlogo pri
razgradnji modernisti¢nih dualizmov in druzbenih hierarhij na podlagi
razredne, spolne in/ali rasne pripadnosti (Santos 2007, str. 70). Skladno
s tem ekofeminizem tezi k razvoju zavesti o medsebojni soodvisnosti
vseh ¢loveskih in necloveskih bitij ter k ucenju bivanja in delovanja v
sozitju drug z drugim in z okoljem, s ¢imer cilja na premik k eti¢nim
odnosom in vrednotam ter korenitim druzbenim, politi¢nim in go-
spodarskim spremembam (Furlan Stante 2014, str. 10, 14, 24). To pa
poleg odprave omenjenih modernisti¢nih dualizmov, ki jih ekofemini-
sti kritizirajo tudi zaradi dominantnih razmerij (kultura vlada naravi,
moski Zenski, razum ¢ustvom, ¢lovek Zivali), v odnosu do okolja terja
zamenjavo instrumentalne egocentri¢ne etike s holisti¢no ekocentri¢no
okoljsko etiko, ki zagovarja medsebojno povezanost vsega ob zavedanju
soodvisnosti ¢loveske in necloveske narave, v kateri so odnosi in procesi
znotraj celote pomembnejsi od posameznih delov te celote ali zgolj se-
stevka njenih (nepovezanih) delov (prav tam, str. 27, 90; Furlan Stante
2012, str. 106).

Ceprav lahko doseganje takinih sprememb deluje dokaj neoprijemlji-
vo in abstraktno, je ekofeminizem v svojem namenu precej prakticen
in ima vedno pred o¢mi konkretne druzbene spremembe za povecanje
spolne in okoljske pravi¢nosti z radikalnim preoblikovanjem ekonom-
skih in politi¢nih struktur na temelju emancipacije, solidarnosti in sku-
pnostnega boja proti vsem oblikam dominacije (Walters in von Kotze
2021, str. 55). Ob strukturni prepletenosti instrumentalne rabe Zensk in
okolja v kapitalisticnem sistemu ekofeminizem obravnava dve vrsti za-
postavljenosti in nasilja (znotraj druzbe in v odnosu druzbe do okolja),
ki imata skupni imenovalec v androcentricnem patriarhalnem sistemu
kot izvoru hierarhi¢ne dominacije, zaradi katerega ne more biti razrese-
na zgolj ena vrsta nasilja brez druge, ampak je potrebna skupna osvobo-
ditev izpod kulturnih in ekonomskih odnosov patriarhalnega zatiranja
in izkori$¢anja (Furlan Stante 2014, str. 10, 21; Salleh 2014, str. xi). Pri
tem temelji na tezi medsebojne (spiritualne) povezanosti vseh Zivih bitij
in pojmovanju sveta kot celote, sestavljene iz raznolikih ekosistemov,
zdruzenih v medsebojnem sozitju, s ¢imer diametralno nasprotuje pa-
triarhalni hierarhi¢nosti odnosov, dualisticnemu misljenju, sistemu pre-
vlade in globalnemu kapitalizmu, ki uni¢ujoce delujejo na ¢loveka in
okolje ter rusijo harmonijo med spoli, med druzbo in okoljem ter med
razumom in Custvi (Furlan Stante 2014, str. 10, 16).
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Kot je v intervjuju za MMC izpostavila Sallehova, je prav v taksnem do-
jemanju sveta klju¢na razlika med klasi¢nim/liberalnim/antropocentric¢-
nim feminizmom in ekofeminizmom, saj slednji ne cilja na ¢imprejsnje
izenacenje polozaja Zensk in mogkih v obstoje¢ih druzbenih razmerah,
ampak na paradigmatski obrat, ki bi v temelju izpodrinil hierarhi¢ni
dualizem in patriarhalno dominacijo (Daugul 2018). Posledi¢no si mora
izobrazevanje, ki sledi nacelom ekofeminizma, enako prizadevati za ko-
renite premike v pojmovanju sveta in poglobljeno razumevanje vplivov
patriarhalnega sistema. Da bi to dosegli, Walters in von Kotze (2021, str.
56) predlagata naslednje usmeritve ekofeministi¢nega izobrazevanja, ki
jih v skladu z njegovimi specifi¢cnimi znacilnostmi prilagodimo posame-
znemu izobrazevalnemu kontekstu:

- narava je obvezni del u¢nih vsebin, vklju¢no s preizprasevanjem he-
gemonskega videnja narave kot »stvari« ter obravnavo simbiotskega
odnosa med ¢lovekom in naravo;

- med uénim procesom tezimo k dekonstrukeiji instrumentalnega
pojmovanja Zensk in narave ter osvetlitvi klju¢ne vloge taksnega
pojmovanja za delovanje patriarhalnega kapitalisticnega sistema;

- spolna in druzbenookoljska pravi¢nost sta dolgoro¢ni ucni cilj;
osrednjo vlogo v u¢nih vsebinah imajo nelocljive (implicitne in
eksplicitne) povezave med naravo, patriarhalnim sistemom in
kapitalizmom;

- prepletenost sistemov raziskujemo s pomocjo povezav med razli¢-
nimi socioekonomskimi, finan¢nimi, zdravstvenimi in okoljskimi
krizami ter vloge Zensk v njih;

- vuénem procesu spodbujamo domisljanje alternativnih podob pri-
hodnosti, ki presegajo patriarhalni kapitalizem;

- druzbeno delovanje na temelju kolektivne solidarnosti in skupno-
stnega boja proti vsem oblikam dominacije je zastavljeno kot eks-
plicitni uéni cilj.

Med kritikami ekofeminizma je, odkar je v 90. letih dosegel §irso pre-

poznavnost, ves Cas v ospredju kritika spolnega esencializma (Clark

2017; Sargisson 2001; Shiva 2017). Nanasa se na poenostavljeno in

posploseno/univerzalisticno pojmovanje zensk ter na njihovo neu-

strezno determinacijo ob pripisovanju privilegirane vloge v okoljskem
boju zgolj na podlagi spola. S tak$nim pojmovanjem je povezana tudi
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kritika ohranjanja modernisti¢nega dualizma moski/Zenska, ceprav ga
sodobni ekofeminizem kritizira. Ob §irjenju prepoznavnosti se je na
ekofeminizem nanasala tudi kritika evrocentrizma, zaradi katere so
nato ekofeministi¢ni avtorji v svoje teorije intenzivno vpletli elemente
postkolonializma in poststrukturalizma (Foster 2021, str. 191; Gaard
2017, str. xv). Gaard (2011, str. 41; 2017, str. xv—xvi, 4) poudarja, da
so bile te kritike, ki so jih oblikovali predvsem avtorji tretjega vala
feminizma,* v zaletnih fazah razvoja ekofeministi¢nih teorij uteme-
ljene, saj so te v tistem obdobju temeljile predvsem na drugem valu
feminizma. Kritike so tako prispevale k nadaljnjemu razvoju ekofe-
minizma, v katerem so se zaceli prav zaradi teh kritik vse bolj kom-
pleksno prepletati razli¢ni rasni, nacionalni, razredni, spolni, okoljski
in specisti¢ni problemi. Ob tem Gaard (prav tam) dodaja, da je eko-
feminizem delezen tudi ve¢ neutemeljenih kritik: kritike elitizma in
prezrtja problemov nebelskih Zensk ter (antropocentri¢ne) kritike po-
sthumanisti¢ne in antispecisti¢ne obravnave necloveskih zivali, ki naj
bi zastirala boj za enakost spolov. Navedene kritike so ekofeminizem
po prelomu tisocletja pripeljale do skoraj$njega zatona ob zavracanju
njegovih idej s strani avtorjev liberalnega feminizma (gl. Gaard 2011,
str. 31-44), po letu 2010 pa je mogoce v literaturi spet zaznati porast
ekofeministi¢nih razprav.

4.3 Okoljska etika

V okviru Ze predstavljenih teoreti¢nih perspektiv se je izkazalo, da je za
uresnicevanje okoljske dimenzije TR in zmanjSevanje negativnega ¢lo-
veskega vpliva na okolje kljucen eti¢ni odnos do njega. To pa je podrodje,

35 Prvi val feminizma je bil konec 19. in v prvi polovici 20. stoletja osredinjen na politi¢ne pravice
zensk (pravico do izobrazbe in dela, pravico do lastnistva, volilno pravico), drugi val od 60. let
naprej na diskriminatorno druzbeno in druzinsko vlogo Zensk (njihovo vracanje v vlogo gospo-
dinj v povojnem ¢asu, Zene in matere ob spremstvu nasilja v druzini, omejevanje reproduktivnih
pravic in uporabo spolnosti kot sredstva moske dominacije), tretji val z zacetkom v 90. letih pa
je namesto na enakopravnost spolov na temelju spolnih $tudij in »post« tradicij (postmoderniz-
ma, poststrukturalizma in postkolonializma) pozornost preusmeril na »postfeminizeme, ki je v
pojmovanje identitete, spola in seksualnosti vnesel fluidnost/pluralnost (Gheorghiu in Praisler
2020, str. 88). Po letu 2010 je mogoce zaznati vzpon Cetrtega vala feminizma, ki se osredotoca na
raznolike teme (tako vsebine preteklih valov kot nova podro¢ja feministi¢nega aktivizma), njegova
klju¢na znacilnost pa je uporaba spleta (predvsem spletnih druzbenih omreZij) pri razpravljanju in
ozaves¢anju o teh temah ter tvorjenju skupnosti v boju za doseganje Zelenih druzbenih sprememb
(Blevins 2018, str. 99-102).
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s katerim se specificno ukvarja okoljska etika, zato v nadaljevanju na
kratko predstavljamo nekatere njene klju¢ne teoreti¢ne uvide.

Brennan in Norva (2021) okoljsko etiko definirata kot »filozofsko di-
sciplino, ki proucuje moralni odnos ¢loveskih bitij do okolja, pa tudi
vrednost ter moralni status okolja in njegovih necloveskih elementov«
(nas prevod), Verma (2019) pa na kratko kot »moralna nacela, ki po-
skusajo opredeliti posameznikovo odgovornost do okolja« (str. 3, na$
prevod). Podobno Mlinar (2014, str. 136) okoljsko etiko izpostavlja kot
obliko okoljske zaskrbljenosti zaradi ¢loveskega nacina zivljenja, Gru-
Sovnik (2021, str. 12) pa navaja cilj okoljske etike, ki je vprasanje upravi-
¢enja moralnega ravnanja ¢loveka v odnosu do okolja ter §iritev moralne
odgovornosti tudi na (necloveske) Zivali,* rastline in nezivo naravo oz.
njihova vkljuditev med »moralne trpnike, ki jih »moralni vrsilci« vidijo
kot vredne moralnega upostevanja pri svojem delovanju. Zaradi tega
je klju¢no vprasanje, kot izpostavljata Brennan in Norva (2021), ali sta
unicevanje okolja in velika potro$nja naravnih virov problemati¢na zgolj
zaradi (instrumentalne) vrednosti okolja za ¢lovesko prezivetje in bla-
gostanje ali pa mu ne glede na to pripisujemo (notranjo) vrednost in
imamo zato moralno odgovornost, da ga varujemo in ohranjamo.

Z namenom razpravljanja o taks$nih in podobnih vprasanjih se je okolj-
ska etika zacela izraziteje akademsko razvijati v 70. letih prej$njega sto-
letja ob naras¢ajoem zavedanju katastrofalnosti okoljske krize (Kirn
2004, str. 23) in strinjanju vedno vecjega stevila filozofov, da »so militan-
tni in izkljuéno antropocentri¢ni svetovni nazori globoko zakoreninjen
vzrok okoljskih problemov, kot so izumiranje vrst, izgubljanje narav-
nih obmo¢ij in divjine ter splosno upadanje kakovosti okolja« (Minteer
2009, str. 58, nas prevod). Okoljska etika se je zacela socasno vzposta-
vljati v ZDA, Avstraliji in na Norveskem, k njenemu naras¢ajo¢emu po-
menu v druzbi pa je poleg akademskih razprav pripomogla tudi Nasina
objava fotografije Zemlje leta 1970, ki jo je decembra 1968 na povrs-
ju Lune posnela odprava Apolla 8 ter je pri stevilnih ljudeh vzbudila

36 Za proucevanje moralnega odnosa ¢loveka do drugih Zivali se je kot posebna disciplina oblikovala
etika Zivali (Martinc in Grusovnik 2022), na pedagosko-andragoskem podro&ju pa se je z namen-
om refleksije vloge izobrazevalnega sistema pri ¢ezvrstnih odnosih ter delovanju za zmanjsanje
izkoris¢anja zivali razvila kriti¢na animalisticna pedagogika (Grusovnik idr. 2023). Ta med drugim
temelji na Freirejevih idejah ter se osredoto¢a na vzpostavljanje pravi¢nejse druzbe z manj trpljenja
in neenakosti s pomod&jo dekonstrukcije antropocentri¢nih in specisti¢nih ideologij, kar vkljucuje
tudi kriti¢no refleksijo normalizacije izkoris¢anja (necloveskih) Zivali v celotnem izobrazevalnem
sistemu (prav tam).
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zavedanje o majhnosti in ranljivosti Zemlje ter povezanosti ¢lovestva na
njej (Brennan in Norva 2021). V znanosti je ob tem imela pomemben
vpliv zgodovinska analiza Lynna Whita (1967), v kateri je kot kljucen
razlog pretiranega izkoris¢anja okolja in navidezne ¢loveske superior-
nosti opredelil misljenje v skladu z dominantnimi tradicijami kr$¢anstva
in judovstva, po katerem je vsa narava ustvarjena za potrebe ¢loveka, ta
pa je ustvarjen v podobi nadnaravnega in vsemogocnega boga ter zato
nadrejen naravi. Na podlagi taksnih kritik prevladujocega odnosa ¢lo-
veka do okolja so v naslednjih desetletjih razli¢ne filozofske smeri obli-
kovale raznolike uvide v okoljsko etiko — (eko)feminizem je s kritiko
produkcije znanja pod vplivom dominirajocih elit vnesel vedji poudarek
na epistemolosko raven, kontinentalna filozofija je podobno osvetlila
ontolosko raven, ko je s kritiko kartezijanskega dualizma (nematerialne)
duse in (materialnega) telesa izzvala predpostavko o locenosti ¢loveka in
okolja, analiti¢na filozofija je v okoljsko etiko vkomponirala pomemb-
na spoznanja iz ekologije in varstvene biologije, politi¢na filozofija pa
je izpostavila vpradanja (druzbene in okoljske) pravi¢nosti v povezavi z
druzbeno porazdelitvijo okoljskih obremenitev in koristi (Frodeman in
Callicott 2009, str. xv—xvi).

Prvo sodobno obliko okoljske etike je ze leta 1949 na podlagi Darwino-
ve evolucijske teorije in estetike razvil gozdar Aldo Leopold, ko je kot
pogoj moralnosti oznacil prispevanje k stabilnosti, lepoti in integriteti
biotske skupnosti (ter vse nasprotno kot krivi¢no), da bi to dosegli, pa
se moramo izogniti izklju¢no ekonomskemu vrednotenju okolja in mo-
ralno odgovornost razsiriti tako na vsa Ziva bitja kot na neZivo naravo
(Frodeman in Callicott 2009, str. xxxv; Grusovnik 2011, str. 18). Leopold
svojih idej ni podprl z oblikovanjem specificne eti¢ne teorije ali okvira,
so pa njegove ideje navdahnile §tevilne poznejse okoljske etike (Brennan
in Norva 2021). Med odmevnejsimi je filozof Richard Routley (1973),
ki je antropocentrizem oznadil za obliko ¢loveskega $ovinizma in neu-
praviceno diskriminacijo deprivilegiranih, vzroke za nezmoznost pri-
poznanja notranje vrednosti necloveski naravi pa pripisal dominantnim
pogledom zahodnega misljenja. Kot se je izkazalo Ze pri postkolonia-
lizmu in ekofeminizmu, je torej kljucen izziv okoljske etike spopadanje
z (okolju 8kodljivimi) modernisti¢nimi predpostavkami, predvsem lo-
Cevanjem Cloveka od okolja. Tradicionalne zahodne etike namre¢ skoraj
vedno najdejo nacin za upravicenje zasledovanja ¢loveskega interesa na
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racun necloveskega, ko notranjo vrednost antropocentri¢no pripisujejo
izklju¢no ¢loveskim bitjem ali pa jih vrednotijo precej visje kot vse dru-
go (Brennan in Norva 2021; Desjardins 2013, str. 16—19; Kopnina idr.
2021, str. 174). Kot nasprotje taksne antropocentri¢ne perspektive se
je v okoljski etiki vzpostavila biocentricna ali ekocentricna perspektiva,’
ki poudarja notranjo vrednost (vsaj) vseh Zivih bitij in nas spodbuja,
da — tako kot vse druge vrste — Zivimo trajnostno (Attfield 2009, str. 97;
Verma 2019, str. 4).

Biocentrizem in ekocentrizem se povezujeta predvsem z gibanjem za
globoko ekologijo,*® ki jo je na fenomenoloskih temeljih v 70. letih prej-
$njega stoletja zasnoval Arnet Ness ter Zelel z njo poglobiti ¢lovesko
senzibilnost do okolja in vzpostaviti protipol »plitki ekologiji«, kot je
poimenoval (takratni) prevladujo¢i pogled, ki v boju proti onesnazeva-
nju okolja in iz¢rpavanju virov ohranja antropocentri¢no drzo ter po-
skrbi predvsem za blagostanje in interese prebivalcev svetovnega Se-
vera (Grusovnik 2016, str. 158; Naess 1973; Smith 2018, str. 20). Nass
(1973), na katerega je pomembno vplivala Spinozova metafizika, je pr-
votno zastavil sedem nacel gibanja, Keller (2009, str. 206-207) pa izho-
disc¢a globoke ekologije strni v dve temeljni predpostavki: (a) aksiologijo
biocentri¢nega egalitarizma, po kateri imajo vsi organizmi enako notra-
njo vrednost in zato enako pravico Ziveti in uspevati, ter (b) ontologijo
metafizi¢nega holizma, v skladu s katero na svetu ne obstajajo neodvisni
subjekti, ampak smo vsi in vse medsebojno povezani v nelocljivo celoto.
Neess je upal, da se bodo z njegovimi naceli strinjali pripadniki razli¢nih
filozofskih smeri, zato jih je zastavil kot nekaksen temeljni konsenz na
podrocju okoljske etike ob dopus¢anju moznosti raznolikih izpeljav in
aplikacij, zaradi Cesar je danes to podrodje zelo raznoliko in razvejano
(Brennan in Norva 2021), vplive misljenja v skladu z njegovimi naceli
pa je, kot smo pokazali, mogoce prepoznati tudi v postkolonializmu,
ekofeminizmu in (integralnem/planetarnem) transformativnem ucenju.

CCpraV okoljska etika obravnava predvsem varovanje okolja (okoljsko
dimenzijo TR), se v njenih nacelih skrivajo tudi usmeritve za delovanje
na podrodju druzbene pravi¢nosti (druzbene dimenzije TR), saj so tudi

37 Biocentri¢na perspektiva se nanasa predvsem na vsa Ziva bitja, medtem ko se ekocentrizem holis-
ti¢no nana$a na vse Zive sisteme, kar vkljuuje tudi habitate in ckosisteme (Attfield 2009, str. 97).

38 Smith (2018, str. 20) poleg globoke ekologije kot »vplivno $olo ekocentrizma« navaja Se
ekofeminizem.
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Cloveski posamezniki del prepletene biosfere in ima tako vsak od njih
enako notranjo vrednost, enako pa posledi¢no tudi razli¢ne druzbene sku-
pine. Konkretneje sta se z druzbeno dimenzijo okoljske etike ukvarjala
filozofa frankfurtske Sole Horkheimer in Adorno, ki sta kritizirala klasic-
ni marksizem zaradi odtujitve ¢loveka od okolja ob pozitivisticnem poj-
movanju narave kot zgolj objekta za proucevanje, dominacijo in uporabo
v skladu s potrebami cloveskega dela, Murray Bookchin pa je kritiziral
globoko ekologijo zaradi zanemarjanja druzbenih izvorov ekoloske krize,
saj je tako za izkoris¢anje ljudi kot okolja videl skupen vzrok v kapita-
lizmu (Brennan in Norva 2021; Grusovnik 2021, str. 26; Traer 2020, str.
130). Tudi Bookchin (1982), ki mu je bila frankfurtska $ola pomemben
navdih, je kritiziral marksizem zaradi »diktature proletariata«, anarhizem
pa zaradi dojemanja drzave kot osrednjega izvora dominacije, nato pa je
na njuni podlagi izoblikoval svojo teorijo socialne ekologije kot utopicne
vizije nehierarhi¢ne in decentralizirane druzbe, v kateri ni dominacije nad
Clovekom ali naravo. Teorija poudarja izvor kulture kot »druge narave« v
prvi, bioloski naravi ter zato smiselnost njune sinteze v ekoloski druzbi, ki
bi svojo etiko emancipatorno oblikovala po vzoru narave in se zgledovala
po v okolju prisotni kompleksnosti, spontanosti, komplementarnosti ter

enotnosti kljub raznolikostim (Macauley 2009, str. 116).

Okoljska etika tudi IOTR kaze na pomen vrednot in izoblikovanja od-
govornega odnosa do okolja, kar terja nenehno ucenje (Licen in Hocevar
Ciuha 2011, str. 9), zavedanje lastne vloge v okoljski problematiki (IMoho-
ri¢ 2011, str. 82) ter odmik od trenutno druZzbeno dominantnih svetovnih
nazorov (Griswold 2017, str. 11) in izpolnjevanja zgolj lastnih Zelja ne
glede na njihove posledice (Mlinar 2014, str. 294). Okoljska etika tako
IOTR ponuja pomembna filozofska spoznanja in teoreti¢no podkrepitev.
Kljub raznolikim teorijam okoljske etike, ki si lahko tudi nasprotujejo,
na tem podrodju obstaja strinjanje o pomembnosti upostevanja notranje
vrednosti necloveskega okolja pri nasem sprejemanju odlocitev in delo-
vanju. Zato IOTR ne sme za vsako ceno zasledovati ¢loveskih koristi pri
prizadevanju za dolocene druzbene spremembe (npr. CTR), &e se njihov
skriti davek odraza v poslabsanju necloveskega sveta. Iz tega nacela izhaja
pomembna naloga IOTR po preizprasevanju instrumentalnega dojema-
nja necloveskega okolja ter razvijanju ekoloske zavesti in moralne odgo-
vornosti do sobitij, ekosistemov in celotnega planeta.
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4.4 Odrast in ekonomija stabilnega gospodarstva

Neskladnost nenehne gospodarske rasti z omejenostjo planeta in njego-
vih virov je temeljni problem TR in izobrazevanja zanj, kot ju trenutno
prevladujoce pojmujejo v politicnih agendah. Paradigmatska protislov-
nost kapitalisticne perspektive ter ekoloske in druzbene pravi¢nosti je,
kot smo pokazali v drugem poglavju, vir konceptualnih trenj in nejasno-
sti ter lahko zavira doseganje trajnosti. Zato Licen (2011) poudarja, naj
koncept TR kot del potrebnih druzbenih sprememb »implicira razvoj,
ki bo (bi) omejil vdor industrijskega zgoscevanja v prostore, kjer le-to
ogroza ekoloske in socialne sisteme« (str. 14), ter nam kaze, »kako ob
povecani negotovosti — ki je posledica finanéne, politicne in ekoloske
krize — ,upravljati tveganja’, kako se upreti rasti, ki sloni na dolgovih, in
kako dose¢i umirjeno rast ali, bolje receno, umirjeno ne-rast« (str. 13,
poudarki v izvirniku). TR in izobrazevanje zanj se morata torej odma-
kniti od zasledovanja gospodarske rasti, ki v globalnih razvojnih ciljih
prevladuje od druge svetovne vojne dalje, in poiskati alternativne vizije
razvoja. Kopnina (2019, 2021) opredeli pet alternativ®’ trenutnemu eko-
nomskemu modelu, vezanemu na nenehno rast bruto domacega proi-
zvoda (BDP) in s tem na vedno ve&jo porabo naravnih virov:

- krogno gospodarstvo in zasnova izdelkov »od zibelke do zibelke« (ne-
nehno ohranjanje enih in istih lokalnih surovin v proizvodnem ob-
toku, zaradi Cesar ni potrebe po pridobivanju novih, prav tako ne
nastajajo odpadki, za proizvodnjo uporabljamo energijo iz obno-
vljivih virov, pred reciklazo pa dajemo prednost ponovni uporabi
izdelkov),

- sodelovalno gospodarstvo in delitvena ekonomija (souporaba ali zaca-
sni najem namesto lastnistva izdelkov),

- omejevanje potrosniskih moznosti (prepoved prodaje dolocenih izdel-
kov ali njihova dodatna obdav¢itev),

39  Alternativo Kopnina (2020) postavlja tudi izobrazevanju v skladu s CTR, ki ohranja imperativ
gospodarske rasti, in kot okoljsko ustreznejso politi¢no podlago izobrazevanju predlaga Beograjsko
listino o okoljskem izobrazevanju iz leta 1975 (Program OZN za okolje in UNESCO, 1976),
ki kot osrednjo izpostavlja potrebo po razvoju »populacije, ki se zaveda in jo skrbi za okolje in
povezane probleme ter ima znanje, spretnosti, odnos, motivacijo in zavezo za individualno in
kolektivno delo za resevanje trenutnih problemov in preprecevanje novih« (str. 2, nas prevod) ter
zasleduje cilje razumevanja osnov ekologije, stanja ogrozenosti in obcutljivosti okolja ter nacinov
njegovega varovanja, s ¢imer daje prednost okolju in ne ustvarja iluzij doseganja trajnosti planeta
s pomodjo gospodarske rasti.
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- odrast (zmanj$evanje proizvodnje in potrosnje ob hkratnem povece-
vanju kakovosti ¢loveskega Zivljenja),

- ckonomija stabilnega gospodarstva (odsotnost vedjih sprememb v
kvantiteti gospodarstva oz. odsotnost tako gospodarske rasti kot
odrasti, ki pa ne pomeni odsotnosti nadaljnjega kvalitativnega
razvoja).

Kopnina (2021) obenem poudarja, da sta prvi dve moznosti le delno
uresnicljivi, saj veliko izdelkov v skladu z drugim zakonom termodi-
namike nikoli ni mogoce na taksen nacin ponovno uporabiti ali sou-
porabljati (npr. hrano), tretja moznost pa je v neoliberalizmu pretirano
nepriljubljena, zaradi Cesar se kot resitev kaze uvajanje kombinacije
preostalih dveh alternativ z odrastjo v ekonomijo stabilnega gospodarstva
(Ceprav tudi slednji gotovo ne moreta ravno ustrezati neoliberalizmu),
v kateri pa lahko vkomponiramo tudi elemente preostalih treh alter-
nativ. Tako bi se gospodarstvo na svetovni ravni najprej prilagodilo in
tako skrcilo, da bi ga lahko dejansko ozna¢ili za trajnostno in skladno
s planetarnimi mejami, nato pa bi kvantitativno stagniralo na vzposta-
vljenem obsegu. Taksna strategija je krepko v nasprotju z dominan-
tnimi perspektivami ekomodernizma, ki trenutno obvladujejo globalne
in nacionalne politike ter verjamejo v moznost neskonéne gospodar-
ske rasti. Ekomodernisti se zavedajo okoljskih omejitev* in tezijo k
zmanj$anju izpustov toplogrednih plinov, kar pa nameravajo doseci
predvsem z »zeleno gospodarsko rastjo« in tehnoloskim napredkom
(npr. razvojem jedrske tehnologije, tehnologijo za zajemanje ogljiko-
vega dioksida ali industrijskim poljedelstvom z gensko prilagojenimi
organizmi), zaradi Cesar za¢nemo ta nacina dojemati kot nujna in tako
$e bolj pomembna za trajnost planeta (Kallis 2021).

Osrednji avtor ekonomije stabilnega gospodarstva je ekonomist Her-
man Daly (2014, str. 4), ki jo je v zacetku 70. let 20. stoletja zasnoval
kot obliko ekologke ekonomije* ter kot njeno temeljno idejo ob pravi¢ni

40  Kallis (2021) kritizira Ze samo pojmovanje okoljskih omejitev/okolja kot omejitve in poudarja, da
(materialne) omejitve obstajajo zgolj v primeru, ko nismo zadovoljni s tem, kar Ze imamo (obstoj
omejitev kot predmet ¢cloveske izbire). Taksno dojemanje omejitev so v preteklosti uporabljali za
upravicevanje kolonializma kot zadovoljitve potrebe po nenechnem $irjenju/rasti, podobno pa se
danes uporablja za spodbujanje Se vecje gospodarske rasti v skladu z ekomodernizmom. Namesto
izpostavljanja okoljskih omejitev — za katere raje uporablja izraz »pragovi« — Kallis predlaga pou-
darjanje kolektivnega samoomejevanja in medsebojno delitev tega, kar imamo (prav tam).

41  Ekoloska ekonomija je interdisciplinarno podrocje, ki predpostavlja, da je ekonomski sistem
podsistem druzbenega sistema, ta pa podsistem ekoloskega sistema oz. biosfere. V skladu s to
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redistribuciji virov izpostavil odsotnost kvantitativne spremembe v go-
spodarstvu, ob Cemer Se naprej poteka razvoj kot kvalitativna sprememba
(tako kot se Zemlja ne povecuje, snovi na njej kroZijo, razvoj/evolucija
novega pa ves Cas poteka). Ne zado§¢a zgolj omejevanje »slabe rastic,
temeljece predvsem na fosilnih gorivih, in dopuscanje (ali spodbujanje)
»dobre rasti« z manj$im negativnim vplivom na okolje, saj lahko zgolj
skupna omejitev poskrbi za ohranjanje gospodarstva znotraj planetarnih
meja, obenem pa vzpostavlja vedji pritisk za dejanski premik k bolj trajno-
stnemu gospodarstvu, ki omogoca vedjo proizvodnjo in potrosnjo znotraj
istih okoljskih meja (prav tam). Zato je prvi korak k ekonomiji stabilne-
ga gospodarstva zavrnitev ekomodernisti¢ne mantre neskonc¢ne rasti ter
sprejetje ekoloske realnosti/ekorealisti¢ne perspektive in iz nje izhajajoc¢ih
druzbenih izzivov, za reSevanje katerih mora ekonomija ponovno postati
podrejena druzbi (in okolju), ne obratno (Washington 2016, str. 9).

Rast gospodarstva je $e potrebna v drzavah z visoko stopnjo revscine, kar
pa ustvarja dodatno potrebo po premiku v ekonomijo stabilnega gospo-
darstva (in odrasti) v bogatih drzavah ter s tem omogocanje »ekoloske-
ga prostora« za rast industrijsko manj razvitih drzav (Daly 2014, str. ix).
Usklajevanje pravi¢ne druzbene ekonomske blaginje z okoljskimi danost-
mi je namrec kljucen izziv ekonomije stabilnega gospodarstva, saj je — ob
zavedanju, da ¢lovestvo brez sprejemljive oblike prvega ne bo uposteva-
lo drugega — cilj ohraniti oboje, ¢eprav gospodarska rast korelira tako z
ekonomsko blaginjo kot z okoljsko degradacijo (Fritz in Koch 2016, str.
47). Zaradi tega je pomemben element ekonomije stabilnega gospodar-
stva tudi omejitev Stevila prebivalstva. Naenkrat naj bi Zivelo le toliko lju-
di, kolikor jih ima lahko materialno dobro — ne razko$no — Zivljenje ob
ostajanju znotraj planetarnih meja,* kar pa dolgoro¢no in kumulativno
omogoca vedje stevilo ljudi, kot &e v nekaj izredno velikih (in potro$nih)
generacijah poskrbimo za izumrtje ¢lovestva s tako veliko spremembo
planeta, da ta ne dopusca ve¢ Cloveskega Zivljenja (Daly 2014, str. 3—4).

domnevo in zavedanjem, da je neskon¢na gospodarska rast neekonomicna (na doloceni tocki nje-
ne koristi ne upravicijo njenih slabosti), teZi k trajnostni in u¢inkoviti rabi virov ter pravi¢ni razde-
litvi finanénih sredstev v okviru drzav in med njimi (Cosme idr. 2017, str. 323).

42 Zgornja meja okoljsko vzdrznega §tevila hkrati Zivecih ljudi naj bi bila med dvema in tremi mi-
lijardami (Lianos 2018). Leta 1969, ko so bile prevladujoce zivljenjske prakse precej drugacne in
smo ljudje zadnji¢ potrosili manj obnovljivih virov, kot se jih je tisto leto naravno obnovilo (Plut
2019), je svetovno prebivalstvo znasalo 3,6 milijarde (Roser idr. 2013). Prebivalstvo se je torej v pol
stoletja ve¢ kot podvojilo, Stevilo v naravi zaznanih Zivali pa se je v istem obdobju zmanjsalo za 69
odstotkov (Almond idr. 2022).
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Ker s trenutnim nacinom bivanja moc¢no presegamo ekoloske meje
planeta in ogrozamo lastno prihodnost (IPCC 2023), je za doseganje
trajnostne ekonomije stabilnega gospodarstva najprej potrebna odrast,
ki se je prav tako zalela razvijati v zacetku 70. let, ko jo je zagovarjal
celo takratni predsednik Evropske komisije Sicco Mansholt (Latouche
2010, str. 520).* Poleg postopnega zmanj$anja stevila prebivalstva, ki se
med predlogi razprav o odrasti precej redkeje pojavlja kot v razpravah
ekonomije stabilnega gospodarstva, lahko k odrasti pripomore se (Co-
sme idr. 2017; O‘Neill 2012, 2014):

- minimiziranje porabe virov in njihova uéinkovita (po moznosti lo-
kalna) uporaba,

- sprememba razvojnih modelov in kazalnikov merjenja ¢loveskega
razvoja (npr. sledenje lokalnim strategijam zmanjSevanja revicine
namesto mednarodno dolo¢enim razvojnim politikam),

- povecevanje dohodkovne enakosti (zagotavljanje temeljnega in
omejitev maksimalnega dohodka),

- sprememba ban¢niskega sistema (zmanjSevanje sistemske odvi-
snosti od nenehnega naras¢anja posojil in s tem ustvarjanja novega
denarja),

- sprememba potro$niske kulture (npr. omejevanje oglasevanja ali
stevila dolo¢enih naprav na gospodinjstvo),

- financiranje projektov za ohranjanje biotske raznovrstnosti,

- trajnostno kmetovanje,

- omegjitev infrastrukturnih projektov in prometa z visoko porabo
energije,

- zmanjSevanje koli¢ine odpadkov in onesnazevanja.

Tako kot so raznoliki predlogi nacinov doseganja odrasti, so raznolika
tudi njena pojmovanja. Lahko se primarno osredotoc¢ajo na zmanjseva-
nje BDP (to je obi¢ajno pri¢akovani stranski u¢inek odrasti, ne njen ne-
posredni cilj), zmanj$anje potro$nje, zmanjsanje emisij in porabe virov,

43 Trenutna predsednica Evropske komisije Ursula von der Leyen je v Evropskem parlamentu maja
2023 imela uvodni govor na konferenci Beyond growth (slo. Preko rasti), ki jo je organiziralo 20
poslancev Sestih (od skupno osmih) politi¢nih strank Evropskega parlamenta. V govoru je pouda-
rila, da je »model rasti, temeljec na fosilnih gorivih, preprosto zastarel« in da rast BDP ne sme biti
cilj sam po sebi, ter se zavzela za »spremembo paradigme rasti« in preusmeritev v »nov evropski
model rasti«, ki bo lahko zagotavljal visok socialni standard in nadaljnji (trajnostni) razvoj, kar po
njenem predstavlja Evropski zeleni dogovor (EK 2023, nas prevod).
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skrajsanje delovnega ¢asa ali radikalne spremembe ekonomskega siste-
ma (van den Bergh 2011). Za vedjo koherentnost podrodja je bila leta
2008 v Parizu organizirana Prva mednarodna konferenca o gospodarski
odrasti za ekolosko trajnost in druzbeno pravicnost, na kateri so udelezen-
ci oblikovali dokaj splosno skupno definicijo odrasti kot »prostovoljni
prehod k pravi¢ni, participativni in ekolosko trajnostni druzbi« ter kot
njen cilj zastavili »izpolnjevanje temeljnih ¢loveskih potreb in zagota-
vljanje visoke kakovosti Zivljenja ob mednarodno pravi¢no razdeljenem
zmanjsevanju ekoloskega ucinka globalnega gospodarstva na trajnostno
raven« (Research and Degrowth 2010, str. 524, na$ prevod). Odrast so
torej opredelili kot prostovoljni proces, hkrati pa opozorili, da bo ob
nadaljnji ekosistemski neusklajenosti gospodarstva sledil »neprostovolj-
ni in nekontrolirani gospodarski upad ali razpad s potencialno resnimi
druzbenimi u¢inki, zlasti za najbolj deprivilegirane« (prav tam, str. 523,
nas prevod). Pozneje je akademsko zdruzenje Research and Degrow-
th (b. d.), ki od leta 2010 nadaljuje vsakoletne konference o odrasti,
definicijo delno konkretiziralo in odrast opredelilo kot »zmanjSevanje
proizvodnje in potrosnje, ki povecuje clovesko blagostanje ter izboljsuje
ekologke razmere in pravi¢nost na planetu«, ob ¢emer so poudarili tudi
potrebo po zmanjsanju dominacije zahodnega humanizma ter »sprosca-
nju ontoloskega in epistemoloskega prostora« (nas prevod).

Oderast torej ni sinonim za negativno gospodarsko rast (recesijo), ampak
pomeni prehod v trajnostno druzbo in ekonomski sistem, ki ni odvisen
od nenehne gospodarske rasti in se ne porusi ob njenem kréenju (Cosme
idr. 2017, str. 321). Odrasti namrec ni smiselno zasledovati zaradi same
gospodarske odrasti, enako kot gospodarske rasti ni smiselno zasledovati
zgolj zaradi rasti (Latouche 2010, str. 521), zato je bolj kot fluktuacija go-
spodarstva v ospredju odrasti po/iticna in druzbena transformacija v skladu
s tremi temeljnimi cilji: (a) zmanj$anjem cloveskega vpliva na okolje, (b)
pravi¢no redistribucijo prihodkov in obstojecih finan¢nih sredstev ter
(c) premikom od materialisti¢ne k solidarnostni in participativni druzbi
(prav tam, str. 326; Kallis idr. 2018). Taksna transformacija predvideva
tudi korenite spremembe na ravni posameznika z razvojem drugac¢nih
prevladujocih vrednot in Zelja (Zive&ie 2015, str. 152).

Povecevanje kakovosti ¢lovekovega Zivljenja je enako pomemben del
odrasti kot zmanjSevanje njegovih vplivov na okolje, pri ¢emer so v
ospredju povecanje prostega Casa, pripadnost skupnosti in skupnostno
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delovanje, spostovanje kulturne raznolikosti in ¢lovekovih pravic, sa-
morefleksivnost, ustvarjalnost, demokrati¢nost, pravi¢nost ter skrb za
zdravje in zadovoljevanje temeljnih ¢loveskih potreb (Research and
Degrowth 2010, str. 524). Vizija odrasti mora posameznikom ponuditi
obcutek varnosti in sliko boljse prihodnosti, saj njene radikalne spre-
membe sicer ne bodo mogoce oz. bodo ob pri¢akovanih turbulentnostih
druzbene transformacije hitreje zaustavljene (Dietz in Pickett 2010, str.
63). Zato namesto velike druzbene razslojenosti in privatizacije obilja
obljublja materialno zadostnost ter druzbeno in medgeneracijsko pra-
vi¢nost (Plut 2019, 2023), namesto instrumentalizacije druzbe za name-
ne produktivnosti pa krajse delovnike in ve¢ ¢asa za (okoljsko ¢im manj
ogrozajoce) prostocasne aktivnosti ter s tem ve&jo moznost zadovolje-
vanja raznolikih ¢loveskih potreb in dviga kakovosti Zivljenja (Liegey in

Nelson 2020, str. 43—44).

Podrodje druzbenih in individualnih posledic odrasti je njenim avtorjem
tako pomembno tudi zato, ker je na njem koncept delezen najvec kritik.
Poleg utopi¢nosti se najpogosteje pojavlja kritika, da odrast s posto-
pnim upadanjem povprasevanja potrosnikov pomeni povecevanje sto-
pnje brezposelnosti, ki lahko (tudi iz neekonomskih razlogov) znizuje
posameznikovo blagostanje, na kar avtorji odgovarjajo s predlogi krajsih
in bolj izpolnjujocih delovnikov, zmanjSevanja odvisnosti ekonomske-
ga modela od povprasevanja ter zagotovitve zadovoljujoce zaposlitve za
vse, ki si je zelijo (Dietz idr. 2010; Liegey in Nelson 2020, str. 43—44;
O‘Neill 2014, str. 328). Kar nekaj kritik se nanasa tudi na samo poime-
novanje odrasti (fra. décroissance, ang. degrowth) zaradi nakazovanja na
nasprotje rasti, kar pa ni najustreznejsa reprezentacija koncepta, saj sta
osrednjega pomena transformacija ekonomskega modela in kakovostno
Zivljenje ¢loveka ob njegovem manj$em vplivu na okolje. Taksno poi-
menovanje ima lahko negativno konotacijo, ustvarja nejasnosti in deluje
odvracajoce, s tem pa lahko doseze celo nasproten udinek od Zelenega
in okrepi namesto omaje diskurz gospodarske rasti (Drews in Anatal
2016; van den Bergh 2011). Zato upe za ustrezno in poglobljeno se-
znanitev ¢im vecjega Stevila ljudi z odrastjo ve¢ avtorjev (npr. Bobulescu
2022; Pradanos 2015) polaga v izobrazevanje (odraslih), za doseganje
vedjih druzbenih sprememb pa bi si moralo zanje vztrajno prizadevati
siroko druzbeno gibanje, ki se lahko oblikuje le ob krepitvi zavedanja
problematike nenehne gospodarske rasti (Dietz in Pickett 2010, str. 63).
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Kopnina (2020) kot primerno konceptualno obliko izobrazevanja za ta-
k$no kriti¢no ozave$¢anje navaja ekopedagogiko, zasledovanje neskoné-
ne gospodarske rasti pa je kritizirano tudi v postkolonializmu, ekofemi-
nizmu in okoljski etiki.

4.5 Kljuéne ugotovitve

V poglavju smo predstavili stiri teoreti¢ne perspektive, ki vedno bolj
oblikujejo podrocje IOTR: postkolonialne teorije, ekofeminizem, okolj-
sko etiko ter odrast in ekonomijo stabilnega gospodarstva. Vsaka per-
spektiva je raznolika in doda nove uvide podro¢ju IOTR, imajo pa vse
stiri skupno tocko v prepletu druzbene in okoljske dimenzije TR ter
v kritiki modernizma. Kritizirajo modernisti¢ne hierarhi¢ne dualizme,
antropocentri¢no in instrumentalno dojemanje okolja, navidezno ¢love-
sko lo¢enost od okolja in superiornost nad njim, enozna¢no pojmovanje
druzbene dominacije, zanemarjanje subjektivnosti, kulturni univerzali-
zem ter verjetje v moznost neskon¢ne gospodarske rasti.

Postkolonialne teorije so se na podro&ju IOTR prvotno uveljavile v okviru
izobrazevanja za globalno drzavljanstvo, ob naras¢anju pomena globalne
druzbene pravi¢nosti pa so postale kljucen kriti¢ni prispevek tudi $irse
v izobrazevalni teoriji. Poudarjajo nujnost epistemoloske pluralizacije v
izobrazevanju, saj se v primeru zasledovanja zgolj ene perspektive etno-
centri¢no zatira vse, ki jim je blizje karkoli drugega, obenem pa je plura-
lizem ustreznejsi nacin za spopadanje s kompleksnimi izzivi danasnjega
¢asa. V nasi druzbi in na globalni ravni trenutno ideolosko prevladuje
zahodna epistemologija razsvetljenskega humanizma, ki svojo domina-
cijo ohranja prek lastnega univerzalizma in razlicnih nac¢inov zanikanja
realnosti. Zato se postkolonializem osredotoca na alternativne nacine
védenja, politi¢ne interese v procesih produkeije znanja ter potrebo po
dekolonizaciji izobrazevanja in razvoju eti¢ne solidarnosti za pripozna-
nje drugacnosti. Vsako znanje mora postati pojmovano kot partikularno,
situacijsko, zacasno in nepopolno, a hkrati legitimno in nepogresljivo v
svojem kontekstu. S tem ko postkolonializem preizprasuje zahodni hu-
manizem kot univerzalno epistemologijo, preizprasuje tudi univerzalnost
razvoja, temelje¢ega na nenehni gospodarski rasti, in se tako zavzema
tudi za ekolosko, ne le druzbeno pravi¢nost. Obe obliki pravi¢nosti sta
namre¢ ob prepletu ¢loveka in okolja dosegljivi zgolj skupaj.
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Ekofeminizem vzporedno obravnava zatiranje Zensk in zatiranje okolja,
saj njun skupni izvor vidi v patriarhalnem sistemu, pri cemer enako kot
postkolonializem verjame zgolj v skupno doseganje druzbene/spolne in
okoljske pravi¢nosti. Zaradi tega vzpostavlja povezave med razli¢nimi
druzbenimi in okoljskimi problemi ter analizira druzbene vzorce, ki vo-
dijo do njih. Kot osrednji sistem patriarhalne dominacije se kaze kapi-
talizem, ki najvi$je nagrajuje izkoriscevalce ljudi in okolja. Zato se eko-
feminizem bori proti instrumentalnemu dojemanju ¢loveka in okolja ter
zeli z namenom razvoja eti¢nih vrednot in doseganja korenitih sistem-
skih sprememb razviti druzbeno zavedanje o medsebojni soodvisnosti
vseh ¢loveskih in necloveskih bitij ter potrebi po bivanju in delovanju v
medsebojnem sozZitju. Za doseganje tak$nih druzbenih sprememb kot
klju¢ne akterke vidi predvsem Zenske zaradi njihove obstojece druzbene
in ekonomske vloge ter posledi¢no drugac¢ne perspektive, klju¢no vlogo
pa ima tudi izobrazevanje, ki ima moc¢ razkrajati modernisti¢ne samo-
umevnosti ter osvetliti razli¢ne nacine druzbene dominacije in poveza-
nosti ¢loveka z okoljem.

