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Part 1

Community learning in
theory



1 Ucenje starejsih ljudi v javnih odprtih prostorih

Sabina Jelenc Krasovec

1.1 Uvod

V prispevku obravnavam javni prostor kot odprti prostor, kot areno za druzenje ter
vsakdanjo izmenjavo izkuSenj starejsih ljudi, in sicer preko meja kroga prijateljev,
druzine ali starostne skupine. Za razumevanje druzbenega vkljucevanja starejsih
ljudi v skupnostne prostore po nacelu ,od spodaj navzgor‘ je nujno prepoznati in
opredeliti javne in zasebne prostore, nacine delovanja in komunikacije ter procese
izmenjave in ucenja v teh prostorih. Za starejse je izjemnega pomena, da ostajajo
del javnih prostorov v skupnostnih, kjer Zivijo, kajti to vpliva na kakovost njihovega
zivljenja in njihovo blaginjo. Izhajam iz predpostavke, da je ucenje v javnih prosto-
rih za starejSe ljudi celo pomembnejse kot za mlajse, vzrok za to pa so - poleg su-
bjektivnih in objektivnih dejavnikov - znacilnosti starejsih ljudi, ki vplivajo na nji-
hovo vecjo vpetost v prostor in njihove potrebe, povezane z Zivljenjskim okoljem.
Za raziskovanje ucenja v javnem prostoru je potreben interdisciplinarni pristop;
spoznanja s podrodja javne sociologije', javne pedagogike?, kriti¢ne izobrazevalne
teorije in gerontologije, fenomenologije, javne geografije, sociologije prostora’, e
jih nastejemo le nekaj, se prepletajo.

1.2 Prostor, Cas in kraj

Za pojasnjevanje vzajemnega odnosa med prostorom, ¢asom in krajem ni mogoce
najti enotne razlage. Obstaja mnostvo razli¢nih izrazov, ki so povezani s prosto-
rom in krajem, kot npr. javna sfera (Habermas), javno podrogje (public domain)
(Marquant), javni prostor (Arendt, Kohn), javni kraj (Biesta), medprostor (‘in-
terspace’) (Arendt), socialni prostor (Lefebvre, Kohn), tretji prostor (Oldenburg),
deljeni prostor, navidezni javni prostor (quasy-public space), mikro prostor (Mean
in Tims), vsakdanji prostor, samonikla prizori§¢a, urbane brazde itd. Te izraze upo-
rabljajo zlasti strokovnjaki, ki niso geografi; slednji se bolj ukvarjajo z razli¢nimi

1 Javno sociologijo (Burawoy 2013, 2005) lahko razumemo kot dialog med sociologijo in javnostjo, dialog, ki je
odvisen od razumevanja javnih vprasanj s strani sociologov in javnosti. V nasprotju z akademsko sociologijo
se poskusa javna sociologija izogibati sklicevanju na samo sebe in zanikanju vkljuevanja javnosti; uporablja
kriti¢no komunikativno metodologijo, s katero daje glas marginaliziranim skupinam, ki so blizu druzbenim
gibanjem, diskusijam o razmerjih modi in aktivizmu.

2 Javno pedagogiko Biesta (2012) definira kot 'pedagogiko javnosti' (‘pedagogy of the public’), ki vpliva na
kakovost ¢loveske skupnosti.

3 Sociologija prostora proucuje druzbene prakse in materialno celovitost interakcije ¢loveka in prostora.
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opredelitvami prostora, Casa in kraja. Marksisti¢ni prostorski teoretik David Har-

vey (2011, str. 169) je v svojem premisleku glede prostora, Casa in kraja izpostavljal

dve razseznosti, v okviru katerih (Harvey 2011, str. 170):

1) prostor in ¢as lahko razumemo na absoluten, relativen in relacijski nacin;

2) prostor se konstituira z integracijo treh definicij (Lefebvre v Harvey 2011):
“prostor kot nekaj, kar materialno ob¢utimo, prostor kot nekaj, kar konceptu-

aliziramo, in prostor kot nekaj, kar dozivljamo”.