Okoljska etika proucuje moralni odnos ¢loveka do drugih bitij in nezive
narave ter nanje razsirja moralno odgovornost z izpostavljanjem notra-
nje (namesto instrumentalne) vrednosti necloveskega okolja. Tako se
spopada z (zahodnim) antropocentri¢nim dojemanjem sveta ter pojmo-
vanjem Cloveka kot vladarja narave, kot nasprotje pa ponuja ekocentric-
no perspektivo, ki predpostavlja notranjo vrednost necloveskega okolja
in povezanost/soodvisnost vsega v okolju (vklju¢no s ¢lovekom). S pou-
darjanjem enake vrednosti razli¢nih organizmov ima okoljska etika im-
plikacije tudi za druzbeno enakost in potrebo po zmanjsanju dominacije
tako nad okoljem kot nad soc¢lovekom, izobrazevanju pa zadaja nalogo
preizprasevanja instrumentalnega dojemanja okolja ter razvijanja mo-
ralne odgovornosti do Zivega in neZivega sveta.

Zadnja obravnavana teoreti¢na perspektiva, odrast in ekonomija stabil-
nega gospodarstva, se najkonkretneje loteva ekonomske dimenzije TR,
ki mora, kot poudarjamo Ze v drugem poglavju, biti obravnavana skozi
druzbeno in okoljsko dimenzijo in ne obratno. Ekonomija stabilnega
gospodarstva predvideva trajnostno in stalno kvantitativno stagnacijo
gospodarstva ob nadaljnjem kvalitativnem razvoju ter pravi¢no delitev
prihodkov in obstojecega bogastva na lokalni in globalni ravni. Za do-
seganje trajnostne ekonomije stabilnega gospodarstva je (predvsem) v
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bogatih drzavah najprej potrebna odrast, medtem ko se mora v naj-
revnejsih drzavah gospodarska rast nadaljevati e toliko ¢asa, da bodo
dosegle finan¢ne razmere, ki vsem omogocajo kakovostno Zivljenje.
Odrast ne pomeni (zgolj) gospodarske odrasti oz. recesije, ampak trans-
formacijo v trajnostno druzbo in ekonomski sistem, ki ni odvisen od
nenehne gospodarske rasti. Gospodarstvo je treba prilagoditi planetar-
nim mejam, k ¢emur lahko pripomorejo minimiziranje porabe virov in
njihova ucinkovita uporaba, zamenjava razvojnih modelov, povecevanje
dohodkovne enakosti, sprememba banc¢niskega sistema in potro$niske
kulture, financiranje projektov za ohranjanje biodiverzitete ter zmanjse-
vanje koli¢ine odpadkov in onesnazZevanja, ob tem pa sta za doseganje
odrasti enako pomembna povecevanje kakovosti ¢loveskega Zivljenja ter
vzpostavljanje solidarnostne in pravi¢ne druzbe.
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5  Didaktiéni pristopi v izobrazevanju
odraslih za trajnostni razvoj

V predhodnih poglavijih monografije smo se Ze dotaknili razli¢nih di-
dakti¢nih pristopov, ki so posebej primerni za IOTR oz. za doseganje
osebnih in druzbenih sprememb v smeri druzbene in okoljske trajnosti.
V prvem in drugem poglavju smo ob ciljih razvoja kriti¢nega misljenja
in opolnomocenja skupnosti izpostavili participativne in na ucecega se
osredinjene izobrazevalne pristope, kot so pristopi akcijskega ucenja, v
tretjem poglavju smo z ekopedagogiko poudarili nujnost dialoskosti in
kriti¢ne refleksije ter s transformativnim ucenjem pomen umetniskih
praks in vsakokratnega prilagajanja specificnemu u¢nemu kontekstu, v
Cetrtem poglavju pa je bila v ospredju pluralizacija perspektiv v izobra-
zevanju. Predvsem ob obravnavi emancipatorne smeri transformativne-
ga ucenja se je pokazala klju¢na vloga oblikovanja ustreznega u¢nega
okolja in ustvarjanja u¢ne skupnosti prek skupinskih oblik izobrazeva-
nja ter sodelovalnega in izkustvenega ucenja.

Navedeno sovpada s trditvijo Li¢nove idr. (2017, str. 25-26, 33), da so za
doseganje trajnostnih sprememb na ravni misljenja in delovanja poseb-
no primerni pristopi izkustvenega, sodelovalnega in akcijskega ucenja,*
ki sledijo na¢elom transformativnega ucenja in so vpeti v prakso, obenem

44 Kot druge v IOTR pogosto uporabljene metode in strategije Licen (2011, str. 41-42) identificira
Se projektno ucenje, ucenje ob problemih, situacijsko ucenje in raziskovanje vsakdanjih praks,
druzinsko ucenje, medgeneracijsko ucenje, ucece se skupnosti/skupnosti prakse, (vrstnisko) men-
torstvo, svetovanje in vodenje.
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pa prispevajo k razvoju skupnosti. Vi trije nasteti pristopi skladno s ko-
gnitivnokonstruktivistinimi teorijami sledijo glavnim poudarkom uce-
nja in izobrazevanja odraslih (Radovan 2012): potekajo z delovanjem,
vezani so na zivljenjske probleme, upostevajo druzbeni kontekst, so in-
teraktivni in sodelovalni, vodijo v pridobitev novega znanja in spretno-
sti ter upostevajo potrebe in interese udelezencev oz. so osredinjeni na
udelezence. V ospredju pristopov IOTR je torej soocenje s konkretnimi
izkusnjami, zaradi Cesar lahko tudi sodelovalno in akcijsko ucenje ozna-
¢imo kot obliki oz. podvrsti izkustvenega ucenja.

V nadaljevanju se konkretneje osredoto¢amo na te tri pristope ter na
njihove participativne in na uceCega se osredinjene metode izobraze-
vanja (na tak$no osredinjenost nakazujejo Ze njihova poimenovanja, ki
so namesto v aktivnost izobrazevalca — izobrazevanje — usmerjena v ak-
tivnost udeleZencev — ucenje), pri ¢emer najve¢ pozornosti namenimo
izkustvenemu ucenju kot skupnemu temelju vseh treh pristopov. Ob
tem pri vsakem predstavljamo primer uporabe s svetovnega Juga, saj
je z namenom zmanj$anja evrocentri¢ne perspektive smiselno spoznati
tamkajsnje izobrazevalne prakse (namesto konceptualizacije), kot smo
izpostavili Ze v drugem poglavju. Ob tem ponavljamo, da v IOTR ude-
lezZencem ne smemo vsiljevati specificne perspektive, ampak jih je treba
ob predstavitvi raznolikih pogledov spodbujati k lastni kriti¢ni refleksiji
in avtonomnemu oblikovanju odnosa do obravnavane vsebine.

5.1 Izkustveno ucenje

Na ucecega se osredinjene metode izobrazevanja upostevajo izobra-
zevalne potrebe posameznika in njegovo avtonomijo ter so zato blizje
temeljnim teoreti¢nim idejam izobrazevanja odraslih kot bolj tradicio-
nalne oz. na izobrazevalca osredinjene metode (Radovan 2013, str. 6).
Posameznikove izobrazevalne potrebe pa izhajajo iz njegovih preteklih
izkustev oz. izkusenj, zaradi Cesar morajo biti te vedno izhodisce naérto-
vanja programov izobrazevanja odraslih, kar je ena temeljnih razlik med
andragogiko in pedagogiko (Radovan 2000, str. 6). Navedeni poudarki
so holisti¢no upostevani v pristopih izkustvenega ucenja, med znacilno-
sti katerih Morris (2020, str. 1068—-1069) pristeva aktivno/participativ-
no vkljucenost udelezencev in njihovo soocanje s $e nepoznanimi izku-
$njami (kar jim hkrati pomeni izziv in dolo¢eno tveganje), ume$éenost
znanja v ¢as in prostor, povezanost z dejanskimi problemi ter kriti¢no
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refleksijo kot nacin ustvarjanja pomenov in osmisljanja znanja, kar je
lahko tudi Custveno precej naporen proces (npr. ob refleksiji lastnega
polozaja v skupnosti). Pristopi izkustvenega ucenja predpostavljajo, da
so pretekle in sedanje izkus$nje nujni del u¢énega procesa, da ucenje ob
interakciji z okoljem poteka kot neskoncen krozni — ne linearni — pro-
ces, da je izkustveno ucenje holisti¢en in zato najprimernejsi nacin uce-
nja glede na delovanje nasih mozganov, da so trenja med dimenzijami
konkretnega in abstraktnega ter delovanja in refleksije kljuéni motiva-
cijski dejavnik ucenja, da imajo posamezniki raznolike in spreminjajoce
se ucne stile, ki se jim mora izobrazevalec prilagajati, in da bi v izobra-
zevalnih programih tudi preverjanje znanja moralo ¢im bolj avtenti¢no
upostevati razli¢ne stopnje izkustvenega ucenja (Kolb in Kolb 2018).

Jarvis (2006, str. 184) izpostavlja, da je z izjemo »predzavestnega uce-
njas, v katerem izkusnje zaobidejo kognitivno domeno oz. jih telo za-
zna nezavedno (Jarvis 2003, str. 26), vse ucenje izkustveno, teorije iz-
kustvenega ucenja pa so kljub temu zacele postajati SirSe prepoznane
kot (znanstveno) legitimne Sele v 80. letih prejsnjega stoletja ob vzponu
kvalitativnega raziskovanja, ko so tudi subjektivne izkus$nje v razisko-
vanju dobile ve¢ prostora. Kot zacetnika teoretiziranja o izkustvenem
ucenju Stejemo Johna Deweyija, ki je Ze na zacetku 20. stoletja pou-
darjal nujnost povezovanja izobrazevanja z izku$njami udelezencev in
dialekti¢nega prepleta delovanja, refleksije in konceptualizacije znanja
ter oblikoval svoj model izkustvenega ucenja. Za njim sta klju¢ne pre-
mike na tem podro¢ju naredila Kurt Lewin in Jean Piaget s procesoma
abstrakcije izkuSenj in prakti¢nega preizkusanja naucenega po nacelu
akcijskega raziskovanja oz. s kognitivnim razvojem (otroka) v povezavi
z avtenti¢nimi izkusnjami, na podlagi del (predvsem) teh treh avtorjev
in njihovih modelov ucenja pa je najbolj znano konceptualizacijo iz-
kustvenega ucenja oblikoval David A. Kolb, ki je v 70. letih vzpostavil
krog stirih stopenj izkustvenega ucenja: dozivetje konkretne izkusnje,
razmisljujoce/refleksivno opazovanje (z razlicnih gledis¢), abstraktna
konceptualizacija in aktivno preizkusanje, ki vodi v nova soocenja s kon-
kretnimi izku$njami (Knowles idr. 2015, str. 155; Radovan 2000, str. 7).

Kolb (2015), na katerega so med drugim pomembno vplivale Freire-
jeve ideje dialoskosti in nehierarhi¢nosti ob nenehni interakciji delo-
vanja in refleksije v izobrazevanju, poudarja nujnost holisti¢ne zrans-
formacije izkusenj v znanje in uravnoteZene integracije vseh §tirih sto-
penj izkustvenega ucenja oz. u¢nih dinamik konkretno—abstraktno in
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refleksivno—aktivno v u¢ni proces, ¢eprav posamezniku vse stopnje obi-
¢ajno niso enako blizu, ampak so odvisne od njegovega ucnega sloga.
Ob dinamicnosti procesa izkustvenega ucenja pa skladno z razli¢nimi
ucnimi slogi v njegovih razli¢nih stopnjah nastajajo tudi razli¢ne oblike
znanja (gl. diagram 1). ODb interakciji konkretnega in refleksivnega pre-
vladuje divergentno znanje (oblikovanje razli¢nih perspektiv in alter-
nativ), ob interakciji refleksivnega in abstraktnega asimilativno znanje
(umestitev novega v predhodno znanje), ob interakciji abstraktnega in
aktivnega konvergentno znanje (vzpostavljanje osrednje perspektive ali
specifi¢ne resitve problema) ter ob interakciji aktivnega in konkretnega
akomodativno znanje (prilagoditev predhodnega znanja), pri cemer raz-
resitev ustvarjalnih trenj med njimi vodi v njihovo skupno integracijo in
s tem v bolj celovito znanje (prav tam, str. 51, 68).

Diagram 1

Kolbov krog izkustvenega ucenja in razlicne oblike znanja

konkretna
izkusnja

N

akomodativno
znanje

divergentno
znanje

OS—D=SXITOX o

aktivno ¢
preizkusanje

refleksivnos refleksivno
opazovanje

aktivno

E OSAXRVS+NTWD

asimilativno
znanje

konvergentno
znanje

abstraktna
konceptualizacija

Povzeto po Kolb, D. A. (2015). Experiential learning: Experience as the source
of learning and development (2. izd.). Upper Saddle River: Pearson Education,
str. 68.
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Kot vsak odmeven znanstveni koncept je tudi Kolbov krog izkustve-
nega ucenja naletel na $tevilne kritike. Nanasajo se predvsem na $ib-
kost empiri¢nih utemeljitev, odmaknjenost modela od realnega druz-
benega konteksta, nedefiniranost konkretne izkusnje, zanemarjanje
procesa refleksije, pretiran univerzalizem (stopnje izkustvenega ucenja
lahko namre¢ potekajo v razli¢nem vrstnem redu ali so¢asno, razli¢ne
oblike znanja pa niso nujno tako strogo vezane nanje kot v modelu),
eklekti¢nost modela in posledi¢no nepovezanost njegovih stopenj ter
nedodelan odnos med ucenjem in znanjem (Marenti¢ Pozarnik idr.
2021, str. 24; Morris 2020, str. 1065). Kot odgovor na nekatere nave-
dene kritike Kolb (2015, str. 51) v novejsih delih izraziteje poudarja
situacijsko pogojenost modela, kar je Morris (2020, str. 1071-1074)
prenesel v naslednja posodobljena poimenovanja stopenj izkustvenega
ucenja: kontekstualno bogate konkretne izkusnje, kriti¢no refleksivno
opazovanje, kontekstualno specifi¢na abstraktna konceptualizacija in
pragmati¢no aktivno preizkusanje.

Skladno s stopnjami in kontekstualno umescenostjo se izkustveno
ucenje v izobrazevalnih programih obicajno za¢ne s konkretnim do-
godkom, ki ga premisljeno organizira izobrazevalec (npr. igro vlog,
terenskim delom, naravoslovnim eksperimentom), nadaljuje z indi-
vidualno ali skupinsko refleksijo te izkusnje, sledi stopnja abstraktne
konceptualizacije s poudarkom na razumevanju pomena izkusnje (po-
gosto vkljucuje predavanje ali uporabo dodatnih uénih virov), krog pa
se sklene s pobudo udelezencem za uporabo naucenega v avtenti¢nem
okolju, obi¢ajno zunaj izobrazevalnega programa (Kolb in Kolb 2018,
str. 8). V izobrazevalni praksi so se ob vsakokratnem upostevanju par-
tikularnosti posameznega konteksta uveljavile $tevilne raznolike sku-
pine metod izkustvenega ucenja. Marenti¢-Pozarnik idr. (2021, str.
30-60) locujejo med (a) izkustvenim ucenjem »v resnicnem svetu«, ka-
mor sodijo npr. Studijska praksa, izleti, terenske vaje in aktivnosti v na-
ravnem okolju (npr. prakticiranje gozdne pedagogike); (b) izkustvenim
ucenjem, zasnovanim na spoznavanju kulturne dediscine ter umetniskem
(po)ustvarjanju, kar vkljucuje aktivnosti v galerijah in muzejih (muzej-
ska pedagogika) in likovno, glasbeno, gledalisko ali filmsko udejstvo-
vanje; ter (c) metodami »simulirane« resnicnosti, ki pogosto vsebujejo
elemente igre in zdruzujejo naslednje raznolike pristope organizacije
izkustvenega ucenja v ucilnici:
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- skupinska interakcija (delo v skupinah po navodilih izobrazevalca),

- strukturirane vaje (po korakih opredeljeno soocenje s specificnimi
izkusnjami),

- simulacija in igre vlog (predstavitev posameznih izku$enj v poeno-
stavljeni obliki),

- igre s pravili in konstrukcijske igre (premisljena uporaba iger v izo-
brazevalne namene),

- socialne igre (igre z glavnim ciljem izbolj$anja skupinskih interakcij
in komunikacije),

- telesno gibanje (uporaba ustvarjalnega giba v povezavi z ucno
vsebino),

- telesno in duSevno zavedanje, spro¢anje in vizualizacija (telesne
vaje za zmanjSevanje napetosti in stresa ter povecevanje koncentra-
cije in ustvarjalnosti),

- podporne metode izkustvenega ucenja (namenjene predvsem spod-
bujanju refleksije — npr. opazovanje skupinske komunikacije in in-
terakcij, uporaba tehnologije za vodenje ali beleZenje u¢nega proce-
sa, izpolnjevanje vprasalnika, pisanje dnevnika),

- klasi¢ne metode (namenjene dopolnitvi izkustvenih aktivnosti —
predavanje, Studija primera, branje gradiva, zapisovanje vsebine).

Primer dobre prakse uporabe izkustvenega ucenja v IOTR predsta-
vljata Kieu in Singer (2017), ki opisujeta program izobrazevanja uci-
teljev o temah TR na vietnamski Univerzi Danang v izvedbi razli¢nih
nevladnih organizacij. U¢ne aktivnosti programa so obsegale deljenje
izkusenj praktikov I'TR, delo v parih in skupinah s ¢lani iz raznolikih
znanstvenih disciplin, predavanja in diskusije s strokovnjaki in zna-
nimi osebami, igre vlog, terensko delo ter spodbujanje udelezencev
(tudi finan¢no) za uporabo pridobljenega znanja v projektih, nadalj-
njih izobrazevalnih programih ali kampanjah ozave$canja javnosti na
podro¢ju TR. Prav te aktivnosti po koncu izobrazevanja so udelezenci
izpostavili kot najkoristnejse zaradi moznosti prakti¢ne in avtenti¢ne
uporabe naucenega, porocali pa so tudi o raz$irjenem znanju o temah
TR, osebnem razvoju ter razvoju socialnih, sodelovalnih in finan¢nih
spretnosti. Zanimiv primer uporabe pristopa izkustvenega ucenja na-
vajata tudi Aguayo in Eames (2017) z juga Cila, kjer so v sodelovanju
z lokalnimi prebivalci razvili spletno mesto kot obliko skupnostnega
IOTR (verjetno bi ga bilo primerneje oznaciti zgolj za spletni uéni
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vir). Vsebovalo je informacije o ekoloskem, biotskem in turisti¢cnem
pomenu lokalnega jezera Lanalhue, pobudah lokalnih skupnosti ter
kulturi in zgodovinski marginalizaciji Mapucov, lokalnih staroselcev.
Hkrati je spletno mesto spodbujalo interakcijo z vsem nastetim v real-
nem okolju in naknadno vracanje na svoje spletne strani za poglobitev
raziskovanja in s tem procesa izkustvenega ucenja obiskovalcev. Kva-
litativna evalvacija uporabe spletnega mesta je pokazala, da so njegove
strani poleg k razvoju znanja pripomogle tudi k razvoju kriti¢nega
misljenja ter aktivnemu delovanju udeleZencev/obiskovalcev v lokal-
nem okolju v smeri druzbene in okoljske trajnosti, ¢eprav je taksno
delovanje Ze v naslednjih nekaj mesecih precej izzvenelo.

5.2 Sodelovalno ucenje

Sodelovalno ucenje, ki bi ga lahko med metodami izkustvenega ucenja
uvrstili med skupinske interakcije, je ob aktivnem pridobivanju znanja
namenjeno tudi razvijanju spretnosti, pomembnih za delovanje v sku-
pnosti pri reSevanju druzbenih in okoljskih problemov (Marenti¢ Po-
zarnik 2011, str. 22), ter izbolj$anju strategij ucenja udelezencev (uéenje
ucenja) prek medsebojne pomoci oz. sodelovanja v majhnih skupinah,
zaradi Cesar je pogosto oznaceno za nasprotje individualnega/tekmoval-
nega ucenja kot prevladujocega nacina ucenja v izobrazevalnem sistemu
(Johnson in Johnson 2018; Johnson idr. 2013). Klju¢ni element sode-
lovalnega ucenja, kot se je izraziteje zacelo razvijati v 80. letih, je jasna
delitev odgovornosti med udelezenci oz. ¢lani posameznih skupin ob
njihovem zavedanju medsebojne odvisnosti in zavzemanju za dosego
skupnega cilja. Tako obi¢ajno ustvarimo ué¢ne skupnosti, v katerih ¢lani
ob izpolnjevanju dolo¢enih nalog sooblikujejo u¢ni proces in razvijajo
socialne spretnosti (Ellerani in Gentile 2013), kar je mogoce uspesno
prenesti tudi v virtualno okolje (Kévecses-Gési 2018; Radovan in Kristl
2020). Ob sodelovanju med udelezenci potekajo razlicne diskusije, v
katerih pojasnjujejo svoje poglede ali razumevanje vsebine, kar pogosto
pripelje do novih spoznanj tako pri verbalno aktivnejsih ¢lanih skupin
kot pri tistih, ki pretezno poslusajo razpravljanje kolegov (Gillies 2016b,
str. 188), hkrati pa se kazejo tudi pozitivni vplivi sodelovalnega ucenja
na njihovo u¢no motivacijo (Gillies 20164, str. 51; Marenti¢ Pozarnik

2000, str. 199).
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Za uspesno uvajanje sodelovalnega ucenja v izobrazevalni program je
treba upostevati predvsem njegova temeljna nacela. Peklaj (2001, str.
20) kot prvo taksno nacelo izpostavlja delo v skupinah, saj je to nujni ele-
ment sodelovalnega u¢enja. Skupine so najveckrat sestavljene heteroge-
no, kar ob raznolikih perspektivah in zmoznostih udeleZencev spodbuja
ustvarjalno misljenje ter izbolj$uje socialne spretnosti in odnose med
raznolikimi osebami. Za doseganje heterogenosti skupine ¢lane obicaj-
no dolo¢i izobrazevalec ali pa so dolo¢eni z nakljuénim izborom (npr.
z Zrebanjem ali prestevanjem). Zadnji nacin se uporablja predvsem za
kratkotrajne oblike sodelovalnega ucenja, saj vzpostavlja moznost neu-
strezne/pretirano homogene razporeditve. Posamezne skupine morajo
biti dovolj majhne, da doseZemo ¢im vecjo aktivnost udelezencev (obi-
¢ajno so najucinkovitejSe stiriclanske skupine, ki se v dolocenih delih
ucnega procesa razpolovijo v pare, medtem ko pri skupinah s po tremi
osebami navadno izstopata dva udelezenca ob vecji pasivnosti tretje-
ga). Ko so skupine oblikovane in razporejene, je priporocljivo izvesti
katero od aktivnosti za razvoj skupin (npr. medsebojno intervjuvanje,
iskanje skupinskega imena ali slogana, izvedba kratkih iger, medsebojno
(nekonfliktno) primerjanje vrednot), kar pomembno pripomore k ure-
sni¢evanju naslednjega temeljnega nacela sodelovalnega ucenja, poime-
novanega pozitivna soodvisnost. Ta se nanasa na spoznanje udelezencev,
da skupinskega cilja ne morejo doseci, ne da bi dosegli individualne
cilje vseh ¢lanov skupine. Uspeh posameznika in skupine sta soodvisna,
obveznosti in koristi pa so med ¢lani skupine vzajemne. Glede na nacin
oblikovanja soodvisnosti skupine je mogoce lociti med soodvisnostjo ci-
liev (npr. skupni konéni izdelek ali skupinsko vrednotenje dela), nagrad
(vsi ¢lani skupine prejmejo enako nagrado), virov (vsak ¢lan prejme le
del informacij ali delovnih materialov, tako da mora za dosego skupnega
cilja vsak prispevati svoj del), vlog (te se medsebojno dopolnjujejo in
pogosto menjajo; npr. zapisovalec, spodbujevalec, opazovalec, poroceva-
lec) in nalog (razdelitev nalog med ¢lani skupine, tako da nih¢e nobene
ne more dokoncati sam, ampak potrebuje pomo¢ skupine).* Ob upo-

45 Schoor idr. (2015, str. 103) so skepti¢ni do (zgolj) taksnega oblikovanja pozitivne soodvisnosti,
saj se lahko tudi ob vzpostavitvi soodvisnosti ciljev, nagrad, virov, vlog in nalog $e vedno razliku-
jejo delovni in uéni standardi med uce¢imi se. Nekateri svoj del skupinskega dela opravijo zelo
natancno, drugi pa so bolj povrsni, zaradi ¢esar skupni izdelek/izid po standardu nekaterih lahko
ni dovolj kvaliteten ali pa morajo sposobnejsi ¢lani na ta ra¢un opraviti ve¢ dela. Zato Schoor idr.
(prav tam) dodajajo, da morajo biti za uspesno sodelovalno uéenje skupni/pozitivno soodvisni tudi
standardi udelezZencev oz. njihova pri¢akovanja glede konénih rezultatov. Na oblikovanje pozitiv-
ne soodvisnosti ima dodatno velik vpliv tudi kultura dolocenega okolja. Ghahraman in Tamimy
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Stevanju nacela pozitivne soodvisnosti se lahko $e vedno pripeti eden
od klju¢nih problemov vecine oblik skupinskega dela — neenakovredna
porazdelitev dela, zaradi Cesar se tretje nacelo sodelovalnega ucenja glasi
posameznikova odgovornost. Ob razprseni odgovornosti med ¢lani sku-
pine, ki jo lahko posamezni ¢lani izkoristijo za opravljanje minimalnega
dela skupne naloge, je zelo pomembno, da delo posameznika v skupini
ostane jasno vidno in merljivo, saj se s tem ohranja njegova lastna odgo-
vornost. Zato morajo skupinske naloge jasno opredeljevati posamezne
naloge razli¢nih ¢lanov skupine (najbolje, da se o tem dokonéno dogo-
vorijo kar sami ¢lani skupin), v ta namen pa pogosto uporabimo konéno
plenarno porocanje skupine o opravljenem delu (prav tam, str. 20-39).

Cetrto temeljno nacelo sodelovalnega ucenja po Peklaj (2001, str. 40—
43) obravnava sodelovalne veséine pri delu v skupini, ki so pomembne za
povezanost skupine in Se posebno potrebne pri heterogenih skupinah,
v katerih $e ne obstaja predhodna medsebojna povezanost. Sodeloval-
ne veséine, kot so poslusanje, jasno izrazanje, parafraziranje, odprtost
za novosti, medsebojna podpora, konstruktivno resevanje konfliktov,
odkrivanje problemov in razvijanje ob¢utka odgovornosti, omogocajo
sodelovanje, razumevanje in pomo¢, najpreprosteje pa jih spodbujamo
in razvijamo z modelnim udenjem, izmenjavo razli¢nih vlog in struk-
tur v skupini ali usmerjanjem pozornosti na procese med ¢lani sku-
pine (prav tam; Peklaj 2004, str. 16). Za razvoj vsebinskega znanja in
sodelovalnih ve$¢in mora sodelovalno ucenje slediti primerni strukturi
nalog, kar je tudi njegovo zadnje temeljno nacelo. Pri vsaki strukturi
opredelimo izvajalce naloge in aktivnosti, ki jih izvajajo, ob cemer je
poleg struktur, namenjenih specifi¢no ucenju ves¢in, mogoce lo¢iti se

(Peklaj 2001, str. 57-59):

- strukture za utrjevanje znanja (npr. odgovarjanje na vsebinska vpra-
$anja izobrazevalca ob predhodni diskusiji po skupinah, pri ¢emer
vsaki¢ odgovarja drug ¢lan skupine),

- strukture za razvoj pojmov (npr. medsebojni intervju v parih o dolo-
¢enem pojmu, ki mu sledi skupinska diskusija)

- strukture sodelovalnih projektov (npr. izobrazevalec predstavi teme in
zastavi razli¢ne naloge v skupini, ¢emur sledijo dogovarjanje med

(2017, str. 104) kot najvplivnejsa kulturna dejavnika oblikovanja pozitivne soodvisnosti opredelita
kulturno usmerjenost v skupnost in stopnjo institucionalne kolektivistine usmerjenosti, v skladu
s katerima je smiselno nacrtovati morebitne uvodne povezovalne aktivnosti.
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¢lani skupine o razdelitvi nalog in njihova izvedba, predstavitev
opravljenega dela vsakega ¢lana skupine ter skupinska diskusija s
skupno sintezo posameznih prispevkov),

- sestavljene strukture oz. sestavljanke (npr. izobrazevalec predstavi
temo in razdeli u¢no gradivo, na podlagi katerega udelezenci opra-
vijo razli¢ne individualne naloge, sestanejo se ¢lani razli¢nih skupin
z enakimi individualnimi nalogami, ob ponovni zdruZitvi prvotnih
skupin pa vsak njihov ¢lan poro¢a o opravljenem delu, tako da se vsi
udelezenci seznanijo s celotnim u¢nim gradivom).

Primer inovativne uporabe strukture sodelovalnih projektov v IOTR
predstavljajo Noguchi idr. (2015, str. 28-29) z opismenjevalnim iz-
obrazevalnim programom za Zenske, pripadnice staroselke skupine
Kadazandusun, v malezijski vasi Tagudon. Zaradi dominantnosti ma-
lajs¢ine in angles¢ine v malezijskem izobrazevalnem sistemu so lokal-
ni staroselski jeziki, kot so jeziki Kadazandusunov, postali druzbeno
marginalizirani, z njimi pa tudi njihova kultura in njihovi govorci, ki
niso ves¢i drugih/dominantnejsih jezikov (v veliki vecini so to Zen-
ske). Zato so se v izobrazevalnem programu udelezenke najprej ucile
branja in pisanja v svojem jeziku, nato pa razvite spretnosti pismenosti
uporabile za skupno pripravo enajstih ilustriranih knjiZic o ohranjanju
gozdov ter trajnostni rabi zemlje in vode na podlagi lastnih izkusen;j
in tradicionalnih ljudskih zgodb (za kar so si razdelile vloge in naloge).
Znanje o njihovih lokalnih strategijah trajnostne rabe naravnih virov
se je pred tem $irilo zgolj v ozjem krogu prek ustnega izrocila, sedaj
pa je zapisano in objavljeno, tako da se bo ohranilo tudi za prihodnje
generacije (knjiZice so razdelili lokalnim knjiznicam in skupnostnim
u¢nim centrom ter jih vkljucili v usposabljanje lokalnih izobrazevalcev
odraslih). Poleg razvoja lastne pismenosti in vidnejse vloge svoje druz-
bene skupine v lokalnem okolju so udelezenke programa v procesu
sodelovalnega in skupnostnega ucenja torej pripomogle tudi k ohra-
njanju okolja in staroselske kulture.

5.3 Akcijsko ucenje

Odrasli se najraje ucijo ob razresevanju svojih problemov in dilem v
manjsih skupinah, v katerih odnosi niso hierarhi¢ni, vklju¢no z odnosom
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z izobrazevalcem, ki zato namesto nadrejenega vodje opravlja vlogo po-
srednika, mentorja in usmerjevalca ucenja (Radovan 2012, str. 6). Na-
Stete znacilnosti so osrednjega pomena Zze pri sodelovalnem ucenju,
pogosto so prisotne tudi pri izkustvenem ucenju, v najvedji meri pa se
ujemajo z akcijskim ucenjem, pri katerem je v sredis¢u u¢nega procesa
skupinsko resevanje konkretnega problema/izziva udelezencev, zaradi
Cesar ga lahko oznac¢imo tudi kot specifi¢no obliko izkustvenega uce-
nja, ob izpolnitvi njegovih temeljnih nacel pa tudi sodelovalnega ucenja.
Akcijsko u¢enje poudarja avtonomnost in razvoj posameznika, hkrati pa
ob resevanju problemov cilja na razvoj u¢ne/delovne skupine kot celote
ter ucenje ucenja tako na ravni skupine kot posameznika. Najpogosteje
ga povezujemo z reSevanjem nerutinskih izzivov v podjetjih in drugih
organizacijah, klju¢no vlogo v njem pa ima ucenje z delovanjem v avten-
ticnem okolju. Yorks idr. (1999) akcijsko ucenje opredelijo kot:

pristop za razvoj ljudi in sodelovanje z njimi, ki kot na¢in ucenja uporablja
delo pri realnih projektih ali problemih. Udelezenci sodelujejo v majhnih
skupinah z namenom izpeljave akcije in s tem resitve svojega problema, ob
tem pa se skupaj ucijo, kako se iz te akcije uciti. S skupino pogosto sode-
luje mentor, ki udelezencem pomaga pri ucenju vzpostavljanja ravnotezja
med delom in iz njega izhajajo¢ega ucenja. (str. 3, na§ prevod)

Akcijsko ucenje se je kot didakti¢na strategija in model situacijskega
ucenja zacelo razvijati Ze v obdobju med svetovnima vojnama, opira pa
se na teorije transformativnega in projektnega ucenja (Licen 2012, str.
19). Njegovo izhodis¢e so vedno predhodno znanje in trenutni delovni
izzivi udelezencev, zato se iskanje resitve — in s tem ucenje — zane z nji-
hovim medsebojnim sodelovanjem, debatiranjem ter samostojnim pre-
izkusanjem in dopolnjevanjem morebitnih resitev, $ele nato lahko sledi
uporaba strokovnih uénih virov ali zunanjih strokovnjakov (O‘Neil in
Marsick 2007, str. 2). Skupinsko raziskovanje in ucenje usmerjata med-
sebojno preizprasevanje in izmenjava mnenj, ki se med iskanjem resitve
nenehno poglabljata in/ali Sirita (tako kot pri akcijskem raziskovanju),
udelezenci pa so obicajno visoko motivirani za doseganje ustrezne resi-
tve, saj se s tem razresi konkreten problem iz njihovega Zivljenja (prav
tam). Ob preizprasevanju udeleZenci pogosto ozavestijo svoje tiho zna-
nje o problemu, ki ga nato aplicirajo na problemsko situacijo, ob cemer
moramo morebitne napake videti kot nujni del u¢nega procesa (Tho-

mas 2009; Zuber-Skerritt 2002). Zelo pomembno je tudi medsebojno
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zaupanje in poslusanje udelezencev ter razmisljanje o pogledih drugih
¢lanov skupine, ki pogosto vodi v posameznikovo kriti¢no refleksijo la-
stnih samoumevnih predpostavk glede obravnavane teme ter v razvoj
novih moznosti delovanja na individualni in kolektivni ravni (ONeil in

Marsick 2007, str. 2).

Zastavljena vprasanja morajo biti odprta in kompleksna (tako kot u¢na
situacija in obravnavan problem), poskusi resevanja pa ustvarjalni in
obenem pragmaticni, zaradi Cesar je koné¢ni rezultat u¢nega procesa
nemogoce predvideti vnaprej (Zuber-Skerritt 2002, str. 115). Resitev,
ki jo udelezenci pogosto oblikujejo po $tevilnih poskusih in napakah,
lahko predvideva npr. sistemske spremembe, vklju¢no s spremembami
v razmerjih mo¢i (v posamezni organizaciji ali §irse), participativen na-
¢in njenega nastanka pa zagotavlja Siroko podporo oblikovani resitvi
in osebno odgovornost udelezencev za njeno uresnilitev (prav tam).
Revans (2016, str. 3-13), osrednji avtor na podrocju akcijskega ucenja,
opredeli naslednje klju¢ne znacilnosti njegove uporabe:

- ucenje je integrirano v resevanje konkretnega delovnega problema ali
izziva in vkljucuje prakti¢no delovanje na podlagi izkusenj udele-
zencev, kar obicajno pripomore k dvigu njihove u¢ne motivacije,

- reSevanje problemov zahteva kolegialno sodelovanje in postavijanje
pronicljivib vprasanj, zato je nujen element akcijskega ucenja ucenje
sodelovalnih komunikacijskih spretnosti ter dajanja in sprejemanja
konstruktivne povratne informacije (komunikacijsko ucenje po te-
oriji transformativnega ucenja),

- vloga izobrazevalca je v zagotavljanju ustreznih pogojev za medse-
bojno ucenje in komuniciranje, glede na posamezno skupino mora
v vedji ali manjsi meri prevzeti moderatorsko vlogo in se pri tem
vzdrzati izrazanja lastne perspektive (se pa tudi izobrazevalec vedno
nau¢i kaj novega ob razvoju novih na¢inov delovanja),

- udelezba je vedno prostovolina, zato morajo biti udelezenci dobro
seznanjeni z obravnavanim problemom in predvidenim potekom
unega procesa ter imeti moznost sprejeti informirano odlocitev o
lastni vlogi v njem,

- iskanje resitve/ucenje poteka v nenebni izmenjavi delovanja in nje-
gove refleksije ter vedno nosi doloceno tveganje, saj ima ucni izid
neposreden vpliv na Zivljenje udeleZencev, posledi¢no pa je vsem
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vpletenim v interesu produktivno usmerjanje ciklov delovanja in
refleksije,

- ob pojavu potrebe po pomoci zunanjega strokovnjaka ga najprej isce-
mo med osebami, ki so Ze povezane z obravnavanim problemom
in bo zato resitev imela posledice tudi zanje (npr. drugi sodelavci,
osebe iz drugih organizacij s podobnimi izzivi, lokalni prebivalci), v
vsakem primeru pa imajo rezultati akcijskega uc¢enja mocan vpliv in
se odrazajo tudi v Zivljenju nekaterih oseb, ki v u¢ni proces niso bile
vkljucene.

Akcijsko ucenje predpostavlja, da je za resevanje kompleksnih pro-
blemov najprimernejsa skupina raznolikih oseb, ki se s temi problemi
ze ves Cas ukvarja, kar mu zagotavlja siroko uporabnost v raznolikih
kontekstih. Tako se je v Mozambiku akcijsko ucenje izkazalo za zelo
uporabno pri trajnostni oskrbi s hrano in zmanjsevanju revicine, kot
opisujeta Ussivane in Ellwod (2020). V javni organizaciji, zadolZeni za
omenjeni nalogi, so naleteli na konflikt med interesi razli¢nih delezni-
kov (lokalnih prebivalcev, drzave in kitajskih investitorjev), ki je one-
mogocil njihovo nadaljnje sodelovanje. Za raziskovanje in razresitev
tega problema so uporabili pristop akcijskega ucenja in v proces od-
lo¢anja vkljudili vse zaposlene v organizaciji z visoko$olsko izobrazbo
(nekateri od njih so lokalni prebivalci), kot pogoj dodelitve finanénih
sredstev za razli¢ne aktivnosti pa so postavili predhodno skupinsko
diskusijo/refleksijo, kljub temu da je nasprotovanje nadrejenim v Mo-
zambiku druzbeno nesprejemljivo vedénje. Skupina 22 zaposlenih se
je tako sestajala najmanj na vsaka dva tedna na v povprecju tri ure tra-
jajoc¢ih sestankih in v medsebojnem preizprasevanju nac¢rtovala resitve
aktualnih izzivov organizacije. Z upostevanjem razli¢nih perspektiv
jim je uspelo resiti aktualne izzive, ki so jih pred tem videli kot nepre-
mostljive, vzpostavljena odlocevalska struktura organizacije pa se je
ohranila tudi po tem. Primer akcijskega ucenja odraslih na podrodju
TR je bil ze v letu 2011 evidentiran tudi v Sloveniji. Li¢en idr. (2011,
str. 52-53) so analizirali akcijsko ucenje studentov pedagogike in an-
dragogike ob sodelovanju v natecaju Ljudske univerze Ajdovs¢ina za
raziskovalne projekte s tematiko TR ter pri tem opredelili klju¢no vlo-
go interesa udelezenk za inoviranje in njihove identifikacije z vsebino
aktivnosti, medsebojnega zaupanja in poznavanja udelezenk ob upo-
$tevanju njihovih razli¢nih znanj in pogledov, namenjanja zadostnega
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Casa refleksiji, ustreznih spretnosti reflektiranja udelezenk ter sprejetja
napak kot virov nadaljnjega raziskovanja.

5.4 Kljuéne ugotovitve

V poglavju smo predstavili didakti¢ne pristope izkustvenega, sodelo-
valnega in akcijskega ucenja. Izkustveno ucenje poteka ob aktivnem so-
ocanju udelezencev s $e nepoznanimi izku$njami, njihovi refleksiji in
abstrakciji teh izku$enj ter prakticnem preizkusanju naucenega, sode-
lovalno ucenje ob sodelovanju udelezencev v manjsih u¢nih skupinah
in medsebojni delitvi odgovornosti za dosego skupnega cilja, akcijsko
ucenje pa ob skupinskem resevanju konkretnega problema iz Zivljenja
udelezencev. Vsi trije pristopi so se izkazali za uspesne v IOTR, kar je
mogoce pripisati njihovim skupnim znacilnostim v skladu s klju¢nimi
poudarki IO in kognitivnokonstruktivisticnimi teorijami: potekajo z
delovanjem (ang. learning by doing), sledijo nacelom transformativnega
ucenja, v sredisCe postavljajo konkretne izku$nje udelezencev in upo-
rabljajo na udeleZenca osredinjene metode izobrazevanja, upostevajo
druzbeni kontekst, razvijajo u¢ne skupnosti, udelezencem prepuscajo
poglavitno vlogo pri sooblikovanju u¢nega procesa, izobrazevalca pa po-
stavljajo v vlogo mentorja, moderatorja in usmerjevalca ucenja. Hkrati
vsi trije pristopi poleg razvoja vsebinskega znanja ciljajo na razvoj soci-
alnih oz. sodelovalnih spretnosti ucecih se.

Ob vseh nastetih podobnostih je med pristopi tudi nekaj pomembnih
razlik. Izkustveno in sodelovalno uéenje sta v $irSe obmodje znanstvene
legitimnosti vstopila Sele v 80. letih 20. stoletja, medtem ko je bilo akeij-
sko uenje razdirjeno Ze nekaj desetletij pred tem v okviru proucevanja
upravljanja organizacij. Akcijsko ucenje tudi najpogosteje v celoti pote-
ka v avtenticnem okolju (obi¢ajno v organizacijah), izkustveno ucenje
lahko poteka v avtenti¢nem okolju ali ob simulaciji avtenti¢ne izkusnje v
udilnici (prva moznost je naceloma bolj zazelena), sodelovalno ucenje pa
je najpogosteje umesceno v izobrazevalni kontekst in ga lahko v celoti
kakovostno izvedemo v ucilnici. Pomembna razlika je tudi v $irini pri-
stopov, saj lahko kljub njihovi precej$nji ohlapnosti in moznosti raznoli-
ke uporabe (v nobenem primeru ne gre za didakti¢ne »receptex, ki bi na-
tan¢no dolocali uéni potek) sodelovalno in akcijsko uéenje oznacimo za
oZja pristopa kot izkustveno uéenje oz. celo za njegovi specifiéni obliki.
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6  Izobrazevanje odraslih za trajnostni
razvoj v politiki in praksi

Na temelju teoreti¢nih uvidov, pridobljenih iz korpusa znanstvene li-
terature na podrodju IOTR, se sedaj z empiri¢no raziskavo obracamo
k slovenskim praksam neformalnega IOTR in z njimi povezanim po-
liticnim vplivom. V' nadaljevanju najprej opisemo izbran metodoloski
pristop, nato pa opiSemo diskurzivne kategorije izobrazevanja kot nas
izbran analiti¢ni okvir ter predstavimo pridobljene rezultate. Rezultate
empiri¢ne raziskave predstavljamo po posameznih ravneh analize, ka-
terih preplet nato obravnavamo v konkretnih odgovorih na posamezna
raziskovalna vprasanja. Tako sledimo celotni vertikali politike in prakse
IOTR, v skladu z raziskovalnimi vpraganji in pridobljenimi podatki pa
dajemo najvedji poudarek zadnji, organizacijski ravni.

6.1 Metodoloski pristop

Tako kot so kompleksna in raznolika teoreti¢na izhodi$¢a na podrocju
IOTR, so kompleksni in raznoliki tudi empiri¢ni podatki in uvidi o
politikah in praksah IOTR. Zaradi tega smo se v nasi raziskavi odlo¢i-
li za uporabo kombiniranega raziskovalnega pristopa, saj se uporablja
predvsem za proucevanje kompleksnih raziskovalnih problemov, ki
zahtevajo poglobljeno razumevanje razli¢nih vrst podatkov in doka-
zov (Creswell in Plano Clark 2017, str. 23), zato ga za raziskovanje
izobrazevanja na podro&ju TR priporocajo tudi Komatsu idr. (2023).
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Kombiniran raziskovalni pristop smo tako uporabili z namenom obli-
kovanja ¢im bolj celovite slike o praksah neformalnega IOTR v Slo-
veniji in z njimi povezanih politi¢nih vplivih, pri ¢emer smo kvanti-
tativno metodo uporabili predvsem za pridobitev klju¢nih podatkov
od vseh relevantnih organizacij, kvalitativni metodi pa za poglobljeno
analizo politi¢nih vplivov IOTR z razli¢nih ravni in konkretnejdega
delovanja posameznih organizacij.

Creswell in Creswell (2018, str. 216) kot eno od prednosti kombiniranih
pristopov izpostavljata moznost proucevanja tako posameznih politik
kot njihovih uéinkov. Prav zaradi vkljucitve razli¢nih ravni (globalne,
EU, nacionalne, organizacijske) raziskava med razli¢nimi modeli kom-
biniranega raziskovanja primarno sledi vedstopenjskemu modelu, ki ga

Headley in Plano-Clark (2020) opredeljujeta kot:

model kombiniranega pristopa, ki sledi vecstopenjski teoriji o sistemu z
namenom boljSega razumevanja treh znacilnosti tega sistema: holisti¢ne
strukture sistema; posameznih elementov (ravni), ki se lahko razvijejo iz
strukture ali skupaj z njo, lahko pa tudi sami razvijejo strukturo; ter proce-
sov (mehanizmov), ki delujejo med elementi in strukturo. Elemente sistema
obicajno pojmujemo kot obstojee na nizjih ravneh, strukturo pa na naj-
visji ravni. Mehanizmi, ki delujejo znotraj sistema, lahko delujejo od zgo-
raj navzdol (struktura vpliva na dolo¢ene znacilnosti elementov), od spodaj
navzgor (elementi vplivajo na dolo¢ene znacilnosti strukture) ali recipro¢no
(obojestranski vpliv strukture in elementov). Vecstopenjski model razisko-
vanja s kombiniranimi metodami vkljucuje tako kvalitativne kot kvantita-
tivne podatke in analiticna orodja za oblikovanje integriranih ugotovitev o
ve¢ kot enem vidiku vedstopenjskega pojava — sistemu, ravni in mehanizmih
—, ki presegajo, kar bi lahko ugotovili zgolj z uporabo tradicionalno kvalita-
tivnega ali tradicionalno kvantitativnega pristopa. (str. 9, na$ prevod)

Vecstopenjski model kombiniranega raziskovanja je torej namenjen
boljsemu razumevanju (a) strukture proucevanega sistema, (b) posame-
znih ravni in elementov v sistemu ter (c) mehanizmov/procesov med
posameznimi elementi sistema in v celotni strukturi sistema, pri ¢emer
proucevane elemente obi¢ajno pojmujemo kot sestavne dele niZjih ravni
in strukturo kot sestavni del najvisje ravni, mehanizmi oz. procesi pa lah-
ko potekajo od zgoraj navzdol (ang. fop-down), od spodaj navzgor (ang.
bottom-up) ali vzajemno ob interakciji strukture in elementov na istih
ravneh. Kombinirani pristopi so $e posebno primerni za ve¢stopenjsko
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raziskovanje, saj tako na vsaki prouc¢evani ravni uporabimo tisto metodo,
ki je za dano raven in njen specifiéni kontekst najprimernejsa (Allen idr.
2016, str. 335).