Absolutni prostor je nespremenljiv in nepremilen, je ogrodje, v katerem lahko
natan¢no identificiramo in opisemo dogodke in procese. V druzbenem smislu je
absolutni prostor izkljucevalni prostor zasebne lastnine (Harvey 2011, str. 171);
prostor in &as sta loena (prav tam, str. 173). Relativni prostor je prostor procesov in
gibanja in ga merimo z razdaljami v prostoru; prostora ne moremo razumeti lo¢eno
od ¢asa (koncept prostor-¢asa). V relacijskem prostoru procesi tvorijo njihov lastni
prostor in ¢as in prostora ni mogoce lo¢iti od Casa; povezana sta v prostor-Casu,
ki vklju¢uje idejo ponotranjenih odnosov (Harvey 2011, str. 174). Ljudje, zbrani
v absolutnem prostoru, prinasajo vanj siroko paleto preteklih izkusenj, spominov
in sanj, pa tudi pricakovanj in upanj, zbranih tekom spopadanja s svetom; gibanje
Jjudi, dobrin, storitev in informacij poteka v relativnem casu. Ce na to situacijo
pogledamo z relacijskega zornega kota, vplivi prihajajo iz vseh in gredo v vse smeri.
Harvey poudarja, da je relacijski prostor ,nikogarsnje ozemlje’, ki ga oblikujejo vsi
vkljuceni. V relacijskem prostor-¢asu ima identiteta drugacen pomen kot v abso-
lutnem prostoru ali relativnem prostor-Zasu; postaja odprta, spremenljiva, mnogo-
plastna in nedolo¢na, postaja nematerialna (Harvey 2011, str. 175). Je torej prostor
absoluten, relativen ali relacijski? Harvey verjame, da ni ne eno ne drugo ne tretje,
lahko pa — odvisno od okoli§¢in - postane vse od tega.

Lefebvre (2013) vidi druzbeno produkcijo prostora kot dialekti¢no interakcijo med
tremi dejavniki: ,materialnim prostorom’ (ki ga zaznavamo s Cuti in se reproducira
v vsakdanjem Zivljenju), ,reprezentacijo prostora‘ (prostor, kot si ga predstavljamo,
prostor, ki se razvija kot posledica kognitivnega delovanja) in ,prostori reprezen-
tacije’ (prostor, kot ga dozivljamo) (Lefebvre 2013, str. 54-55, 60-69). ,Prostori
reprezentacije’ so povezani z nacini, na katere ljudje v prostoru zivijo (Lefebvre
2013, str. 61; Harvey 2011, str. 181); nacin, na katerega se prostor reprezentira in
konceptualizira, vpliva na nacin, kako v njem Zivimo in kako ga dozivljamo. Za

razumevanje pomena ucenja so Lefebvrovi prostori reprezentacij najpomembnejsi.

Konflikti med razli¢nimi skupinami se porajajo v absolutnem prostoru in Casu,
toda odnosi med njimi postajajo resni¢ni v sreCevanju v nematerialnem prostor-

¢asu. Pomembno je, kako ljudje razumejo prostor in ¢as — so namre¢ bodisi Zrtve
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prostora in Casa ali pa dejavni ustvarjalci relativnega in relacijskega prostora. Ra-
zumevanje prostora in ¢asa je trenutno najbolj povezano z absolutno dimenzijo, ki
omogoca nadzor ,svobodnih’, liberalnih posameznikov; atomizirani in individuali-
zirani drzavljani obstajajo zlasti v absolutni teoriji prostora in ¢asa. Nekatere sku-
pnosti gradijo prostor in ¢as v smislu omejenega absolutnega prostora z dolo¢enimi
pravili druzbene udelezbe, kjer je meja med progresivno skupnostno politiko ter
izkljuCujodimi in avtoritarnimi praksami v¢asih zelo tenka (vidi se npr. kot razlika

med privilegiranimi in neprivilegiranimi drzavljani).