Poleg vecstopenjskega modela se nasa raziskava po Creswellu in Pla-
no-Clarkovi (2017) uvr$¢a tudi v participativno-emancipatorni model
kombiniranega raziskovanja, saj skladno s teoreticnim okvirom tezi k
druzbenim spremembam in povecevanju druzbene pravi¢nosti, v po-
sameznih delih pa na podlagi dostopnih podatkov in zastavljenih razi-
skovalnih vprasanj sledi Se obema osnovnima sekvenénima modeloma
kombiniranega raziskovanja (gl. diagram 2). V skladu s poizvedovalnim
sekvencnim modelom smo analizirali politike in pridobljene podatke upo-
rabili pri pripravi anketnega vprasalnika, rezultate tega pa v skladu s
pojasnjevalnim sekvenénim modelom uporabili za izbor predstavnikov or-
ganizacij, ki smo jih povabili k sodelovanju v intervjujih, ter oblikovanje
izhodi$¢nih vprasanj polstrukturiranih intervjujev.

Diagram 2

Potek raziskave in tehnike zbiranja podatkov

globalna raven
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Kot je razvidno iz diagrama, smo v raziskavi sledili $tirim ravnem po-
litike in prakse IOTR. Na vsaki ravni smo uporabili tiste raziskovalne
metode in tehnike, za katere smo menili, da bodo vodile k najustrezne;j-
§im rezultatom za oblikovanje odgovorov na zastavljena raziskovalna
vprasanja. Z izjemo zadnje, organizacijske ravni, ki smo ji v skladu z
raziskovalnimi vprasanji namenili najve¢ pozornosti, smo na vseh rav-
neh uporabili enako raziskovalno metodo:

1.

Na globalni, EU in nacionalni ravni smo uporabili metodo analize
dokumentov kot »sistemati¢en postopek za pregledovanje ali vre-
dnotenje dokumentove, ki so nastali brez raziskoval¢evega vpliva in
so lahko tiskani ali digitalni (Bowen 2009, str. 27). Analiza poteka
s pregledovanjem in vrednotenjem dokumentov, in sicer tako, da se
na njihovi podlagi razvije novo znanje in razumevanje, pri ¢emer
mora raziskovalec teziti k objektivnosti in ob¢utljivosti za podatke
(prav tam, str. 34). V nasi raziskavi smo na vseh treh ravneh analizi-
rali besedila za IOTR relevantnih politik v digitalni obliki — na glo-
balni ravni politik OZN in UNESCO, na EU ravni politik organov
EU, na nacionalni ravni pa politik Vlade RS. Konkretneje smo tako
uporabili analizo politik kot nacin ugotavljanja vzrokov nastanka,
konceptualnih predpostavk in potencialnih u¢inkov dolocenih po-
litik v dolo¢enem obdobju (Rizvi in Lingard 2010, str. 45, 54), pri
Cemer smo se v skladu z izbranim analiti¢nim okvirom osredotocili

na obravnavo tistih delov besedil politik, ki obravnavajo I(O)TR.

Na organizacijski ravni smo prvotne podatke o organizacijah in
njihovih praksah pridobili s spletnim anketiranjem, s katerim pri-
dobimo »kvantitativne opise trendov, odnosov in mnenj dolocene
populacije« (Creswell in Creswell 2018, str. 147, na$ prevod). V na-
daljevanju raziskave smo te podatke dopolnili in poglobili s podatki,
pridobljenimi s polstrukturiranimi intervjuji, v katerih so »teme in
odprta vprasanja [vnaprej] zapisana, a ni treba natan¢no slediti nji-
hovemu zaporedju ali besedilu z vsakim intervjuvancem posebej«
(Cohen idr. 2000, str. 278, nas prevod), namenjena pa so globljemu
(kvalitativnemu) poizvedovanju o pogledih in mnenjih posameznih
udelezencev raziskave (Creswell in Creswell 2018). V intervjujih
je bil del vprasanj usmerjen v elaboracijo in konkretizacijo v vpra-
$alniku podanih odgovorov, del pa v podatke, ki jih ni bilo mogoce
pridobiti s kratkim vprasalnikom in zaprtimi vprasanji.
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Poleg navedenega smo z namenom identifikacije in prikaza razli¢nih
diskurzov IOTR na vsaki ravni analiziranih politik uporabili druzbeno
kartografijo, ki jo Susa in Andreotti (2019) opredelita kot »metodo kva-
litativnega raziskovanja v izobrazevanjuc, Paulston in Liebman (1994)
pa kot u¢inkovito metodo postmodernisticnega »vizualnega dialoga kot
nacina sporocanja dojemanja razvijajo¢ih se druzbenih sprememb v sve-
tu okoli nas« ter dvodimenzionalno ponazoritev »raziskovalcevih zazna-
nih nacinov uporabe, dodelitev ali prilagoditev druzbenega prostora s
strani druzbenih skupin v dolocenem ¢asu in prostorus, ki pomaga pri
kompleksnem razumevanju in interpretaciji tako teoreti¢nih konceptov
kot empiri¢nih podatkov (str. 215, na$ prevod). Druzbena kartografija
problematizira samoumevne oz. »zdravorazumske« imaginarije ter osve-
tljuje omejitve, protislovja in nasprotja njihovih diskurzov in pripadajo-
¢ih normativnih predpostavk, s ¢imer lahko odpira prostor alternativnim
diskurzom (Andreotti idr. 2016, str. 85). Z grafi¢nim identificiranjem
oz. kartiranjem heterogenih diskurzov v skupnem okviru izpostavlja
njihove kompleksne in prepletajoce se odnose ter postavlja pod vprasaj
pozitivisti¢ni imperativ po univerzalnih totalitarnih perspektivah in uni-
formnem znanju (Susa in Andreotti 2019). Paulston (2009, str. 977), ki
druzbeno kartografijo med drugim oznaci za hevristi¢cno metaforo raz-
prav dolo¢enega podrodja in obliko Deleuzovega rizoma, opredeli pet
korakov njenega oblikovanja: (1) izbira teme/razprave; (2) izbor §iroke-
ga in reprezentativnega nabora besedil ter »prevod« njihovih klju¢nih
znalilnosti, idej in nazorov; (3) identifikacija razlicnih stalis¢ in diskur-
zov v teh besedilih; (4) identifikacija ter prikaz prepletov teh stalis¢ in
diskurzov ter (5) preizkusanje in prilagajanje karte. Poleg teh korakov
smo v nasi analizi sledili trem diskurzivnim kategorijam izobrazevanja in
izobrazevalnih politik Andreotti idr. (2016), nastalih z druzbeno karto-
grafijo, ter na njihovi podlagi ob analizi politik oblikovali lastne grafi¢ne
ponazoritve ugotovitev* za vsako analizirano raven.

6.1.1 Diskurzivne kategorije izobrazevanja kot analiti¢ni

okvir

Kot smo na kratko opisali Ze v poglavju o sorodnih konceptih na po-

dro¢ju ITR, so Andreotti idr. (2016) z uporabo druzbene kartografije

46  Klju¢ne grafi¢ne ponazoritve ugotovitev za vse analizirane ravni so bile Ze objavljene v angles¢ini
(gl. Kosmerl 2024, 2025).
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opredelile tri diskurzivne kategorije (prvotno visoko$olskega) izo-
brazevanja in izobrazevalnih politik, ki sta jih Pashby in Andreotti
(2016) uspesno uporabili pri analizi visokosolskih politik na podro¢ju
ITR ter Pashbyidr. (2020) pri analizi konceptualizacij izobrazevanja
za globalno drzavljanstvo, sami pa smo jih uporabili pri analizi so-
rodnih izobrazevalnih konceptov. Na podlagi navedenih analiz smo
predpostavljali, da je tipologija podobno aplikativna tudi za analizo
politik in praks IOTR ter to preizkusili v nasi raziskavi. K izboru
tipologije je klju¢no prispevala skladnost in reprezentativnost njenih
kategorij z razli¢nimi perspektivami, ki smo jih tudi sami zaznali v
literaturi in politikah IOTR, ter njeno izogibanje pogostim kriti-
kam na podro¢ju IOTR o povrdinski in instrumentalni obravnavi
izobrazevanja ter zanemarjanju zakoreninjenih vzrokov trenutnega
druzbenega in okoljskega stanja z obravnavo razli¢nih prepletov di-
skurzov ter njihovim pozicioniranjem v skupni kapitalisti¢ni in ko-
lonialni metapripovedi.

Tipologijo sestavljajo neoliberalna, liberalna in kriti¢na kategorija
diskurza,* ki se pogosto prepletajo (preplet dveh ali vseh treh kategorij;
gl. diagram 3). Kategorije se razlikujejo predvsem v svojih primarnih
usmeritvah ter v pojmovanju izobrazevanja in znanja (Andreotti idr.

2016; Pashby in Andreotti 2016; Pashby idr. 2020):

- Neoliberalna kategorija diskurza tezi k prispevku ¢loveskemu ka-
pitalu in gospodarskemu razvoju ter se v izobrazevalnem sistemu
odraza v §ibkem javnem financiranju oz. njegovem zmanjsevanju.
Zato so izobrazevalne institucije odgovorne predvsem trgu in se
mu skusajo ¢im bolje prilagajati (marketizacija IO), ob ¢emer po-
stane zelo pomembno oglasevanje in konkuriranje drugim ponu-
dnikom izobrazevanja. Znanje je v tej kategoriji dojeto kot blago
in se instrumentalno vrednoti zgolj v okvirih neposredne finan¢ne
vrednosti, udelezenci izobrazevanja pa so pojmovani kot stranke,
ki so z izobrazevalcem in izobrazevalno institucijo v poslovnem
razmerju. Vloga drzavne oblasti je v omogocanju delovanja in $iri-
tve trga, njen osrednji interes pa je dvig zaposljivosti udeleZencev
izobrazevanja.

47  Diskurzivne kategorije v tipologiji v skladu s Foucaultom pojmujemo kot specifi¢en nadin govo-
ra, ki ga oblikujeta epistemologija in ontologija dominantnega imaginarija (Pashby in Andreotti
2016, str. 776).
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Liberalna kategorija diskurza tezi k demokrati¢nosti, enakoprav-
nosti, skupnemu dobremu, dejavni civilni druzbi, inkluziji, uni-
verzalnim vrednotam, svobodi posameznika, medsebojnemu spo-
Stovanju, enakosti kultur in keynesianski ekonomski ureditvi, v
kateri je osrednja sila nepredvidljivo povprasevanje, zaradi cesar
ima drzava klju¢no vlogo pri redistribuciji bogastva in zagota-
vljanju blaginje. Izobrazevalne institucije so primarno odgovor-
ne drzavi (ne trgu), izobrazevanje pa je prepoznano kot sredstvo
participativne demokracije in kot skupno dobro, ki ima samo po
sebi vrednost pri oblikovanju drzavljanov za njihov prispevek k
druzbenemu razvoju in napredku, zaradi Cesar ga je treba zagota-
vljati tudi marginaliziranim skupinam. Liberalna kategorija Zeli
harmonic¢no zdruzevati zagotavljanje demokrati¢nih pravic, druz-
benega blagostanja in ekonomske blaginje, a ob tem ohranja eno-
zna¢no razumevanje napredka (in drzavnega vodenja), ki zakriva
povezave med materialnim in epistemoloskim nasiljem gospodar-
skega razvoja (izkori$¢anje in revicina, v nekaterih delih sveta tudi
prilas¢anje ozemlja in naravnih virov) ter s pomo¢jo neenake glo-
balne porazdelitve bogastva in dela ohranja Zahod kot »prvi svet«
(predvsem na raun »tretjega sveta«), s ¢imer vzdrzuje (lokalne,
nacionalne in globalne) strukturne neenakosti.

Kritiéna kategorija diskurza tezi k povecevanju druzbene pravicnosti,
spreminjanju statusa quo ter preizprasevanju sistemske nepravi¢no-
sti in zatiranja (npr. kapitalistinega izkori§¢anja, (neo)kolonializma,
rasizma), vklju¢no z njihovimi zgodovinskimi vzroki. To Zeli dosedi s
prekinitvijo (enoznaénih) nasilnih vzorcev misljenja in delovanja ter
z njimi povezanih sistemov mo¢i in znanja, ki so v sodobni druzbi
normalizirani ter dojeti kot neskodljivi in samoumevni, vplivajo pa
na neenako porazdelitev materialnih sredstev in simbolne vrednosti
med raznolikimi druzbenimi skupinami. Ob tem v nasprotju z libe-
ralno kategorijo ter reprodukcijo enozna¢nega pojmovanja napredka
in drzavnega vodenja poudarja njihovo transformacijo ter pluraliza-
cijo prek zgodovinskih in sistemskih analiz vzorcev zatiranja ter ne-
pravi¢ne delitve modi, dela in virov. V primerjavi z liberalno katego-
rijo daje vedji poudarek sistemski ravni (liberalna pa posameznikovi),
prakticiranju radikalnih oblik demokracije in pluralizaciji moznosti
participacije civilne druzbe. Izobrazevanje je podobno razumljeno
kot skupno dobro z a priori notranjo vrednostjo, ki pa ima eti¢no
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odgovornost opolnomociti marginalizirane skupine in omogoci-
ti (dejansko) pluralnost njihovih pogledov. Zato TR in 10 zanj ne
smeta potekati v paternalisticnih odnosih, ampak je nujno spodbu-
jati participacijo raznolikih glasov (klju¢na vloga lokalnih pogledov),
interakcijo z drugacnostjo in alternativne razvojne pristope, okoljski
problemi pa ne smejo biti videni kot lo¢eni od $irsih problemov kul-
turne, gospodarske in politi¢ne neenakosti.

Iz opisa kategorij je jasno razvidno, da daje tipologija prednost kriti¢ni
kategoriji diskurza, kar je posledica njenih teoreti¢nih izhodis¢, saj jo
klju¢no oblikujejo kritike neoliberalizma, liberalizma/liberalnega su-
bjekta in modernizma (Pashby in Andreotti 2016, str. 775). V skladu z
njimi tipologija uposteva postkolonialno perspektivo in se zaveda, da so
vse tri kategorije del modernisticnega/globalnega imaginarija, ki zahodno/
evropsko perspektivo projicira kot univerzalno ter normalizira kapitali-
sti¢ne in kolonialisticne druzbene odnose (Andreotti idr. 2016, str. 88).
Posledi¢no se lahko diskurzivne kategorije gibljejo zgolj v okviru mo-
Znosti in omejitev tega globalnega in navidezno univerzalnega imagina-
rija, saj ta vse svoje alternative dojema kot nerazumljive ali nemogoce,
s ¢imer ohranja svojo dominantnost (prav tam; Pashby idr. 2020, str.
146). Kljub temu se kot poskus preseganja modernisti¢nega imaginarija
pojavlja »postkriticni« diskurz,” ki z uvajanjem »post« tradicij (postmo-
dernizma, poststrukturalizma in postkolonializma) preizprasuje kritic¢-
no kategorijo kot skrajno/najradikalnejso (npr. teoreti¢ne perspektive v
Cetrtem poglavju), obenem pa se z njo prepleta iz potrebe po lastnem
razumevanju v okviru dominantnega imaginarija, s ¢imer se vzpostavlja
Se Cetrti — kriti¢no-postkriti¢ni — preplet diskurzov (Pashby idr. 2020,
str. 156-157; Pashby in Costa 2021, str. 383).

48 Pashby in Andreotti (2016) ob analizi visokoSolskih politik na podro¢ju ITR nista oprede-
lili postkriti¢nega diskurza, kar smo pricakovali tudi v nasi raziskavi, in zato postkriti¢nega
diskurza nismo umestili v diagram. (Zgolj) v prepletu s kriti¢no kategorijo so ga v diagramu
naknadno opredelile Pashby idr. (2020) ob analizi konceptualizacij izobraZevanja za globalno
drzavljanstvo ter ga umestile zunaj obstojecega trikotnika treh kategorij dominantnega imagi-
narija, s ¢imer so nakazale Sirjenje oz. preseganje obstojecih kritik kriti¢ne kategorije. Postkri-
ti¢ni diskurz se na zunanji strani trikotnika stika zgolj s kriti¢no kategorijo, v prepletu s katero
poskusa vstopiti v dominantni imaginarij. Hkrati so Pashby idr. (2020) v svoji analizi v prepletu
z liberalno in neoliberalno kategorijo opredelile neokonzervativni diskurz (fokus na nacionalnih
interesih in varnosti v mednarodnih odnosih), ki ga v izbranih politikah nase raziskave prav tako
nismo pric¢akovali in ga zato nismo predstavili na diagramu. Uporabili smo diagram po zgledu
tistega, ki so ga v svojih analizah uporabili Pashby in Andreotti (2016) ter Andreotti idr. (2016),
smo bili pa pozorni tudi na morebitno prisotnost diskurzov zunaj treh na diagramu navedenih
kategorij in njihovih prepletov.
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Diagram 3
Diskurzivne kategorije izobrazevanja

< \
Qéb preplet vseh S
=
N treh A
go kategorij

liberalno

liberalno-kriticno

Prirejeno po Andreotti, V., Stein, S., Pashby, K. in Nicolson, M. (2016). Social
cartographies as performative devices in research on higher education, Higher
Education Research & Development, 35, §t. 1, str. 91.

Poleg razli¢nih usmeritev ter pojmovanj izobrazevanja in znanja se dis-
kurzivne kategorije razlikujejo v ravni analize in intervencij ob teznji po
doseganju druzbenih sprememb oz. transformacij. Medtem ko sta neo-
liberalna in liberalna kategorija najblizje metodoloski ravni, na kateri se
transformirajo pristopi v politiki in praksi ob ohranjanju enakih ciljev,
pogosto brez njihovega reflektiranja (spremembe v na¢inu delovanja — in-
strumentalni pristop ITR), je kriti¢na kategorija blizje epistemoloski rav-
ni, na kateri se transformirajo posameznikova prepricanja (spremembe v
nacinu misljenja/transformativno ucenje po Mezirowu — emancipatorni
pristop I'TR), ki nato vplivajo na njegovo delovanje in odnose ter so po-
gosto katalizator podobnih sprememb pri drugih osebah v njihovi socialni
mreZi (Pashby in Costa 2021, str. 383; Pashby idr. 2020, str. 159).

Kriti¢na kategorija diskurza s poglobljeno sistemsko analizo na episte-
moloski ravni klju¢no prispeva k izpodbijanju enoznaénih in izkljucu-
jocih (neo)liberalnih vizij sveta ter razgradnji samoumevnosti hierarhic-
nih razmerij druzbene modi (npr. Freirejeve ideje), $e vedno pa ostaja v
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modernistinem/globalnem imaginariju na enaki onzoloski ravni (odso-
tnost sprememb v nacinih obstajanja ob locenosti ¢loveka od narave ter
determiniranosti obstoja z znanjem ob dominaciji ene — kartezijanske,
teleoloske, logocentri¢ne in antropocentri¢ne — oblike racionalnosti), kar
skusa spremeniti postkriti¢ni diskurz (prav tam). Na podlagi navedenega
je bilo Ze ob naértovanju raziskave jasno, da se bomo tudi v nasi analizi
politik in praks IOTR gibali predvsem v obmodju treh diskurzivnih ka-
tegorij dominantnega imaginarija, ob tem pa bili pozorni na morebitne
poskuse preseganja njegovih okvirov z uvedbo postkriticnega diskurza.

6.1.2 Izbrane politike

Z namenom doseganja visoke veljavnosti raziskave smo vanjo vkljucili
klju¢ne oz. krovne politike na globalni, EU in nacionalni ravni, na or-
ganizacijski ravni pa vse slovenske organizacije, ki so bile marca in apri-
la 2023 identificirane kot izvajalke neformalnega IOTR. Med klju¢ne
politike smo uvrstili tiste, ki jih kot take oznacujejo same organizacije,
ki so jih oblikovale in sprejele, ob tem pa smo — ob zavedanju interdi-
sciplinarnosti podro&ja IOTR in vpliva raznolikih politik nanj ter z na-
menom vecje primerljivosti razli¢nih ravni — dodatno upostevali kriterij,
da na vsaki ravni izberemo tri vrste politik: (a) za TR kljuéno aktualno
politiko (ne zgolj vezano na izobrazevanje), (b) za I'TR klju¢no aktualno
politiko (ITR je na vseh ravneh bolj v ospredju kot zgolj IOTR) ter (c)
za JOTR kljuéno aktualno politiko. Tako smo oblikovali spodnji nabor
politik za analizo (tabela 3).%

Tabela 3

Izbrane politike na globalni, EU in nacionalni ravni

za TR klju¢na za ITR klju¢na za JOTR klju¢na
aktualna politika aktualna politika aktualna politika
globalna raven Agenda 2030 ITR za 2030 Marakzélijijkcg ski

Resolucija Sveta o
novem evropskem
programu za ucenje
odraslih 2021-2030

Priporocilo Sveta
o uéenju za zeleni

prehod in TR

Evropski zeleni

EU raven
dogovor

49 Zgolj dva od izbranih dokumentov (Se) nista dostopna v slovens¢ini. Kljub temu smo zaradi natanc-
nosti analize izvornega diskurza tudi na globalni in EU ravni uporabili dokumente v angles¢ini.
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Smernice vzgoje Resolucija o

nacionalna Strateoiia razvoia inITR od nacionalnem programu
. Sl & J 203 (; predsolske vzgoje do  izobrazevanja odraslih
avent ovenye douniverzitetnega v RS za obdobje
izobrazevanja 2022-2030

6.1.3 Zbiranje in obdelava podatkov

Na organizacijski ravni smo k izpolnjevanju spletnega anketnega vpra-
salnika povabili vse organizacije, ki v Sloveniji izvajajo neformalni IOTR,
nato pa z dvanajstimi predstavniki organizacij opravili polstrukturirane
intervjuje. Za sodelovanje v raziskavi je morala organizacija zadostiti
vsaj enemu od treh kriterijev samoidentifikacije, in sicer je morala zago-
toviti, da v okviru neformalnega izobrazevanja odraslih (a) izvaja ITR,
(b) zasleduje CTR 4.7 in/ali (c) hkrati zasleduje cilj ohranjanja oko-
lja in povecevanja druzbene pravi¢nosti. Marca 2023 smo s pregledom
spletnih mest prepoznali 43 organizacij, ki so ustrezale vsaj enemu od
zastavljenih kriterijev, in jih povabili k izpolnitvi vprasalnika. Stiri po-
vabljene organizacije so v povratnem sporocilu zatrdile, da niso izvajalke
neformalnega IOTR, za $e dve povabljeni organizaciji smo po daljsi
neodzivnosti in dodatnem poizvedovanju drugih sodelujocih izvedeli,
da (vsaj v obdobju pridobivanja podatkov) ne delujeta ve, preostalih 37
povabljenih organizacij pa je izpolnilo vprasalnik. Hkrati smo v zadnji
del vprasalnika vkljucili seznam povabljenih organizacij in sodelujoce
prosili, da ga po potrebi dopolnijo glede na svoje poznavanje relevan-
tnih organizacij. Tako smo po nacelu snezne kepe nasli in k sodelovanju
povabili dodatnih 26 organizacij, od katerih se $tiri v povratnem sporo-
¢ilu ali v vprasalniku niso opredelile kot izvajalke neformalnega IOTR,
preostalih 22 organizacij pa je ustrezno izpolnilo vprasalnik. Pridobljeni
podatki organizacijske ravni so dostopni v Arhivu druzboslovnih podat-

kov (Kosmerl 2026).

Skupno je torej vprasalnik izpolnilo 59 organizacij, ki so z izjemo
ene organizacije, ki je Zelela ostati popolnoma anonimna, navedene
na strani 159. Med njimi je 20 javnih organizacij, 3 zasebne in 36
nevladnih. Velika vecina sodelujo¢ih organizacij je potrdila, da v okvi-
ru neformalnega IO izvajajo ITR (83 odstotkov) ter zasledujejo cilja
ohranjanja okolja in povecevanja druzbene pravi¢nosti (75 odstotkov),
priblizno polovica (53 odstotkov) pa je oznacila zasledovanje CTR
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4.7. Med predstavniki organizacij, ki so izpolnjevali vprasalnik, jih je
46 odstotkov za osrednjo vlogo v organizaciji oznacilo vodja organiza-
cije, 36 odstotkov organizator izobrazevanja, 31 odstotkov podro¢ni/
projektni vodja, 22 odstotkov izvajalec izobrazevanja in 6 odstotkov
drugo — programska vodja pisarne, podpredsednik, mladinska delavka
in svetovalec na podro¢ju razvoja kvalifikacij (sestevek presega 100 od-
stotkov, saj so nekateri udelezenci navedli, da imajo v svoji organizaciji
ve¢ razli¢nih osrednjih vlog).

Poleg seznama povabljenih organizacij in povabila k dodatnim predlo-
gom je bilo v zadnjem delu spletnega vprasalnika povabilo k sodelo-
vanju v naslednji fazi raziskave z udelezbo v intervjujih, na katero se
je odzvalo 17 predstavnikov organizacije. Vse, ki so se odzvali, smo
prosili za doloditev termina in nadina izvedbe intervjuja (osebno ali na
daljavo), do dejanskega dogovora in izvedbe intervjuja pa je prislo z 12
predstavniki organizacij, ki so na naslednji strani navedene v posevnem
tisku, med katerimi so 3 javne organizacije in 9 nevladnih organizacij.
Med intervjuvanci je 6 vodij organizacij, 4 projektne/podro¢ne vodje in
2 organizatorki izobrazevanja. Vsi v svojih organizacijah delujejo Ze dalj
¢asa in dobro poznajo prakse IOTR v njih.

Izbor politik je na podlagi Ze opredeljenih kriterijev potekal oktobra
2022. Vse dokumente smo prosto pridobili na spletu z izjemo sloven-
skih Smernic vzgoje in I'TR od predsolske vzgoje do douniverzitetnega
izobrazevanja, ki niso ve¢ dostopne na spletu in smo jih zato osebno
pridobili pri ministrstvu, pristojnem za izobrazevanje. Sledilo je zbiranje
podatkov z vprasalnikom in intervjuji, ki je skladno s pojasnjevalnim
sekvenénim modelom kombiniranega raziskovanja za posamezne orga-
nizacije potekalo zaporedno (vsaka v intervjuju sodelujoca organizacija
je predhodno izpolnila vprasalnik), skupno gledano pa vzporedno, saj je
izpolnjevanje vprasalnika potekalo dva meseca, od 17. 3. 2023 do 17. 5.
2023, medtem ko so bili intervjuji izvedeni v krajem obdobju, med 28.
3.2023 in 9. 5. 2023. Izpolnjevanje vprasalnika je potekalo v spletnem
orodju 1KA in je povpre¢no trajalo 9 minut, izvedba intervjujev pa je
trajala povpre¢no 45 minut.

Glede na zelje intervjuvancev so bili §tirje intervjuji izvedeni osebno
(v prostorih sodelujoce organizacije ali na Filozofski fakulteti Univerze
v Ljubljani), 8 intervjujev pa na daljavo kot videoklic v programskem
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okolju Zoom. Intervjuje smo z dovoljenjem intervjuvancev zvo¢no po-
sneli ter nato transkribirali, pregledali in njihove relevantne dele ure-
dili v tabele glede na posamezna raziskovalna vprasanja. V naslednjem
koraku smo tabelari¢ne zapise intervjujev odprto kodirali, upostevajo¢
nepredvidljivost podatkov, pridobljenih s polstrukturiranimi intervjuji,
in s tem omejeno moznost vnaprej$njega oblikovanja kod in kategorij.
Za posamezne zakljucene celote odgovorov intervjuvancev smo v digi-
talnem urejevalniku besedil najprej oblikovali kode kot klju¢ne pojme
ter jim pripisali splosnejso/abstraktnej$o kategorijo oz. nadpomensko
temo z namenom zdruzevanja posameznih kod in izlu¢enja osrednjih
idej pridobljenih podatkov. Kodiranje in kategorizacijo kod smo za vsak
posamezen transkript intervjuja opravili loceno, ob tem pa so se pri ve-
¢ini intervjujev zaradi kodiranja v skladu s posameznimi raziskovalni-
mi vprasanji izoblikovale enake ali podobne kategorije. Zato smo pri
oblikovanju ugotovitev raziskave poleg kategorij podrobneje primerjali
kode razli¢nih intervjujev in bili ob tem pozorni, da smo zajeli poglede
vseh intervjuvancev ter v skladu z analiticnimi kategorijami upostevali
klju¢ne znacilnosti vseh analiziranih organizacij.

Pred zacetkom zbiranja podatkov na organizacijski ravni smo v celoti
izvedli analizo politik, pri kateri smo sledili Bowenovim (2009) kora-
kom analize dokumentov in tematske analize. Tako smo najprej prele-
teli dokumente z namenom seznanitve z njihovimi klju¢nimi sporo¢ili
in dolodili njihove najrelevantnejse dele glede na zastavljena razisko-
valna vprasanja. Dodatno smo uporabili vpraganja,® ki jih za obrav-
navo besedil pri analizi politik predlagata Rizvi in Lingard (2010, str.
54). V nadaljevanju smo si natan¢neje ogledali vsebino politik skozi
perspektivo treh izbranih diskurzivnih/analiti¢nih kategorij (neolibe-
ralno, liberalno in kriti¢no; pri ¢emer smo bili pozorni tudi na morebi-
tno prisotnost postkriti¢nega diskurza) ter kodirali dele dokumentov,
v katerih je mogoce zaznati konkretne povezave s posameznimi dis-
kurzivnimi kategorijami in instrumentalnim ali emancipatornim pri-
stopom IOTR. Kodiranje je tako potekalo brez vnaprej zastavljenih

50 Za obravnavo besedil politik Rizvi in Lingard (2010, str. 54; prevod po Spasenovi¢ 2021, str.
31) predlagata Sest klju¢nih vprasanj: (1) Kako je besedilo (dokument) jezikovno oblikovano? (2)
Kako politika »deluje« kot besedilo? (3) Kako je besedilo prilagojeno medijem? (4) V kaksnem
obsegu so v besedilo vtkani razli¢ni interesi? (5) Kateremu obéinstvu je besedilo namenjeno? (6)
Kaksna je »intertekstualnost« politike, tj. v kak§nem razmerju je do drugih politik in celega kom-
pleksa javnih politik?
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kod (Creswell in Creswell 2018, str. 196; t. i. odprto kodiranje), a je
bilo specifitno usmerjeno glede na diskurzivne kategorije in pristop
ITR, ki smo jih uporabili kot teme analize. Nato smo z druzbeno
kartografijo opredelili prevladujoce diskurze oz. preplete diskurzov, po
analizi posameznih politik pa oblikovali in interpretirali ugotovitve
o podobnostih in razlikah politik znotraj posameznih obravnavanih
ravni in nato $e med njimi.

Za zagotavljanje visoke veljavnosti in zanesljivosti raziskave smo poleg
ustreznega izbora politik in udelezencev raziskave v analizo dokumen-
tov vkljucili vse dele politik, ki obravnavajo I'TR; anketni vprasalnik
smo pilotno preizkusili in dopolnili ter resni¢nost dolocenih v njem
pridobljenih podatkov pozneje preverili v intervjujih, pri intervjuvanju
pa smo se izogibali sugestivnim vprasanjem in intervjuvancem ponu-
dili prostor za prosto odgovarjanje na zastavljena vprasanja. Hkrati
smo preverili, ali intervjuvanci Ze dlje ¢asa delujejo v organizaciji, ki
jo predstavljajo, ali so dobro seznanjeni z njenim delovanjem in ali so
zato ustrezne osebe za vkljucitev v naso raziskavo. Resni¢nost doloce-
nih v intervjujih pridobljenih podatkov smo preverili tudi na spletnih
straneh in v javno dostopnih dokumentih organizacij. Na organiza-
cijski ravni je k vedji veljavnosti in zanesljivosti pripomogla uporaba
kombiniranega raziskovalnega pristopa, saj smo plitkost kvantitativ-
nih podatkov uravnotezili s poglobljenimi kvalitativnimi podatki, nji-
hovo omejeno posplosljivost pa z reprezentativnimi kvantitativnimi
podatki. Hkrati so kvalitativni podatki z globalne, EU in nacionalne
ravni pripomogli k oblikovanju natan¢nejSega vprasalnika na organi-
zacijski ravni, z vprasalnikom pridobljeni podatki pa k oblikovanju
izhodis¢nih vprasanj intervjujev. Integracijo podatkov smo tako pri-
marno izvedli s konstrukcijo in razlago podatkov (Creswell 2015, str.
87), v rezultatih raziskave pa jo prikazujemo skozi naracijo (Fetters idr.

2013, str. 2142).

Med raziskavo smo sledili nacelom varovanja osebnih podatkov in
eti¢nega znanstvenega raziskovanja. Vsi udelezenci so bili seznanjeni
z namenom raziskave in so se prostovoljno odlo¢ili za sodelovanje v
njej. Podatke spletnega vprasalnika smo pridobili anonimno, pri ¢emer
so imeli udelezenci moznost vpisati svojo organizacijo in bili seznanje-
ni s tem, da bo v primeru vpisa njihova organizacija navedena v razi-
skovalnem porocilu na seznamu sodelujocih organizacij. UdelezZencem
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intervjuja smo podobno ponudili izbiro, ali Zelijo biti v raziskovalnem
porocilu navedeni anonimno, kot predstavniki dolocene organizacije
ali z lastnim imenom in priimkom ter pripadajoco organizacijo. Vsi so
se odlodili za zadnjo moznost in to potrdili s podpisom obvescenega
soglasja. Pridobljene empiri¢ne podatke in oblikovane ugotovitve pred-
stavljamo v nadaljevanju.

6.2 Globalna raven

Klju¢na politiéna organizacija za podro¢je IOTR na globalni ravni je
leta 1945 ustanovljen UNESCO. Zdruzuje 194 drzav ¢lanic in 12 pri-
druzenih ¢lanic ter deluje v okviru OZN, pod okriljem obeh navedenih
organizacij pa v Hamburgu deluje tudi UNESCO institut za vsezi-
vljenjsko ucenje (UIL), zadolzen specifi¢no za podporo razvoju podro-
&ja izobrazevanja odraslih na globalni ravni in v posameznih drzavah
¢lanicah. UNESCO svoj politi¢ni vpliv na podroéju IO(TR) $iri pred-
vsem z objavljanjem razli¢nih publikacij in priporo¢il, organiziranjem
mednarodnih konferenc, seminarjev in srecanj predstavnikov razli¢nih
drzav, sodelovanjem z raznolikimi organizacijami ter podporo razli¢-
nim druzbenim pobudam, pri cemer mora vse svoje politike oblikova-
ti ob doseganju konsenza med drzavami ¢lanicami (Németh 2015, str.
166-167). Trenutna tako oblikovana in za TR klju¢na krovna politika
je Agenda 2030, ki jo je s podporo vseh drzav ¢lanic sprejela General-
na skupscina OZN 25. septembra 2015 in jo analiziramo v nadaljeva-
nju, zatem pa analiziramo $e globalna okvira I7R za 2030 (UNESCO
2019; klju¢na aktualna politika za ITR) in Marakeski akcijski okvir (UIL
2022a; klju¢na aktualna politika za IOTR).

Agenda 2030 (OZN 2015¢),’! s celotnim imenom Transformirajmo svet:
Agenda za trajnostni razvoj do leta 2030, Ze v naslovu velikopotezno kli-
e k transformaciji sveta, pri tem pa kot klju¢ni globalni izziv in nujni
pogoj TR opredeljuje »izkoreninjenje revi¢ine v vseh njenih oblikah in
razseznostih« (str. 1, na$ prevod). Med temeljne cilje postavlja tudi skrb
za planet, zagotavljanje blaginje vsem ljudem, utrditev miru, $iritev svo-
bode, uveljavitev ¢lovekovih pravic ter doseganje enakosti spolov, nje-
na »transformativna vizija« pa poleg druzbenega razvoja in varovanja

51 Agenda je prevedena v slovens¢ino (gl. Sluzba Vlade RS za razvoj in evropsko kohezijsko politiko
2020).
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okolja zajema vzpostavitev »sveta, v katerem vsaka drzava uziva traj-
no, vkljucujoco in trajnostno gospodarsko rast«, temeljeo na trajno-
stnih nacinih proizvodnje in potrosnje, ter v katerem sta demokracija
in vladavina prava klju¢na elementa TR (prav tam, str. 3—4, nas prevod).
Agenda poudarja, da so njeni cilji »medsebojno povezani in neloclji-
vi ter uravnotezeno zdruzujejo vse tri dimenzije trajnostnega razvoja:
ekonomsko, druzbeno in okoljsko, ter da jih kot krovno in globalno ra-
zvojno politiko v partnerskem sodelovanju implementirajo »vse drzave
in vsi delezniki« (prav tam, na$ prevod). Prav zaradi na¢rtovanega moc-
nega vpliva in vkljuéitve svetovne javnosti je OZN objavo »univerzalne
agende« (prav tam) pospremila z grafi¢nimi ponazoritvami posameznih
CTR s kratkimi in lahko razumljivimi poimenovanji, Ze vse od nastanka
Agende pa objavlja tudi razli¢na sporocila za medije o njihovem obliko-
vanju in implementaciji.

Poleg navajanja zastavljenih ciljev in podciljev TR, ki zajema slabo po-
lovico 35 strani obsezne Agende, dokument sestavljajo Se zgoraj povzete
zaveze in skladna vizija transformiranega sveta, seznama povodov na-
stanka (npr. rev§¢ina, druzbena nepravi¢nost, brezposelnost, pogostej-
$e naravne katastrofe, podnebne spremembe) in kljuénih predhodnih
politi¢nih vplivov (npr. Splosna deklaracija o dlovekovih pravicah iz leta
1948, Deklaracija o pravici do razvoja iz leta 1986,°* Vih o Zemlji v Riu
de Janeiru iz leta 1992, Deklaracija tisocletja iz leta 2000) ter predviden
nacin implementacije in njenega spremljanja. Primarna odgovornost
za spremljanje uresni¢evanja CTR je na nacionalni in regionalni ravni
prepuséena drzavam ¢lanicam (kar lahko vodi v nekriti¢no porocanje o
implementaciji oz. zaZeleno prikazovanje doseganja CTR), na globalni
ravni pa organom OZN. Implementaciji je namenjen tudi CTR 17, ki
poudarja pomembnost krepitve na solidarnosti temeljecega globalnega
partnerstva drzav, zasebnih organizacij, civilne druzbe, OZN in drugih
relevantnih akterjev ter mobilizacije vseh razpolozljivih sredstev za do-

seganje TR.

52 Deklaracija o pravici do razveja (OZN 1986) razvoj opredeljuje kot »neodtujljivo ¢lovekovo pravi-
co, na podlagi katere imajo vsi ljudje in vsa ljudstva pravico sooblikovati in koristiti ekonomski,
druzbeni, kulturni in politi¢ni razvoj, v katerem se lahko popolnoma uresnicujejo vse clovekove
pravice in temeljne svobos¢ine«. Deklaracija v nasprotju z Agendo ne omenja gospodarske rasti,
se pa zavzema za »nov mednarodni ekonomski sisteme, ki bi bil primeren za izkoreninjenje vseh
oblik druzbene nepravi¢nosti (prav tam).
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Agenda CTR oznacuje za »celovit, daljnosezen in na ljudi osredotocen
nabor univerzalnih in transformativnih ciljev, ki vkljucuje »ves svet, tako
razvite kot razvijajoCe se drzave« (prav tam, str. 3). Univerzalno pojmova-
nje razvoja je skupaj z zavzemanjem za univerzalne vrednote demokra-
ticnosti, enakosti in svobode posameznika klju¢ni pokazatelj dominan-
tnosti liberalne kategorije diskurza v Agendi, ki z neposrednim ciljanjem
na gospodarsko rast delno sega tudi v neoliberalno kategorijo. Tudi neka-
tere usmeritve, ki bi jih lahko na deklarativni ravni uvrstili v kriti¢no dis-
kurzivno kategorijo, kot so »transformacija sveta«, povecevanje druzbene
pravi¢nosti ter nujnost skupne obravnave okoljskih in druzbenih proble-
mov, lahko oznacimo zgolj za preplet liberalne in kriti¢ne kategorije, saj
predvidene resitve ne predpostavljajo dejanske druzbene transformacije
in ostajajo v okviru obstojecih druzbenih sistemov, temeljecih na preple-
tu demokracije s kapitalizmom in (neo)kolonializmom.

Diskurzi se podobno odrazajo tudi pri specifiéni obravnavi izobrazeva-
nja. Kljuéna zaveza Agende na tem podrocju je »zagotavljati vkljucujoce
in pravi¢no kakovostno izobrazevanje na vseh ravneh — predsolski, pri-
marni, sekundarni, terciarni ter v tehni¢nem in poklicnem usposablja-
njug, pri ¢emer je poseben poudarek namenjen enakosti spolov (prav
tam, str. 7, na$ prevod). IO tako ni neposredno obravnavan oz. lahko
predpostavljamo njegovo obravnavo zgolj v okviru formalnega izobra-
zevanja in poklicnega usposabljanja, poudarjen pa je dostop do prilo-
znosti VZU z namenom »pridobitve znanja in spretnosti za izkori§¢anje
priloznosti in polno sodelovanje v druzbi« (prav tam, nas prevod). Na
ucecle se odrasle — ne nujno udelezence IO — neposredno ciljata zgolj
podcilja 4.4 in 4.6, namenjena znatnemu povecanju Stevila pismenih
mladih in odraslih ter mladih in odraslih, ki imajo relevantne spretnosti
za zaposlitev, dostojno delo in podjetni§tvo. Temam ITR je namenjen
podcilj 4.7 (zagotoviti, da vsi ucedi se pridobijo znanje in spretnosti,
potrebne za promocijo trajnostnega razvoja), velika odgovornost pa
je izobrazevanju nalozena tudi v CTR 13 (aktiven boj s podnebnimi
spremembami in njihovimi posledicami), v katerem je eden od petih
podciljev »izbolj$anje izobrazevanja, ozavescanja ter ¢loveskih in orga-
nizacijskih zmoznosti za ublazitev, prilagoditev in zmanjsanje vpliva
podnebnih sprememb« (prav tam, str. 23, nas prevod).

Enako kot v Agendi VZU pred IO prednjaci tudi v globalnem okviru
Izobrazevanje za trajnostni razvoj: Na poti k uresnicitvi CTR, krajse ITR
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za 2030 (ang. ESD for 2030), s katerim zeli UNESCO (2019, 2020a)
globalno okrepiti ITR in njegov prispevek k doseganju vseh 17 CTR.
Namenjen je oblikovalcem politik, vodjem organizacij, izobrazevalcem,
ucedim se, mladim in lokalnim skupnostim, temelji pa na spoznanjih iz
minulih 15 let dela UNESCO na tem podrodju, konkretno iz Desetletja
ITR (2005-2014) in Globalnega akcijskega programa za I'TR (2015-
2019). ITR za 2030 je nastal prek posvetovanj z raznolikimi delezniki
v obdobju 20162018, bil sprejet na 40. splosni konferenci UNESCO
ter prepoznan na 74. splosni skups¢ini OZN novembra 2019.%% Okvir
vzpostavlja pet prednostnih podrodij razvoja ITR (vsaj) do izteka obdo-
bja Agende 2030:

1. razvof politik (za sistemsko vkljucitev in/ali okrepitev ITR na vseh
ravneh),

2. transformacija uénih okolij (izobrazevalne institucije morajo biti v
svojem delovanju uspesen zgled in zasledovati nacela TR, vkljuéno
z bolj demokrati¢nim/distribuiranim sprejemanjem odloditev),

3. izboljsanje zmoZnosti izobrazevalcev (za uspesno izvajanje I'TR mo-
rajo najprej izobrazevalci sami imeti znanje, spretnosti, odnos in
vrednote, potrebne za TR),

4. opolnomocenje in mobilizacija mladih (za oblikovanje inovativnih
trajnostnih resitev prihodnosti in trajnostno potro$njo),

5.  pospesevanje delovanja na lokalni ravni (lokalno okolje je najverje-
tnejsi prostor doseganja pomembnih transformacij TR, zato naj
izobrazevalne organizacije aktivno sodelujejo z lokalnimi predstav-
niki ter med njimi §irijo najnovejse prakse in znanje).

Za spremljanje doseganja navedenih ciljev je UNESCO (2020a) obli-
koval mrezo deleznikov iz posameznih drzav, ki naj bi se od leta 2023
sestala vsaki dve leti, za dodatno podporo drzavam ¢lanicam pri imple-
mentaciji I'TR v izobrazevalne sisteme pa pripravil publikacijo Izobraze-
vanje za trajnostni razvoj: Kazipot,* ki v primerjavi s precej zgo$cenim
enajststranskim okvirom konkretneje in pregledneje predstavlja njegove
usmeritve in podroéja delovanja. Vsako prednostno podrodje v publikaciji

53 ITR za 2030 sledi tudi Berlinska deklaracija o ITR, ki opozarja na nujnost hitrega ukrepanja in
klice h »koreniti transformaciji, ki nas bo postavila na pot trajnostnega razvoja, temeljecega na
pravi¢nih, vklju¢ujocih, skrbnih in miroljubnih odnosih vsakega z vsakim in z naravo« (UNESCO
2022, str. 3, na§ prevod).

54 Kazipot je preveden v slovens¢ino, vkljuéno s celotnim okvirom ITR za 2030 (gl. Zavod RS za
Solstvo 2022).
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spremlja spletna povezava do gradiv z dodatnimi smernicami in predlogi
oblikovanja izobrazevalnih praks. Ob izdaji Kazipota je UNESCO in-

tenzivno obvescal javnost in organiziral regionalne spletne dogodke.

Poleg prednostnih podro¢ij zastavlja ITR za 2030 tudi splosen strateski
cilj »promocije I'TR kot klju¢nega elementa kakovostnega izobrazevanja
in dejavnika za uresnicevanje vseh 17 ciljev trajnostnega razvoja s poseb-
no pozornostjo na: a) individualni transformaciji, b) druzbeni transfor-
maciji in ¢) tehnologkem napredku« (str. 18, na§ prevod). Zato skladno
z Agendo in CTR za enega od ciljev (I)'TR postavlja tudi gospodarsko
rast, a ob tem vedno kriti¢no opozarja na njeno neusklajenost z naceli
TR ter se zavzema za kriti¢no obravnavo tega trenja v ITR. Posledi¢no
sta, v nasprotju z Agendo, v ITR za 2030 prisotna tudi kriti¢na katego-
rija diskurza in emancipatorni pristop I'TR. Poudarjeni sta problema-
ticnost nara$¢ajoce proizvodnje in potro$nje ter potreba po sistemskih
spremembah, spreminjanju statusa quo ter povezovanju individualnih
in druzbenih transformacij. Zato se mora I'TR med drugim osredoto¢iti
na »globoke strukturne vzroke« netrajnostnega razvoja in »spodbujanje
ucecih se za raziskovanje potro$niski druzbi alternativnih vrednot« ter
s kriticnim misljenjem preizprasevati iluzijo, da lahko tehnologija resi
vedino problemov TR (prav tam, str. 5-6, na§ prevod). Razvidna je tudi
zmerna prisotnost liberalne kategorije diskurza, ki izhaja predvsem iz
zasledovanja Agende in zavzemanja za integracijo vseh CTR v politiko
in izobrazevalne prakse, s ¢imer se ob teznji po uravnotezZenem zago-
tavljanju demokrati¢nih pravic, druzbenega blagostanja in ekonomske
blaginje pripomore k ohranjanju univerzalnega pojmovanja napredka.

Prevlada kriti¢nega diskurza postane $e bolj izrazita pri obravnavi same
prakse I'TR, razvidna postane tudi primarna usmerjenost v emancipa-
torni pristop ITR. V prepletu liberalne in kriti¢ne kategorije je izobra-
Zevanje sicer navedeno kot sredstvo prispevka k implementaciji CTR, a
hkrati tudi kot prostor preizprasevanja obstojecega druzbenega in okolj-
skega stanja ter kriti¢nega in kontekstualnega razumevanja CTR. Poleg
tega so poudarjeni holisti¢no prilagajanje ITR posameznemu kontekstu
in ciljnim skupinam, opolnomocenje ucecih se za odgovorno delovanje
in sprejemanje odlocitev ter iskanje moznosti druzbenih transformacij
skozi individualne transformacije. Omenjeno je tudi vkljucevanje sta-
roselskega znanja, kar lahko razumemo kot potencialni poskus uvajanja
postkriticnega diskurza.
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Tako Agenda kot I'TR za 2030 sta namenila le malo pozornosti speci-
ficno IO oz. sta odrasle obravnavala predvsem v okviru vsevkljucujocega
VZU. Marakeski akeijski okvir (UIL 2022a), podnaslovljen Izkoriscanje
transformativne moci ucenja in izobrazevanja odraslih, pa je namenjen
prav ucenju in 10. To je zakljuéni dokument sedme mednarodne kon-
ference 0 IO CONFINTEA, organizirane pod okriljem UNESCO na
priblizno 12 let vse od leta 1949, nazadnje junija 2022 v Marakesu. Z
akcijskim okvirom so zastavljene globalne smernice za razvoj ucenja in
IO (vsaj) do naslednje konference CONFINTEA, nastal pa je z ve¢
krogi posvetovanj z razli¢nimi delezniki (predstavniki drzav, medvla-
dnih organizacij, civilne druzbe, socialnih partnerjev ter mladinskega in
zasebnega sektorja) in ga je sprejelo vseh 142 drzav, prisotnih na konfe-
renci v Marakesu. Dokument ima tako $irok doseg Ze med sodelujo¢imi
partnerji (ki jim je primarno namenjen), za ¢im vedjo odmevnost pa
je UIL objavo pospremil s sporocilom za medije, ob ¢emer je Ze samo
besedilo akcijskega okvira pregledno in jedrnato napisano. Okvir izpo-
stavlja zavezanost Agendi 2030 in se tako kot I'TR za 2030 zavzema
za doseganje vseh CTR ob zavedanju, da je VZU »nepogresljiv za vseh
17 ciljev, u€enje in izobrazevanje odraslih kot temeljna dimenzija vse-
Zivljenjskega ucenja pa klju¢no za njihovo uresnicitev« (prav tam, str. 2,
nas prevod).

Spremljanje napredka oz. sprememb v sistemih IO drzav ¢lanic v obdo-
bju Marakeskega akcijskega okvira je enako kot pri predhodnem Be/ém-
skem akcijskem okviru predvideno z vmesnim poro¢ilom CONFINTEA
ter triletnimi globalnimi porocili o ucenju in izobrazevanju odraslih
(GRALE); z njimi drzave v okviru skupnega vprasalnika porocajo o
nacionalnem stanju, kar lahko podobno kot pri spremljanju implemen-
tacije CTR vodi v vée¢no prikazovanje napredka. Dokument marake-
skega okvira je (skupaj s prilogami) precej krajsi od belémskega (11 na-
mesto 38 strani), obravnava pa podobna klju¢na podroé&ja delovanja za
sistemsko izbolj$anje ucenja in 10 (politika; upravljanje; financiranje;
participacija, inkluzivnost in pravi¢nost; kakovost), le z malo druga¢no
razporeditvijo in poimenovanji:

a) vzpostavljanje okvirov in sistemov upravljanja (zagotavljanje VZU
kot temeljne ¢lovekove pravice, vklju¢no z ucenjem in 1O; med-
sektorsko upravljanje sistemov ucenja in 10 s podporo raznolikih
deleznikov),
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b) preoblikovanje sistemov ucenja in 10 (okrepitev vloge nacionalnih
oblasti; zagotavljanje ucenja in IO na lokalni ravni; priznavanje
predhodno pridobljenega znanja),

¢) zagotavljanje kakovosti ucenja (profesionalizacija izobrazevalcev od-
raslih in izbolj$anje njihovih delovnih pogojev; oblikovanje inklu-
zivnih in aktualnih kurikulumov, med drugim s spoznanji s podro-
&ja ITR; raziskovanje ucenja in 10),

d) povecevanje financiranja (financiranje ucenja in 10 razli¢nih dele-
znikov — ministrstev, zasebnega sektorja, ob¢in in ucecih se; pove-
¢anje javnega financiranja izobrazevanja; okrepitev vloge ucenja in
IO v mednarodnem razvojnem sodelovanju),

e) promoviranje inkluzije (izboljSevanje dostopa do ucenja in IO za
marginalizirane posameznike in skupnosti, spodbujanje ambicio-
znih nacionalnih kazalnikov udelezbe),

t) sirjenje ucnih podrocij in vsebin (ucenje na delu, ITR, zmanjsevanje
digitalnega razkoraka, u¢enje za zdravje in blagostanje, izobrazeva-
nje za dejavno drzavljanstvo, obenem pa ohranjanje pismenosti kot
temeljnega podro¢ja ucenja in 10).

Za doseganje navedenih sprememb okvir predvideva intenzivno med-
narodno sodelovanje, z namenom sistemske okrepitve in glede na
CTR 4, ki se zavzema za promocijo priloznosti VZU (ne neposredno
ucenja in/ali IO), pa ucenje in IO konceptualizira kot kljuéni element
VZU. Hkrati se sklicuje $e na razne druge (predvsem OZN/UNE-
SCO) politike, vkljuéno z Berlinsko deklaracijo o ITR, ne omenja
pa okvira ITR za 2030 ali njegovega Kazipota. Ob tem za cilje ITR
zastavlja boljSe razumevanje izzivov TR, opolnomocenje drzavljanov,
prilagajanje potrosniskih in Zivljenjskih navad ter okoljevarstveno po-
litiéno participacijo. Dodatno poudarja nujnost popularizacije 10 o
podnebnih spremembah, s ¢imer bi odrasli postali vzor mlajsim gene-
racijam ter »agenti sprememb« na lokalni, nacionalni in globalni ravni,
podobno pa bi lahko uspesen vzor postale tudi same organizacije 10O,

kar zagovarja tudi ITR za 2030.

V akcijskem okviru je tako mogoce zaznati kombinacijo instrumen-
talnega in emancipatornega pristopa ITR, ki se odraza tudi v razprse-
nosti prisotnih diskurzivnih kategorij. V najvecji meri je prisotna libe-
ralna kategorija, ki se kaze predvsem v pojmovanju izobrazevanja kot
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skupnega dobrega in temeljne pravice vseh, slede¢ poroc¢ilu UNESCO
Mednarodne komisije za prihodnost izobrazevanja (2021). Poudarjeni
so tudi povecevanje javnega financiranja in krepitev vloge nacionalnih
oblasti, skrb za demokrati¢nost in pravicen dostop ter priprava sta-
rejsih za prijetno Zivljenje po upokojitvi in njihov nadaljnji druzbeni
prispevek. Izobrazevanje in VZU namre¢ ne smeta »sluziti zgolj sfe-
ri dela, ampak tudi blagostanju posameznika in skupnemu dobremu«
(prav tam, str. 5, na$ prevod). Kljub temu je v dokumentu prisotna tudi
neoliberalna diskurzivna kategorija ob izpostavljanju transformacije
gospodarstva in trga dela zaradi demografskih sprememb, industrij-
skega napredka, globalizacije in podnebnih sprememb, zaradi cesar
je treba zagotavljati raznolike moznosti pridobivanja znanja in u¢ne
podpore za zaposlitev, dostojno delo, karierni razvoj in podjetnistvo,
vkljuéno s priznavanjem predhodno pridobljenega znanja. Akcijski
okvir opozarja $e na »potrebo po vzpostavljanju strategij za prekvali-
ficiranje in izpopolnjevanje spretnosti [ang. reskilling and upskilling],
ki so nujne za zadovoljevanje spreminjajocih se potreb druzbe in dela,
nastalih zlasti z zelenim in digitalnim prehodom« (prav tam, str. 2, nag
prevod). Nujnost zagotavljanja prekvalificiranja in izpopolnjevanja v
prepletu kriti¢ne in neoliberalne kategorije zagovarja tudi ob teznji po
transformaciji gospodarstva za doseganje oglji¢ne nevtralnosti in va-
rovanje okolja, njegov kriti¢ni diskurz pa je razviden e v opozarjanju
na spolno neenakost, obravnavi digitalnega razkoraka, ki med drugim
zahteva preizprasevanje razmerij moci na spletu in razvoj kriti¢nega
misljenja, ter opredelitvi opolnomocenja odraslih za politi¢no partici-
pacijo kot pomembnega cilja u¢enja in IO(TR).

Kot je razvidno iz diagrama 4, Agenda 2030 od vseh treh politik v naj-
vedji meri posega v liberalno in neoliberalno kategorijo diskurza, I'TR
za 2030 v kriti¢no (pri ¢emer edini izraza potencialno prisotnost post-
kritinega diskurza), Marakeski akcijski okvir pa je diskurzivno najbolj
uravnotezen in edini, ki zajema vse tri kategorije. Med diskurzi politik
so torej precej$nje razlike, kljub temu da se vse zavzemajo za sledenje
Agendi in polno implementacijo CTR. Hkrati je v vseh treh politi-
kah razvidno zavedanje raznolikih okoljskih in druzbenih problemov
ter pojmovanje univerzalnosti trenutnega razvoja, pri ¢emer pa I'TR
za 2030 dopusca najve¢ prostora za kriti¢nost, vkljuéno s preizprase-
vanjem zgodovinskih vzrokov taksnega razvoja. Podobno daje prostor
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kriti¢nosti tudi ob obravnavi gospodarske rasti, ko opozarja na njeno
neskladnost z naceli TR, ¢eprav ji na deklarativni ravni sledi v skladu z
Agendo, ki pa ohranja iluzijo »trajne, vklju¢ujoce in trajnostne gospo-
darske rasti«. Marakeski okvir se medtem glede tega ne opredeljuje oz.
te teme neposredno ne obravnava.

Diagram 4
Diskurzivne kategorije izobrazevanja na globalni ravni

trajna, vkljucujoca in
trajnostna gospodarska rast

neo-

vklju€evanje znanja
liberalno

in praks staroselcev

I

socasen cilj gospodarske /I

rasti in njegove kritke 4

sledenje vsem 4-~
enoznacnost napredka . v
f liberali kriticno
povezanost okoljskih problemov in
druzbenih neenakosti ter potreba
transformacije sveta brez preizprasevanja neskladje gospodarske zakoreninjeni vzroki trenutnega
zgodovinskih vzrokov ali obstojecih rasti z naceli TR in stanja in iluzija reSevanja
druzbenih sistemov sprememba statusa quo okoljskih izzivov s tehnologijo

Opomba. Rdeca = Agenda 2030; modra = I'TR za 2030; zelena = Marakeski
akeijski okvir.

ITR za 2030 poleg najvecje kriti¢nosti izraza tudi najveéjo prisotnost
emancipatornega ITR, kar nakazuje na vecje zavedanje o potrebi po
spremembi druzbenih sistemov specificno na podro¢ju ITR kot na
splosno na podro¢ju IO ali globalne razvojne politike. Emancipatorni
pristop ITR je prisoten tudi v Marakeskem akcijskem okviru, instru-
mentalni pristop I'TR pa je razviden v vseh treh analiziranih politikah.
V splosnem na globalni ravni tako prevladuje liberalni diskurz, ki je
edini prisoten v vseh analiziranih politikah, v nobenem primeru pa ni
prisotna primarna neoliberalna usmeritev. Ob tem IO kot samostojen
koncept skorajda ni prisoten (pojavi se zgolj enkrat v akcijskem okviru),

IOTR pa sploh ni prisoten (pojavlja se zgolj ITR).
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6.3 Raven Evropske unije

EU se kot »vodilni zagovornik« Agende 2030 zavzema za njeno »polno
implementacijo« (EK 2020; Generalni direktorat EK za komuniciranje
2022), saj je, kot smo izpostavili Ze v uvodnem poglaviju, razvojni pristop
Agende in CTR »popolnoma skladen z vrednotami in naceli EU« (EU
2018b, str. 2). Leta 1993 formalno ustanovljena EU se Ze od preloma
tisocletja na razline nadine intenzivno zavzema za TR. Leta 2001 je
sprejela svojo prvo strategijo TR, ki jo je nato posodobila v letih 2006
in 2009, leta 2010 pa oblikovala sklepe o ITR (Svet EU 2010). Stra-
tegijo TR je EU nasledila s strategijo Evropa 2020, njena trenutna za
TR klju¢na politika pa je Evropski zeleni dogovor (EK 2019), s katerim
postavlja CTR »v osréje oblikovanja politik in delovanja EU« (prav tam,
str. 2, na$ prevod). Zato trenutna Komisija tudi svoje druge politicne
prioritete uvrica v razlicne CTR in k temu spodbuja vseh 27 drzav ¢la-
nic (Generalni direktorat EK za komuniciranje b. 1.).

Na podrodju 10, ki ga opredeljuje kot enega klju¢nih nacinov doseganja
svojih razvojnih ciljev in na katerem v skladu z nacelom subsidiarnosti
nima neposredne zakonodajne oblasti nad svojimi ¢lanicami (Holford
idr. 2014, str. 267), EU svoj vpliv $iri predvsem s spodbujanjem razisko-
vanja, oblikovanjem kazalnikov uspesnosti in primerjav med drzavami,
zastavljanjem politi¢nih in ¢asovnih okvirov, mreZenjem strokovnjakov
iz razli¢nih drzav, raznimi sporo¢ili in priporo¢ili ter finan¢no podporo
(Mikulec 2019, str. 170; Németh 2016, str. 131; Rasmussen 2014, str. 26).
Ucinki taksne politike se med razli¢nimi ¢lanicami precej razlikujejo in so
naceloma vecji v manjsih drzavah, ki imajo razmeroma »mlade« sisteme
10 (Field 2018, str. 10). Preden se osredotocimo na IOTR v eni taksnih
drzav, v nadaljevanju poleg Evropskega zelenega dogovora analiziramo $e
dve politiki Sveta EU — Priporocilo Sveta z dne 16. junija 2022 o ucenju za
zeleni prehod in trajnostni razvoj (Svet EU 2022) ter Resolucijo Sveta o no-
vem evropskem programu za ucenje odraslih 2021-2030 (Svet EU 2021).

Evropski zeleni dogovor (EK 2019), nadnaslovljen Sporocilo Komisije
Evropskemu parlamentu, Evropskemu svetu, Svetu, Evropskemu ekonom~
sko-socialnemu odboru in Odboru regij, je z osrednjim ciljem pravi¢nega

55 Vsi dokumenti EU so prosto dostopni v slovens¢ini, kljub temu smo zaradi ob&asno dvomljivih
prevodov v analizi uporabili njihove angleske razli¢ice. Vi trije so bili po sprejetju pospremljeni s
kratkimi sporo¢ili za javnost s klju¢nimi poudarki posamezne politike, ki jih je pripravil Generalni
direktorat za komuniciranje Evropske komisije, zadolzen za razlago EU politik javnosti.
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prehoda k podnebni nevtralnosti EU do leta 2050 primarno namenjen
boju s podnebnimi spremembami in zmanjsevanju okoljske degradacije
ob ohranjanju gospodarske rasti. Predvideva korenite spremembe v sme-
ri prioritet oskrbe s ¢isto in dostopno energijo, kroznega gospodarstva,
energetsko ucinkovite gradnje, nicelnega onesnazevanja, ohranjanja bi-
otske raznovrstnosti, okolju prijaznih zivilskih sistemov in trajnostne
mobilnosti. Tako pomeni »novo strategijo rasti, ki namerava fransfor-
mirati EU v pravicno in uspesno druzbo s sodobnim in z viri gospodarnim
konkurencnim gospodarstvom [...], v katerem je gospodarska rast locena od
porabe virov« (prav tam, str. 2, nas prevod, poudarek v izvirniku). Zavezi
za doseganje oglji¢ne nevtralnosti do leta 2050 in vmesnega cilja 55-od-
stotnega zmanjSanja toplogrednih emisij do leta 2030 v primerjavi z
letom 1990 je EU umestila v julija 2021 sprejet t. i. Evropski podnebni
zakon (Evropski parlament in Svet EU 2021), s ¢imer sta postali pravno
zavezujo€i za vse drzave Clanice, a le na kolektivni ravni (torej na ravni
EU). Posamezne drzave ¢lanice tako niso nujno zavezane k doseganju
navedenih ciljev, je pa Zeleni dogovor kot najpomembnejsa orodja na
nacionalni ravni opredelil strateske nacionalne nalrte za izvajanje sku-
pne kmetijske politike ter nacionalne energetske in podnebne nacrte.
Slednji se bolj neposredno osredoto¢ajo na poglavitni cilj Zelenega do-
govora in so bili zastavljeni Ze v okviru predhodne Evropske komisije in
njene strategije Energetske unije (ve¢ v Kosmerl idr. 2020).%

V ospredju Evropskega zelenega dogovora je torej okoljska dimenzija
TR, ki ji sledi ekonomska dimenzija, veckrat pa je v smeri druzbene
dimenzije TR omenjen tudi »pravicen prehod, ki mora biti izpeljan
vkljucujoce in poskrbeti za najranljivejse. 24 strani obseZen dokument v
svojem izhodi$¢u opozori na katastrofalnost trenutne okoljske situacije,
v katero smo zasli, a poskusa ostati optimisticen in spodbuditi k delova-
nju oz. transformaciji za boljso prihodnost. Vse klju¢ne zaveze in usme-
ritve v besedilu so poudarjene s krepkim zapisom, poleg podrobnejsih
predstavitev prioritet pa dokument zajema $e opis aktivnosti za podporo
implementaciji dogovora (npr. oblikovanje ambicioznega nalozbenega

56 Energetska unija je bila kot strategija hkratnega zagotavljanja zanesljive, trajnostne, konkurenc-
ne in cenovno dostopne energije ter zasledovanja ambicioznih podnebnih ciljev vzpostavljena
kot tretja od desetih prioritet Evropske komisije Jean-Clauda Junckerja (predhodno jo je predla-
gal takratni predsednik Evropskega sveta Donald Tusk). Strategija je Se vedno aktivna ter tezi k
energetski zanesljivosti in solidarnosti, integriranemu evropskemu energetskemu trgu, energijski
uinkovitosti, razoglji¢enju gospodarstva ter raziskavam in inovacijam na energetskem podro&ju
ob ohranjanju gospodarske konkuren¢nosti (EK 2015).
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nacrta za trajnostno Evropo, vzpostavitev mehanizma in sklada za pra-
vi¢en prehod, nacionalne davéne in druge zakonodajne reforme, razli¢ni
nacini vkljucevanja javnosti v okviru Evropskega podnebnega pakta)®’
in opredelitev vodilne vloge EU v odnosu do zunanjih drzav na tem
podrodju (npr. podpora TR v drugih delih sveta skozi »diplomacijo ze-
lenega dogovora«, promocija Pariskega sporazuma, vzpostavitev Zele-
ne agende za Zahodni Balkan, vplivanje na globalne trgovske verige z
vzpostavljanjem standardov za bolj trajnostno potro$njo).

Eno od opredeljenih podpornih podrodij je izobrazevanje in usposablja-
nje. Predvideni so krepitev razprav v izobrazevalnih ustanovah z ucen-
ci/udelezenci in $irSim lokalnim okoljem o spremembah, potrebnih za
zeleni prehod, financiranje gradnje bolj trajnostne Solske infrastrukture
ter prekvalificiranje in izpopolnjevanje spretnosti delovne sile za delo v
rastocih gospodarskih sektorjih. Za pomo¢ pri razvoju in vrednotenju
znanja, spretnosti in odnosov na podro¢ju podnebnih sprememb in TR
je Zeleni dogovor predvidel tudi oblikovanje Evropskega okvira kom-
petenc za trajnostnost, kar je bilo uresniceno leta 2022 (gl. Bianchi idr.
2022; dostopno tudi v slovens¢ini). V kompetencah okvira je razvidna
prevladujoca prisotnost emancipatornega pristopa ITR (npr. definiranje
problemov, kriti¢no misljenje, politiéna angaziranost), ¢esar pa ne mo-
remo trditi za sam evropski dogovor, ki se zgolj na kratko neposredno
dotika podrodja izobrazevanja. Potencialno je emancipatorni pristop
ITR v njem predviden z razpravami izobrazevalnih ustanov in v okviru

Evropskega podnebnega pakta.

Podobno zahtevno je v dogovoru prepoznati tudi kriti¢no kategorijo di-
skurza, ki je prisotna zgolj v prepletu s preostalima kategorijama. Razvi-
dno je (kriti¢no) zavedanje povezanosti okoljskih in druzbenih proble-
mov ter zavzemanje za »transformacijo gospodarstva s ciljem podnebne
nevtralnosti« (prav tam, str. 4, na§ prevod), kar pa je (neoliberalno) za-
znano kot »priloznost za §irjenje trajnostnih gospodarskih aktivnosti, ki
ustvarjajo veliko delovnih mest« (str. 7, nas prevod), ter krepitev konku-
rencnosti gospodarstva in nadaljnje gospodarske rasti (prav tam, str. 2).
Obenem je za uspesnost zelenega prehoda poudarjena pomembna vlo-
ga zasebnih investicij, trga in opolnomocenih potrosnikov, razresevanja

57  Evropski podnebni pakt je »gibanje ljudi« za vzpostavitev bolj trajnostne Evrope, ki ga je Evropska
komisija uveljavila v okviru Evropskega zelenega dogovora in oblikovala prek razli¢nih tematskih
dogodkov in aktivnosti (EK 2019, str. 22; EU 2022).
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okoljske krize z nadaljnjim gospodarskim in tehnoloskim napredkom
ter usposabljanja za »zviSevanje zaposljivosti v zelenem gospodarstvu«
(prav tam, str. 19, na$ prevod). Izobrazevanje je ob tem (liberalno) vi-
deno tudi kot sredstvo vklju¢evanja javnosti v nacrtovani zeleni prehod,
poudarjeni pa so tudi pravicen in vkljucujo¢ prehod ob skrbi za najra-
nljivejse, zasledovanje Agende 2030 in CTR ter vodilna vloga EU kot

globalne sile nadaljnjega razvoja.

Precej podrobneje kot v Evropskem zelenem dogovoru je ITR obrav-
navan v Priporocilu Sveta z dne 16. junija 2022 o ucenju za zeleni pre-
hod in trajnostni razvoj (Svet EU 2022), Ceprav obsega le devet strani.
Priporocilo je namenjeno vsem drzavam ¢lanicam EU in je »klju¢na
politi¢na izjava, ki poudarja klju¢no vlogo izobrazevanja in usposablja-
nja pri uresnicevanju ciljev Evropskega zelenega dogovora« ter zastavlja
smernice za »sistemski obrat v izobrazevanju« (EK 2022a). Na podlagi
predloga Evropske komisije (2022b) iz januarja 2022 ter predhodnega
posvetovanja z uditelji, mladinskimi organizacijami, socialnimi partner-
ji, raziskovalci in javnostjo je nastalo zaradi potrebe po nadaljnji krepitvi
»politik in programov ucenja za podporo zelenemu prehodu in promo-
cijo ucenja za trajnostni razvoj« v drzavah ¢lanicah EU (Svet EU 2022,
str. 1, nas prevod). Iz Priporodila je razviden pomemben vpliv razli¢nih
predhodnih politik iz globalne in EU ravni. Poleg Evropskega zelene-
ga dogovora se med drugim sklicuje na UNESCO okvir ITR za 2030
ter njegov Kazipot, po zgledu katerega je Generalni direktorat Evrop-
ske komisije za izobrazevanje, mladino, §port in kulturo (2022) pobudo
Priporocila pospremil s publikacijo Ucenje za zeleni prehod in trajnostni
razvoj. V njej konkretizira v Priporo¢ilu zastavljene smernice, pojasnjuje
njihovo konceptualno ozadje ter predstavlja primere dobrih praks na

podro&ju ITR iz razli¢nih drzav ¢lanic EU.

Smernice drzavam ¢lanicam so v Priporocilu strnjene v tri tocke, pri
Cemer druga vsebuje dve (sicer povezani) usmeritvi (Svet EU 2022):

1. Okrepiti podporo sistemov izobrazZevanja in usposabljanja pri delo-
vanju za zeleni prehod in TR, da bodo imeli uceéi se vseh starosti in
[socioekonomskih] ozadij dostop do kakovostnega, pravicnega in
vklju¢ujocega izobrazevanja in usposabljanja o trajnosti, podnebnih
spremembah, varovanju okolja in biotski raznovrstnosti ob uposte-
vanju okolja, druzbe in gospodarstva.
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2. Opredeliti ucenje za zeleni prehod in TR kot eno od prioritetnih
podrodij politik in programov izobrazevanja in usposabljanja z na-
menom prispevka tega podro¢ja k trajnostni prihodnosti, temelje-
¢i na holisti¢cnem pojmovanju izobrazevanja. Implementirati ter
dalje razviti celovite in sodelovalne pristope poucevanja in ucenja
za zeleni prehod in TR z vkljucitvijo vseh relevantnih deleznikov
iz sistemov izobrazevanja in usposabljanja ter drugih relevantnih
sektorjev.

3. Zagotoviti raznolike u¢ne priloznosti v formalnih, neformalnih in
informalnih okoljih, da se lahko uceci se vseh starosti pripravijo
na zeleni prehod ter k njemu aktivno prispevajo z delovanjem za
okolju prijazno, trajnostno, krozno in podnebno nevtralno gospo-
darstvo ter pravi¢no, vkljucujoco in miroljubno druzbo. (prav tam,
str. 4, na§ prevod)

Poleg navedenega so v Priporoc¢ilu podani $e drugi raznoliki predlogi
krepitve u¢enja za zeleni prehod in TR, kot so uporaba kombiniranega
izobrazevanja ter na uceCega se osredinjenih in prakti¢no usmerjenih
sodelovalnih in izkustvenih u¢nih metod, interdisciplinarno, medge-
neracijsko in transformativno poucevanje in ucenje, obravnava perecih
podnebnih in okoljskih izzivov na pozitiven nadin z namenom spopa-
danja z ekoanksioznostjo in ekopesimizmom ucecih se, prizadevanje
za celovit institucionalni pristop s trajnostnim upravljanjem izobraze-
valnih organizacij ter sodelovanjem z lokalnimi in $ir§imi skupnostmi
(kar predlaga tudi UNESCO) ter podpiranje visoko$olskih institucij in
organizacij IO pri oblikovanju kratkih programov za pridobitev mikro-
dokazil o (poklicnih) kompetencah na podrocju zelenega prehoda in
TR. Poudarjeno je tudi, naj drzave ¢lanice to podroéje izobrazevanja
osvetlijo v izobraZevanju izobrazevalcev in v vseh za TR relevantnih
politikah (ne le izobrazevalnih) ter podpirajo raziskovanje podrocja na
vseh ravneh ter za vse vrste izobrazevanja in usposabljanja.

Ucenje za zeleni prehod in TR je v Priporo¢ilu opredeljeno kot podpora
»ucecim se vseh starosti pri pridobivanju znanja, spretnosti in odnosov,
potrebnih za bolj trajnostno bivanje, spreminjanje vzorcev potro$nje in
proizvodnje, sprejemanje bolj zdravega Zivljenjskega sloga in prispevek
— tako individualni kot kolektivni — k bolj trajnostnemu gospodarstvu
in druzbi«, vkljuéno z razvijanjem »spretnosti in kompetenc, ki so vse
bolj potrebne na trgu delac, ter Sirjenjem »razumevanja medsebojno

175



povezanih globalnih izzivov, s katerimi se soo¢amox, kot so »podneb-
ne spremembe, okoljska degradacija in izguba biotske raznovrstnosti«
(prav tam, str. 2, na$ prevod). V nasprotju z globalno ravnijo so odrasli
ucedi se tako rahlo bolj opazni z izpostavljanjem »ucecih se vseh sta-
rosti«, dimenzije TR pa niso enakovredno zastopane, saj je skladno z
Evropskim zelenim dogovorom v ospredju okoljska dimenzija TR, ki ji
sledita ekonomska in nato druzbena dimenzija.

1z opredelitve ucenja za zeleni prehod in TR je razvidna tudi primarna
usmerjenost v spremembe vedénja posameznikov in s tem v instrumen-
talni pristop I'TR. Emancipatorni pristop I'TR je medtem prisoten v pre-
dlogih zagotavljanja u¢nih priloznosti za soodlo¢anje in delovanje v smeri
trajnostnega gospodarstva in pravicne druzbe, vklju¢evanja glasu mladih
ter razvijanja kriticnega in sistemskega misljenja skupaj z medijsko pi-
smenostjo. Kljub navedenemu se kriti¢na diskurzivna kategorija v Pripo-
ro¢ilu pojavlja zgolj v prepletu diskurzivnih kategorij. Vsi elementi eman-
cipatornega pristopa ITR se v Priporo¢ilu namre¢ pojavljajo zgolj v pre-
pletu kriticnega in liberalnega diskurza ob odsotnosti uvajanja kriti¢nega
preizprasevanja druzbene sistemske nepravi¢nosti ali njenih zgodovinskih
vzrokov. Tako se pojavljajo tudi predlogi opolnomocenja vseh ucecih se za
participacijo pri soodlo¢anju na ravni organizacij in $irSega okolja, tezenja
k pravi¢nosti in vkljucenosti, individualnega in kolektivnega prispevka k
transformaciji druzb ter ucenja refleksije in delovanja za oblikovanje bolj
trajnostnega sveta in gospodarstva (Priporocilo se ob tem ne opredeljuje
glede gospodarske rasti, a se sklicuje na Evropski zeleni dogovor, ki pa se
zavzema za nadaljnjo gospodarsko rast). Ob tem se v liberalno kategorijo
uvréca Se zavzemanje za Clovekove pravice, spolno enakost, kulturo miru,
globalno drzavljanstvo, spostovanje kulturne raznolikosti in spodbujanje
vkljucevanja marginaliziranih posameznikov v u¢ne procese (tudi prek
finan¢nih mehanizmov EU), v neoliberalno kategorijo pa poudarjanje ra-
zvoja spretnosti in kompetenc ucecih se za potrebe trga dela.

Zadnja izbrana politika na ravni EU je Resolucija Sveta o novem evrop-
skem programu za ucenje odraslih 2021-2030 (Svet EU 2021a),’ ki v na-
sprotju s prvima dvema analiziranima EU politikama ni primarno

58  Uradni slovenski prevod je naslovljen Resolucija Sveta o novem evropskem programu za izobrazevan-
Jje odraslih 2021-2030 (Svet EU 2021b), a sami uporabljamo dobesedni prevod angleske razlicice
dokumenta, ki je konceptualno bolj skladen z drugimi za (uenje in) IO relevantnimi aktualnimi
dokumenti in sporo¢ili EU.
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osredotocena na podro¢je (I)TR, ampak na podrodje ucenja in 10. Na
ravni EU namre¢ enako kot na globalni ravni ne obstaja specifi¢na po-
litika za podroéje IOTR. Nov evropski program je bil sprejet po izteku
predhodnega programa iz leta 2011 in pomeni »vizijo razvoja ucenja
odraslih v Evropi do leta 2030« (EK 2021). Za osrednji cilj si zastavlja
»povecati in izboljsati ponudbo, promocijo in udelezbo v priloznostih
formalnega, neformalnega in informalnega ucenja za vse« (Svet EU
2021a, str. 11, na$ prevod), vkljuéno z »zagotavljanjem znanja, spretno-
sti in kompetenc, potrebnih za ustvarjanje vkljucujoce, trajnostne, druz-
beno pravi¢ne in bolj rezilientne Evrope« (prav tam, str. 9, na§ prevod).
Program cilja na povecanje u¢ne udelezbe odraslih, starih 25-64 let, na
60 odstotkov do leta 2030. Da bi ta cilj dosegel, vzpostavlja pet pred-
nostnih podrodij oz. jih ob spo$tovanju nacela subsidiarnosti in podpori
Komisije predlaga drzavam ¢lanicam EU:

1. upravijanje (delitev odgovornosti med vsemi raznolikimi delezniki
v 1O na razli¢nih ravneh, vkljuéno z odgovornostjo za ustrezno fi-
nanciranje, ter izboljSanje pogojev sodelovanja za holisti¢no zado-
voljevanje u¢nih potreb),

2. ponudba in udelezba v priloZnostih VvZU (povecanje ozave$cenosti
o pomembnosti VZU, vedje prilagajanje ponudbe povprasevaniu,
Sirjenje podatkov med delezniki o prihajajocih potrebah po razvoju
dolocenih spretnosti, davéne olajsave ali druge finan¢ne spodbu-
de delodajalcem za povecanje udelezbe zaposlenih, dopolnjevanje
trajnega javnega financiranja vseh vrst ucenja odraslih z drugimi
finan¢nimi viri),

3. dostopnost in prilagodljivost (prilagodljivost ¢asa, kraja, virov, orga-
nizacij in oblik ucenja, visoka prehodnost med razli¢nimi ravnmi
in vrstami izobrazevanja, izhajanje iz predznanja in preferenc po-
sameznikov s posebno pozornostjo na ranljive skupine, ponuja-
nje posojil ali drugih finan¢nih ugodnosti za udelezence, uvajanje
mikrodokazil),

4. kakovost, pravicnost, inkluzivnost in uspesnost ucenja odraslih (profesi—
onalizacija izobrazevalcev in drugega osebja na podrocju 10, irjenje
mednarodne mobilnosti izobrazevalcev in udelezencev, zmanjseva-
nje ovir udelezbe zlasti za ranljive skupine ter spodbujanje spolne
enakosti in medgeneracijske solidarnosti, spremljanje in zagotavlja-
nje kakovosti ponudnikov 1O in na udelezenca osredinjenega 10),
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5. zeleni in digitalni prehod (inoviranje u¢nih poti in pristopov za pove-
¢anje medijske pismenosti in okoljske ozave$cenosti, profesionali-
zacija izobrazevalcev za spletno, kombinirano in hibridno pouceva-
nje, integracija TR v uéenje odraslih, sirjenje dostopnosti digitalnih
ucnih okolij ter zagotavljanje podpore in mentorstva uceéim se).

Podro¢ja politi¢nih prioritet programa torej sovpadajo z belémskim in
marakeskim akcijskim okvirom s pomembno razliko manjsega poudar-
ka na povecevanju financiranja ter veéjega na zelenem in digitalnem
prehodu. Hkrati je tako kot v omenjenih okvirih tudi v novem evrop-
skem programu (sicer brez 10) ulenje odraslih opredeljeno kot po-
memben element VZU, ki krepi gospodarstvo in druzbo ter ju dela bolj
rezilientna. Dokument se nikjer na svojih dvanajstih straneh ne sklicuje
na katerega od teh dveh okvirov, eprav se zavzema za tesnejse sodelo-
vanje z OZN in UNESCO, omenja pa $tevilne za ucenje in 1O relevan-
tne politike EU. Med njimi postavlja v ospredje novembra 2017 sprejet
Evropski steber socialnib pravic, ki kot prvo od svojih 20 nacel opredeljuje
dostopnost izobrazevanja, usposabljanja in VZU ter kot &etrto pravico
do pomodi pri iskanju zaposlitve, usposabljanju in prekvalificiranju.

Podrogje ucenja in IOTR je v Resoluciji oznaceno za »pomemben del
procesov ekoloske transformacije«, ki vkljucuje »obravnavo okoljskih od-
nosov, razvoj ustrezne miselnosti, ozaves¢anje in razmislek o sprejetju
specifiénih ukrepov za razvoj usposabljanja« ter razvoj »zelenih spretno-
sti«, potrebnih v nizkooglji¢nem gospodarstvu in druzbi (prav tam, str.
17, nas prevod). Enako kot v prvih dveh EU dokumentih je torej tudi v
Resoluciji v ospredju okoljska dimenzija TR, hkrati pa enako prevladuje
instrumentalni pristop ITR. Ta je razviden predvsem iz usmerjenosti v
razvoj spretnosti za specificno delovanje, medtem ko emancipatornega
pristopa ITR ali samostojne kriti¢ne kategorije diskurza nismo zazna-
li. Med kategorijami tako krepko prevladuje neoliberalni diskurz, ki se
odraza v prizadevanjih za vedje prilagajanje izobrazevalne ponudbe pov-
prasevanju, upravljanje izobrazevalnih sistemov na podlagi predvidevanj
o prihodnjih potrebah trga dela in v prihodnosti potrebnih spretnostih,
vedjo prehodnost v formalnem in neformalnem IO z namenom prekva-
lificiranja in izpopolnjevanja spretnosti (vkljuéno s priznavanjem pred-
hodno pridobljenega znanja), na kompetencah temelje¢e poucevanje
in zagotavljanje »kratkih u¢nih izkusenj za pridobitev ali posodobitev
specificnih kompetenc« (prav tam, str. 17, na$ prevod) ter prioritiziranje
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ozavescanja delodajalcev o koristih vzpostavljanja kulture u¢enja odraslih
v delovnem okolju. Ne nazadnje na osredotocenost na delovno aktivno
populacijo kaze kazalnik vkljucenosti v ucenje odraslih, ki je zastavljen
zgolj za odrasle, stare od 25 do 64 let (sicer ob pobudi Evropski komisiji,
da bi se podoben kazalnik oblikoval tudi za starejSe od 65 let). Neoli-
beralna kategorija diskurza se ob tem prepleta tudi z drugima dvema
diskurzivnima kategorijama. V prepletu s kriticno kategorijo tako tezi
k »ekoloski transformaciji« z razvijanjem zelenih poklicnih spretnosti
in kompetenc, v prepletu z liberalno kategorijo pa hkrati poudarja po-
membno vlogo upravljanja drzav ¢lanic ter »delitve odgovornosti med
javnimi in zasebnimi delezniki« (prav tam, str. 12, nas prevod) ob dopol-
njevanju trajnega javnega financiranja z drugimi finanénimi viri »za vse
vrste, oblike in ravni uenja odraslih« (str. 15, nas prevod). V liberalnem
diskurzu dodatno poudarja $e vlogo ucenja odraslih za druzbeno vkljuce-
nost ter se zavzema za spolno enakost, medgeneracijsko in medkulturno
solidarnost ter demokracijo ob posebni skrbi za ranljive skupine.

Diagram 5

Diskurzivne kategorije izobrazevanja na ravni EU

razvoj spretnosti in kompetenc klju¢na vioga
glede na zasebnih investicij

reditev okoljske krize skozi nadaljnji
gospodarski in tehnolo3ki napredek

neo-
liberalno transformacija gospodarstva za dosego podnebne

nevtralnosti ob gospodarski Siritvi in rasti

skrb za ranljive skupine EU kot vodilna
in globalna sila TR

liberalno kriti¢no
sledenje vsem CTR in

enoznacnost napredka

zagotavljanje ucnih priloznosti za
politiéno participacijo in druzbeno
transformacijo brez preizprasevanja

spostovanje ¢lovekovih pravic
in kulturnih raznolikosti

izobrazevanje kot sredstvo vkljucevanja javnosti v sistemskih nepravicnosti
natrtovan pravicen zeleni prehod ob skrbi za najranljivejse

Opomba. Rdeca = Evropski zeleni dogovor; modra = Priporocilo Sveta o u¢enju
za zeleni prehod in trajnostni razvoj; zelena = Resolucija Sveta o novem evrop-
skem programu za ucenje odraslih.

Iz diagrama 5 je razvidna razpetost diskurza na ravni EU med liberalno
in neoliberalno kategorijo ob manj$em prepletanju tudi s kriti¢no dis-
kurzivno kategorijo. Slednji se najbolj pribliza Priporocilo Sveta o u¢enju
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za zeleni prehod in TR, ki med drugim teZi k zagotavljanju uénih prilo-
znosti za soodlo¢anje in sooblikovanje trajnostnega gospodarstva in pra-
vi¢ne druzbe ter kriti¢no in sistemsko misljenje, a ob tem — v nasprotju
z Marakeskim akcijskim okvirom na globalni ravni — ne uvaja kriticnega
preizprasevanja druzbene nepravi¢nosti ali njenih zgodovinskih vzrokov.
Priporodilo je tudi edina EU politika, v kateri smo zaznali prisotnost
emancipatornega pristopa I'TR in v kateri prevladuje liberalna diskurziv-
na kategorija. Tako je enako kot na globalni ravni najmanj neoliberalno
usmerjena politika, ki je klju¢na za I'TR, saj je v drugih dveh analiziranih
politikah EU v najvedji meri prisoten neoliberalni diskurz, iz vseh treh
analiziranih politik pa sta razvidni prevlada instrumentalnega pristopa
ITR in odsotnost kakr$nega koli postkriticnega diskurza.

Na ravni EU je torej prisotna vecja neoliberalna usmerjenost in manjsa
raznolikost diskurzov kot na globalni ravni, kljub temu da se Zeleni do-
govor in Priporo¢ilo Sveta zavzemata za sledenje CTR, Resolucija Sveta
pa za tesnejse sodelovanje z OZN in UNESCO na podrodju ucenja in
IO(TR). Hkrati sta na ravni EU v primerjavi z ve¢jo uravnotezZenostjo
dimenzij TR na globalni ravni razvidna vegje prioritiziranje okoljske
dimenzije TR in manj$i poudarek na druzbeni dimenziji, pri ¢emer sta
v gospodarski dimenziji nadaljnja gospodarska rast in Sirjenje zelenih
sektorjev skupaj z razvijanjem »zelenih spretnosti« ekomodernisti¢no
videna kot pomembni sili resevanja okoljske krize. Ob tem se ITR v
analiziranih politikah EU pojavlja zgolj ob sklicevanju na dokumente
OZN in UNESCO, kot koncept podrocja pa se v Priporoc¢ilu Sveta po-
javlja »ucenje za zeleni prehod in TR« Tudi v Resoluciji Sveta prednjaci
ucenje odraslih pred IO, medtem ko je v Evropskem zelenem dogovo-
ru izpostavljeno »izobrazevanje in usposabljanje« brez omembe ucenja.
Oderasli ucedi se so sicer v obeh politikah EU, ki nista vezani specifi¢no
na IO, bolj izpostavljeni kot v njunih ekvivalentih globalne ravni.

6.4 Nacionalna raven

Na nacionalni ravni se osredoto¢amo na Slovenijo, ki svoje politike re-
dno usklajuje z »razvojnimi dokumenti Evropske unije in mednarodnih
organizacij« ter je »v celoti zavezana vsem 17 ciljem Agende 2030«
(Sluzba Vlade RS za razvoj in evropsko kohezijsko politiko 2020). Skla-
dno promovira (C)TR in mednarodno sodelovanje na tem podrocju ter
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skusa nacela TR ob finan¢ni podpori EU udejanjati v praksi. Trenutno
je krovni razvojni dokument Slovenije — in s tem njena klju¢na aktualna
politika za TR — leta 2017 sprejeta Strategija razvoja Slovenije 2030,
ki prioritizira »kakovostno Zivljenje za vse ter v svoje vsebine vkljucuje
cilje trajnostnega razvoja« (Vlada Republike Slovenije [ Vlada RS] 2020,
str. 7). Za podrogje ITR je kljuéna aktualna politika precej starejsa, saj
so nacionalne Smernice vzgoje in izobrazevanja za trajnostni razvoj od
predsolske vzgoje do douniverzitetnega izobrazevanja nastale leta 2007, za
podrocje IOTR pa je klju¢na Resolucija o nacionalnem programu izobra-
Zevanja odraslih v Republiki Sloveniji za obdobje 2022—-2030 iz leta 2022.

Strategija razvoja Slovenije 2030 (Vlada RS 2017), okrajsano SRS 2030,
je z namenom usmerjanja nadaljnjega nacionalnega razvoja nastala ob
izteku predhodne krovne razvojne strategije iz leta 2005 ter spreme-
njenih razmerah na nacionalni, EU in globalni ravni, kot so tehnoloski
napredek ter demografske in podnebne spremembe. Taksne razmere
namrec vzpostavljajo potrebo po oblikovanju druzbe, ki »se zna spopri-
jeti s spremembami, negotovostmi in izzivi«, k ¢emur lahko pripomore
sistemski TR (prav tam, str. 5). SRS 2030 poleg Agende 2030 zasleduje
Vizijo Slovenije,” uposteva pa tudi analize OECD, Evropske komisije
in Svetovne banke. Uresni¢evanje njenih usmeritev je predvideno s $ti-
riletnim drzavnim programom razvojnih politik in iz njega izhajajocih
izvedbenih politik, namenjena pa je odlocevalcem in vsem prebivalcem
Slovenije, zaradi Cesar je pregledno in preprosto besedilno in grafi¢no
urejena kot publikacija ter opremljena z razli¢nimi fotografijami narav-
nega okolja in lastnim logotipom, ki simbolno vkljucuje barve vsakega

od 17 CTR.

SRS 2030 namerava svoj osrednji cilj kakovostnega Zivljenja vseh, ki se
pri posamezniku kaze v »dobrih priloznostih za delo, izobrazevanje in
ustvarjanje, v dostojnem, varnem in aktivnem Zivljenju, zdravem in i-
stem okolju ter vklju¢evanju v demokrati¢no odlo¢anje in soupravljanje
druzbes, skladno s tremi dimenzijami TR in usmeritvami z globalne

59  Vizija Slovenije se je ob podpori OECD oblikovala v letih 2015 in 2016, ko so jo v »obseznem
in vklju¢ujodem procesu ustvarili njeni prebivalci« (Vlada RS 2017, str. 17). Predstavlja Zeleno
podobo Slovenije leta 2050, v kateri smo njeni prebivalci v »sozvodju z okoljem in ¢asom [...]
nasli ravnovesje kakovostnega zivljenja«, se s »pomocjo ucenja [...] uspesno soocamo z najvec-
jimi izzivi«, smo inovativni in »ideje spreminjamo v dejanjak, z zaupanjem »ustvarjamo dobre
odnose ter gradimo solidarno in strpno druzbo«, » Slovenijo samozavestno odpiramo partnerjem,
pripravljenim na sodelovanje«, ter »[pJonosni bogatimo globalno mreZo s svojo kulturno edinst-
venostjo« (Vlada RS 2016, str. 5).

181



ravni doseci z »uravnotezenim gospodarskim, druzbenim in okoljskim
razvojem, ki uposteva omejitve in zmoznosti planeta ter ustvarja pogoje
in priloznosti za sedanje in prihodnje rodove« (prav tam, str. 17). Kon-
kretneje vzpostavlja 5 strateskih usmeritev (vkljucujoca, zdrava, varna in
odgovorna druzba; ucenje za in skozi vse Zivljenje; visoko produktivno
gospodarstvo, ki ustvarja dodano vrednost za vse; ohranjeno zdravo na-
ravno okolje; visoka stopnja sodelovanja, usposobljenosti in ucinkovi-
tosti upravljanja) in 12 razvojnih ciljev,"® od katerih se vsak navezuje na
enega ali ve¢ CTR. Najve¢ ciljev SRS 2030, kar polovica, se navezuje
na CTR 8 (dostojno delo in gospodarska rast) in CTR 11 (trajnostna
mesta in skupnosti), najmanjkrat, vsak po enkrat, pa se pojavijo CTR 3
(skrb za zdravje in dobro pocutje; kljub temu je to del prve usmeritve in
prvega cilja Strategije), CTR 7 (cenovno dostopna in &ista energija) in

CTR 17 (okrepitev globalnega partnerstva za doseganje TR).

Na CTR 4 (kakovostno izobrazevanje in moznosti VZU) se navezu-
jejo trije cilji SRS 2030: zdravo in aktivno Zivljenje, znanje in spre-
tnosti za kakovostno Zivljenje in delo ter kultura in jezik kot temelj-
na dejavnika nacionalne identitete. Med klju¢nimi izzivi na podrocju
izobrazevanja in VZU (oz. v SRS »ucenja za in skozi vse Zivljenje«)
so izpostavljena »$tevilna neskladja med ponudbo in povprasevanjem
po znanju in spretnostih na trgu dela« (prav tam, str. 11), nizka vla-
ganja v razvoj digitalnih spretnosti ter vklju¢evanje starejsih v VZU
z namenom povecanja njihove delovne aktivnosti. Kljub deklarativni
uravnotezenosti dimenzij TR je tako na podro&ju izobrazevanja jasno
v ospredju gospodarska dimenzija TR. ITR v SRS 2030 ni omenjen,
na njegovem podrocju je ob nara§¢ajocih pritiskih na okolje navedena
le vzpostavitev nizkooglji¢nega kroznega gospodarstva »s prekinitvijo
povezave med gospodarsko rastjo in rastjo rabe virov ter izpustov TGP
[toplogrednih plinov], kar bo moZno z izobrazevanjem in povezova-
njem razli¢nih deleznikov« ter uveljavitvijo TR, dejavnega drzavljan-
stva in eti¢nosti kot nacela vzgoje in izobrazevanja.®' Slednje je tudi

60 Po vrstnem redu so razvojni cilji SRS 2030: zdravo in aktivno Zivljenje, znanje in spretnosti za
kakovostno Zivljenje in delo, dostojno Zivljenje za vse, kultura in jezik kot temeljna dejavnika
nacionalne identitete, gospodarska stabilnost, konkurencen in druzbeno odgovoren podjetniski
in raziskovalni sektor, vkljucujo¢ trg dela in kakovostna delovna mesta, nizkooglji¢no krozno gos-
podarstvo, trajnostno upravljanje naravnih virov, zaupanja vreden pravni sistem, varna in globalno
odgovorna Slovenija, u¢inkovito upravljanje in kakovostne javne storitve (Vlada RS 2017).

61  Ze leta 2008 je bilo (vsaj formalno) vzgajanje in izobrazevanje za TR in dejavno vkljucevanje
v demokrati¢no druzbo, kar vkljucuje tudi odgovoren odnos do samega sebe ter naravnega
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edino, kar bi lahko v dokumentu oznacili za emancipatorni pristop
ITR, sicer pa gredo navedeni poudarki na podrodju izobrazevanja
moc¢no v smer instrumentalnega pristopa I'TR.

Glede na navedene usmeritve izobrazevanja ni presenetljivo, da med
obravnavanimi diskurzi SRS 2030 prevladuje neoliberalna kategorija.
Ta se poleg poudarka na znanju in spretnostih za potrebe trga dela ter
vkljucevanju starejsih v VZU 7z namenom povecanja njihove delovne
aktivnosti odraza v usmeritvah povecanja delovne aktivnosti tudi pri
mlajsih, u¢inkovitejse alokacije delovne sile z ve¢jo skladnostjo znanja in
spretnosti s potrebami delodajalcev ter razvijanja »prakti¢nih in tehni¢-
nih znanj in spretnosti za izboljsanje zaposljivosti posameznika« (prav
tam, str. 26). Ob tem so kazalniki drugega cilja SRS 2030 (znanje in
spretnosti za kakovostno Zivljenje in delo) kljub omenjenemu poudarku
na VZU starejsih zastavljeni zgolj za mlajse od 65 let, enako kot na ravni
EU. V neoliberalno-liberalnem prepletu je dodatno poudarjeno zago-
tavljanje ekonomske blaginje za vse prebivalce z vkljucujoco in zeleno
gospodarsko rastjo ter visoko gospodarsko produktivnostjo in konku-
rencnostjo, v neoliberalno-kriti¢nem prepletu pa ob nadaljnji gospodar-
ski rasti iskanje »novih paradigem razvoja, ki upostevajo zmogljivosti
planeta« (prav tam, str. 5) ter VZU in usposabljanje za krepitev ustvar-
jalnosti, kriticnega misljenja, odgovornosti in podjetnistva. Z zavzema-
njem za odpravo reviline in neenakosti se prepletata tudi liberalna in
kriti¢na kategorija, v liberalnem diskurzu pa so izpostavljeni Se ucenje
in izobrazevanje za zmanjsevanje druzbene izkljucenosti in kakovostno
zivljenje vseh, skrb za niZje izobrazene in druge deprivilegirane skupine
pri zagotavljanju priloznosti VZU, zasledovanje vseh CTR ter krepitev
vladavine prava za varstvo »pravic drzavljanov ter gospodarskega razvoja
in blaginje« (prav tam, str. 42).

Precej krajsi dokument od 72 strani obsezne SRS 2030 so Smernice
vzgoje in izobrazevanja za trajnostni razvoj od predsolske vzgoje do do-
univerzitetnega izobrazevanja (Ministrstvo za Solstvo in $port 2007),
ki na osmih straneh »dolo¢ajo glavna vsebinska podrodja trajnostnega
razvoja, prednostna podrodja, cilje, nacela, dejavnosti in ukrepe« vzgoje

in ITR, kot tudi njune glavne akterje in njihove vloge (MIZS 2020,

in druzbenega okolja, uvri¢eno med 17 temeljnih ciljev slovenskega izobrazevalnega sistema
(Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in
izobrazevanja 2008).
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str. 1). Kljub svojemu naslovu Smernice niso zastavljene zgolj v okviru
predsolske vzgoje in formalnega izobrazevanja otrok in mladostnikov,
ampak je njihov namen §ir$e »poudariti pomen vzgoje in izobrazevanja
za trajnostni razvoj in pokazati moznosti za uresnicevanje trajnostnega
razvoja pri formalnem, neformalnem in priloZnostnem ucenjux, zaradi
Cesar dajejo vzgoji in ITR »osrednje mesto v razvoju vzgoje in izobra-
zevanja v Republiki Sloveniji« (Ministrstvo za $olstvo in $port 2007,
str. 1-2, 5). Primarno so namenjene identificiranim klju¢nim akterjem
podrocja — vrtcem, Solam, drugim javnim zavodom s podrodja vzgoje in
izobrazevanja, ministrstvu za $olstvo, nevladnim organizacijam in lokal-
nim skupnostim — ter niso posebno prilagojene $irsi javnosti.

Vzgojo in ITR Smernice pojmujejo kot »obsezen, celovit, skladen pe-
dagoski proces, ki vklju¢uje odnos med ¢lovekom in naravo ter odnose
med ljudmi, »vodi do razumevanja vsestranske zveze med naravnim,
gospodarskim, druzbenim in politi¢nim sistemom ter soodvisnosti lju-
di, ki Zivijo v razli¢nih delih sveta, ter »skusa dejavno in tvorno re-
Sevati sedanja in prihodnja okoljska in druzbena vprasanja clovestva«
(prav tam, str. 2). Smernice ob tem skladno z usmeritvami OZN in
razvojno strategijo Slovenije teZijo k uravnotezenosti dimenzij TR ter
se zavzemajo za »gospodarsko vitalnost, pravi¢nost, socialno kohezijo,
varstvo okolja in trajnostno gospodarjenje z naravnimi viri« (prav tam,
str. 1). OZN je skupaj s svojimi agencijami edina mednarodna orga-
nizacija, na katero se Smernice sklicujejo. Sledijo predvsem Strategiji
ITR Ekonomske komisije OZN (2005) pri identificiranju osrednjih
tem TR,% izpostavljajo pa tudi porocilo H. G. Brundtland, dokumen-
te OZN Desetletja ITR ter Svetovni program OZN za izobrazeva-
nje o ¢lovekovih pravicah. Sklici na navedene usmeritve OZN kazejo
na delno zastarelost Smernic, saj se je od njihove objave leta 2007
v mednarodni politiki ITR marsikaj spremenilo, kot smo Ze veckrat
izpostavili, zlasti po letu 2015, ko je Agenda 2030 s svojimi CTR po-
stala temeljni referen¢ni dokument podro¢ja. Posodobitev nacionalnih
Smernic je bila prav z namenom rekonceptualizacije vzgoje in ITR v

skladu z Agendo 2030 predvidena tudi za obdobje 2020-2022 (MIZS

62 Identificirane osrednje teme TR so: zmanjSevanje revicine, drzavljanstvo, mir, etika, odgovornost
v lokalnem in globalnem okolju, demokracija in vladanje, pravi¢nost, varnost, clovekove pravice,
zdravje, enakost spolov, kulturna raznolikost, ruralni in urbani razvoj, gospodarstvo, vzorci proiz-
vodnje in potrosnje, odgovornost korporacij, okoljevarstvo, upravljanje naravnih virov ter bioloska
in krajinska raznolikost (Ekonomska komisija OZN 2005; Ministrstvo za $olstvo in $port 2007).
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2020, str. 2; Vlada RS 2020, str. 35), a do nje do nase analize politik v
letu 2023 $e ni prislo.

Cilji Smernic so $e vedno aktualni in torej Zal Se niso bili (zadostno)
uresniceni. Poleg Ze omenjenega osrednjega namena promocije vzgoje
in ITR ter njenih raznolikih mozZnosti Smernice zastavljajo pet ciljev
(Ministrstvo za $olstvo in $port 2007, str. 2):

- zagotoviti normativne podlage, ki podpirajo vzgojo in ITR,

- usposobiti strokovne delavce v vzgoji in ITR,

- zagotoviti ustrezna didakti¢na in druga gradiva za uresnicevanje
vzgoje in ITR,

- pospesevati raziskave in razvoj vzgoje in ITR,

- okrepiti sodelovanje vseh dejavnikov na podro¢ju vzgoje in ITR na
vseh ravneh (nacionalni, pokrajinski, lokalni).

Za doseganje navedenih ciljev je opredeljenih enajst nacel (odgovor-
no ravnanje do sebe, druzbenega in naravnega okolja; obravnava TR z
vidika eti¢nih razseznosti; spoStovanje ¢lovekovih pravic; povezovanje
okoljskih, gospodarskih in socialnih vprasanj; celostni pristop vzgoje in
ITR; medkulturni dialog; sistemati¢no, kriti¢no in ustvarjalno misljenje
o TR; ozavescanje celotne druzbe o TR; VZU 7a TR; upostevanje raz-
mer na razli¢nih ravneh; socialno partnerstvo) ter enako $tevilo pred-
nostnih podrodij (skupne ¢loveske vrednote; dejavno drzavljanstvo in
participacija; medkulturnost; okoljevarstvo; kakovostno izobrazevanje;
kakovostni medosebni odnosi; dusevno in telesno zdravje; zdrava sa-
mozavest in samopodoba; kakovostno prezivljanje prostega Casa; raz-
vijanje podjetnosti; spoznavanje kulture in spodbujanje ustvarjalnosti).
Podrobneje so opredeljeni tudi specifi¢ni predlogi delovanja in ukre-
pov za vsako od identificiranih skupin klju¢nih akterjev podrodja,® pri
cemer VZU (eno od nacel Smernic) ni omenjeno, sta pa predvidena
ozave$¢anje javnosti o pomenu vzgoje in ITR s strani nevladnih organi-
zacij in lokalnih skupnosti ter tematsko izobrazevanje in usposabljanje
strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju.

V Smernicah je razvidna prevlada emancipatornega pristopa I'TR (npr.
dejavno drzavljanstvo, kriticno in ustvarjalno misljenje, druzbena in

63  Za krepitev vzgoje in ITR v Solah je na podlagi prevoda publikacije mednarodne mreze Okolje
in Solske pobude (ang. Environment and School Initiatives) ob Smernicah nastala tudi publikacija
Kriteriji kakovosti 5ol, ki vzgajajo in izobragujejo za trajnostni razvoj (Breiting idr. 2008).
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ekoloska ozavescenost in odgovornost) nad instrumentalnim pristopom
ITR (npr. sprememba vzorcev proizvodnje in potro$nje, razvijanje podje-
tnosti, oblikovanje zivljenjskih navad uc¢encev in dijakov), podobno pa se
prepletajo tudi identificirani diskurzi ob prevladi kriti¢ne diskurzivne ka-
tegorije. Ta se odraza v opredeljevanju pravi¢nosti kot kljuénega podrodja
TR, povezovanju okoljskih, gospodarskih in socialnih vprasanj, izposta-
vljanju prepletenosti naravnega, gospodarskega, druzbenega in politi¢ne-
ga sistema, krepitvi globljega razumevanja razli¢nih svetovnih nazorov
ter sistemskega, kritinega in ustvarjalnega misljenja TR ob upostevanju
lokalne, pokrajinske, nacionalne in globalne ravni. V kriti¢no-liberalnem
prepletu je izpostavljeno Se povecanje enakosti in udelezbe v procesih
demokrati¢nega odlo¢anja, vklju¢no z vplivanjem na druzbeni in gospo-
darski razvoj, v kriti¢no-neoliberalnem prepletu pa gospodarski razvoj
ob upostevanju okoljskih vprasanj. Neoliberalna diskurzivna kategorija
samostojno ni prisotna, se pa ob poudarkih razvijanja podjetnosti za pri-
spevek k razvoju druzbe in okolja ter zagotavljanja ekonomske blaginje z
vkljuevanjem predstavnikov gospodarstva v oblikovanje vzgoje in ITR
prepleta z liberalno kategorijo. Ta je razvidna tudi v zagotavljanju telesne,
dusevne, socialne, kulturne in ekonomske blaginje ter razvijanju skupnih
demokrati¢nih vrednot in druzbene kohezije.

Tako kot na globalni in EU ravni tudi na nacionalni ravni ne obsta-
ja specifi¢na politika za podro¢je IOTR, ampak je temu podrocju po-
membno mesto namenjeno v krovni programski politiki 10. Resolucija o
Nacionalnem programu izobrazevanja odraslih v Republiki Sloveniji za 0b-
dobje 2022-2030 (2022), okrajsano ReNPI1022-30, je trenutna taksna
politika Slovenije, saj doloc¢a javni interes v IO ter »usmerja politiko
izobrazevanja odraslih na drzavni ravni in prispeva k nacrtnemu ureja-
nju podrodja, vklju¢no s stalnim financiranjem in dolo¢anjem ukrepov
oz. vsebinskih nalog za razvoj izobrazevanja odraslih v drzavi« (prav
tam, str. 2980). Z dvoletno zamudo je nastala po izteku predhodnega
nacionalnega programa (2013-2020), primarno pa je namenjena sode-
lujo¢im pri implementaciji in spremljanju nacionalnega programa IO:
lokalnim skupnostim, Andragoskemu centru RS,** Vladi RS in vsem
ministrstvom, ki sodelujejo pri izvajanju nacionalnega programa IO (kar
vkljucuje »najmanj« $est ministrstev). Ta so odgovorna za uresnicevanje

64  Andragoski center RS je oktobra 2022 v sodelovanju z MIZS objavil ReNPTI022-30 v obliki lazje
berljive in grafi¢no oblikovane publikacije v slovenskem in angleskem jeziku (Poto¢nik 2022).
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programa in so jim v ta namen dodeljena drzavna sredstva, ob tem pa se
izvajanje IO v veliki meri »sofinancira s sredstvi iz evropske kohezijske
politike in drugih evropskih skladov ter mednarodnih programov« ter v
manj$em obsegu tudi lokalnih skupnosti (prav tam).

Skladno s finan¢nimi viri je ReNPIO22-30 »usklajen z evropskimi stra-
teSkimi dokumenti glede poslanstva, vizije, ciljev, ciljnih skupin, pred-
nostnih podrodij, ukrepov in instrumentov za sofinanciranje« na podro-
&u 10, zasleduje pa tudi cilje razli¢nih nacionalnih politik (prav tam,
str. 2982). Tako se med drugim z nacionalne ravni sklicuje na SRS 2030,
Strategijo dolgozive druzbe ter Belo knjigo o vzgoji in izobrazevanju v
RS, z ravni EU pa na Evropski zeleni dogovor, Evropski izobrazevalni
prostor in Akcijski na¢rt za digitalno izobrazevanje. Na globalni rav-
ni kljuéni vpliv predstavlja OECD, ki je na 37 straneh ReNP1022-30
omenjen 27-krat. OZN se pojavi zgolj v opombi ob nastevanju rele-
vantnih mednarodnih dokumentov in priporo¢il, med katerimi je
le enkrat omenjena Agenda 2030, ter ob sklicu na njen okoljski pro-
gram ob omembi zelenega gospodarstva, medtem ko UNESCO sploh
ni omenjen. CTR tako niso specificno omenjeni ali obravnavani, prav
tako ne kakr$nekoli globalne usmeritve za podroéje ITR. Nasprotno je
poudarjena pomembna vloga rezultatov raziskave OECD Program za
mednarodno ocenjevanje kompetenc odrasliih (PIAAC) in iz njih izhaja-
jocih Smernic za izvajanje Strategije spretnosti za Slovenijo: Izboljsanje
upravljanja izobrazevanja odraslih (OECD 2018).

Ob viziji odraslim prebivalcem Slovenije v vseh Zivljenjskih obdobjih
zagotoviti »enake moznosti in spodbude za kakovostno ucenje in izo-
brazevanje za svoj celostni razvoj in sonaravno bivanje« ReNP1022-30
(2022, str. 2981, 2994) zastavlja Sest ciljev nacionalnega programa 1O,
katerega izvajanje konkretneje dolo¢ajo letni programi IO:

1. povecati vkljucenost odraslih v VZU,

2. zvisati raven temeljnih zmozZnosti in izboljsati splosno izobrazenost
odraslih,

3. zvisati izobrazbeno raven odraslih,

4. povecati usposobljenost prebivalstva za uspesno odzivanje na potre-
be trga dela,

5. okrepiti razvoj in raziskave na podrocju IO,

6. izboljsati in okrepiti dejavnosti na podrodju IO.
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Za vsakega od ciljev z izjemo prvega ReNP10O22-30 vzpostavlja speci-
ficno prednostno podrocje ter v njih daje pomembno vlogo tudi podro-
&u ITR. Pri splosnem neformalnem IO tako izpostavlja pozitiven vpliv
prilagajanja odraslih druzbenim in gospodarskim spremembam na TR,
izhajajocega tudi iz ucenja za dejavno drzavljanstvo in celostnega razvo-
ja posameznika, ter krepitev posameznikove avtonomije in upo$tevanje
tem TR ob razvoju novih programov 10, pri izobrazevanju za pridobitev
izobrazbe pridobivanje spretnosti za TR, pri strokovnem usposablianju in
izpopolnjevanju za potrebe trga dela uravnotezen TR ob vklju¢ujocem
trgu dela, kakovostnih delovnih mestih in VZU posameznikov, pri 7az-
iskavah in razvoju odgovarjanje na izzive TR, pri dejavnostih na podrocju
10 pa trajnost opredeli kot prednostno podrodje pri ozavescanju, in-
formiranju in spodbujanju za vkljucevanje odraslih v VZU. Koncept
ITR Resolucija omenja zgolj ob nastevanju perec¢ih tem v raziskovanju
10, navaja pa Ze omenjeni cilj Zakona o izobrazevanju odraslih (2018)
»krepiti opolnomocenost na podrodju trajnostnega razvoja, zelenega go-
spodarstva, kulture in zdravja« (¢l. 5) ter »dejavnosti za preprecevanje
posledic netrajnostno naravnanega razvoja in tudi s tem povezanih pod-
nebnih sprememb« uvr$¢a med klju¢ne izzive obdobja ReNPIO22-30
(2022, str. 3007).

Ob deklarativni uravnotezenosti (dimenzij) TR je torej glede pristo-
pa ITR mogoce prepoznati kombinacijo instrumentalnega in eman-
cipatornega pristopa (slednjega predvsem pri neformalnem IO), pri
Cemer je velina ciljev s podro&ja ITR instrumentalno usmerjena (npr.
spremembe v smeri kroznega gospodarstva in bolj trajnostne rabe
prostora, krepitev specifi¢nih spretnosti, prilagajanje spremembam v
druzbi in na trgu dela). Med diskurzi izobrazevanja ob tem prevladuje
neoliberalna kategorija, ki se odraza v poudarjanju zviSevanja zaposlji-
vosti in prilagodljivosti delovne sile, povecanja vkljucenosti v VZU za
uspesno odzivanje na potrebe trga dela, tesnejSega sodelovanja z delo-
dajalci pri pripravi novih programov 1O, krepitve znanja in spretnosti
za industrijsko tranzicijo in podjetni$tvo, povecanja delovne aktivno-
sti, zasledovanja trajnostne in vkljucujoce gospodarske rasti ter teznje
»uravnavati politiko izobrazevanja, usposabljanja in izpopolnjevanja
odraslih, da bo ta ustrezala potrebam trga dela« (prav tam, str. 2984).
Hkrati se neoliberalna kategorija prepleta z liberalno ob usmeritvah
izobrazevanja nizko izobrazenih brezposelnih za njihovo vkljuc¢evanje

188



na trg dela, rasti produktivnosti in konkuren¢nosti gospodarstva za
zagotavljanje ekonomske blaginje prebivalstva ter krepitvi sodelova-
nja drzavnih in lokalnih oblasti na podrocju razvoja ¢loveskih virov.
Mocno je zastopana tudi liberalna kategorija, ki se odraza v posebni
skrbi za ranljive skupine, spo$tovanju drugacnosti in medsebojnem
sodelovanju ter uravnavanju ciljev 10 za zadovoljevanje potreb dela,
osebnega razvoja in druzbene angaziranosti. Kriti¢na kategorija je ob
tem prisotna zgolj v prepletu s preostalima kategorijama. Z liberalnim
diskurzom se prepleta ob poudarjanju razvoja kriticnega misljenja, de-
mokrati¢nega dejavnega drzavljanstva in druzbeno odgovornega rav-
nanja, z neoliberalnim diskurzom pa ob zaklju¢nem opozorilu, da se
bomo »[b]rez preloma z dosedanjimi praksami gospodarskega razvoja
in preusmeritve v krozno, zeleno in v vseh pogledih trajnostno narav-
nano gospodarstvo [...] soo¢ili z do zdaj $e neznanimi posledicami«
(prav tam, str. 3007).

Diagram 6
Diskurzivne kategorije izobrazevanja na nacionalni ravni

delovne aktivnosti (starejsih)

izboljSanje zaposljivosti s
prakti¢nimi in tehni¢nimi znanji
neo- )
liberalno VZU za krepitev ustvarjalnosti, kriticnega

misljenja, odgovornosti in podjetnistva

vkljuCevanje predstavnikov gospodarstva v
ITR za zagotavljanje gospodarske blaginje spodbujanju nadaljnje gospodarske rasti
VZU za zmanjsevanje druzbene

. - spodbujanje sistemskega, kriticnega in
izklju€enosti in kakovostno Zivljenje

ustvarjalnega misljenja TR ter globljega
razumevanija razli¢nih svetovnih nazorov

liberalnc kriticno

razumevanje prepletenosti naravnega,
pravi¢nost kot gospodarskega, druzbenega in
klju¢no podrocje TR politiénega sistema

zavzemanje za
odpravo revscine in
neenakosti

sledenje vsem CTR in razvijanje skupnih demokrati¢nih
enoznacnost napredka

Opomba. Rdeta = SRS 2030; modra = Smernice vzgoje in ITR od predsolske
vzgoje do douniverzitetnega izobrazevanja; zelena = ReNP1022-30.

ReNPIO22-30 in SRS 2030 sta diskurzivno najbolj usklajeni politiki
na katerekoli od analiziranih ravni, kot je razvidno iz zgornjega dia-
grama. SRS 2030 je sicer za odtenek bolj neoliberalno in manj liberal-
no usmerjena ob manjsih razlikah tudi v prepletih diskurzov, a v veliki
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vecini ReNPIO22-30 skladno zasleduje SRS 2030. Pri tem je zanimivo,
da se omenjeni politiki precej razlikujeta v deklariranih vplivih z visjih
ravni. Medtem ko se ReNPIO22-30 veckrat sklicuje na EU in OECD,
OZN pa zgolj omeni v opombi, SRS 2030 vse svoje cilje postavlja v
okvir Agende 2030 in njenih CTR. Resolucija je torej diskurzivno blizje
deklariranim vplivom, saj smo na EU ravni prav tako zaznali prevla-
do neoliberalne diskurzivne kategorije, enako kot v SRS 2030, ki pa se
kljub temu sklicuje na primarno liberalno usmerjeno Agendo 2030. Po-
memben vpliv (sicer starejsih) politik OZN izpostavljajo tudi Smernice
vzgoje in ITR, v katerih pa nasprotno prevladuje kriti¢na diskurzivna
kategorija ob odsotnosti samostojnega neoliberalnega diskurza. Med
poimenovanji podro&ja I'TR se ob tem pri izobrazevanju otrok in mla-
dostnikov pojavita vzgoja in I'TR (v Smernicah) in pri IO zgolj ITR (v
ReNPI1022-30), tako da na nobeni ravni ni prisoten specifi¢no koncept
s podro&ja IOTR.

Skupno sta v nacionalnih politikah neoliberalni in liberalni diskurz za-
stopana v podobni meri, ¢eprav slednji ne prevladuje v nobeni posame-
zni slovenski politiki. Neoliberalna usmeritev na nacionalni ravni je tudi
manj$a kot na ravni EU (in vedja kot na globalni ravni). Obenem enako
kot v EU politikah tudi v slovenskih politikah nismo zaznali postkritic¢-
nega diskurza, smo pa pri Smernicah vzgoje in ITR zaznali prevladujoci
emancipatorni pristop I'TR, ki je tako edina taksna politika na EU ali
nacionalni ravni. Tudi glede uravnotezenosti dimenzij TR so nacionalne
politike bliZje globalnim vplivom, medtem ko EU v ospredje postavlja
okoljsko dimenzijo. Na podro¢ju gospodarske dimenzije TR si vse tri
ravni v splo$nem prizadevajo za trajnostno oz. zeleno gospodarsko rast,
hkrati pa je na vsaki ravni najmanj neoliberalno usmerjena tista politika,

ki je klju¢na za ITR.

6.5 Organizacijska raven

Tako kot na globalni, EU in nacionalni ravni se je tudi na organizacijski
ravni za pomembno izkazala uporaba kartografije, le da tokrat v svojem
tradicionalnem geografskem pomenu. Med pridobivanjem raziskoval-
nih podatkov od organizacij, ki izvajajo neformalni IOTR v Sloveniji, so
se namre¢ pokazale jasne regionalne razlike, kot je razvidno iz zemlje-
vida 1. Kar polovica (50,8 odstotka) organizacij izvajalk neformalnega
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IOTR deluje v prestolnici, preostala polovica pa je z edino izjemo Traj-
nostnega parka Istra zgo$cena v drugih veéjih mestih. Izvajalke nefor-
malnega IOTR najdemo v vseh statisti¢nih regijah Slovenije, a poleg
osrednjeslovenske nobena regija ne presega Stevila pet taksnih organi-
zacij, najvecja, jugovzhodna regija pa ima zgolj eno. Ob tem velja opo-
zoriti, da organizacije niso strogo omejene le na lokalno okolje svojih
sedezev in da $tevilne med njimi aktivnosti izvajajo v razli¢nih krajih po
Sloveniji. Kljub temu je to kazalnik specificne regionalne zgos¢enosti

praks neformalnega IOTR.
Zemljevid 1

Organizacije izvajalke neformalnega izobrazevanja odraslibh za trajnostni razvoj
v Sloveniji
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Opomba. Rdec¢a oznaka = organizacije, ki so izpolnile vprasalnik; modra oznaka
= organizacije, ki so izpolnile vpragalnik in sodelovale v intervjujih; N = 59.

Vecina izvajalk neformalnega IOTR je nevladnih organizacij (61 od-
stotkov), ki jim sledijo javne (34 odstotkov) in zasebne (5 odstotkov)
organizacije. 17 odstotkov teh organizacij se ne opredeljuje za izvajalke
ITR, ampak trdijo, da zasledujejo vsaj enega od preostalih dveh kriterijev
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vkljucitve v raziskavo — zasledovanje CTR 4.7 in/ali ohranjanje okolja
in povecevanje druzbene pravi¢nosti. Na drugi strani zadnji kriterij in
s tem vzpostavljeno konceptualizacijo ITR zasleduje le 75 odstotkov
organizacij. Glede na pridobljene podatke predpostavljamo, da je tako
zato, ker dolo¢ene organizacije TR enacijo z njegovo okoljsko dimenzijo
in s tem zanemarjajo preostali dve dimenziji, kar podpirajo tudi podatki
o zastopanosti razli¢nih tem v neformalnem IOTR, ki smo jih zaznali
na podlagi opravljenega pregleda literature in politik (diagram 7). Med
njimi namre¢ izrazito prevladuje okoljska dimenzija TR, katere teme se
z izjemo obravnave CTR, ki naj bi zdruzevala vse tri dimenzije, edine
pojavljajo v IOTR ve¢ kot treh Cetrtin organizacij. Najpogostejsi temi,
ki pripadata specifi¢no druzbeni ali ekonomski dimenziji, sta medkul-
turnost ter trajnostna proizvodnja in potro$nja, ki si po zastopanosti
med temami z 61 odstotki delita deveto mesto.

Glede na izrazito dajanje prednosti vsebinam okoljske dimenzije TR
je presenetljivo, da se okoljevarstvo kot samostojna tema pojavlja le v
slabih dveh tretjinah organizacij (63 odstotkov). S tem se kaze pogo-
stejsa posredna kot neposredna obravnava varovanja okolja v IOTR.
Vec intervjuvancev ob tem izpostavlja vecjo privlac¢nost specificnih in
konkretnih okoljskih vsebin za udelezence kot njihovo splo$nejso/ab-
straktnejSo obravnavo ter poudarja pomen participativnega pristopa
in prilagajanja IOTR posamezni skupini udeleZencev. Maja Drobne,
vodja izobrazevanja v drustvu PiNA, tako izpostavlja okoljevarstvene
ucne dejavnosti prek sooblikovanja lokalnega javnega prostora, v kate-
rih so »mlade peljali na javne prostore, ki bi si jib oni Zeleli urediti po svoji
meri, in je bilo zelo zanimivo, da so si Zeleli vec zelenih povrsink, Brigita
Kruder, direktorica Ljudske univerze Slovenska Bistrica, pa privabljanje
udelezencev k proucevanju lokalnih vodnih virov v $tudijskem krozku
Modrost vode z vklju¢evanjem tem kulturne dediscine:

Ce bi rekli: 'Dajmo popisati vodne vire,' ni tak$nega u¢inka oziroma do-
sezemo samo eno ciljno skupino, ki jo zanimajo vodni viri in je relativno
majhna. Ce pa to povezemo z ljudskim izrocilom, z nekim sporoéilom, pa
lahko dosezemo vecje Stevilo ljudi.
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Diagram 7

Zastopanost tem v neformalnem izobraZevanju odraslih za trajnostni razvoj

naravno okolje in ¢lovekov odnos do njega
trajnostni Zivljenjski slog
cilji trajnostnega razvoja
podnebne spremembe
dejavno drzavljanstvo
zdravje
izzivi lokalnega okolja
okoljevarstvo
medkulturnost
trajnostna proizvodnja in potros$nja
upravljanje naravnih virov
biotska raznovrstnost
pravi¢nost
¢lovekove pravice
globalna soodvisnost
gospodarstvo
enakost spolov
ruralni in urbani razvoj
etika
zmanjsevanje revscine in vzroki zanjo
odgovornost korporacij
zivljenjski pogoji v razli¢nih delih sveta
demokracija in vladanje
ekonomski sistemi
podjetnost
varnost

mir

naravne nesrece in zmanjSevanje tveganja...

odnosi med gospodarsko bolj in manj...

83 %
81 %
78 %
78 %
68 %
68 %
66 %
63 %
61%
61 %
54 %
51 %
44 %
42 %
36 %
36 %
34 %
34 %
32%
29 %
27 %
25%
24 %
24 %
24 %
24 %
17 %
14 %
14 %

0% 50 % 100 %
Poleg potrebe po konkretni in participativni obravnavi vsebin so se na
podrodju okoljske dimenzije TR kot pomembna ugotovitev intervjujev
izrazile tudi medgeneracijske razlike v znanju in izobrazevalnih potre-
bah. Intervjuvanci pri mladih zaznavajo dolo¢eno okoljsko predznanje
in interes po njegovi poglobitvi ob zavedanju resnosti trenutne okoljske
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situacije, medtem ko je pri starejsih generacijah slika pogosto obrnjena.
Zato intervjuvanci z mladimi delujejo predvsem v smeri razvoja §irse
kompleksnosti okoljskega znanja ob povezovanju s konkretnimi pereci-
mi druzbenimi in okoljskimi izzivi:

Predvsem so mladi Ze seznanjeni s tem ... z locevanjem odpadkov, s pobira-
njem smeti. Mladim je to Ze samoumevno, tako da na teh podrodjih seveda
lahko $e delamo, ampak jih ne zanima ve¢ toliko. Zanimajo pa jih drugi vi-
diki trajnostnega razvoja. Recimo, kako se druzba spreminja skozi ¢as, vedno
bolj jih skrbi, da je vedno ve¢ starejsih, skrbi jih tudi onesnazevanje okolja.
O teh stvareh so mladi veliko bolj zaskrbljeni, kot si morda predstavljamo,
in to vpliva na njihov vsakdanji razvoj. (Tadej Kobal, direktor Instituta za
mladinsko politiko)

Na splosno na tej tocki Ze vsi vedo, da se nekaj dogaja s podnebjem. V vseh
kotickih Zivljenja se zacenjajo pojavljati omembe te teme. Kar bi mi ponudili,
je drugacen okvir razumevanja teh problemov, ker je v mainstream diskurzu
Se veliko prelozeno na primer na posameznika ali pa se govori o tem, kako
bodo elektri¢ni avti resili vse, medtem ko pride vecina elektrike iz fosilnih
goriv. Mi jim bomo ponudili bolj realisticen pristop do vsega pa tudi, da de-
jansko lahko na neki tocki razmisljamo, da bi se resili prihajajoce podnebne
krize. Privabili bi jih tudi s tem, da bi jim ponudili lokalne akcije, da bi de-
jansko lahko nekaj delali. Da se lahko vsak vkljuci v to zadevo in se tudi vsak
pocuti, da lahko nekaj doprinese, hkrati se pa vzgaja kolektivnega duha med
mladimi. (Gaj Kolsek, predstavnik gibanja Mladi za podnebno pravi¢nost)

Pri starejsih generacijah je medtem pogosto tezava ze priti do same
obravnave okoljskih vsebin, saj lahko udelezenci »enostavno mislijo, da
vedo, ceprav ne vedo«, pri tem pa »nekako dojemajo nas planet kot nekay,
kar nam je sedaj dano, potem pa bo, kar bo,« kot za ranljive skupine odra-
slih udelezencev navaja Alenka Kucan, organizatorica izobrazevanja na
Ljudski univerzi Murska Sobota. Ob taksni prisotnosti Dunning-Kru-
gerjevega ucinka® je ob pomanjkanju interesa za spoznavanje okoljskih
tem pogosto prisoten tudi Matejev ucinek®® izobrazevanja odraslih:

65 Kruger in Dunning (1999) sta ugotovila, da posamezniki z nizko ravnijo spretnosti na dolocenem
podrodju zaradi omejenih metakognitivnih zmoznosti pretirano visoko vrednotijo svoje spretnosti
(sama sta testirala Studente na podro&ju humorja, logi¢nega sklepanja in angleske slovnice). V
njuni raziskavi so se v povpre¢ju posamezniki vseh razli¢no spretnih skupin ovrednotili za nad-
povprecno spretne, najvedje odstopanje med samooceno in dejanskim stanjem pa je bilo prisotno
pri najmanj spretnih. Hkrati sta »kognitivno iluzijo« prepoznala tudi pri najspretnejsih, ki so svoje
spretnosti vedno ovrednotili pod dejansko dosezeno ravnijo zaradi misljenja, da je posamezna
naloga drugim enako enostavna kot njim.

66 'V skladu z Matejevim uc¢inkom (angl. Matthew effect) se posamezniki, ki Ze imajo veliko znanja
o dolo¢enem podrodju, o njem verjetneje nadalje izobrazujejo kot posamezniki z manj znanja
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Ljudje sami nimajo potrebe, da bi se o tem ugili, zato se mi zdi pomembno,
da vedno, ko imamo priloznost, lansiramo te informacije. Tu smo Ze ugota-
vljali, kaj je tisto, kar bi ljudi na tem podro¢ju zanimalo, in smo pred ve¢ kot
Stirimi leti v vprasalniku sprasevali ljudi, kaj bi jih zanimalo, pa sprasevali
smo nase uditelje. Dejansko razen tega, da bi se vsi vozili z [elektri¢nim] av-
tom pa ga testirali, ni bilo nobenega drugega odgovora na tem podro¢ju. Se
pravi, imajo potrebo izvedeti stvari, ki jih zanimajo, seznaniti se z novostmi,
dejansko pa neke splosne potrebe med to populacijo, s katero se mi ukvar-
jamo — recimo, da so to na nekem podro¢ju ranljivi odrasli —, ne zaznavamo.
(Brigita Kruder, direktorica Ljudske univerze Slovenska Bistrica)

Dober vpogled v omenjene medgeneracijske razlike ponudi dr. Dusana
Findeisen, predstojnica Instituta za raziskovanje in razvoj izobrazevanja
pri Slovenski univerzi za tretje Zivljenjsko obdobje, ki ima bogate izku-
$nje z I'TR tako mladih kot starejsih udelezencev:

Ce pomislim na svoje studente na Filozofski fakulteti, me je pred dese-
tletjem zelo presenetila koli¢ina prakti¢nega védenja pri mladih Studen-
tih. Marsikaj so vedeli. Teorij niso poznali, a so bili veliko bolj ozavesceni
glede posameznih dimenzij okolja in pa glede potreb in tega, da je treba
okolje zas¢ititi in kako to narediti. Ta ozave$cenost je bila pri njih veliko
moc¢nejsa kot pri nasih starejsih studentih. Recimo, mladi so bili bolj oza-
veseni o porabi energije, starej$i manj [...] Zanimivo je, da smo nedavno
imeli nekoga, ki je spregovoril o porabi energije. Mi smo bili prepricani,
da bodo sredi energetske krize prisle trume poslusalcev. Z najvecjo tezavo
in veliko animiranja jih je prislo priblizno 15, ker so bili prepri¢ani, da o
tem Ze toliko slisijo iz drugih virov, da ne morejo slisati niesar izrazito
novega [...] Nekatera predavanja za javnost so dobro obiskana, ampak
zdaj po covidu ne moremo predvideti, ko govorimo o okolju, kaj bo nase
$tudente zares zanimalo. To je postalo nekaksna Pandorina skrinjica in $e
ne vemo, kako jo odpreti.

Medgeneracijske razlike seveda niso ¢rno-bele, zato se je treba izogni-
ti pretiranemu posplosevanju in morebitni idealizaciji mladih. Manca
Kozlovi¢, koordinatorica izobrazevanja v Mladinski zvezi Brez izgovora
Slovenija, opozarja na prisotnost iluzije okoljske vednosti tudi pri mladih:

Sedaj imajo zaradi interneta dostop do veliko informacij. Problem je, ker
je to znanje zelo povrsinsko. Ti ves neko dejstvo, ne bi pa znal kot ekspert

(Mikulec 2020, str. 115). Tako razvijajo »kumulativno prednost«, razlike med posamezniki z
boljsim predznanjem in drugimi pa se s¢asoma vse bolj povecujejo (Merton 1988).
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razloZiti celotne druzbene problematike za tem. To je en nas izziv, ki ga
vidimo ... Poglabljanje okoljskega znanja, ki je na neki naéin Ze usvojeno,
in oni Ze mislijo, da to vedo.

Poleg tem okoljske dimenzije TR sta med identificiranimi temami
IOTR ob visoki zastopanosti CTR (78 odstotkov) presenetljiva podat-
ka o precej $ibki zastopanosti tem enakosti spolov (34 odstotkov) in
zmanjSevanja revi¢ine (29 odstotkov), saj ju OZN (2015) navaja kot
temeljna namena Agende 2030. Na drugi strani je v zgornji polovici
lestvice presenetljivo pogosta tema v IOTR zdravje, ki se pojavlja v
ve¢ kot dveh tretjinah organizacij (68 odstotkov), ¢eprav kljub lastne-
mu CTR 3 ni tako pogosto prisotno kot specifi¢na tema v literaturi in
politikah IOTR. Del vzroka za ve&jo prisotnost zdravia v IOTR gre
verjetno pripisati aktualni zdravstveni krizi in prezivetemu pandemic-
nemu obdobju, a obenem z druzbeno aktualnostjo ne moremo pojasniti
nizke zastopanosti nekaterih vsebin, ki so se v obdobju vojne v Ukrajini,
mnozi¢nih migracij in (¢lovesko povzrocenih) naravnih nesre¢ uvrstile
v spodnjo Cetrtino zastopanosti tem IOTR: demokracija in vladanje,
varnost, mir, odnosi med gospodarsko bolj in manj razvitimi drzavami
ter naravne nesrece in zmanjsevanje tveganja zanje.

Vse intervjuvance smo povprasali tudi o morebitnih temah, ki niso za-
jete v diagramu 7, a imajo vendarle pomembno mesto v IOTR v nji-
hovih organizacijah. Velika vecina se jih je strinjala, da so zajete vse
teme IOTR (Ceprav morda znotraj dokaj sirokih kategorij), v Sloven-
ski univerzi za tretje zivljenjsko obdobje pa so izpostavili $e migracije,
prezadolzenost, funkcionalno pismenost, zakonodajo, srebrno ekono-
mijo, medgeneracijsko sodelovanje, prostovoljstvo in druzbeni aktivi-
zem, kulturni turizem, dejavno staranje ter energijo. Oskrbo z energijo
je kot klju¢no temo izpostavila $e ena organizacija, ki pa je v raziskavi
sodelovala zgolj z izpolnitvijo vprasalnika (ne tudi z intervjujem), tako
da nismo pridobili njenega soglasja za poimensko navedbo in jo zato
ohranjamo anonimno.

Prioritizacija okoljske dimenzije TR se odraza tudi v pomembnosti
raznolikih ciljev v neformalnem IOTR, ¢eprav z manjso prednostjo
pred druzbeno dimenzijo TR kot pri obravnavanih temah IOTR. Kot
je razvidno iz tabele 4, je pri ocenjevanju pomembnosti ciljev na pet-
stopenjski Likertovi lestvici (1 — povsem nepomembno, 2 — ve¢inoma
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nepomembno, 3 — niti nepomembno niti pomembno, 4 — vecinoma
pomembno, 5 — zelo pomembno) cilj »varovanje okolja in trajnostno
bivanje«, ki smo ga na podlagi analize politik v vprasalniku navedli kot
cilj okoljske dimenzije TR, med vsemi 13 cilji dosegel drugo najvisjo
vrednost, hkrati pa najveje poenotenje med udelezenci raziskave (M
= 4,66; SD = 0,54). Cilj »povecanje pravicnosti v druzbic, ki smo ga
enako na podlagi analize politik navedli kot cilj druzbene dimenzije
TR, je bil ob vedji razprsenosti odgovorov ovrednoten zgolj rahlo nizje
(M = 4,44; SD = 0,70), cilj ekonomske dimenzije TR »doprinos k traj-
nostni gospodarski rasti«, prav tako deduciran z analizo politik, pa je
med tremi dimenzijami dosegel znatno najniZjo vrednost in najvecjo
razprienost odgovorov (M = 3,90, 1,01). Skupno so bili cilji vseh treh
dimenzij visoko ovrednoteni in s tem oznaceni za pomembne cilje praks

neformalnega IOTR.
Tabela 4

Pomembnost raznolikib politicnih ciljev v neformalnem izobrazevanju odraslih za
trajnostni razvoj

M SD
Z}zzr‘j;enr;ba ravnanja udeleZencev v smeri bolj trajnostnega 4,68 0,63
varovanje okolja in trajnostno bivanje 4,66 0,54
povecanje pravi¢nosti v druzbi 4,44 0,70
spostovanje ¢lovekovih pravic in kulturnih raznolikosti 4,42 0,91
razvoj kriti¢nih in avtonomnih dejavnih drzavljanov 4,41 0,81
razumevanje prepletenosti naravnega, gospodarskega, druzbenega in 495 0.82
politicnega sistema ’ ’
skrb za ranljive skupine in njihovo vklju¢enost v izobrazevanje 4,10 1,11
razvoj demokrati¢nih vrednot in druzbene kohezije 3,97 0,96
razvoj zelenih kompetenc in spretnosti glede na potrebe trga dela 3,95 0,99
doprinos k trajnostni gospodarski rasti 3,90 1,01
povecanje zaposljivosti in delovne aktivnosti 3,64 1,11
spreminjanje obstojecega ekonomskega sistema 3,54 1,04
spoznavanje staroselskih znanj in praks 3,22 1,19

Opomba. M = povprecje; SD = standardni odklon.

Z analizo politik smo podobno dolo¢ili tudi klju¢ne cilje identificiranih
diskurzivnih kategorij izobrazevanja. Za postkriti¢ni diskurz smo glede
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na pojavnost v politikah deducirali zgolj cilj »spoznavanje staroselskih
znanj in praks«, za vsakega od preostalih treh identificiranih diskurzov
pa smo v vprasalnik vkljucili po tri osrednje identificirane cilje. Cilji oz.
spremenljivke »razvoj zelenih kompetenc in spretnosti glede na potrebe
trga dela«, »doprinos k trajnostni gospodarski rasti« ter »povecanje za-
posljivosti in delovne aktivnosti« tako skupaj tvorijo novo spremenljivko
neoliberalne diskurzivne kategorije, cilji »spostovanje ¢lovekovih pravic
in kulturnih raznolikosti«, »skrb za ranljive skupine in njihovo vkljuce-
nost vizobrazevanje« ter »razvoj demokrati¢nih vrednot in druzbene ko-
hezije« tvorijo spremenljivko liberalne kategorije diskurza, cilji »razvoj
kriti¢nih in avtonomnih dejavnih drzavljanovs, »razumevanje preple-
tenosti naravnega, gospodarskega, druzbenega in politicnega sistemac
ter »spreminjanje obstojecega ekonomskega sistema« pa spremenljivko
kriti¢ne kategorije diskurza. Vsaka od novih spremenljivk nam skupaj s
spremenljivko postkriti¢ne kategorije diskurza pokaze, v koliksni meri
so v praksah neformalnega IOTR zasledovani cilji diskurzivnih katego-
rij, kot smo jih identificirali v analiziranih politikah.

S tako oblikovanimi spremenljivkami smo ugotovili, da so v praksah
neformalnega IOTR v najvedji meri zastopani cilji liberalnega diskur-
za s povpre¢no skupno vrednostjo 4,16, ki jim sledijo cilji kriticnega
diskurza s povpre¢no vrednostjo 4,07, cilji neoliberalnega diskurza so
malo nizZje s povpre¢no vrednostjo 3,83, najmanj pa je med cilji zasto-
pan postkriti¢ni diskurz z vrednostjo 3,22. Vsi neoliberalni cilji dosegajo
razmeroma podobne vrednosti (med vsemi 13 cilji so se uvrstili skupaj
na mestih 9-11), liberalni cilji so podobno dokaj homogeno razvriceni
(z vi§jo vrednostjo rahlo izstopa »spostovanje lovekovih pravic in kul-
turnih raznolikosti«), najbolj razprseni pa so cilji kriti¢nega diskurza,
med katerimi na predzadnjem mestu izstopa »spreminjanje obstojecega
ekonomskega sistema«. Na zadnjem mestu med diskurzi in vsemi ana-
liziranimi cilji IOTR je spremenljivka postkriti¢nega diskurza, katerega
povpre¢na vrednost (3,22) se nam zdi $e vedno precej visoka glede na
pregled spletnih strani organizacij in podatke, pridobljene z intervijuji.’
V intervjujih je namre¢ cilj vkljucevanja staroselskih znanj in praks v
ospredje prisel zgolj pri Drustvu za permakulturo Slovenije:

67 Kot smo izpostavili Ze pri omejitvah raziskave, je razlog razmeroma visoke vrednosti najverjetneje
v tem, da se udeleZenci raziskave izogibajo izbiri kategorij podpovpre¢nih vrednosti (ve¢inoma oz.
povsem nepomembno) na petstopenjski lestvici.
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Vecinoma, kar mi delamo, je zelo osnovno, zelo prizemljeno. Pa¢ tisto, kar
trenutno ljudi zanima, in to je, kako vrtnariti na drugacen nacin. Vedno
poskusamo prek tega Se kaj vkljuciti, kar se tice same mentalitete ... Kako
razumes§ naravo, svojo povezavo, vlogo znotraj narave, kako jo vidis, kako
upravljati z njo, [...] permakultura zagovarja, da postanes ti del narave,
kjer bivas. Da dejansko razumes naravne procese, ki se dogajajo okoli tebe,
da ves, kaj raste okoli tebe, da ves, kaj se zgodi v dolo¢enem delu leta ...
Ker staroselci so vse to razumeli. (Melanie Vuga, predsednica Drustva za
permakulturo Slovenije)

Med cilje IOTR smo v vprasalniku vkljudili tudi cilja instrumentalne-
ga in emancipatornega pristopa I'TR. Cilj slednjega neposredno sovpada
s ciljem kategorije kriti¢nega diskurza »razvoj kriti¢nih in avtonomnih
drzavljanov« ter se je s povprecno vrednostjo 4,41 uvrstil na peto mesto
med 13 cilji IOTR, cilj prvega, »sprememba ravnanja udelezencev v smeri
bolj trajnostnega delovanja«, pa smo dodali naknadno in so ga sodelujoce
organizacije s povprecno vrednostjo 4,68 oznacile za najpomembnejsega
izmed vseh ciljev IOTR. V praksi neformalnega IOTR je torej pomemb-

nejéi cilj instrumentalnega kot emancipatornega pristopa ITR.

Tako visoki uvrstitvi cilja instrumentalnega pristopa I'TR verjetno bo-
truje tudi njegovo pogosto posredno zasledovanje v praksah emanci-
patornega pristopa I'TR, saj smo v intervjujih — v katerih so sodelovale
predvsem na tem podrodju aktivnejse organizacije — nasprotno zaznali
prevlado ciljev emancipatornega pristopa I'TR. Instrumentalni pristop
smo identificirali v petih od dvanajstih v intervjujih sodelujocih organi-
zacijah, emancipatornega pa v devetih organizacijah (v dveh organiza-
cijah smo identificirali soobstoj obeh pristopov). Instrumentalni pristop
je v organizacijah povezan z u€enjem vrtnarjenja in samooskrbe, pa tudi
z izdelovanjem okolju prijaznih izdelkov in zaposlovanjem:

Letos smo se pa prav odlodili in smo k pouku okoljske vzgoje povabili
¢lane $tudijskega krozka, ki smo jim ob drugih vsebinah pokazali pletenje
iz slame. Poleg tega smo se pogovarjali, katere druge izdelke lahko nado-
mestimo z izdelki iz slame in $ib, da nam ni treba uporabljati plasti¢ne
embalaze. (Alenka Kucan, organizatorica izobrazevanja na Ljudski uni-
verzi Murska Sobota)

Konkreten primer — $tudijski krozek, v katerem Erostovoljce, ki delujejo
ze prakti¢no 20 let, angaziramo pri §ivanju vreck. Se vedno $ivamo vrecke
za sadje in zelenjavo iz starih zaves in podobnih zadev. Njih angaziramo
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tam in jim potem tudi povemo, zakaj je to pomembno. Na primer kako
lahko oni prispevajo in potem tudi naredijo recimo poslovna darila za nas,
ki jih mi potem opremimo z vsem tistim, kar pase zraven, in tudi za njih
pripravimo enako. [...] V obliki javnih del je bilo financirano izobrazeva-
nje brezposelnih za stare obrti in rokodelstvo in za turisti¢ne vodnike. To
je zagotovo nasa posebnost, ki je tudi povezana s trajnostnim razvojem. Se
pravi, da smo ravno v tem smislu vpeti v ohranjanje tradicije, v ohranjanje
nekega znanja, varovanje znanja okolja, narave Ze 25 let, preden sem jaz
zacela s tem, ker se je v okviru teh projektov usposobilo 117 ljudi. (Brigita
Kruder, direktorica Ljudske univerze Slovenska Bistrica)

Predvsem smo se osredotodile na Zenske priseljenke. One so tiste, ki se
udelezujejo nasih programov in jih soustvarjajo, to je pa povezano tudi s
tem, da niso zaposlene. Zelo se spreminja to podro¢je. Pred 2018 je bilo
zelo tezko dobiti delovno dovoljenje in sluzbo, potem je bila korona in
smo se morali spet prilagoditi, sedaj je pa veliko Zensk naslo sluzbo. Je
pa od lani in potem sploh v leto$njem 3olskem letu veliko ukrajinskih
zensk. Imajo pa spet en drug status. Nam se zdi spodbujanje zaposlova-
nja tudi zaradi ekonomske neodvisnosti zelo nujno. [...] Mi imamo ve-
¢inoma podporo, sploh tam, kjer vidijo potrebe in prepoznajo migrante
in migrantke kot dobrodosle. V smislu, mogoce zelo tako kapitalisti¢no,
kot delovno silo. (Nina Arnug, soustanoviteljica in vodja projektov v Za-

vodu Tri)

Emancipatorni pristopi IOTR so medtem ve¢inoma manj konkretni ter
bolj odprti in raznoliki, imajo pa skupno predpostavko in prizadevanje,
da »avtonomen in kriticen driavijan labko razvija, splob skupaj s skupno-
stjo, dolocene ideje, ki stojijo malo izven sistema, kot je vzpostavijen sedaj«
(Ziva Kavka Gobbo, predsednica organizacije Focus, drustva za sona-
raven razvoj). Hkrati so emancipatorni pristopi v organizacijah pogosto
vezani na specifi¢no ciljno skupino ali lokalno okolje:

[Organizacija je nastala z namenom, da] bodo mladi razmisljali, bili kri-
ti¢ni, predlagali spremembe in bili tudi sami gradniki teh sprememb. [...]
Pri nas je cilj, da bodo posamezniki, ko bodo $li iz organizacije in bodo
poceli karkoli drugega, odgovorni posamezniki. To je lahko dvorezno ...
Ampak ravno ta kriti¢nost se mi zdi klju¢na, Se posebej pri trajnostnem
razvoju, ker je to tako $iroka tematika. Tudi ¢e bi samo slepo sledili SDG-
-jem [CTRY], je to popolnoma zgreseno. [...] Najprej poskusamo dajati
vsa sredstva mladim, da jih opolnomoc¢imo, da oni nekaj kot posamezniki
naredijo ne glede na to, kaj bodo opravljali. Tudi ¢e ne bodo ostali v nevla-
dnem sektorju, bodo $e vedno odgovorni posamezniki, ki bodo zavezani
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tem vrednotam. (Manca Kozlovi¢, koordinatorica izobrazevanja v Mla-
dinski zvezi Brez izgovora Slovenija)

Eden nasih najbolj znanih projektov je Narisimo obalo, kjer smo 1500 lju-
di povabili, da povedo, kaj si mislijo o obalnem pasu, ki je bil vzpostavljen
potem, ko se je zgradil predor med Koprom in Izolo. So bila izoblikovana
politi¢na priporodila [...], pomembno pa se je vrniti dva koraka nazaj in
prvi¢ razumeti, kaj se naravi, ki je okrog nas, dogaja s tem, ko jo mi de-
gradiramo, in kaksne posledice to pus¢a. Smo delali kar veliko taksnih
delavnic, sploh v sklopu projekta Spremeni tok. [ ...] Znotraj projekta smo
naredili medijske kampanje in delavnice. (Maja Drobne, vodja izobraze-
vanja v Kulturno izobrazevalnem drustvu PiNA)

Dejstvo je, da si Univerza za tretje Zivljenjsko obdobje z vsemi svojimi
vsebinami prizadeva spremeniti polozaj starejsih v druzbi. Tako UTZO v
Ljubljani vzporedno z izobrazevanjem starejsih nenehno vodi kampanjo
za prepricevanje javnosti. Ce ne spremenimo pogleda okolja in druzbe
na vprasanja starejsih, na izobraZevanje starejsih, potem nismo naredili
kaj dosti. Moramo spreminjati druzbeno okolje hkrati s spreminjanjem
starej§ih posameznikov. Gre za socialni razvoj ob pomoc¢i izobrazevanja
in socialni razvoj je nedvomno pomembna dimenzija trajnostnega razvoja.
(dr. Dusana Findeisen, predstojnica Instituta za raziskovanje in razvoj iz-
obrazevanja pri Slovenski univerzi za tretje Zivljenjsko obdobje)

Poleg v vprasalniku opredeljenih ciljev IOTR smo enako kot pri obrav-
navanih temah IOTR vse intervjuvance povprasali o morebitnih drugih
zasledovanih ciljih IOTR, ki niso zajeti v tabeli 4. Tudi v tem primeru so
se udelezenci v veliki vecini strinjali o ustrezni reprezentativnosti naste-
tih moznosti glede na prakse IOTR v njihovih organizacijah, v Drustvu
za permakulturo Slovenije pa so dodali $e cilj bivanja v skupnosti in
spoznavanja alternativnih nacinov bivanja, kot je bivanje v samooskrbni
vasi ali sobivanjski skupnosti.

Udelezenci raziskave so v vprasalniku na petstopenjski Likertovi lestvi-
ci oznacevali tudi pogostost uporabe specifi¢nih didakti¢nih pristopov
(kategorije lestvice so bile tokrat 1 — nikoli ali skoraj nikoli, 2 — redko,
3 — obcasno, 4 — pogosto, 5 — vedno ali skoraj vedno). V splosnem so
bili vsi predlagani didakti¢ni pristopi ovrednoteni kot dokaj pogosto
uporabljeni, pri ¢emer je lahko znova imelo vpliv izogibanje oznaceva-
nju podpovprecnih kategorij »nikoli ali skoraj nikoli« in »redko« (tabela
5). Delna izjema pogoste uporabe pristopov je vkljucevanje umetniskih
praks, ki je bilo edino ovrednoteno pod vrednostjo 3 in s tem oznaceno
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za uporabljeno manj pogosto kot »obcasno, je pa to hkrati spremenljiv-
ka z najvedjo razprsenostjo odgovorov (M = 2,78; SD = 1,19). Uporaba
umetniskih praks se kot u¢inkovit pristop pojavlja v teorijah transfor-
mativnega in izkustvenega ucenja, s katerimi se strinjajo tudi Stevilni
intervjuvanci, ki v svoje prakse IOTR vkljucujejo raznolika podrodja
umetnosti. Tako denimo v »programu Mladost na burji pripravijo mladi
kaksen kulturni nastop ali pa umetnine«, s cimer gredo nato »v dom starej-
$ih ali pa Hiso dobre volje, dnevni center za starejse« (Tadej Kobal, direktor
Instituta za mladinsko politiko), v Zavodu Tri pa opozarjajo na aktu-
alne druzbene izzive s pletenjem, obenem pa z »Zenskami priseljenkami
sedaj Ze drugo leto zapored pripravijafjo] razstavo«, s katero predstavljajo
osebne zgodbe udelezenk izobrazevanj (Nina Arnus, soustanoviteljica
in vodja projektov v Zavodu Tri). Poleg tega so intervjuvanci izposta-
vili uporabo kiparstva, fotografije, slikarstva, modeliranja iz plastelina
in lego kock, graficne moderacije, literarnega ustvarjanja, umetnostne
obrti ter izdelovanja dekoracijskih izdelkov iz naravnih ali odpadnih
materialov.

Tabela 5
Pogostost uporabe specificnih didakticnib pristopov v neformalnem izobrazevanju
odraslih za trajnostni razvoj

M SD
prilagajanje izobrazevanja posamezni skupini udelezencev vsaki¢ znova 4,44 0,75
aktivno sodelovanje udelezencev v uénem procesu (diskutirajo,
.. A .. 4,44 0,82
predstavljajo, raziskujejo, izdelujejo, se gibljejo ipd.)
organizacija aktivnosti po skupinah ali v parih 4,14 0,86
kriti¢na refleksija trenutnega druzbenega in okoljskega stanja skozi
. L. 4,05 0,84
diskusijo z udelezenci
nacrtna refleksija konkretnih izkusenj udelezencev z namenom
. . . e . . . 3,83 0,87
oblikovanja novih spoznanj, ki jih nato preizkusijo v praksi
organizacija predavanja 3,63 0,93
organizacija aktivnosti po skupinah, pri ¢emer imajo ¢lani skupin razli¢ne
. . . a 3,59 0,79
naloge in morajo sodelovati za dosego skupnega cilja
organizacija skupinskega resevanja konkretnega problema/izziva, s
. Lo 3,58 0,86
katerim se udelezenci soocajo pri svojem delu
sodelovanje udelezencev pri samem nacrtovanju izobrazevanja 3,24 1,06
vkljucevanje umetniskih praks 2,78 1,19

Opomba. M = povprecje; SD = standardni odklon.
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Kot najpogosteje uporabljena didakti¢na pristopa IOTR so udele-
zenci raziskave oznacili »prilagajanje izobraZevanja posamezni sku-
pini udelezencev vsaki¢ znova« (M = 4,44; SD = 0,75) in »aktivno
sodelovanje udelezencev v u¢nem procesu (diskutirajo, predstavljajo,
raziskujejo, izdelujejo, se gibljejo ipd.)« (M = 4,44; SD = 0,82), pri
¢emer so pri slednjem podatki rahlo bolj razprseni oz. so udelezenci
glede njega malo manj poenoteni. Uporaba obeh navedenih pristopov
je tako v ve€ini organizacij bolj ali manj samoumevna, kot ponazarjajo
tudi spodnje izjave intervjuvancev:

Vse te delavnice, ki jih imamo, ¢e grem spet na ureditev okolice in bal-
konsko samooskrbo. Vedno je cilj, da so prakti¢ne reci. Tudi delavnice se
vedno izvede na vrtu nekoga ali balkonu nekoga. Tudi ko smo imeli obre-
zovanje vrtnic pa z drozmi, smo bili v kuhinji v podjetniskem inkubatorju.
Ker to imajo ljudje radi, da vidijo prakti¢no in da lahko potem to naredijo.
(Tina Bazjako, vodja Ljudske univerze Postojna)

In da se dela na konkretnem izzivu onkraj delavnice in tudi na delavnici,
da se oblikujejo skupine in se znotraj njih vsakega posameznika vprasa in
se skupaj zgradi neko nalogo. Se Ze takoj na delavnici izpostavi, da ima
lahko tam vsak svoje mnenje, da nobena ideja ni neumna in da se lahko
pogovarjamo o stvareh. [...] Na splosno je v diskurzu in v tem na primer,
kako se desnica obnasa do samega vprasanja podnebne krize, problema-
ti¢no razumevanje in tega ne smemo ignorirati, moramo iz tega izhajati.
Vseeno veliko ljudi misli na takSen nadin, in ¢e ne izhajamo iz tega, niti ne
vemo, kaj naj najprej kritiziramo. Mi bi lahko vedno samo govorili: ,Kapi-
talizem je to slabo naredil. Pa to in to. Preve¢ smeti, preve¢ potrosnistva,’
ampak povpre¢nemu ¢loveku se pa vseeno zdi, da mu nekaj manjka. (Gaj

Kolsek, predstavnik gibanja Mladi za podnebno pravi¢nost)

V neformalnem izobrazevanju odraslih ne izhajamo iz zahtevnostnih sto-
penj ali pa iz izobrazevalnega kurikuluma. Pricenjamo z izobrazevalnim
programom, nedvomno, cilji so postavljeni, priblizne vsebine so dolo¢ene
in razpisane, sicer pa se vsebine sproti vkljucujejo v program, ¢e podpirajo
cilje programa in jih je mo¢ aktualizirati, povezati s tekoco problematiko
v okolju. Torej izhajajo iz aktualne problematike, izhajajo iz starejsih in
njihovih osebnih ali pa mogoc¢e druzinskih potreb ali iz skupnih potreb
¢lanov $tudijske skupine [...] Gre za kognitivno pridobivanje znanja in
hkrati za akcijske cilje; gre za spreminjanje okolja, za delovanje v okolju.
(dr. Dusana Findeisen, predstojnica Instituta za raziskovanje in razvoj iz-
obrazevanja pri Slovenski univerzi za tretje Zivljenjsko obdobje)
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Na veliko prisotnost na ucecega se osredinjenega IOTR kazeta tudi
naslednja najpogostejsa didakti¢na pristopa — »organizacija aktivnosti
po skupinah ali v parih« (M = 4,14; SD = 0,86) in »kriti¢na refleksija
trenutnega druzbenega in okoljskega stanja skozi diskusijo z udelezen-
ci« (M = 4,05; SD = 0,84), ki smo jo v vprasalnik vkljuéili kot osrednjo
ekopedagosko metodo izobrazevanja. Bolj tradicionalna »organizacija
predavanja« se medtem kot edini izrazito frontalni pristop uvrsca v sre-
dino lestvice (M = 3,63; SD = 0,93), obkrozen s tremi pristopi, ki smo
jih temeljiteje teoreticno obravnavali — izkustveno, sodelovalno in akcij-
sko ucenje. Med njimi se je najvisje uvrstila spremenljivka izkustvenega
ucenja »nacrtna refleksija konkretnih izkusenj udelezencev z namenom
oblikovanja novih spoznanj, ki jih nato preizkusijo v praksi« (M = 3,83;
SD = 0,87). Na svojih delavnicah globalnega ucenja stopnjam izkustve-
nega ucenja redno in naértno sledijo pri platformi SLOGA:

Delavnice globalnega ucenja obi¢ajno potekajo tako, da je najprej uvod,
potem je aktivnost, ki nas privede do razmisljanja, in potem klju¢ni del je
ta zadnji, v katerem se naredi refleksija ... Kaj sem spoznal? Kaj sem se
naucil? Da se poslusa druge, izmenjuje mnenja. [...] Najvedji uspeh pri
spreminjanju védenja imajo tiste aktivnosti, ki so izkustvene, da se udele-
zZenci postavijo v nove situacije, v ¢evlje novih ljudi ali pa da se srecajo z
drugade misle¢imi, z drugimi kulturami, s tistimi, do katerih imajo pred-

sodke. (Patricija Virti¢, vodja globalnega ucenja pri platformi SLOGA)

Sodelovalno in akeijsko ucenje sta se kot specifi¢ni obliki izkustvenega
ucenja pricakovano uvrstila rahlo niZje, pri tem pa sta dosegla skoraj
enako vrednost. Spremenljivka sodelovalnega ucenja »organizacija ak-
tivnosti po skupinah, pri ¢emer imajo ¢lani skupin razli¢ne naloge in
morajo sodelovati za dosego skupnega ciljas, je dosegla vrednost 3,59
(SD =0,79). Na zanimiv nacin sodelovalno ucenje v igri vlog uporablja-
jo v organizaciji Focus:

Na primer ¢e govorimo o problematiki svetovne trgovine s surovinami,
tako imenovanimi ,cash crops, pogosto izberemo kakav, ker ga vsi jedo
v vsakdanjem Zivljenju in ker je rastlina, ki je povezana tako z velikimi
okoljskimi problemi kot problemi krsenja ¢lovekovih pravic, sploh otro-
skega suzenjstva. V igri vlog se razdelimo v skupine. Vsaka skupina je
en deleznik. Eni so recimo pridelovalci kakava, drugi prevozniki, tretji
uvozniki, etrti veleblagovnice, peti pa mediji. Potem se pogovarjamo in
se morajo oni med sabo pogajati o ceni kakava, vkljucujoc¢ vse vplive, ki jih
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ima tudi na okolje. Sledi serija pogajanj, da pridejo do cene, ki je zamejena.
Vsak mora dolo¢iti, koliksen odstotek si Zeli. Zraven pa jih ena skupina
spremlja kot mediji, ki morajo na koncu predstaviti, kaj se je dogajalo na
teh pogajanjih, ampak z vidika razli¢nih vrst medijev. S tem Zelimo malo
bolj kriti¢no predstaviti, kako se lahko informacija oblikuje na razli¢ne
nacine, z razli¢nimi nameni. Na koncu imamo potem obicajno razpravo
in evalvacijo o tem, kar se je dogajalo. (Ziva Kavka Gobbo, predsednica
organizacije Focus, dru§tva za sonaraven razvoj)

Spremenljivka akcijskega ucenja »organizacija skupinskega resevanja
konkretnega problema/izziva, s katerim se udeleZenci soocajo pri svo-
jem delug, je v primerjavi s spremenljivko sodelovalnega u¢enja ob malo
vedji razprienosti odgovorov dosegla zgolj stotinko nizjo vrednost (M =

3,58; SD = 0,86).Ta pristop je eden osrednjih v IOTR Mladinske zveze

Brez izgovora Slovenija:

Namen je, da so mladi vkljuceni v dolgorocen program, v katerem dobi-
jo znanja o zdravju, okolju, osebnostnih ves¢inah, participaciji in znotraj
programa tudi razvijajo neke lokalne problematike in jih resujejo. Kasneje,
ko imajo ve¢ izkusenj in znanja, se lahko usmerjajo tudi v vsebinske pro-
jekte ter se sami odlocajo ... Ne vem, skupina petih mladih, ki jim je zelo
pomembno, da se pogovarjamo o dusevnem zdravju mladih. Oni naredijo
svoj projekt in najdejo nacin, kako bodo to tako ali drugace naslovili. [...]
Izzive sami izberejo. Imamo aktivnost, ki ji reemo inkubator in v kateri
se nameni pol dneva, da razmisljamo o izzivih, ki jih imajo mladi. To se
obi¢ajno zgodi enkrat na leto, potem pa vidimo, ali se spreminjajo interesi
in potrebe ali ostajamo na istem. Resitve izbranih izzivov v¢asih razvijejo
na taborih, vikendih, v¢asih pa imajo sami sestanke, se sami organizirajo
z vodjo, kdaj jih imajo. (Manca Kozlovig, koordinatorica izobrazevanja v
Mladinski zvezi Brez izgovora Slovenija)

Vi didakti¢ni pristopi, ki smo jih identificirali v literaturi IOTR, se to-
rej precej pogosto pojavljajo v slovenskih praksah neformalnega IOTR.
Poleg vkljucevanja umetniskih praks je vrednost pod 3,5 doseglo le $e
»sodelovanje udeleZencev pri samem nacrtovanju izobrazevanja« (M =
3,24; SD = 1,06), ki se v organizacijah po potrebi uporablja glede na
znacilnosti in zmoznosti udeleZencev, najpogosteje za identificiranje
zanje zanimivih in aktualnih vsebin IOTR. Med drugimi didakti¢ni-
mi pristopi je ve¢ intervjuvancev navedlo uporabo ob¢anske znanosti,
kot kljuéni aktualni didakti¢ni izziv neformalnega IOTR pa izpostavilo
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uvajanje oz. Siritev izobrazZevanja na daljavo. Pandemi¢no obdobje je
tudi podro¢je IOTR sooéilo z raznolikimi izzivi digitalne transformaci-
je izobrazevanja in vanj vneslo nekatere dolgoro¢ne posledice. Kot opi-
suje Nina Arnus, soustanoviteljica in vodja projektov v Zavodu Tri, je
ostal moc¢no prisoten interes udeleZencev po izobrazevanju na daljavo:

Najvedji izziv, s katerim smo se soocali to koronsko obdobje in zdaj post-
koronsko obdobje, ker opazamo, da ljudje ne glede na to, da so la¢ni do-
godkov v Zivo, na taksna izobrazevanja nocejo priti v Zivo. Se nadaljujejo
izobrazevanja prek Zooma, in to skoraj ne glede na generacijo. Mislim, da
je ve€ ljudi, ki osebno preferira, da se izobrazujejo na daljavo.

Pri oblikovanju didakti¢nega pristopa in vsebin IOTR ve¢ organiza-
cij uporablja razli¢ne teoreti¢ne in politicne okvire. Vecina udelezen-
cev raziskave (56 odstotkov) je navedla, da v njihovi organizaciji pri
IOTR ne uporabljajo specifi¢nega teoreti¢nega okvira ali perspektive, v
44 odstotkih organizacij, katerih predstavniki so odgovorili nasprotno,
pa kot vodilni okvir uporabljajo CTR oz. Agendo 2030 (osem navedb).
Nekateri intervjuvanci ob tem opozarjajo na potrebo po bolj holisti¢-
nem pristopu k praksam (I0)TR. Maja Drobne, vodja izobrazevanja v
Kulturno izobrazevalnem drustvu PiNA, tako izpostavlja: » Vedno znova
vidim, da se ta zelenost v kontekstu projektov dojema priblizno tako: ,Bomo
skrbeli za recikliranje, bomo uporabili javni prevoz’, manj pa iz nekega ra-
zumevanja, kako lahko celostno pristopis.« Podobno zaznava Ziva Kavka
Gobbo, predsednica organizacije Focus:

Pogosto $e vedno, ko govorimo o podnebnih spremembah in trajnostnem
razvoju, pristanemo pri odpadkih in ugasanju lu¢i, za kar pa menimo, da ni
nekaj, o cemer bi morali debatirati, ampak je to minimalna podstat, sploh
ni to trajnostni razvoj kot tak.

Posledi¢no so v organizaciji previdni pri uporabi koncepta TR:

Zaenkrat ga vidimo kot $e precej konzervativen koncept. Se zavedamo,
da v javnosti $e vedno ni razumljen v svoji polnosti, kot jo dejansko ima.
To pomeni uravnotezenost vseh treh elementov in je mogoce zaradi tega
v javnosti $e vedno uporabljen termin. Ga pa vidimo kot konzervativen
koncept — konec koncev izhaja iz zacetka devetdesetih —, ki $e vedno
predpostavlja neke vrste razvoj, ki bi bil taksen, kot je zdaj, samo bolj
zelen pa bolj okolju prijazen in bolj ¢loveku prijazen. To je jasno tudi iz
definicij ciljev trajnostnega razvoja, kjer je eden izmed moéno izrazenih
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ciljev tudi gospodarska rast v klasiénem pomenu, za katero pa verjamemo,
da ne more sobivati in ne more soobstajati s konceptom, ¢e govorimo o
globokem ucenju ali izobrazevanju za trajnostni razvoj, ¢e bi ga vzeli zares
kot uravnotezenost vseh treh elementov. (Ziva Kavka Gobbo, predsednica
organizacije Focus, drustva za sonaraven razvoj)

Za uporabljene teoreti¢ne okvire v IOTR so predstavniki organizacij
navedli tudi nekatere druge politike, ki prav tako sledijo ciljem Agende
— Evropski okvir kompetenc za trajnostnost in UNESCO okvir ITR za
2030 (vsakega dvakrat) ter Strategijo razvoja Slovenije (enkrat). Med
znanstvenimi teoreti¢nimi koncepti so veckrat navedli transformativno
ucenje in odrast (vsako trikrat) ter postkolonialne perspektive in glo-
balno ucenje (vsako dvakrat). Veckrat so navedli tudi razli¢ne didakti¢-
ne perspektive ali pristope: izkustveno delavnico, igro vlog, simulacijo,
refleksijo, igrifikacijo, gledalis¢e zatiranih, nenasilno komunikacijo in
moderacijo, zmajevo sanjanje, taborniski pristop, participativno ucenje,
sistemsko misljenje in teorijo notranje motivacije (vse po enkrat).

Diagram 8
Zasledovanje specificnib politik organizacij izvajalk neformalnega izobraZevanja odraslih
za trajnostni razvoj

Agenda 2030 88 %

Strategija razvoja Slovenije 2030

Evropski zeleni dogovor

Nacionalni program izobrazevanja odraslih za
obdobje 2022-2030

UNESCO-okvir Izobrazevanje za trajnostni
razvoj: Na poti k uresnicitvi ciljev...

Nov evropski program za izobrazevanje
odraslih 2021-2030

Priporocilo Sveta EU o u¢enju za zeleni
prehod in trajnostni razvoj

Marakes$ki akcijski okvir za u¢enje in
izobraZzevanje odraslih

Smernice vzgoje in izobrazevanja za trajnostni
razvoj od predsolske vzgoje do...

0% 50 % 100 %

Opomba. N = 42 (zgolj organizacije, ki pri IOTR zasledujejo katerokoli specifi¢no
politiko).
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Glede na pogosto navedbo politi¢nih smernic med uporabljenimi teore-
tiénimi perspektivami IOTR ne preseneca, da je delez organizacij, ki pri
oblikovanju IOTR zasledujejo specificno globalno, EU ali nacionalno
politiko, Se vedji in znasa 72 odstotkov.®® Vse med njimi so oznacile za-
sledovanje vsaj ene politike, ki smo jo analizirali v tej raziskavi. Ponovno
je najvplivnejsa Agenda 2030 — zasleduje jo 88 odstotkov organizacij,
ki sledijo katerikoli politiki (diagram 8). Ob tem velika vecina intervju-
vancev ne porola o bistvenem vplivu Agende ali CTR na njihovo de-
lovanje. Veliki vecini pomeni predvsem posreden vpliv z ve¢ razpisnimi
moznostmi za projekte IOTR pri razli¢nih financerjih in s tem pogosto
potrebo po umescanju lastnega delovanja znotraj CTR. CTR so v orga-
nizacijah pogosto obravnavani tudi kot vsebinsko podro&je IOTR, pri
¢emer pa nimajo klju¢nega vpliva na izobrazevalne cilje. O znatnejsem
vplivu Agende na delovanje organizacije porocajo zgolj iz platforme
SLOGA, ki je tudi posredno sodelovala pri njenem nastanku:

Ko so se zaceli pisati SDG-ji [CTR], smo posredno sodelovali pri pri-
pravi, ker je zelo veliko organizacij in drugih ve¢jih mrez, katerih del
smo, bilo pozvanih s strani Zdruzenih narodov, da se opredelijo do do-
locenih stvari, in mi smo v bistvu na neki nacin sooblikovali SDG-je.
SDG-ji so zelo vplivali in $e vedno vplivajo na to, kaj delamo. Kot or-
ganizacija delamo tudi sen¢na poro¢ila. Se pravi, spremljamo, kako se
cilji trajnostnega razvoja uresnicujejo v Sloveniji. Bili smo tudi v New
Yorku med govorci, ko je Slovenija prvi¢ predstavljala Voluntary Natio-
nal Review, poro¢ilo o uresnicevanju Agende 2030. Nas je takrat Vlada
Republike Slovenije povabila in je bil nas direktor govorec. Trajnostni
razvoj pri nas so SDG-ji, je za nas eno in isto ... samo razli¢na predsta-
vitev iste stvari. Tam so trije stebri, tam pa 17 ciljev, ampak etos je pa v
obeh isti. Torej so cilji definitivno bistveno vplivali na to, kako delamo.
Ne da bi sicer bistveno spremenili, ker smo na tem delali Ze pred tem,
ampak se zavedamo, da ima SLOGA odgovornost pri tem, da se cilji
trajnostnega razvoja uresnicujejo, in kli¢emo k odgovornosti tudi druge
odgovorne, bodisi nacionalne urade, evropske urade ali pa konec koncev
tudi Zdruzene narode. Sploh na zacetku, v 2015, 2016, 2017, smo imeli
res veliko projektov, ki so se ukvarjali s promocijo ciljev, da bi jih ljudje
prepoznali ... Tudi zaradi tega, ker je evalvacija milenijskih ciljev po-
kazala, da so bili neuspesni ali pa neuresniceni tudi zaradi tega, ker jih

68 Med razli¢nimi vrstami organizacij je deleZ zasledovanja katerekoli politike rahlo visji pri javnih
organizacijah s 75 odstotki, medtem ko pri nevladnih in zasebnih organizacijah znasa 68 oz. 67
odstotkov.
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splosna javnost ni toliko poznala. Tako da smo se vsi akterji res nekako
zdruzili v prvih letih za prepoznavnost ciljev kot takih. Sedaj pa to samo
nadgrajujemo, se poglabljamo v dolo¢ene specializirane cilje. (Patricija

Virti¢, vodja globalnega ucenja pri platformi SLOGA)

Med preostalimi politikami sta v enakem delezu najmanj zasledovani
najstarej$a in najmlajsa politika — slovenske Smernice vzgoje in ITR
iz leta 2007 ter Marakeski akcijski okvir iz leta 2022. Prva je delno Ze
zastarela, kot smo izpostavili ob njeni analizi, druga pa je ob zbiranju
podatkov verjetno obstajala premalo ¢asa, da bi bila Ze $irSe prepoznana
in bi se z globalne ravni pretoc¢ila v izobrazevalne prakse. Podobno lahko
predpostavljamo pri dan prej sprejetem Priporocilu Sveta EU o uéenju
za zeleni prehod in TR, ki je s 17 odstotki tretja najmanj zasledova-
na politika. Rahlo ve¢ji vpliv Priporo¢ila bi lahko bil posledica tega, da
prihaja z iste ravni kot vedina financiranja IOTR. Drugace je pri naj-
bolj zasledovanih (in najbolj promoviranih) politikah, kjer z 88 odstotki
prevladuje (globalna) Agenda 2030, katere cilje zasledujeta tako drugo-
uvr§cena Strategija razvoja Slovenije (48 odstotkov) kot tretjeuvrsceni
Evropski zeleni dogovor (45 odstotkov). Dale¢ najodmevnejse so tako
krovne politike TR vseh treh ravni, medtem ko so najsibkeje upostevane
politike, ki so klju¢ne specifiéno za podroéje ITR in so glede na naso
analizo politik najmanj neoliberalno usmerjene.*’

Poleg na diagramu osmih nastetih politik je pet predstavnikov organi-
zacij v vprasalniku navedlo tudi zasledovanje drugih politik:

- akcijskega nacrta delovnega podrodja za globalno ucenje platforme
SLOGA,

- »education 2050« (dobesedna navedba, ker ne vemo, na katero po-
litiko se nanasa),

- priporocila Envision 4.7 projekta Bridge 47,

- Resolucije o dolgoro¢ni podnebni strategiji Slovenije do leta 2050,

- Resolucije o mednarodnem razvojnem sodelovanju in humanitarni
pomodi Republike Slovenije,

- smernic Svetovne zdravstvene organizacije o kakovosti zraka,

69 ZaTR klju¢ne aktualne politike v povprecju zasleduje 60,3 odstotka, za IOTR 25,7 odstotka in
za ITR 21 odstotkov organizacij, ki pri IOTR sledijo katerikoli politiki. Ce v izratunu upoteva-
mo tudi organizacije, ki ne sledijo nobeni od obravnavanih politik, povpre¢ni delez zasledovanja
za TR kljuéne aktualne politike znasa 42,8 odstotka, za IOTR 18,2 odstotka in za ITR 14,9
odstotka.

209



- smernic Svetovne zdravstvene organizacije za nacrtovanje zelenih
povrsin in zdravega mesta,

- Strategije EU za biotsko raznovrstnost do leta 2030,

- Strategije mednarodnega razvojnega sodelovanja in humanitarne
pomoci Republike Slovenije do leta 2030,

- Strategije slovenskega turizma 2022-2028,

- UNESCO priporocil izobrazevanja za mednarodno razumevanje,
sodelovanje in mir ter izobrazevanje o ¢lovekovih pravicah in te-
meljnih svobos¢inah,

- Urbane agende Evropske unije.

Nobena od zgoraj nastetih politik ni bila navedena vec kot enkrat in je
torej nacrtno ne zasledujejo v ve¢ kot eni organizaciji. V intervjujih smo
sprasevali tudi o drugih politi¢nih vplivih, ki niso vezani na specificno
politiko. Velika vecina intervjuvancev kot klju¢ni — in pogosto edini —
taksen vpliv na njihovo izvajanje IOTR oznacuje javno financiranje oz.
projektne razpisne moznosti, kar podrobneje predstavljamo v nadaljeva-
nju. Intervjuvanke iz javnih organizacij, vse tri ljudske univerze, dodatno
izpostavljajo pomen (ne)podpore ob¢in oz. trenutnih lokalnih oblasti,
posamezne druge organizacije pa glede nacionalne oblasti navajajo ste-
reotipno pojmovanje starosti in staranja, ravnanje oz. neodzivnost obla-
sti in zastarelost njenih politicnih smernic ter razli¢ne ravni pripravlje-
nosti na sodelovanje razli¢nih ministrstev.

S tak$nim sodelovanjem z oblastmi na razli¢nih ravneh je skoraj cetrtina
organizacij izvajalk neformalnega IOTR (23,7 odstotka) Ze sodelovala
pri oblikovanju globalne, EU ali nacionalne politike na podro¢ju ITR.
Osrednjo vlogo ima tu ponovno platforma SLOGA, ki redno sooblikuje
razli¢ne politike na vseh treh omenjenih ravneh in v procese oblikovanja
politik vklju¢uje tudi nekatere druge v raziskavi sodelujoce organizacije
(ne zgolj svoje ¢lanice):

Si Stejem v Cast, da smo uspeli tako uspesno priti do Dublinske deklara-
cije za globalno uenje, glede na to, da je bil to ve¢ kot enoleten proces, v
katerem je bilo treba uskladiti 60 razli¢nih nevladnih organizacij ... Nji-
hove ideje in Zelje napisati tako, da bodo drzave, se pravi ministrstva, to
podpisale. Slovenija je med podpisniki, kar je zelo pomembno ... Druga
zelo pomembno zadeva je pisanje Berlinske deklaracije za vzgojo in iz-
obrazevanje za trajnostni razvoj, ki je nastala na pobudo UNESCO. V
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konénem dokumentu so stavki, ki smo jih mi predlagali, in se mi zdi to
zelo zelo uspesna stvar. V sklopu evropskega projekta Bridge 47, ki se je
ukvarjal s ciljem trajnostnega razvoja 4.7 in vnasanjem v razli¢ne evrop-
ske politike, nam je uspelo v nekaj resolucijah, ki jih je Komisija objavila,
uspesno izpogajati tudi to, da je v njih omenjeno globalno ucenje, trans-
formativno ucenje, cilj 4.7 in pomembnost povezave z razli¢nimi cilji
... Na nacionalni ravni zares dobro sodelujemo tako z ministrstvom za
zunanje in evropske zadeve kot z ministrstvom za izobrazevanje. Rav-
nokar se ustanavlja medresorsko delovno telo za podrodje vzgoje in iz-
obrazevanja za trajnostni razvoj, kjer je ministrstvo prepoznalo vlogo
SLOGA in nam ponudilo $tiri mesta kot predstavnikom civilne druz-
be. Se mi zdi to zelo pomembno, da se v medresorska telesa vkljucuje
tudi predstavnike civilne druzbe — konéno, po vseh teh letih. Tudi to, da
smo v procesu prenove kurikulumov, je pomemben korak. Vidimo sedaj,
kako ta efekt snezne kepe potegne za sabo vedno ve¢ prepoznavnosti
in strokovnosti, ki jo lahko ponudimo tako doma kot v tujini. Sem tudi
¢lanica delezniske skupine strokovnjakov s podrocja globalnega ucenja,
ki svetuje Komisiji pri pripravi celotnega programa DEAR. Dvakrat na
leto nas Komisija pozove, da pridemo, pokomentiramo in ji pomagamo,
da pripravi razvoj programa. (Patricija Virti¢, vodja globalnega ucenja

pri platformi SLOGA)

V zadnjem obdobju je platforma SLOGA v procesih oblikovanja po-
litik postala tudi vecja zagovornica specificno 10 z namenom krepitve
politi¢ne podpore podrocju in s tem krepitve razli¢nih moznosti razvoja

IO(TR):

Ko piSem te stvari, imam v glavi nekaj stalis¢, ki morajo biti vkljucena:
da je vsezivljenjsko, da je izobrazevanje odraslih, da je partnerstvo ... Pri-
znam, pred petimi ali $estimi leti mi to ni bilo tako samoumevno. Sem
uporabila vsezivljenjskost, nisem pa bila pozorna, da mora biti izrecno
omenjeno izobrazevanje odraslih, zato da lahko ponudniki izobrazevanja
odraslih in ministrstva uporabijo te dokumente. (Patricija Virti¢, vodja

globalnega ucenja pri platformi SLOGA)

V manjSem obsegu so pri oblikovanju politik na podro¢ju IOTR na
razli¢ne nacine precej aktivne tudi nekatere druge organizacije. Politike
sooblikujejo prek priloznostnega sodelovanja z razli¢nimi organi oblasti
(na lokalni, nacionalni in EU ravni), kot so izmenjava mnenj na konfe-
rencah in sestankih, podajanje mnenj v okviru javnih razprav o posame-
zni politiki, sodelovanje pri pripravi politi¢nih smernic in/ali strokovnih
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podlag, sodelovanje v strokovnih skupinah ter organizacija strateskih
posvetov z relevantnimi delezniki.

Kot Ze navedeno, intervjuvanci kot klju¢ni politi¢ni vpliv na svoje or-
ganizacije opredeljujejo javno financiranje, o katerem smo v vprasalni-
ku sprasevali tudi vse druge predstavnike organizacij. Specifi¢cno smo
se osredotodili na stopnjo, vrsto in vire javnega financiranja IOTR ter
stopnjo financiranja delovanja organizacij izvajalk neformalnega IOTR.
Za ugotavljanje stopnje javnega financiranja smo ponovno uporabili
petstopenjsko Likertovo lestvico, pri cemer smo vrednosti tokrat izrazili
od 0 do 4 (0 — ni¢, 1 — manj kot polovico, 2 — priblizno polovico, 3 — ve¢
kot polovico, 4 — v celoti). Pridobljeni podatki so pokazali pomembne
razlike med javnimi, zasebnimi in nevladnimi organizacijami, zaradi ¢e-
sar jih v nadaljevanju na diagramih predstavljamo primerjalno glede na
vrsto organizacij.

Diagram 9

Stopnja javnega financiranja organizacij izvajalk neformalnega izobrazevanja odraslih za
trajnostni razvoj na lestvici 0—4 po vrsti organizacij

4 -
3,5 1
3 i
2,5
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2 . 1,81 1,83 1,93
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15 | 1,35
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0,5 A 0,33
0
0 T T T 1
javne organizacije zasebne nevladne skupno
organizacije organizacije
m financiranje delovanja organizacij
financiranje izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj
Opomba. N = 59.

V splo$nem je tako izvajanje IOTR kot delovanje organizacij izvajalk
neformalnega IOTR po porocanju predstavnikov organizacij manjsin-
sko javno financirano (diagram 9). Financiranje delovanja je sicer skoraj
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polovi¢no (M = 1,93; SD = 1,30), financiranje IOTR pa je ob vegjih
razlikah med organizacijami za priblizno petino manjse (M = 1,56; SD
= 1,45).7° Se vedje razlike se pojavljajo med razli¢nimi vrstami organi-
zacij in tudi znotraj njih. Vecinsko je javno financirano zgolj delovanje
javnih organizacij (M = 2,50; SD = 1,28), medtem ko je njihovo javno
financiranje IOTR (M = 1,35; SD = 1,35) presenetljivo nizje kot pri
nevladnih organizacijah. Te so blizu praga polovi¢nega javnega finan-
ciranja tako pri delovanju organizacij (M = 1,81; SD = 1,26) kot pri
IOTR (M = 1,83; SD = 1,48), pri katerem pa se pojavljajo vecje razli-
ke med razli¢nimi nevladnimi organizacijami. Zasebne organizacije so
pri¢akovano v najmanj$i meri javno financirane. Nobena od treh nima
javno financiranega delovanja organizacije, ena pa ima v manjsinskem
delu javno financiran IOTR (M = 0,33; SD = 0,58). Med zasebnimi fi-
nan¢nimi viri, ki torej predstavljajo ve¢ino celotnega financiranja IOTR,
intervjuvanci navajajo trzenje programov razli¢nim organizacijam in in-
dividualne prispevke udelezencev programov, enega od projektov IOTR
pa financira Evropsko zdruzenje agencij za odnose z javnostmi. Vec in-
tervjuvancev iz nevladnih organizacij navaja tudi izvajanje IOTR brez
kakr$negakoli financiranja.

Sibko javno financiranje je za ve&ino intervjuvancev osrednji izziv pri iz-
vajanju IOTR, saj je od njega ob zmoznosti zagotavljanja kakovostnega
IOTR z ustreznimi kadrovskimi in prostorskimi kapacitetami pogosto
odvisno tudi delovanje organizacije in pridobivanje udelezencev. V za-
dnjih nekaj letih so programe na podro¢ju IOTR na nacionalni ravni fi-
nancirala razli¢na ministrstva: za delo, druzino, socialne zadeve in enake
moznosti; za gospodarstvo, turizem in $port; za infrastrukturo; za javno
upravo; za kmetijstvo, gozdarstvo in prehrano; za kohezijo in regionalni
razvoj; za kulturo; za okolje, podnebje in energijo; za zdravje, ter tudi
Urad Vlade RS za komuniciranje in Urad RS za mladino. Povecala so se
tudi namenska sredstva ministrstva za vzgojo in izobrazevanje (MVV),
kljub temu pa vec intervjuvancev opozarja na njegovo Se vedno presibko
vlogo in pomanjkanje prevzemanja odgovornosti pri razvoju podrodja.

70 Na tem mestu velja izpostaviti omejitev raziskave, da nekaj udelezencev financiranja EU najver-
jetneje ni upostevalo kot javnega financiranja, kar zmanjsuje veljavnost predstavljenih podatkov.
Hkrati glede na pregled spletnih strani organizacij domnevamo, da zlasti nekatere javne orga-
nizacije kot javno financiranje IOTR niso upostevale, da IOTR izvajajo zaposleni v organizaciji
— katerih delo je ve¢inoma javno financirano — v okviru svojega rednega delovnega ¢asa, ¢e IOTR
ni imel specifi¢nega javnega (projektnega) financiranja.
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Ob pogosti lastni omejenosti s strokovnimi delavci se organizacije za
izvajanje IOTR pogosto zanagajo na zunanje izvajalce in prostovoljce
(ne zgolj v primerih, ko zaposleni niso zmozni vsebinsko pokrivati do-
lo¢enih vsebin). Hkrati je predvsem od (lokalnega) financiranja odvisno,
v koliksni meri lahko organizacije v skladu s priporocili UNESCO in
EU prakticirajo celovit institucionalni pristop k (IO)TR s trajnostnim
upravljanjem izobrazevalnih organizacij ter sodelovanjem z lokalnimi in
§ir§imi skupnostmi, cemur Zeli slediti ve¢ sodelujo¢ih organizacij:

Tezko je nekaj uditi, ¢e ne vzgajas z zgledom. Kot svetovalka za kakovost
sem zalela razmisljati, da Ceprav trajnostna naravnanost organizacije do
sedaj ni bila opredeljena kot nas kazalnik kakovosti, bom v naslednjem letu
tudi to izbrala kot prestop v kakovostnejse delovanje. Potem bomo posku-
sali narediti akcijski nadrt, kaj vse se da izboljsati na tem podrodju. (Alenka
Kucan, organizatorica izobrazevanja na Ljudski univerzi Murska Sobota)

Velik finanéni izziv za nekatere organizacije pomeni pridobivanje
udelezencey, zlasti ker $tevilne nagovarjajo splosno populacijo odra-
slih, katere velika vecina ne zaznava kakr$nekoli potrebe po udelezbi v
IOTR. Kot klju¢ni strategiji privabljanja udelezencev se poleg sirjenja
informacij »od ust do ust« pojavljata objavljanje na spletnih druzbenih
omrezjih ter povezovanje z drugimi organizacijami in $irjenje infor-
macij o programih IOTR prek njihovih Ze vzpostavljenih komunika-
cijskih kanalov. V obsirnejsi obliki si lahko promocijo privoscijo zgol;
tiste organizacije, ki imajo na voljo ve¢ namenskih sredstev ali pa so
pri tem Se posebej iznajdljive:

To je bila priloznost za ve¢ino ljudi, da so se lahko sploh prvi¢ usedli v
elektri¢ni avto, za nas pa, da smo sli v tukajsnje vasi in okoliske kraje in
smo dejansko ponudili to moznost, da so ljudje preizkusili avto, da so nas
vprasali, kar jih zanima. To je bil nacin, da smo lahko lansirali tudi vse
ostale informacije. Elektri¢ni avtomobili so Ze nekaj Casa zelo zanimivi
in to je pritegnilo ljudi, hkrati smo jih pa potem informirali o podneb-
nih spremembah, emisijah CO2 ... skratka o vseh tistih velikih zvene-
¢ih ciljih. Ker ¢e sedaj mi ljudem reemo: ,Pridite, vam bomo predstavili
Agendo 2030, seveda ne bo nobenega [...] Poleg tega imamo $tiri am-
basadorje ucenja, ki jih vedno imenujemo v ¢asu Tednov vsezivljenjskega
ucenja in so vizionarji na svojem podro¢ju ali pa vsaj zelo dobri strokov-
njaki ali pa primer dobre prakse v smislu vsezivljenjskega uc¢enja. Z amba-
sadorjem ucenja pripravimo pogovor o prihodnosti, na katerem se z njim
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pogovarjamo, kaksna je njegova vizija boljsega Zivljenja na podlagi tega,
kar on ve in zna. Ta pogovor posnamemo, zadnja tri leta snemamo v TV
studiu in nastane iz tega cela oddaja, ki se veckrat predvaja na lokalni tele-
viziji. Na ta nacin skusamo $iriti te informacije. Seveda se pa potem v ¢asu
Tednov vsezivljenjskega ucenja tudi SirSe govori o ambasadorjih, lokalni
Casopis naredi intervju z njimi. Veliko se potem govori na to temo in to so
te priloznosti, ko lansiramo trajnostne teme. (Brigita Kruder, direktorica
Ljudske univerze Slovenska Bistrica)

Diagram 10

Delez prisotnosti posameznih vrst javnega financiranja neformalnega izobraZevanja odra-
slih za trajnostni razvoj po vrsti organizaciy
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Opomba. N = 43 (zgolj organizacije z javnim (so)financiranjem neformalnega IOTR).

Poleg koli¢ine javnega financiranja udelezenci raziskave kot kljucen fi-
nanéni izziv pri izvajanju IOTR navajajo vrsto financiranja. IOTR je
namre¢ v veliki vecini projektno financiran (diagram 10), kar otezuje
zagotavljanje kontinuitete programov ter vnasa precej nepredvidljivosti
in nestabilnosti v delovanje organizacij. Zasebne in javne organizacije
porocajo, da je njihovo javno financiranje neformalnega IOTR v celoti
projektno, medtem ko o tem poroca 59 odstotkov nevladnih organi-
zacij prejemnic javnih sredstev za IOTR (vse se niso opredelile o vrsti
financiranja). Dve nevladni organizaciji — kar predstavlja 7 odstotkov
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za JOTR javno financiranih nevladnih organizacij — sta v vprasalniku
porocali o prisotnosti stalnega financiranja, o emer pa mo¢no dvomimo
po izdatnem raziskovanju moznosti javnega financiranja IOTR na EU,
nacionalni in lokalni ravni ter njihovem preverjanju pri intervjuvancih.
Glede na intervjuje menimo, da v teh dveh primerih ne gre za dejansko
stalno financiranje IOTR, ampak verjetneje za dolgoro¢nejse projek-
te (Stiriletne, petletne), ki pa jih predstavniki organizacij dojemajo kot
stalne v primerjavi z drugimi, kraj$imi (enoletnimi, dvoletnimi) projekti.
Obenem sta organizaciji morda taksne projekte na razpisih pridobili Ze
veckrat zapored in pricakujeta, da bo tako tudi v prihodnje, kar lahko
ustvarja vsaj iluzijo stalnega financiranja IOTR. Poleg taksnega »stalne-
ga« in projektnega financiranja §tiri nevladne organizacije (14 odstot-
kov) dodatno navajajo tudi druge oblike javnega financiranja IOTR:
simbolni prispevki v izobrazevalni program vkljucenih javnih zavodov,
trZzenje programov javnim institucijam in donacije (predvidevamo, da
prav tako javnih organizacij).

V splosnem je torej IOTR javno skoraj popolnoma projektno financiran
z dodatnim priloZnostnim trzenjem programov javnim organizacijam
ali prejemom donacij od njih. Programi IOTR se posledi¢no hitro spre-
minjajo in prilagajajo glede na vsakokratne razpisne zahteve, obenem
se veliko dobrih praks IOTR z iztekom projekta prencha izvajati, ¢e jih
ne vkljucijo v nov projekt ali v druge programe posamezne organizacije.
Kot poudarja Tina Bazjako, vodja Ljudske univerze Postojna, »ce [pro-
Jekta] ne nadaljujes in ga ne umescas v svojo dejavnost, potem propade, potem
ni dosegel svojega namena. Je bil takrat, ko je bil razpis, sam sebi namen.« Za
zagotavljanje moznosti brezplacne udelezbe v tak$nih praksah je alter-
nativa naceloma le $e njihovo neplacano izvajanje, kot po¢nejo nekatere
organizacije, kar pa dolgoro¢no gotovo ne vodi v kakovosten IOTR:

To je stalno neki tak boj projektnega dela in tega, da zagotavljas trajnost.
Zagovarjamo, da so projekti v redu, ampak potem, ko pretecejo to pilotno
fazo, morajo biti financirani oziroma se morajo nekje drugje vzdrzevati
in biti trajnostni, ¢e delujejo. Vse nase delo temelji na tem in skusamo
nekatere stvari zagotavljati ne glede na to, ali je trenutno denar ali ga ni
... v¢asih v svojo $kodo. (Nina Arnug, soustanoviteljica in vodja projektov

v Zavodu Tri)

Hkrati projektno financiranje pomembno vpliva na (nestabilno) delova-
nje organizacij in pogosto visoko fluktuacijo zaposlenih v njih:
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Vecinoma so to projekti, na katere so vezane zaposlitve in tudi sicersnje
financiranje organizacije. To je problem, s katerim se soo¢amo tako na
vsakdanji ravni kot pri nacrtovanju. Letni nacrt je zelo tezko sestaviti,
ker ne ves, koliko financ bo na voljo. (Tadej Kobal, direktor Instituta za
mladinsko politiko)

Diagram 11
Delez prisotnosti posameznih ravni virov javnega financiranja neformalnega izobraZeva-
nja odraslih za trajnostni razvoj po vrsti organizacij
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50 29 % 29 % 31% 30 %
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EU m®nacionalno obcinsko

Opomba. N = 42 (zgolj organizacije z javnim (so)financiranjem IOTR brez zasebne

organizacije, ki ni opredelila ravni vira financiranja).

Projektni razpisi za IOTR se v pomembnem delezu pojavljajo na EU,
nacionalni in lokalni ravni (diagram 11), pri Cemer vi§ja politi¢na raven
obicajno pomeni znatno vi§je mozZnosti financiranja posameznega pro-
jekta. Poglavitno raven financiranja predstavlja EU, ki financira IOTR
v 43 odstotkih javnih in 62 odstotkih slovenskih nevladnih javno (so)
financiranih organizacij izvajalk IOTR. 48 odstotkov tak$nih nevladnih
organizacij finan¢na sredstva za IOTR prejema tudi z nacionalne ravni,
31 odstotkov pa z ob¢inske ravni, medtem ko je tako z nacionalne kot
z ob¢inske ravni financiran IOTR v enakem delezu javnih organizacij z
29 odstotki. Skupno tako vec¢ kot polovica taksnih javnih in nevladnih
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organizacij prejema finan¢na sredstva z ravni EU (53 odstotkov), ki
ji sledi nacionalna raven (42 odstotkov), najmanj organizacij pa je za
IOTR financiranih z ob¢inske ravni (30 odstotkov). Primat EU pri
financiranju IOTR pricakovano prispeva k uspesnemu $irjenju njenih
strateskih usmeritev na niZje politi¢ne ravni in v izobrazevalne prakse:

Evropska unija, ko objavi neko strategijo, ki naslavlja dolocene tematike,
se zelo hitro prevede na nacionalno raven tako ali drugace. Ker je to po-
tem v strategijah, gre tudi na lokalno raven in potem precej vpliva na to,
kaj lahko mi prijavljamo na razpisih. (Manca Kozlovi¢, koordinatorica
izobrazevanja v Mladinski zvezi Brez izgovora Slovenija)

Pred leti smo morali vsi imeti projekte o migracijah, potem smo imeli vsi
projekte o podnebnih spremembah, sedaj imamo vsi projekte z mladimi,
ker je to pac osrednja tema Evropske unije. Se potem hoces noces osvetlijo
zgolj nekatera podrodja, zato bi bilo programsko financiranje klju¢no, tudi
zaradi tega, da se lahko izpelje vloga, ki jo imajo nevladne organizacije
pri pripravi zakonodaje in zagovorniskih aktivnostih. Pravijo: ,Ne grizi
roke, ki te hrani,* ampak v bistvu je naloga nevladnih organizacij ne ta, da
nagaja desni, levi, rumeni, zeleni vladi, ampak da opozarja na neke tezave.

(Patricija Virti¢, vodja globalnega ucenja pri platformi SLOGA)

Na diagramu 11 predstavljeni delezi odrazajo zgolj obseg organizacij, ki
prejemajo kakr$nakoli javna sredstva za izvajanje IOTR, ne predstavlja-
jo pa visine (so)financiranja IOTR.Ta je na niZjih ravneh v primerjavi z
visjimi ve¢inoma bistveno nizja, kot poudarja ve¢ intervjuvancev:

Nacionalna sredstva so kar v manjsini. [...] Prijavljamo programe na Urad
za mladino in na Mestno ob¢ino Koper, ampak to je pa bolj ali manj to.
To so finan¢na sredstva, ki jih vsako leto dobimo, ampak se $e vedno po-
govarjamo o 30.000 evrih, ne o necem, s ¢imer lahko Zivimo in izplacuje-
mo place. (Maja Drobne, vodja izobrazevanja v Kulturno izobrazevalnem

drustvu PiNA)

[Neformalni izobrazevalni programi] so v zadnjih 15 letih odvisni pred-
vsem od sofinanciranja iz evropskih strukturnih skladov. [...] Za samo
izvedbo je zagotovo klju¢no financiranje, ker to niso programi, za katere
bi ljudje bili pripravljeni placati. Se pravi, da mora biti interes lokalnega
okolja, ki ima obi¢ajno premalo denarja in tudi nima tega interesa. Zago-
tovo bi tu moral obstajati nacionalni interes, ker to je nacionalna strategija,
ker to so nacionalni cilji, ki jih, seveda, podpirajo ukrepi lokalnega okolja
in vsakega posameznika. Dejstvo je, da je to nacionalni interes in tudi vir
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financiranja bi moral biti nacionalni. [...] Ce bi to bilo sistemsko finan-
cirano, ¢e naredimo, recimo, neki program za trajnostno usposabljanje, ki
je modularno, in re¢emo: ,Vsaka ljudska univerza bo imela v obsegu 20 ur
na leto to financirano, se bo zagotovo vsaka ljudska univerza potrudila
in to izvedla. Ene sicer boljse, druge slabse, ampak e neka stvar postane
standard, potem se zagotovo izvaja. (Brigita Kruder, direktorica Ljudske
univerze Slovenska Bistrica)

Razlike med razli¢nimi ravnmi v koli¢ini javnega financiranja so torej
$e precej vecje kot v delezu financiranih organizacij. Ravni pa se razli-
kujejo tudi v virih financiranja. Na lokalni ravni IOTR tako financirajo
ob¢ine, na nacionalni ravni razli¢na (Ze nasteta) ministrstva in drZavni
uradi (obi¢ajno z vecinskim sofinanciranjem EU), na ravni EU pa ra-
znoliki tematski programi, med katerimi so program za izobrazevanje,
usposabljanje, mlade in $port Erasmus+, program za drzavljanstvo, ena-
kost, pravice in vrednote CERYV, teritorialni razvojni program Interreg
ter program za izobrazevanje za razvoj in ozave$¢anje DEAR. Najvecji
delez financiranja organizacij platforme SLOGA za izvajanje IOTR
prihaja prav iz programa DEAR, v okviru katerega potekajo »vecletni
vecmilijonski in vseevropski partnerski projekti na temo, ki jo razpise Komi-
sija, in v katerem so slovenske organizacije »Ze leta zelo uspesne in prepo-
znane kot zelo dober partner« (Patricija Virti¢, vodja globalnega ucenja pri
platformi SLOGA).”™ Nekatere programe IOTR slovenskih nevladnih
organizacij dodatno javno financirajo druge drzave. V intervjujih sta bila
tako izpostavljena Norveski finan¢ni mehanizem in nemski podnebni

sklad EUKI (Evropska pobuda za podnebje).

6.6 Klju¢ne ugotovitve

Na podlagi predstavljenih rezultatov raziskave ugotavljamo, da v politi-
kah medvladnih organizacij na podro¢ju IOTR prevladuje instrumental-
ni pristop, ki se v slovenskem prostoru odraza predvsem v politikah, manj
pa v izobrazevalni praksi. Med $estimi analiziranimi politikami medvla-
dnih organizacij, ki so bile izbrane na podlagi relevantnosti za podrocje
IOTR, smo zgolj v eni identificirali prevladujo¢i emancipatorni pristop

ITR (v za I'TR kljuéni globalni politiki), v preostalih petih pa prevlado

71 Vsi trenutni in pretekli projekti programa so predstavljeni na tematski spletni strani (gl. Develop-
ment Education and Awareness Raising 2023).
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instrumentalnega pristopa ITR. Hkrati smo prisotnost slednjega identi-
ficirali v vseh Sestih politikah medvladnih organizacij, med katerimi pa v
treh nismo zaznali nikakr$ne prisotnosti emancipatornega pristopa ITR.
Usmeritve ITR se podobno odrazajo tudi na nacionalni ravni. V za I'TR
klju¢ni nacionalni politiki smo namre¢ prepoznali prevlado emancipator-
nega pristopa I'TR, v preostalih dveh analiziranih politikah pa prevladuje
instrumentalni pristop ITR. Ob tem smo na nacionalni ravni v primerjavi
z vi§jimi ravnmi zaznali pomembno razliko, in sicer v nobeni nacionalni
politiki emancipatorni pristop ni popolnoma odsoten. Skupno smo torej v
dveh od devetih analiziranih politik identificirali prevladujoci emancipa-
torni pristop ITR ter v drugih prevlado instrumentalnega pristopa ITR,
ki je v razli¢ni meri prisoten v vseh analiziranih politikah.

Slika pristopov ITR je precej drugacna na organizacijski ravni, kjer je
prisoten bolj izenacen preplet instrumentalnega in emancipatornega
pristopa I'TR. Reprezentativni kvantitativni podatki kazejo na ve&jo pri-
sotnost (cilja) instrumentalnega pristopa ITR, medtem ko kvalitativni
podatki nasprotno dajejo primat emancipatornemu pristopu I'TR. Kot
Ze izpostavljeno, je razlog razlikovanja najverjetneje ta, da so kvalitativne
podatke prispevale predvsem organizacije, ki so aktivnej$e na podrocju
IOTR in imajo Ze daljSo tradicijo izvajanja IOTR, cilj instrumentalnega
pristopa »sprememba ravnanja udeleZencev v smeri bolj trajnostnega
delovanjag, s katerim smo v vprasalniku preverjali raven prisotnosti in-
strumentalnega pristopa ITR, pa se v praksah organizacij pogosto vsaj
posredno pojavlja tudi v okviru ciljev emancipatornega pristopa ITR. V
splosnem tako na podlagi pridobljenih podatkov ugotavljamo zmerno
prevlado (neposrednega) zasledovanja instrumentalnega pristopa ITR v
praksah neformalnega IOTR, pri ¢emer je razmerje obrnjeno v korist
emancipatornega pristopa v organizacijah z bolj razvitim in razvejanim
IOTR. Podrobnejse ugotovitve glede pristopov ITR in politi¢nih vpli-
vov nanje v nadaljevanju predstavljamo po tematskih sklopih glede na
zastavljena raziskovalna vprasanja.

6.6.1 Instrumentalniin emancipatorni pristop
izobrazevanja za trajnostni razvoj

Instrumentalni pristop ITR zasleduje konkretne in jasno opredeljive
cilje izobrazevanja, ki so najpogosteje usmerjeni v spremembe nacinov
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delovanja in vedénja posameznikov, emancipatorni pristop ITR pa z
bolj odprtimi cilji in manj predvidljivimi rezultati izobrazevanja prek
sprememb nacinov misljenja in védenja posameznikov cilja na razvoj
kriti¢nih in avtonomnih dejavnih drzavljanov, sposobnih samostojne-
ga odloc¢anja in delovanja. Emancipatorni pristop je tako v vecji meri
usmerjen $ir§e v druzbo in sistemske spremembe, skladno pa bolj v
ospredje postavlja refleksijo prepleta tako lokalnih in globalnih kot
okoljskih in druzbenih sistemov. Prav zaradi svoje $irSe transformativne
naravnanosti in obravnave udelezencev kot subjektov je emancipatorni
pristop I'TR prioriteten pristop v prevladujocih teoreti¢nih perspektivah
IOTR. Tako je zZe Freire (2000) v kontekstu okoljske krize poudarjal
nujnost druzbene transformacije na podlagi dialoske refleksije obstoje-
Cega gospodarskega sistema in delovanja za njegovo spremembo, Mezi-
row (1997) je izpostavljal druzbene spremembe kot posledice transfor-
macij osebnih perspektiv posameznikov, kar so nadaljnji teoretiki trans-
formativnega ucenja povezali z razli¢nimi izzivi druzbene pravi¢nosti in
okoljevarstva (npr. Chen 2012; Lange 2023; O‘Sullivan 2002), prav tako
pa tudi sodobne postkolonialne in ekofeministi¢ne teorije pred IOTR
postavljajo potrebo po preizprasevanju zakoreninjenih druzbenih vzro-
kov obstojecega druzbenega in okoljskega stanja ter pripoznanju episte-
moloske in ontoloske subjektivnosti (npr. Andreotti 2021b; Walters in
von Kotze 2021).

Na vsaki analizirani ravni sta vsaj delno prisotna tako emancipatorni
kot instrumentalni pristop I'TR, pri ¢emer splosno gledano povsod pre-
vladuje slednji. Najvedja prevlada instrumentalnega pristopa je prisotna
na EU ravni, najmanjsa pa na organizacijski ravni. Na globalni ravni je
instrumentalni pristop I'TR razviden iz usmeritev prilagajanja potro$ni-
skih in Zivljenjskih navad, spreminjanja vzorcev proizvodnje in potro-
$nje, dviga zaposljivosti in druzbene vkljucenosti, uporabe izobrazevanja
kot sredstva za vkljucevanje javnosti v zasledovanje zastavljenih ciljev,
razvoja zelenih spretnosti in kompetenc ter doprinosa h gospodarski
rasti in tehnoloskemu napredku. Vse nasteto je prisotno tudi na EU
ravni, kjer pa so dodatno prisotni Se instrumentalni cilji na kompeten-
cah temeljecega poucevanja, ozaves¢anja delodajalcev o koristih ucenja
delojemalcev z namenom povecanja zasebnih investicij v izobrazevanje
ter prilagajanja trgu dela za vecjo gospodarsko konkurené¢nost. Tudi na
nacionalni ravni je instrumentalno izpostavljena vloga izobrazevanja
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pri zadovoljevanju potreb trga dela, povecevanju delovne aktivnosti in
druzbene vkljuCenosti ter spreminjanju zivljenjskih navad in proizvo-
dnih vzorcev, hkrati pa je izobrazevanju skupaj s povezovanjem delezni-
kov naloZena odgovornost prekinitve povezav med gospodarsko rastjo
ter rastjo rabe virov in izpustov toplogrednih plinov.

Instrumentalni pristop ITR je tako v analiziranih politikah prisoten
predvsem ob neoliberalnem diskurzu, na drugi strani pa se emancipa-
torni pristop I'TR precej dobro ujema z njihovim kriti¢nim diskurzom.
V liberalnem diskurzu politik se medtem izmenjujeta emancipatorni in
instrumentalni pristop ob sicer$nji prevladi slednjega. Ob tem je iz pod-
pornih strokovnih publikacij, ki spremljajo nekatere politike in so kon-
kretneje usmerjene v izobrazevalne prakse (npr. Bianchi idr. 2022; Ge-
neralni direktorat Evropske komisije za izobrazevanje, mladino, $port
in kulturo 2022; UNESCO 2022; Zavod RS za 3olstvo 2022), razvi-
den vedji poudarek na emancipatornem pristopu I'TR kot v politikah,
na podlagi katerih so publikacije nastale. Tudi mo¢no instrumentalno
usmerjene politike torej v izobrazevalni praksi dopus¢ajo bolj emanci-
patorne usmeritve. Obenem je iz tega razvidno, da se strokovnjaki na
podrocju izobrazevanja, ki taksne publikacije pripravljajo, bolj zaveda-
jo pomena emancipatornega pristopa I'TR kot politiki, ki sprejemajo
klju¢ne strateske odlocitve podrodja, oz. da glasovi strokovnjakov niso
dovolj upostevani pri oblikovanju politik.

Na organizacijski ravni so cilji instrumentalnega pristopa I'TR prav tako
v ospredju, a je njihova prevlada v primerjavi z vi§jimi ravnmi manj izra-
zita (kvantitativno se je razlika med pristopoma na petstopenjski lestvici
vprasalnika izrazila v razmerju 4,68 proti 4,41). Kot so pokazali z inter-
vjuji pridobljeni podatki, je instrumentalni pristop I'TR v organizacijah
prisoten ob ucenju izdelovanja preprostih ekoloskih izdelkov, promo-
ciji zmanj$evanja nastajanja odpadkov in ustreznega ravnanja z njimi,
spodbujanju trajnostnega prehranjevanja in oblacenja, razvijanju z vr-
tnarjenjem in samooskrbo povezanih spretnosti, ozaves¢anju o pozarno
varnem ravnanju, usposabljanju brezposelnih oseb za turisti¢no vodenje
in rokodelstvo ter podpiranju zaposlovanja priseljenk. Neposredno z
delom in zaposlovanjem povezan IOTR je prisoten zgolj v dveh inter-
vjuvanih organizacijah, zaradi ¢esar na organizacijski ravni v primerjavi
z vi§jimi ravnmi ob manjsi izrazitosti instrumentalnega pristopa ITR
predvidevamo tudi njegovo manj$o neoliberalno usmerjenost.

222



Posamezen pristop ITR se v organizacijah pogosto odraza tudi v upora-
bljenem didakti¢nem pristopu. Prakse instrumentalnega pristopa ITR
so pogosto zelo konkretne, usmerjene v razvoj specifi¢ne spretnosti ali
doseganje doloc¢ene spremembe v vedénju udelezencev, prakse emanci-
patornega pristopa pa pogosteje participativno zasnovane in prilagojene
doloceni skupini udelezencev in njihovemu lokalnemu okolju. S tem se
prakse emancipatornega pristopa I'TR bolje ujemajo z glavnimi teore-
ticnimi poudarki osrednjih didakti¢nih pristopov, ki jih kot najprimer-
nejse za I'TR izpostavljajo razli¢ni avtorji (npr. Licen 2017; Marenti¢
Pozarnik 2011; Noguchi idr. 2015). Didakti¢ni pristopi, kot so izku-
stveno, sodelovalno in akcijsko ucenje, se namre¢ osredotocajo na zna-
Cilnosti udeleZencev in v ta namen prakticirajo na ucecega se osredinje-
no izobrazevanje, ki se je tudi v nasih empiri¢nih podatkih izkazalo za
klju¢no znacilnost praks IOTR. Vsakokratno prilagajanje izobrazevanja
posamezni skupini udeleZencev in njihova aktivna participacija v u¢nem
procesu sta se ob razmeroma veliki poenotenosti predstavnikov orga-
nizacij izrazila kot najpogosteje uporabljena didakti¢na pristopa (oba s
povpreéno vrednostjo 4,44 na petstopenjski lestvici). Oba pristopa sta
med drugim zdruzena v obcanski znanosti, ki se je v ve¢ organizacijah v
zadnjih letih pojavila kot nov pristop IOTR, med specificnimi pristopi
teoreti¢nih perspektiv pa je najvisjo vrednost dosegla dialoska kriti¢na
refleksija druzbenega in okoljskega stanja kot osrednja ekopedagoska
metoda izobrazevanja. Na podlagi predstavljenih ugotovitev sklepa-
mo, da so navedeni didakti¢ni pristopi pogosto prisotni tudi v (sku-
pno prevladujo¢ih) praksah instrumentalnega pristopa, ¢eprav naj bi bili
po Clover (2003, str. 10) ravno njihovo nasprotje. Didakti¢ni pristopi
emancipatornega pristopa I'TR so torej v slovenskih praksah neformal-
nega IOTR prisotni pogosteje kot njegovi cilji.

6.6.2  Politi¢ni vplivi v slovenskem prostoru na podrodju
izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj

Slovenske politike in prakse IOTR so pod znatnim vplivom politik
vi§jih ravni — v izhodis¢u globalne ravni s CTR, $e bolj pa EU rav-
ni, ki izobrazevalnim organizacijam zagotavlja vecino javnega financi-
ranja IOTR. Na globalni ravni so tako zastavljene krovne usmeritve

(DTR, ki pa se v slovenskih praksah IOTR konkretizirajo predvsem
prek strateskih okvirov in finan¢nih mehanizmov EU. OZN ima z
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globalne ravni deklarativno velik vpliv na EU, saj so CTR »popolnoma
skladni z vrednotami in naceli EU« (EU 2017, str. 2, na§ prevod), vse-
bujejo pa jih tudi njene raznolike politike, kljub temu pa smo med obe-
ma medvladnima organizacijama zaznali precejsnje razlike v diskurzu
in primarnih politi¢nih prioritetah. Medtem ko smo na globalni ravni
identificirali prevladujoco liberalno usmerjenost, je raven EU v najve-
¢ji meri neoliberalno usmerjena, hkrati pa diskurzivno bolj homogena.
Zato trditev Elfertove (2019, str. 551), da OZN s CTR reproducira
obstojece druzbene razmere in ohranja izobrazevalno politiko, ki daje v
zasledovanju gospodarskih ciljev prednost poklicnemu IO, $e toliko bolj
velja za EU, saj v nasprotju z uravnotezenostjo dimenzij TR v vedji meri
izrablja CTR za legitimacijo in promocijo neoliberalnih ciljev svoje iz-
obrazevalne politike.

EU predstavlja tudi prevladujo¢ transnacionalni vpliv na analizirane
slovenske politike, pri cemer se je pokazala pomembna razlika med po-
litikama iz zadnjega desetletja — SRS 2030 in ReNPIO22-30 — ter (ze
delno zastarelimi) Smernicami vzgoje in I'TR iz leta 2007. Slednje na-
mrec s podro¢ja EU omenjajo zgolj Evropski socialni sklad ter se sklicu-
jejo na raznolike politike OZN, novejsi politiki pa EU jasno opredelju-
jeta kot osrednji mednarodni vpliv, s katerim se tudi diskurzivno dobro
ujemata. Ob tem pomembno mesto dajeta Se eni medvladni organiza-
ciji, in sicer OECD, ki v ReNPIO22-30 — in s tem v trenutnem slo-
venskem javnem IO — predstavlja celo osrednji globalni politi¢ni vpliv.
ReNPIO22-30 je hkrati edina analizirana politika, nastala po sprejetju
Agende 2030, ki CTR sploh ne obravnava, kar dobro ponazarja omeje-
nost vpliva OZN nanjo. Navedene ugotovitve sovpadajo z zmanjseva-
njem vpliva UNESCO v globalni izobrazevalni politiki v primerjavi z
OECD (Elfert in Ydesen 2023), vsaj del razloga za taksne spremembe
transnacionalnih politi¢nih vplivov pa je gotovo v tem, kot izpostavlja
tudi ReNPIO22-30 (2022), da se javno zagotavljanje 10 v Sloveniji
v veliki meri »sofinancira s sredstvi iz evropske kohezijske politike in
drugih evropskih skladov ter mednarodnih programov« (str. 2980), Cesar
del pa OZN ni.

Opisani politi¢ni vplivi z obeh vigjih ravni se na nacionalni ravni odra-
Zajo v precej izenaceni prisotnosti neoliberalnega in liberalnega diskur-
za, Ceprav slednji ne prevladuje v nobeni posamezni slovenski politiki.
Skladno z moé¢nim vplivom EU v novejsih dveh nacionalnih politikah
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prevladuje neoliberalna usmeritev (ki je manjsa kot v politikah EU),
medtem ko je starejSa politika ob odsotnosti taksnega vpliva primarno
kriti¢no usmerjena. Neoliberalni vpliv se delno §iri tudi z globalne ravni,
saj si vse tri analizirane ravni delijo teZnjo po trajnostni gospodarski
rasti. Vpliv OZN z globalne na nacionalno raven je ob tem bolj posre-
den (poteka prek vzpostavljanja strateskih okvirov, promocije raznolikih
publikacij, primerjav med drzavami in mednarodnega sodelovanja na-
cionalnih strokovnjakov), z EU ravni pa bolj neposreden ob najizrazi-
tejSem vplivu s financiranjem razvoja IOTR in zagotavljanja njegovega
izvajanja v organizacijah.

Kljub razli¢nim stopnjam neposrednosti vpliva je v obeh navedenih
primerih uporabljena tako imenovana mehka zakonodaja (ang. sof?
law), ki posamezne drzave pravno ne zavezuje k poenotenju izobraze-
valne politike s strateskimi usmeritvami medvladne organizacije, ka-
tere ¢lanica je, ampak ji ob razli¢nih oblikah podpore in usmeritvah
omogoca politi¢no avtonomijo (Klatt 2014, str. 60—-62; Mikulec 2019,
str. 171; Németh 2016, str. 131). V analiziranih slovenskih politikah,
klju¢nih za IOTR, so taksni vplivi precej izraziti, kar se sklada z Fie-
ldovo (2018, str. 10) ugotovitvijo, da so u¢inki politik IO medvladnih
organizacij obi¢ajno najvedji v manjsih drzavah z razmeroma kratko
tradicijo sistemskega IO. Analizirane slovenske politike tako z do-
kaj enakovredno zastopanostjo neoliberalnih in liberalnih usmeritev
ter ob manjsi vlogi kriticnega diskurza dobro odrazajo vplive z obeh
vi§jih ravni, obenem pa odslikavajo skupno diskurzivno podobo vseh
treh ravni. Taksno razmerje med diskurzi v politikah I'TR o¢itno ni
redko, saj sta prevlado prepleta neoliberalnega in liberalnega diskurza
ob manjsi prisotnosti kriti¢nega diskurza identificirali tudi Pashby in
Andreotti (2016) v svoji analizi visokosolskih izobrazevalnih politik.
Avtorici sta ob tem poudarili (prav tam, str. 789), da taksna zasto-
panost diskurzivnih kategorij ni (dejansko) transformativna, ampak
zgolj reproducira modernisti¢ne metapripovedi in teznje ter v globalni
druzbi ohranja obstojeca razmerja mo¢i.

Poleg vplivov z vi§jih na nizje ravni je na vseh ravneh prisotno tudi
politicno delovanje v nasprotni smeri, torej od spodaj navzgor, zaensi
z organizacijsko ravnijo. Predvsem dolo¢ene nevladne organizacije so
politi¢no zelo aktivne in sooblikovanje politik na podro¢ju (IO)TR uvr-
§¢ajo med svoje temeljne naloge. Med njimi mo¢no izstopa platforma
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SLOGA, mreza nevladnih organizacij s podro¢ij razvoja, globalnega
ucenja in mednarodne humanitarne pomodi, ki vidno vpliva na politike
vseh treh visjih analiziranih ravni. Tako na nacionalni ravni soustvar-
ja politike kot ¢lanica razli¢nih delovnih teles ministrstev, pristojnih
za zunanje zadeve ter za vzgojo in izobrazevanje, na EU ravni svetuje
Evropski komisiji pri pripravi programa DEAR ter sokoordinira proce-
se oblikovanja politik (npr. Evropske oz. Dublinske deklaracije o globalnem
izobrazevanju do leta 2050), na globalni ravni pa sodeluje na politi¢nih
forumih OZN ter predlaga ¢lene novih politik (npr. Berlinske deklaracije
o ITR). Hkrati predstavnike vseh treh visjih ravni opozarja na delovanje
v skladu s CTR, pri nastajanju katerih je tudi posredno sodelovala, in na
razli¢ne nadine izraza stalid¢a o njihovih raznolikih politikah. Ob tem
posamezne organizacije, ¢lanice platforme SLOGA, samostojno poli-
ticno delujejo na nacionalni in EU ravni na podro&ju okoljevarstva ter
na podroc¢ju humanitarne pomoci na nacionalni ravni.

Na splosno je politi¢na participacija med slovenskimi organizacijami,
izvajalkami neformalnega IOTR, razmeroma visoka, saj jih je skoraj ¢e-
trtina (23,7 odstotka) Ze sodelovala pri oblikovanju globalne, EU ali
nacionalne politike na podro&ju I'TR, kar pa vkljucuje razli¢ne oblike in
predvsem razli¢no intenzivnost sodelovanja. V navedeni delez je tako
vklju¢eno tudi podajanje mnenj na konferencah in sestankih v okviru
javnih razprav posamezne politike. Cim bolj aktivno vkljucevanje or-
ganizacij v procese oblikovanja politik na podro¢ju ITR je pomemb-
no za vzpostavljanje resitev, ki bodo dobro odrazale dejanske razmere v
izobrazevalni praksi in bodo zato lahko ustrezno implementirane. Ta-
k$no vkljucevanje se vsaj v zadnjem desetletju povecuje, Se vedno pa je
njegov domet po mnenju vec intervjuvancev precej omejen. Veckrat so
izpostavili premajhno pobudo ministrstva, pristojnega za izobrazevanje,
in vecjo odprtost za sodelovanje nekaterih drugih ministrstev. Pogosto
so kot zaviralni dejavnik navedli nespodbudno lokalno okolje. Podobno
kot Guimaries in Gontarska (2020) ugotavljata za Poljsko in Portugal-
sko, ima civilna druzba tudi v Sloveniji $e vedno precej omejen politi¢-
ni vpliv, éeprav je kljuéna za zagotavljanje IOTR in podaja raznolike
predloge za njegovo sistemsko izboljsavo. Posledi¢no je potrebna vedja
pripravljenost drzavnih institucij za sodelovanje z nevladnimi organi-
zacijami na podro&ju ITR, kot na primeru Kazahstana ugotavlja tudi
Cincera (2013).
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Na zgornjih treh analiziranih ravneh je politicne vplive od spodaj nav-
zgor (vsaj na podlagi opravljene analize politik) precej tezje opredeliti,
saj ti — v nasprotju z vsaj nekaterimi vplivi v nasprotni smeri — v politikah
obi¢ajno niso eksplicitno navedeni ali pa sploh niso javno izrazeni. Zato
lahko o njih sklepamo predvsem na podlagi podpornih dokumentov ter
ugotovitev drugih avtorjev. Milana in Mikulec (2023, str. 210-211) sta
tako raziskovala vplive z nacionalne na EU raven ob oblikovanju Reso-
lucije Sveta o novem evropskem programu za ucenje odraslih 2021-2030,
pri ¢emer se je pokazala kompleksna prepletenost razli¢nih interesov,
saj se je Resolucija pod okriljem slovenskega predsedovanja Svetu EU
oblikovala v vsaj 10 razli¢icah oz. predhodnih dokumentih ter na vec¢-
kratnih posvetovanjih in usklajevanjih s skupno 229 organizacijami z
nacionalne, EU in globalne ravni. Singh (2019, str. 327) je medtem na
globalni ravni identificirala vplive razliénih medvladnih organizacij ob
oblikovanju Agende 2030, katere koncept je Ze leta 2008 predstavila
OECD, pozneje jo je uradno napovedala Svetovna banka, dokon¢no
razglasila in promovirala pa jo je OZN.

Delovanje vseh treh navedenih organizacij je prepleteno in tudi zgodo-
vinsko povezano. Med drugim so pomembno vlogo pri nastanku vseh
treh imele ZDA, ki jih tudi na podrodju izobrazevanja vse do danes
uspes$no uporabljajo za Sirjenje svojih (primarno neoliberalnih in na-
videzno univerzalnih) strateskih usmeritev (Elfert in Ydesen 2023).
Obenem vse tri izobrazevalne sisteme usmerjajo k merljivim rezulta-
tom (prav tam), s ¢imer spodbujajo zasledovanje jasno opredeljivih in
izmerljivih ciljev izobrazevanja ter s tem instrumentalnega pristopa iz-
obrazevanja. Znotraj vsake od omenjenih organizacij se sicer prepletajo
raznoliki nacionalni in gospodarski interesi, ki so se med pogajanji za
Agendo 2030 skupaj s predlogi stevilnih drugih organizacij z razli¢nih
koncev sveta izoblikovali v CTR, v katere je enako vpeta logika kvantifi-
ciranega vladanja, zaradi ¢esar jih Tichenor idr. (2022) oznacujejo za del
epistemoloske infrastrukture, s katero se globalno nadzoruje in usmerja
produkecijo znanja in politik. K temu pomembno prispeva EU, ki je prav
tako imela »pomembno vlogo pri oblikovanju Agende 2030 prek zago-
vorni§tva, javnih posvetov, partnerskih dialogov in raziskovanja« (Du-
garova idr. 2017, str. 27, na$ prevod), poleg tega pa so posamezne drzave
¢lanice tudi samostojno vplivale na globalni diskurz ITR (najvidneje
Nemc¢ija z Berlinsko deklaracijo o ITR).
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6.6.3 Delovanje slovenskih organizacij na podrocju
neformalnega izobrazevanja odraslih za trajnostni
razvoj

Poleg delovanja od spodaj navzgor za doseganje sprememb na razli¢-
nih politi¢nih ravneh so organizacije, ki izvajajo neformalni IOTR, tudi
same delezne razli¢nih politi¢nih vplivov, saj je osrednji cilj vecine poli-
tik na podro¢ju IOTR vplivati na (njihove) izobrazevalne prakse. Med
vsemi analiziranimi politikami ima dale¢ najvecji vpliv Agenda 2030, saj
jo zasleduje velika vecina organizacij (88 odstotkov), ki pri izvajanju iz-
obrazevanja zasledujejo katerokoli specifi¢no politiko. Sledita Strategija
razvoja Slovenije 2030 ter Evropski zeleni dogovor, a njun zaznani vpliv
ne dosega polovice takinih organizacij (48 0z. 45 odstotkov).

Med vsemi politikami so torej najvplivneje tiste, ki niso specificne za
podrogje ITR ali IO(TR), ampak so kot krovne politike posameznih
ravni odmevnejse in na splo$no bolje poznane v druzbi. Na drugi strani
se je na spodnjih Sest mest uvrstilo vseh $est analiziranih izobrazevalnih
politik, med katerimi pa so skupno najmanj vplivne prav politike, ki so
specifi¢ne za podroéje I'TR. Poleg tega so najbliZje prevladujodim teore-
ticnim perspektivam IOTR in najmanj neoliberalno usmerjene, verjetno
pa — glede na nizko raven zasledovanja — tudi najmanj poznane. Hkrati
je, podobno kot sta za tajske in vietnamske politike ugotovila Bengtsson
in Ostman (2014), slabse poznavanje politik ITR najverjetneje kljucni
razlog oZjega pojmovanja TR in izobrazevanja zanj v nekaterih orga-
nizacijah v primerjavi s tridimenzionalnim pojmovanjem v politikah
OZN (in teoriji ITR). Med predstavniki organizacij je namre¢ pogosto
prisotno pojmovanje, ki TR oz. ITR enaci zgolj z okoljevarstvom oz.
okoljskim izobrazevanjem, kar pa je le ena od njunih dimenzij, kot smo
ze veCkrat poudarili. Tako kot je bila dominantnost okoljske dimenzije
TR pri ITR identificirana Ze v celotni slovenski vertikali vzgoje in iz-
obrazevanja otrok in mladostnikov (Erjavsek idr. 2014; Gobbo 2011;
Jamsek in Javrh 2009; Kregar 2017; Mlinar 2010, 2012), smo to z naso

raziskavo ugotovili tudi za neformalni IO.

Na podlagi podatkov o zasledovanju politik sklepamo, da organizacije
pri svojem IOTR uporabljajo predvsem krovne usmeritve na podrocju
TR, medtem ko izobrazevalne prakse v vecji meri oblikujejo avtono-
mno. Za uspe$no pridobitev projektnega financiranja IOTR morajo
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vsaj okvirno slediti strateskim usmeritvam financerja (najpogosteje
EU), a so te ve¢inoma zastavljene dovolj §iroko, da lahko organizacije
znotraj njih po lastni presoji obravnavajo najbolj perece izzive TR.
Intervjuvanci so tako kot klju¢ne izobrazevalne potrebe, ki jih zado-
voljujejo s svojimi programi IOTR, izpostavili celostno razumevanje
TR, poglabljanje okoljskega (pred)znanja in z njim skladno delovanje,
povezovanje TR s potrebami lokalnega okolja in udelezencev izobra-
Zevanja, spodbujanje politicne participacije, ozavescanje o ¢lovekovih
pravicah, spodbujanje druzbene vkljuenosti in zaposlovanja, spozna-
vanje nacinov zmanjsevanja porabe energije, podpiranje drugih orga-
nizacij pri delovanju na podrodju TR, realno obravnavo podnebnih
sprememb, ozave$¢anje o povezanosti razli¢nih globalnih problemov,
spodbujanje globalne odgovornosti in okoljske pravi¢nosti, ozavesca-
nje o okoljskih vplivih Zivljenjskega sloga posameznika ter refleksijo
(najpogosteje v formalnem izobrazevanju usvojenega) predznanja na
podro¢ju TR. Zaznane izobrazevalne potrebe so torej dokaj raznolike
in se uvr$¢ajo v vse tri dimenzije TR, pri ¢emer se je ponovno izrazila
prevlada okoljske. Hkrati se potrebe dobro ujemajo s cilji in temami
IOTR, ki smo jih opredelili v vprasalniku in so potemtakem vsaj v do-
lo¢eni obliki Ze obravnavane v praksi IOTR. Edina navedena potreba,
ki se ni (neposredno) pokazala ze v vprasalniku, je spodbujanje drugih
organizacij za delovanje na podroé¢ju TR.

Med zaznanimi izobrazevalnimi potrebami so ob tem izpostavljene vse
§tiri teme, ki se pojavljajo v IOTR vec kot treh Cetrtin organizacij: na-
ravno okolje in ¢lovekov odnos do njega, trajnostni Zivljenjski slog, CTR
ter podnebne spremembe. Vsako od njih smo v vprasalnik vkljuéili na
podlagi predloga razli¢nih avtorjev oz. organizacije (Bourn idr. 2016, str.
10; Buckler in Creech 2014, str. 20; Scheunpflug 2011a, str. 33; UNE-
SCO 2014, str. 12) in torej ne izvirajo iz enega posameznega vpliva na
podro&ju I'TR, Eeprav so vse zastopane v CTR, kar je skladno z razli-
kami v politi¢nih vplivih med podro¢ji TR in specifiéno ITR. Na drugi
strani sta najsibkeje zastopani temi »naravne nesreCe in zmanj$evanje
tveganja zanje« ter »odnosi med gospodarsko bolj in manj razvitimi dr-
zavami«. Zlasti nizka uvrstitev slednje je pricakovana, saj ima osrednje
mesto predvsem v konceptu izobrazevanja za razvoj (Bourn 2014a, str.
9; Sant idr. 2018, str. 110), ki nima mo¢ne tradicije v na§em prostoru, saj
je Slovenija $ele pred dobrima dvema desetletjema iz vloge prejemnice
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razvojne pomodi prestopila v vlogo donatorice (Bucar in Udovi¢ 2007,
str. 843). Odnosi med industrijsko bolj in manj razvitimi drzavami (oz.
med svetovnim Jugom in Severom) ponovno postajajo delno relevan-
tnejsi ob vprasanjih globalne druzbene pravi¢nosti ter so v nekaterih
organizacijah problematizirani z vidika postkolonialnih teorij. Podobno
bi povecanje interesa ob zaostrovanju okoljske krize in potenciranju na-
ravnih katastrof pricakovali za obravnavo naravnih nesre¢, zaradi cesar
v prihodnje pricakujemo njihovo okrepitev v programih IOTR. Poleg
navedenih dveh tem se nobena od 19 tem I'TR, opredeljenih v sloven-
skih Smernicah vzgoje in ITR (Ministrstvo za $olstvo in §port 2007) oz.
Strategiji ITR Ekonomske komisije OZN (2005), na katero se Smerni-
ce sklicujejo pri opredelitvi tem I'TR, ne pojavlja v ve¢ kot 70 odstotkih
organizacij, kar poleg dinamike spreminjanja tematskega fokusa v ITR
v zadnjih dveh desetletjih kaze na omejenost politi¢nega vpliva nacio-
nalnih smernic.

Na omejenost politi¢nih vplivov (vsaj z EU in nacionalne ravni) oz. avto-
nomno delovanje organizacij izvajalk IOTR kazejo tudi cilji programov
neformalnega IOTR, saj so v nasprotju z analiziranimi politikami najvi-
dneje zastopani cilji liberalnega diskurza (M = 4,16), ki jim tesno sledijo
cilji kriti¢nega diskurza (M = 4,07), najsibkeje od treh prevladujocih
diskurzov I'TR pa so zastopani neoliberalni cilji (M = 3,83). Sibkost po-
liticnega vpliva na prakse IOTR so izpostavili tudi intervjuvanci, ki pa
zelijo svoje programe bolj kot politikam prilagajati udeleZencem izobra-
zevanja ter jih tako privabiti v ¢im vejem §tevilu. Skupine udelezencev
so precej raznolike in obseZne, saj zajemajo vso populacijo odraslih Ze
zgolj med organizacijami intervjuvancev. Ti so namre¢ kot specifi¢ne
ciline skupine svojih programov neformalnega IOTR opredelili mla-
de, starejse, osebe srednjih let, dijake, Studente, upokojence, brezposelne,
zaposlene, lokalne prebivalce/obcane, lastnike vrtov, moske, priseljenke,
mladoletne begunce, Rome, osebe iz socialno $ibkejsih okolij, osebe s
posebnimi potrebami, predstavnike nevladnih organizacij, mladinske
delavce, vzgojitelje ter izobrazevalce. Med ciljnimi skupinami so tako
Ze zajete osebe, ki neformalni IOTR izvajajo v organizacijah intervju-
vancev. To so najpogosteje specificno usposobljeni strokovni delavci, ki
so zaposleni v posamezni organizaciji ali pa so njeni ¢lani, poleg tega
IOTR pogosto izvajajo zunanji sodelavci in v nekaterih organizacijah
tudi prostovoljci.
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Ce strnemo, politi¢ni vpliv z visjih ravni odlo¢ilno ne dolo¢a delovanja
slovenskih organizacij izvajalk neformalnega IOTR, in to kljub njiho-
vemu (v vprasalniku) deklariranemu zasledovanju Agende 2030 (in ne-
katerih nanjo se sklicujocih politik). Tudi po mnenju intervjuvancev je
edini oprijemljivejsi vpliv Agende na programe neformalnega IOTR
razli¢nih organizacij povecanje namenskega javnega financiranja, ob
pridobivanju katerega pa morajo svoje delovanje pogosto umestiti in
utemeljiti na podlagi CTR. Vsebine, cilji in ciljne skupine v neformal-
nem JIOTR se tako z Agendo 2030 niso izrazito spremenili, nekaj or-
ganizacij je CTR le vkljucilo v svoje programe kot dodatno temo. Ve
moznosti financiranja in posledi¢ni porast ITR je v zadnjem obdobju v
$tevilnih drzavah po svetu zaznalo tudi ve¢ drugih avtorjev (npr. Amado
idr. 2017; Feinestein idr. 2013; Nagata 2017), kljub temu pa je prav (pre-
§ibko in nestabilno) javno financiranje ve¢ina intervjuvancev izpostavila
kot osrednjo oviro pri izvajanju IOTR. V vprasalniku so predstavniki
organizacij navedli, da javno financiranje IOTR ve¢inoma zagotavlja-
jo razli¢ni organi EU (v 53 odstotkih organizacij), da predstavlja man;
kot polovico njihovega financiranja IOTR (povpre¢na vrednost 1,56 na
lestvici 0—4) ter da je skoraj v celoti dodeljeno prek projektnih razpisov
(vsaj 86 odstotkov), v okviru katerih (javne in zasebne) organizacije po
trznih nacelih tekmujejo za razpisana sredstva (gl. Kosmerl in Mikulec
2021). Ceprav v nasprotju z neoliberalno diskurzivno kategorijo javno
financiranje IOTR torej narasca, je v skladu z njo kljub temu organizi-
ran nadin razporejanja sredstev.
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7  Zakljuéne ugotovitve

IOTR je izobrazevanje odraslih, ki je osredinjeno na spodbujanje spre-
memb v posameznikih in druzbi skozi kriti¢no refleksijo za razvoj pra-
vi¢nej$e druzbe in zmanjSevanje negativnih ¢loveskih vplivov na okolje.
Skupaj s konceptom TR v zadnjih treh desetletjih postaja vse bolj re-
levantno, dodatno politi¢no podporo pa je dobil s sprejetjem Agende
2030 (OZN 2015) in umestitvijo ITR v CTR 4.7 — »do leta 2030 zago-
toviti, da vsi uce¢i se pridobijo znanje in spretnosti, potrebne za promo-
cijo trajnostnega razvoja« (OZN 2020, str. 5, na§ prevod).

V teoriji, politiki in praksi so prisotna raznolika pojmovanja I'TR. Pogosto
je v ospredju zgolj okoljska dimenzija TR in izobrazevanja zanj, Ceprav je
— poleg druzbene in ekonomske — le ena od njegovih dimenzij. Hkrati se
na podro&ju I'TR pojavlja mnostvo izobrazevalnih konceptov, ki jih kljub
osredinjenosti na razli¢ne vidike globalne soodvisnosti pogosto pojmuje-
mo sinonimno. Poleg I'TR se tako v mednarodni literaturi med najvidne;j-
simi koncepti podrocja pojavljajo globalno izobrazevanje s poudarkom na
razumevanju izzivov globalizacije in spoprijemanju z njimi, globalno uce-
nje s poudarkom na razvijanju zmoznosti za delovanje v globalni druzbi
in uporabi na ucece se osredinjenih didakti¢nih pristopov, izobrazevanje
za globalno drzavljanstvo s poudarkom na druzbeni participaciji ter iz-
obragevanje za razvoj s poudarkom na (predvsem finané¢ni) pomodi dr-
Zav svetovnega Severa drzavam svetovnega Juga. Nasteti koncepti imajo
ob tem vendarle ve¢ podobnosti kot razlik, saj vsi skozi transnacionalno
perspektivo obravnavajo aktualne druzbene izzive ter si prizadevajo za
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ozave$Canje o globalni prepletenosti druzbenih sistemov in delovanje za
trajnostne spremembe, v zadnjem desetletju pa vsi v ospredje postavljajo
TR in okoljske izzive ter se umescajo v okvir CTR. Poleg tega se vsi
koncepti ohranjajo in razvijajo ob podpori razli¢nih politi¢nih organizacij
(npr. vse so pomembno oblikovale medvladne organizacije), ob tem pa
imajo skupna teoreti¢na izhodis¢a v kriti¢nem ozave$¢anju Paula Freireja
ter teoriji transformativnega ucenja Jacka Mezirowa.

Freire in Mezirow sta kot klju¢ni izobrazevalni proces obravnavala kri-
ticno refleksijo, izobrazevanju pa pripisala pomembno vlogo pri pove-
Cevanju druzbene pravi¢nosti. Oba sta se ukvarjala z vprasanjem, kaksen
naj bo izobrazevalni proces za doseganje individualnih in druzbenih
transformacij, pri ¢emer se je Freire primarno usmerjal na druzbeno,
Mezirow pa na individualno raven. Prav zaradi transformativne narav-
nanosti so njune ideje naletele na Stevilne aplikacije in reinterpretacije
tudi na podro¢ju IOTR. Oba sta svoje teoreti¢ne perspektive Ze sama
zastavila skladno z druzbeno dimenzijo TR, Freire pa se je v svojih za-
dnjih letih s konceptom ekopedagogike osredotocil tudi na okoljsko
dimenzijo TR oz. na preplet obeh dimenzij, saj je poudarjal nujnost
skupne problematizacije druzbenih in okoljskih izzivov. Ekopedagogika
je hkrati izobrazevalni koncept in druzbeno gibanje za doseganje ve-
¢je druzbene in okoljske pravi¢nosti skozi druzbeno transformacijo na
podlagi izobrazevanja in kriticnega ozaves¢anja o povezanosti perecih
druzbenih in okoljskih problemov. Kot izobrazevalni koncept poudarja
predvsem dialoskost, demokrati¢nost, pluralnost, dialekti¢nost, inklu-
zivnost, kriti¢nost, (samo)refleksivnost in utopi¢nost v izobrazevanju ter
ob problematizaciji in konkretizaciji u¢ne vsebine v skladu s partikular-
nim kontekstom obravnava Zemljo kot subjekt. Kot druzbeno gibanje
se zavzema za transformacijo obstojecih druzbenih sistemov in nacinov
bivanja ter izpostavlja transformativno vlogo kriti¢nega ozavescanja in
aktivnega demokrati¢nega delovanja skupnosti.

Navedene znacilnosti ekopedagogike povzemajo osrednje Freirejeve te-
oreti¢ne ideje, ki so pomembno vplivale na Mezirowa ob oblikovanju
teorije transformativnega ucenja. Ta opredeljuje proces posameznikove
spremembe do tocke, ko na svet ne more ve¢ gledati enako kot prej,
kar lahko ob podobnih spremembah pri veéji skupini ljudi vodi v $ir-
$e druzbene spremembe. Transformativno ucenje sprozi dezorientacij-
ska dilema, ob soocenju s katero posameznik kriti¢no reflektira svoje
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(predhodno samoumevne) predpostavke o sebi in svetu ter s tem razvije
novo perspektivo in spremeni svoj odnos do okolja. Podobno kot pri
Freireju je teorija na velik odziv naletela med razli¢nimi raziskovalci, ki
s0 jo s svojimi kritikami in uvidi $e poglobili in razirili. Med drugim
so poleg kriti¢ne refleksije in racionalnega védenja tako vidnejse mesto
dobili tudi intuitivno, Custveno, telesno in imaginativno védenje ter raz-
vijanje eticne odnosne odgovornosti.

Freire in Mezirow sta tudi danes delezna razli¢nih kritik. Dobrsen del
sodobnih kritik se nanasa na njuno izhajanje iz modernisti¢nega do-
jemanja sveta, medtem ko so v 21. stoletju bolj v ospredje teoreti¢nih
razprav ITR prisle postmodernisti¢ne perspektive, ki kritizirajo mo-
dernisti¢ne hierarhi¢ne dualizme, antropocentri¢no in instrumentalno
dojemanje okolja, navidezno clovesko lo¢enost od okolja, enozna¢no
pojmovanje druzbene dominacije, zanemarjanje subjektivnosti, kulturni
univerzalizem ter verjetje v moznost neskon¢ne gospodarske rasti. Med
tak$nimi perspektivami so najvidneje zastopane postkolonialne teorije,
ekofeminizem, okoljska etika ter odrast in ekonomija stabilnega gospo-
darstva. Vsaka od njih se bori proti dolo¢eni obliki druzbene dominacije
in tako vsaka IOTR ponuja lasten poudarek.

Postkolonialne teorije se na podrodju izobrazevanja osredotocajo na epi-
stemolosko pluralizacijo in alternativne nacine védenja ter zavracajo
globalno etnocentri¢no dominacijo zahodne epistemologije razsvetljen-
skega humanizma. Kot ustreznejsi nacin spopadanja s kompleksnostmi
trenutnega Casa in prostora opredeljujejo pripoznanje druga¢nosti na
podlagi razvoja eti¢ne solidarnosti, v skladu s katero je vsako znanje
partikularno, situacijsko, za¢asno in nepopolno, a hkrati legitimno in
nepogresljivo v lastnem kontekstu. Ekofeminizem se podobno bori proti
dominantnim druzbenim glasovom, pri Cemer pa izhaja iz kritike pa-
triarhalne ureditve, v kateri vidi skupen izvor zatiranja okolja in Zen-
sk. Kot osrednji sistem patriarhalne dominacije oznacuje kapitalizem,
v nasprotju s katerim Zeli doseci korenite sistemske spremembe prek
razvoja eti¢nih vrednot ter ozavescanja o soodvisnosti vseh ¢loveskih in
necloveskih bitij. Zaradi tega zavraca instrumentalno dojemanje ¢clove-
ka in okolja, kar je tudi klju¢no nacelo okoljske etike, ki proucuje moralni
odnos ¢loveka do drugih Zivih bitij in neZive narave ter nanje razsirja
moralno odgovornost. Okoljska etika tako preizprasuje dominantno
antropocentri¢no dojemanje sveta ter pojmovanje ¢loveka kot vladarja
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narave, nasproti pa jima postavlja ekocentri¢no perspektivo, ki ob so-
odvisnosti vsega v okolju predpostavlja notranjo vrednost necloveskega
okolja. Izobrazevanju s tem daje nalogo preizprasevanja instrumental-
nega dojemanja okolja ter razvijanja moralne odgovornosti do Zivega in
nezivega sveta.

Zadnja izpostavljena teoreti¢na perspektiva, odrast in ekonomija stabil-
nega gospodarstva, se najkonkretneje loteva ekonomske dimenzije TR,
izhaja pa iz kritike dominantne razvojne paradigme neskonéne gospo-
darske rasti. Ekonomija stabilnega gospodarstva predvideva kvantita-
tivno stagnacijo gospodarstva ob nadaljnjem kvalitativnem razvoju, da
bi to dosegli, pa je v bogatih drzavah najprej potrebna odrast. Njen cilj
je dosecdi stanje gospodarstva, ki bo ob pravi¢ni delitvi prihodkov in bo-
gastva vsem omogocalo kakovostno Zivljenje ter bivanje v solidarnostni
in pravi¢ni druzbi znotraj okoljskih mej. Klju¢ne strategije odrasti zaje-
majo manjso porabo virov, zamenjavo ban¢niskega sistema, povecevanje
dohodkovne enakosti, spremembo potrosniske kulture, zmanjSevanje
koli¢ine odpadkov in onesnazevanja ter financiranje projektov za ohra-
njanje biotske raznovrstnosti.

V nasprotju z osrednjimi teoreticnimi perspektivami IOTR klju¢ne
politike podrocja precej manj nasprotujejo obstoje¢im dominantnim
druzbenim sistemom oz. jih, nasprotno, ve¢inoma podpirajo. Njihove
usmeritve dobro povzemajo Andreotti idr. (2016) s svojo tipologijo di-
skurzivnih kategorij izobrazevanja, v kateri locujejo med neoliberalnim,
liberalnim in kriticnim diskurzom. Neoliberalna diskurzivna kategorija
tezi k doprinosu ¢loveskemu kapitalu in gospodarskemu razvoju ter
se ob instrumentalnem dojemanju znanja kot blaga v izobrazevalnem
sistemu odraza v §ibkem javnem financiranju in prilagajanju ponudbe
trgu. Liberalna kategorija drzavo, nasprotno, zavezuje k redistribuciji
bogastva in sistemskemu usmerjanju izobrazevanja, ki ga pojmuje kot
sredstvo participativne demokracije. Ob tem zeli harmoni¢no zdru-
Zevati zagotavljanje demokrati¢nih pravic, druzbenega blagostanja in
ekonomske blaginje, a hkrati ohranja razumevanje napredka, ki prek
neenake globalne porazdelitve bogastva ohranja strukturne neenakosti.
Kritiéna kategorija medtem preizpra$uje prav taksne neenakosti in si na
podlagi njihove zgodovinske analize prizadeva prekiniti normalizira-
ne nasilne vzorce misljenja in delovanja ter z njimi povezane sisteme
znanja in mod¢i. Prizadeva si tudi za pluralizacijo pojmovanja napredka
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in drzavnega vodenja ter izobrazevanju kot skupnemu dobremu nalaga
eti¢no odgovornost opolnomocenja marginaliziranih druzbenih sku-
pin. V neoliberalni in liberalni diskurzivni kategoriji ob tem prevladuje
instrumentalni pristop ITR, ki zasleduje konkretne in jasno opredeljive
cilje izobrazevanja za doseganje sprememb v nacinih delovanja (me-
todoloska transformacija), v kriti¢ni kategoriji pa emancipatorni pristop
ITR, ki s tezje opredeljivimi cilji tezi k ustvarjanju kriti¢nih in avtono-
mnih dejavnih drzavljanov ter zato k spremembam v nacinih misljenja
(epistemoloska transformacija).

V politiki IOTR razli¢nih ravni skupno prevladujeta instrumentalni pri-
stop I'TR ter preplet neoliberalnega in liberalnega diskurza. Najmanjsa
neoliberalna usmerjenost je prisotna na globalni ravni, najvecja pa na rav-
ni EU, ki je tudi edina brez prisotnosti samostojnega kriti¢nega diskurza.
Slovenska politika IOTR je sinteza diskurzov in pristopov obeh visjih
politi¢nih ravni, pri ¢emer je razvidna pomembna razlika med njeno
starejSo politiko iz leta 2007, ki je primarno kriti¢no in emancipatorno
usmerjena in med transnacionalnimi politi¢nimi akterji zasleduje pred-
vsem OZN, ter novejsima politikama iz zadnjega desetletja, ki ob primar-
ni neoliberalni in instrumentalni usmerjenosti zasledujeta predvsem EU
in OECD. EU zagotavlja tudi vecino javnega financiranja slovenskega
IOTR, zaradi ¢esar so usmeritve OZN v nacionalni kontekst ve¢inoma
prevedene prek njenih finanénih mehanizmov in strateskih okvirov (npr.
ReNPIO22-30 ne obravnava CTR, se pa sklicuje na razli¢ne politike
EU). Nacionalna raven je hkrati med vsemi ravnmi najbolj (pretirano)
ambiciozna glede vloge izobrazevanja pri doseganju TR, saj izobrazeva-
nju skupaj s povezovanjem deleznikov med drugim nalaga odgovornost
prekinitve povezav med gospodarsko rastjo ter rastjo rabe virov in izpu-
stov toplogrednih plinov. Doseganje trajnostne oz. zelene gospodarske
rasti ob podpori izobrazevalnega sistema je pogosta politi¢na prioriteta,
s3] je to kljucen cilj analiziranih politik na vseh treh ravneh.

Instrumentalni pristop I'TR je prav tako prevladujo¢ na organizacijski
ravni, a v manj$i meri in z manj$im poudarkom na zaposljivosti in go-
spodarskem razvoju kot na katerikoli od zgornjih treh ravni analize. Pri-
stopa I'TR sta tako blizje enakovrednosti v praksi kot v politiki IOTR,
pri Cemer je emancipatorni pristop ITR izrazitejsi v organizacijah z bolj
razvitim in razvejanim IOTR. Posamezen pristop I'TR se v izobraze-
valni praksi odraza tudi v uporabljenem didakti¢nem pristopu. Medtem
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ko so prakse instrumentalnega pristopa ITR obic¢ajno usmerjene h
konkretnemu delovanju in razvijanju specificne spretnosti, so prakse
emancipatornega pristopa ITR pogosteje participativno zasnovane ter
prilagojene dolo¢eni skupini udelezencev in njihovemu lokalnemu oko-
lju. Ne glede na pristop ITR in konkretne izobrazevalne prakse se kot
ucinkoviti didakti¢ni pristopi IOTR v teoriji in praksi skupaj s kriti¢no
diskusijo pojavljajo izkustveno ucenje, ki poteka ob aktivnem soocanju
udelezencev s $e nepoznanimi izku$njami, njihovi refleksiji in abstrak-
ciji teh izkusenj ter prakti¢nem preizkusanju naucenega, sodelovalno uce-
nje, ki poteka ob sodelovanju udeleZencev v manjsih uénih skupinah in
medsebojni delitvi odgovornosti za dosego skupnega cilja, ter akcijsko
ucenje, ki poteka ob skupinskem resevanju konkretnega problema iz Zi-
vljenja udelezencev. Vsi nasteti pristopi so osredinjeni na udelezence,
kar smo opredelili kot klju¢no didakti¢no znacilnost IOTR. Skladno s
taksno osredinjenostjo se posamezni skupini udeleZencev obicajno pri-
lagaja tudi obravnavane teme, med katerimi prevladujejo naravno okolje
in ¢lovekov odnos do njega, trajnostni Zivljenjski slog, CTR ter podneb-
ne spremembe. V ospredju so tako vsebine okoljske dimenzije TR, ki
jim sledijo vsebine druzbene ter, precej nizZje, ekonomske dimenzije TR.
Vsebine ob tem najpogosteje temeljijo na predznanju udeleZencev, pri
¢emer lahko neformalni IOTR deluje tudi kot korektiv predhodnega
(pogosto formalnega) ITR.

Dolocitev tem je delno odvisna tudi od politi¢nih vplivov, saj je javno fi-
nanciranje IOTR naceloma pogojeno s specifinimi strate§kimi usmeri-
tvami, ki pa organizacijam $e vedno dopuscajo odlo¢ilno vlogo pri obli-
kovanju praks IOTR. Avtonomija organizacij je med drugim razvidna
iz ugotovitve, da organizacije — v nasprotju s politikami IOTR — v naj-
vedji meri zasledujejo cilje liberalnega diskurza, ki jim sledijo cilji kriti¢-
nega in nato neoliberalnega diskurza. Poleg tega je edina politika, ki jo
zasleduje ve¢ kot polovica organizacij izvajalk IOTR, Agenda 2030, in
to kljub temu da te kot njen edini vidnejsi u¢inek oznacujejo povecanje
moznosti projektnega javnega financiranja IOTR (javno financiranje $e
vedno predstavlja manj kot polovico celotnega financiranja neformalne-
ga IOTR, povecini pa ga zagotavlja EU). Organizacije ob tem skupno
v najmanj$i meri zasledujejo tiste politike, ki specifi¢cno obravnavajo po-
drocje I'TR, te pa so obenem najmanj neoliberalno usmerjene in naj-
bolj skladne s klju¢nimi teoreti¢nimi perspektivami IOTR. Omenjene

238



politike ITR povpre¢no zasleduje 14,9 odstotka organizacij izvajalk
neformalnega IOTR, znatno manj od skoraj Cetrtinskega deleza (23,7
odstotka) taksnih organizacij, kolikor jih je sodelovalo pri oblikovanju
globalne, EU ali nacionalne politike na podro¢ju ITR.
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8  Smernice izobrazevanja odraslih za
trajnostni razvoj

Specificne smernice za IOTR $e ne obstajajo na nobeni ravni analizira-
nih politik, ¢eprav so na vseh prisotne smernice za ITR. Poleg tega so,
kot smo pokazali, trenutne slovenske smernice vzgoje in I'TR Ze del-
no zastarele. Zato v nadaljevanju glede na opravljeno analizo politik in
praks IOTR zastavljamo usmeritve IOTR kot sintezo teoreti¢no nor-
mativnih in empiri¢no aplikativnih ugotovitev raziskave. Z namenom
jedrnatosti in preglednosti usmeritve zgolj strnjeno navajamo, njihov
kontekst in utemeljitev pa sta za vsako posamezno usmeritev Ze podana

v predhodnih poglavjih.

8.1 Priporocila oblikovalcem politik

1. Zagotavljati moznost udelezbe v kakovostnem I'TR vsem posame-
znikom in druzbenim skupinam.

2. Opredeliti ITR kot prioritetno podro¢je in ga umestiti v vse izobra-
zevalne politike.

3. Povecati stabilno financiranje IOTR na nacionalni in lokalni ravni
ter oblikovati bolj predvidljiv in dolgoro¢nejsi sistem financiranja
programov IOTR.

4. Spodbujati vecjo regionalno uravnotezenost ponudbe IOTR in nje-
no zagotavljanje tudi zunaj vecjih mest.
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10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.

18.

Redno zagotavljati usposabljanje in izpopolnjevanje izobrazevalcev

v programih IOTR.

Financ¢no podpirati celostni institucionalni pristop delovanja orga-
nizacij IOTR.

Okrepiti vlogo ministrstva za vzgojo in izobrazevanje pri upravlja-
nju podro&ja IOTR ob soasnem zagotavljanju popolne avtono-
mije izobrazevalnim organizacijam pri oblikovanju praks ucenja in
IOTR.

Upostevati izobrazevalne organizacije kot enakovredne deleznike v
procesu oblikovanja politik na podro¢ju ITR.

Pri oblikovanju politik na podro¢ju IOTR v vedji meri upostevati
politike medvladnih organizacij, v katerih je specifi¢no obravnava-
no podroéje ITR.

Kot predpogoj povecanja udelezbe v IOTR spodbujati ozavescanje
o resnosti problemov TR ter organiziranje raznolikih aktivnosti, ob
katerih poteka informalno uc¢enje o TR.

Spodbujati vklju¢evanje vsebin I'TR v raznolike programe formal-
nega in neformalnega izobrazevanja.

Okrepiti ozavescanje in I'TR za starejse.

Spodbujati pluralisti¢no in kriti¢no obravnavo tem TR.
Spodbujati problemsko obravnavo lokalnih izzivov TR in demo-
krati¢nega iskanja moznosti njihovega resevanja.

Podpirati izobrazevalne organizacije pri razvijanju celostnih pristo-
pov IOTR na daljavo in kombiniranega IOTR.

Podpirati razvijanje novih didakti¢nih pristopov IOTR in temat-
skih uénih gradiv.

Podpirati raziskovanje ITR na vseh ravneh ter za vse vrste izobra-
Zevanja in ucenja.

Upostevati, da izobrazevanje samo po sebi ne more transformirati
druzbe in ne more biti osrednja gonilna sila druzbenih sprememb,
lahko pa k njim pomembno pripomore.
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8.2 Priporocila na¢rtovalcem in izvajalcem

izobrazevalnih programov

Priporocila naértovalcem in izvajalcem izobrazevalnih programov so
obseznejsa kot priporocila oblikovalcem politik, zato smo jih z name-
nom vedje preglednosti razdelili na pet tematskih sklopov: u¢no okolje,
obravnava vsebin, preplet druzbene in okoljske dimenzije TR, metode
in oblike izobrazevanja ter vpetost izobrazevalnih organizacij v okolje.

Ucno okolje:

1.

Vzpostavljati sprejemajoce, spodbudno in zabavno u¢no okolje, v
katerem lahko vsi udelezenci enakovredno in brez obsojanja delijo
svoje poglede in o njih diskutirajo.

Odnose v u¢ni skupini zastavljati nehierarhi¢no, vklju¢no z odno-
som z izobrazevalcem, ki naj namesto nadrejenega vodje opravlja
vlogo posrednika, mentorja in usmerjevalca ucenja.

Dopuscati moznost popolnega nestrinjanja udelezencev in obrav-
navati vsako znanje kot druzbeno, kulturno in zgodovinsko pogo-
jeno; legitimno v svojem kontekstu, a hkrati vedno nepopolno in
razvijajoce se.

Namenjati posebno pozornost udelezencem z manj predhodnimi
izobrazevalnimi izku$njami ter k temu prek postopnega razvijanja
pripadnosti u¢ni skupnosti spodbujati tudi preostale udelezence.
Upostevati pogoste razlike v sociokulturnem okolju udelezencev
in jih smiselno vkljucevati v izobrazevalni program ter udelezen-
ce sooCiti z morebitnimi strahovi, predpostavkami in stereotipnimi
prepricanji v odnosu do drugih.

Obravnava vsebin:

6.

Povezovati vsebine z aktualnimi izzivi TR, ki osebno zadevajo ude-
leZzence (npr. naravne nesrece, pridelava hrane, trajnostna mobil-
nost, spolna enakost, medgeneracijska solidarnost in ovire lokalnih
marginaliziranih druzbenih skupin).

Obravnavati lokalne potrebe in izzive, povezane s TR, ter kriti¢no
reflektirati njihove globalne in zgodovinske vplive ob soocenju s
sistemskimi problemi obstojecega nacina razvoja.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Vkljucevati (naravoslovne in druzboslovne) znanstvene ugotovitve
v vsebine IOTR in na izzive TR pogledati skozi relevantne teore-
ticne perspektive ter poskrbeti, da so v zvezi z obravnavano temo
predstavljena razli¢na stalisca.

Namenjati posebno pozornost druzbeni dimenziji TR, vklju¢no s
kriti¢no refleksijo razmerij mo¢i ter druzbene (ne)pravicnosti in
neenakosti.

Ob obravnavi okoljskih izzivov vedno vkljucevati tudi relevantne
vidike druzbene dimenzije TR in obrnjeno.

Ob obravnavi ekonomske dimenzije TR na podlagi vkljucitve
druzbene in okoljske dimenzije TR participativno proudevati alter-
nativne ekonomske sisteme in nacine bivanja.

Ob obravnavi izzivov vseh treh dimenzij TR posebno pozornost
namenjati globalni perspektivi njihovih vzrokov in posledic.
Proucevati povezanost in meje med osebnimi in druzbenimi trans-
formacijami v smeri TR.

Prioritizirati razvoj kriti¢nega misljenja pred spreminjanjem vedénja
udelezencev.

Ob IOTR, ki je na podlagi interesov udelezencev primarno usmer-
jen v opravljanje specifi¢nih nalog in razvoj spretnosti, dolgoro¢no
zasledovati tudi cilj razvoja kriti¢nega in sistemskega misljenja.
Spodbujati dejavno drzavljanstvo ob zagotavljanju avtonomije ude-
lezencem glede njihovih ciljev in morebitnih nacinov delovanja.

Preplet druzbene in okoljske dimenzije TR:

17.

18.

19.

Razvijati pripadnost prostoru in skupnosti s proucevanjem njune
preteklosti/dedis¢ine ter z refleksijo prepletenosti druzbenih in bio-
loskih sistemov, ki jim pripadajo udelezenci (npr. ekonomski sistem
kot podsistem druzbenega sistema, druzbeni sistem kot podsistem
ekoloskega sistema).

Proucevati probleme in resitve na podro¢ju TR v proizvodnih sis-
temih, ki so klju¢ni za obstoje¢i zivljenjski slog udelezencev (npr. v
Zivilski, tekstilni in energetski industriji).

Preizprasevati zanikanje omejenosti planeta in netrajnostni odnos

do sveta, temelje¢ na potro$nji in gospodarski rasti, ter proucevati
moznosti razvoja in napredka v odsotnosti gospodarske rasti (temu
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20.

21.

22.

23.

lahko sluzi zgled Zemlje, ki se ne povecuje, snovi na njej krozijo,
razvoj/evolucija novega pa nenehno poteka).

Okrepiti kriticno ozave$canje o vlogi kolektivnega delovanja pri
udejanjanju TR ter hkrati realno obravnavo vloge posameznika pri
doseganju Zelenih sprememb.

Proucevati podobnosti v prevladujotem odnosu ¢loveka do okolja
in marginaliziranih druzbenih skupin.

Osvetljevati globalno soodvisnost ¢lovestva ter vesoljno soodvisnost
Zivega in nezivega sveta ter razli¢ne vrste ¢loveskega in necloveske-
ga izkori$¢anja in diskriminacije.

Izogibati se uporabi dualizmov, ki ¢loveka egocentri¢no locujejo od
preostalega okolja (npr. clovek/Zival, drzave/planet, subjekt/objekt),
in osvetliti ekocentri¢no perspektivo s preizprasevanjem videnja ne-
¢loveskega okolja kot »stvari« ter razvijanjem ekoloske zavesti in
moralne odgovornosti do sobitij in ekosistemov.

Metode in oblike izobrazevanja:

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

Vsaki¢ znova prilagajati IOTR posamezni skupini udelezencev in
jim tudi med programom omogocati njegovo dialosko sooblikovanje.
Spodbujati udelezence za sooblikovanje programov IOTR in do-
puscati prostor za njihove nepredvidljive prispevke.

Prakticirati sodelovalne in na ucece se osredinjene metode ter sku-
pinske oblike izobrazevanja.

Slediti stopnjam izkustvenega ucenja, kar mora temeljiti na konkre-
tnih dogodkih, ki jih udelezenci reflektirajo ter o njih (ob morebi-
tni zunanji pomo¢i) oblikujejo splo$ne ugotovitve, te pa lahko nato
uporabijo v praksi.

Izkustvene pristope po potrebi dopolnjevati s klasi¢énimi metodami
(npr. predavanjem, branjem gradiv).

Proucevati aktualno stanje in izzive TR s pomo¢jo medijskih ¢lan-
kov in videoposnetkov.

Vkljucevati umetniske prakse v povezavi z izzivi TR in/ali osebnimi
izku$njami udelezencev (npr. slikanje, izdelavo plakatov in brosur,
glasbo, ples in druge oblike gibanja, gledalis¢e, muzejske razstave,
pripovedovanje zgodb, ustvarjalno pisanje).
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31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

V primeru manjsih skupin udelezZencev razmisliti o uporabi metod
Studije primera, igre vlog, skupinskega projektnega dela in/ali po-
globljene diskusije.

Problemsko zastavljati programe IOTR in participativno oblikova-
ti vizije prihodnosti in moznih nacinov premika v njihovo smer.
Spodbujati in voditi udelezence skozi proces samorefleksije lastnih
razvojnih vizij ter lastnega odnosa do okolja in svoje vloge v njem
(npr. s parafraziranjem, moderacijo, postavljanjem vprasanj, pred-
stavitvijo relevantnih idej ali praks).

Dialogko reflektirati druzbene norme in ideologije lokalnega okolja
in/ali druzbenih skupin, ki jim pripadajo udelezenci.

V primeru samorefleksije ob obcutljivejsih temah razmisliti o orga-
niziranju usmerjenega samostojnega dela (npr. pisanje dnevnika) ali
aktivnosti v manj$ih skupinah ali parih.

Namenjati posebno pozornost ¢ustvenemu in intuitivnemu dozi-
vljanju udeleZencev ob obravnavi kompleksne realnosti izzivov TR,
ki lahko vzbuja obcutke identitetne ogrozenosti, ter morebitno in-
tenzivnejse Custvovanje validirati in usmeriti v razmislek o mogocih
nacinih prispevanja k resevanju izzivov.

Vzdrzevati ravnotezje med utopi¢nostjo in vzbujanjem naivnega
upanja ter popolnim brezupom glede obstojece druzbene in okolj-
ske situacije z odkritostjo, skromnostjo, humorjem in nenehno
samorefleksijo.

Preizkusati in razvijati nove didakti¢ne pristope IOTR ter aktivno-
sti, ob katerih poteka informalno ucenje o TR.

Vpetost izobrazevalnih organizacij v okolje:

39.

40.

41.

Teziti k celostnemu institucionalnemu pristopu IOTR, po katerem
je tudi nacin vodenja in delovanja izobrazevalne organizacije skla-
den z naceli TR, s ¢imer je zgled TR lokalnemu okolju ter v njem
deluje kot prostor demokrati¢nega dialoga in katalizator politicne-
ga delovanja v smeri TR.

Spremljati politi¢ne smernice in podporne publikacije z razli¢nih
ravni, v katerih je specifi¢no obravnavano podro¢je ITR.
Sodelovati z drugimi izobrazevalnimi organizacijami ter lokal-
nimi in $irSimi skupnostmi pri izvajanju IOTR in privabljanju
udelezencev.
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42. Okrepiti aktivnosti ozaves¢anja in I'TR za starejse ter prouceva-
ti medgeneracijske razlike v zaznavanju in poznavanju problemov
TR.

43. Upostevati TR kot nacelo pri oblikovanju in izvajanju raznolikih
programov izobrazevanja in ucenja, ne zgolj specificnih programov

IOTR.
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Povzetek

V monografiji raziskujemo teoreti¢ne perspektive, prakse in politike
izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj, ki ga opredeljujemo kot
izobrazevanje odraslih, osredinjeno na spodbujanje sprememb v posa-
meznikih in druzbi skozi kriti¢no refleksijo za razvoj pravi¢nejse druz-
be in zmanj$evanje negativnih ¢loveskih vplivov na okolje. V' zadnjih
treh desetletjih se je vloga izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj
vse bolj povecevala socasno z zavedanjem, da nasi obstoje¢i nacini biva-
nja ustvarjajo oziroma poglabljajo medsebojno prepletene druzbene in
okoljske krize, dodatno podporo pa je leta 2015 pridobilo s sprejetjem
Agende 2030 in umestitvijo izobraZzevanja za trajnostni razvoj v podcilj
trajnostnega razvoja 4.7. Na podlagi kriti¢nih (Freire, Mezirow) in no-
vejsih teoreti¢nih perspektiv (postkolonializma, ekofeminizma, okoljske
etike in odrasti) smo opredelili dva temeljna pristopa izobrazevanja za
trajnostni razvoj — instrumentalni pristop, ki zasleduje konkretne in ja-
sno opredeljive cilje izobrazevanja za doseganje sprememb v nacinih
delovanja, ter emancipatorni pristop, ki si z manj oprijemljivimi cilji s
pomodjo sprememb nacina misljenja prizadeva za razvoj kriti¢nih in av-
tonomnih dejavnih drzavljanov. Izobrazevalne prakse instrumentalne-
ga pristopa so obi¢ajno usmerjene h konkretnemu delovanju in razvoju
specifi¢nih spretnosti, prakse emancipatornega pristopa pa so pogosteje
participativno zasnovane ter prilagojene doloceni skupini udelezencev
in njihovemu lokalnemu okolju. Z analizo diskurzov politik, anketi-
ranjem, intervjuvanjem in druzbeno kartografijo smo v okviru veésto-
penjskega modela kombiniranega raziskovanja v politikah in praksah
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neformalnega izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj identificirali
prevlado instrumentalnega pristopa. V slovenskih izobrazevalnih pra-
ksah instrumentalni pristop prevladuje v manjsi meri ter z manjsim po-
udarkom na zaposljivosti in gospodarskem razvoju kot na katerikoli od
vi§jih ravni, ki nanje politi¢no vplivajo (globalni, EU ali nacionalni rav-
ni). Hkrati je skoraj Cetrtina organizacij izvajalk neformalnega izobraze-
vanja odraslih za trajnostni razvoj v preteklosti tudi sama sodelovala pri
oblikovanju vsaj ene globalne, EU ali nacionalne politike na podro¢ju
izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj. Med njihovimi vsebinami
izobrazevanja odraslih za trajnostni razvoj prevladujejo naravno okolje
in ¢lovekov odnos do njega, trajnostni zivljenjski slog, cilji trajnostnega
razvoja ter podnebne spremembe, med njihovimi didakti¢nimi pristopi
pa kriti¢na diskusija ter izkustveno, sodelovalno in akcijsko ucenje.

Klju¢ne besede: izobrazevanje odraslih za trajnostni razvoj, izobraze-
valne politike in prakse, cilji trajnostnega razvoja, Organizacija zdruze-
nih narodov, Evropska unija
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Abstract

Monograph Izobrazevanje odraslih za trajnostni razvoj (eng. Adult Edu-
cation for Sustainable Development) explores theoretical perspectives,
practices, and policies of adult education for sustainable development,
defining it as adult education focused on fostering change in individuals
and society through critical reflection for the development of a more just
society and the reduction of negative human impacts on the environ-
ment. Over the past three decades, the role of adult education for sus-
tainable development has been increasing concurrently with the aware-
ness that our existing ways of living create and exacerbate intertwined
social and environmental crises. Further support for the concept was
gained in 2015 with the adoption of the 2030 Agenda, which placed
education for sustainable development under Target 4.7 of the Sustain-
able Development Goals. Based on critical (Freire, Mezirow) and more
recent theoretical perspectives (postcolonialism, ecofeminism, environ-
mental ethics, and degrowth), we have identified two fundamental ap-
proaches to education for sustainable development — the instrumental
approach, which pursues concrete and clearly defined educational goals
to achieve changes in modes of operation, and the emancipatory ap-
proach, which, with less tangible objectives, seeks to develop critical and
autonomous active citizens by changing their ways of thinking. Edu-
cational practices of the instrumental approach are typically directed
towards concrete action and the development of specific skills, while
practices of the emancipatory approach are more often designed to be
participatory and tailored to a specific group of participants and their
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local environment. Using analysis of policy discourses, surveys, inter-
views, and social cartography within a multilevel mixed methods re-
search design, we have identified the prevalence of the instrumental
approach in policies and practices of non-formal adult education for
sustainable development. In Slovenian educational practices, the instru-
mental approach predominates to a lesser extent and with less emphasis
on employability and economic development than on any of the higher
levels that politically influence them (global, EU, or national level). At
the same time, almost a quarter of organisations engaged in non-formal
adult education for sustainable development have participated in shap-
ing at least one global, EU, or national policy in the field of adult educa-
tion for sustainable development. In their provision of adult education
for sustainable development, the prevalent topics encompass the natural
environment and the human relationship with it, sustainable lifestyles,
Sustainable Development Goals, and climate change, while the primary
didactic approaches employed include experiential, collaborative, and
action learning, alongside critical discussions.

Keywords: adult education for sustainable development, educational
policies and practices, Sustainable Development Goals, United Nations,
European Union
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Seznam uporabljenih kratic in okrajsav

BDP - bruto domaci proizvod
CTR - cilji trajnostnega razvoja Organizacije zdruzenih narodov

DEAR - Program razvojnega izobrazevanja in ozaves¢anja (ang. Deve-
lopment Education and Awareness-Raising Programme)

EK — Evropska komisija

EU - Evropska unija

IPCC — Medvladni forum za podnebne spremembe (ang. Insergover-
nmental Panel on Climate Change)

IO - izobrazevanje odraslih

IOTR - izobrazevanje odraslih za trajnostni razvoj

ITR - izobrazevanje za trajnostni razvoj

M - povpredje

MIZS — Ministrstvo za izobrazevanje, znanost in $port

MVYV — Ministrstvo za vzgojo in izobrazevanje

N — numerus

OECD - Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (ang. Or-
ganisation for Economic Cooperation and Development)

OZN - Organizacija zdruzenih narodov

ReNPI1022-30 - Resolucija o Nacionalnem programu izobrazevanja

odraslih v Republiki Sloveniji za obdobje 2022-2030
RS — Republika Slovenija
SD - standardni odklon
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SRS — Strategija razvoja Slovenije

TR - trajnostni razvoj
UIL -UNESCO institut za vsezivljenjsko ucenje (ang. UNESCO Insti-

tute for Lifelong Learning)
UNESCO - Organizacija zdruzenih narodov za izobrazevanje, znanost
in kulturo (ang. United Nations Educational, Scientific and Cultural

Organization)
VZU - vsezivljenjsko ucenje
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