1.3 Javni odprti prostor - prostor delovanja in komunikacije

Arendt (1996) govori o javnem prostoru kot pogoju politi¢nega, prostoru, ki poli-

ti¢no omogoca; napacno razumevanje, povezano z opredeljevanjem zasebnega in

javnega v povezavi s prostorom, je pri tem zelo pomembno (Arendt 1996, str. 30).

Javno Arendt definira z dvema fenomenoma:

1) v smisly, da vsak lahko vidi in slisi vse, kar se pojavi pred obcestvom; vse, kar
v tem smislu ni pomembno za javnost, samo po sebi postane zasebno;

2) pojem javnega pomeni “svet sam, kolikor nam je skupen in se kot tak razlikuje
od tistega, kar je privatno” (Arendt 1996, str. 54). Javni prostor kot skupni svet

povezuje ¢loveska bistva in jih hkrati §¢iti pred vzajemnim unicevanjem.

Biesta (2012) govori o javnih krajih kot tistih, kjer lahko delujemo brez dovolje-
nja; dodaja, da prostor ne sme biti opredeljen z zasebnimi vprasanji ali interesi.
Javna sfera‘ se razlikuje od zasebnega podroc¢ja, ki je zaznamovano z ljubeznijo,
s prijateljstvom in z osebnimi vezmi, pa tudi od podrogja trga, kjer pod vplivom
interesov potekata kupovanje in prodaja (Marquand 2004 v Biesta in Cowell
2012, str. 49). V javnem prostoru tujci upostevajo drug drugega kot enakovredne
partnerje v skupnem druzbenem Zivljenju in ob izmenjavi izkusenj z ljudmi, ki
ne sodijo v krog prijateljev, druzine ali sodelavcev, vsakodnevno kolektivno opre-
deljujejo javni interes (Mean in Tims 2005, str. 16). Kot javni odprti prostori
so tradicionalno razumljene glavne ulice, uli¢ni trgi, parki, igris¢a in vrticki; ti
in drugi javni prostori zagotavljajo potrebno areno za pretok informacij med
ljudmi. Gre za prostore, kjer se ljudje lahko ucijo, s kom Zivijo, kaj delajo in, ¢e je
prostor dovolj odprt, tudi kaj razmisljajo in o ¢em sanjajo. Umetnostni/kulturni/
skupnostni centri (¢e niso zasebni ali ciljno upravljani), ki se nahajajo v nena-
seljenih, zapus€enih stavbah, lahko nudijo javni prostor razli¢nim skupinam iz
skupnosti; ,Ziva dvorisca‘ v Mariboru (Ziva dvoris¢a b.l.) so tak primer uporabe
zasebnega prostora in njegove pretvorbe v prostor za javni namen, odprt za med-

generacijsko in medkulturno komunikacijo in dejavnosti.
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V preteklih desetletjih so v javni prostor zaleli zelo agresivno vstopati zasebni in-
teresi, zaradi Cesar vCasih tezko lo¢imo javno in zasebno. Pojavljajo se nove oblike
obvladovanja javnih prostorov, ki preoblikujejo kolektivno Zivljenje mest; obicajne
javne prostore, ki jih upravlja vlada, nadomes¢ajo in izrivajo razli¢ni drugi prostori z
najrazli¢nej$imi upravitelji (trgovinska/nakupovalna sredis¢a, poslovni parki, zaba-
vis¢ni kompleksi) (Hall 2012; Mean in Times 2005). Mnogi navzven izgledajo kot
obi¢ajni javni prostori, vendar pa v vsakem od njih veljajo druga¢na pri¢akovanja in
obveze z implicitnimi ali eksplicitnimi omejitvami uporabe in razlogov uporabe teh
prostorov. T procesi so opredeljeni kot progresivna (radikalna) privatizacija javnega
prostora, v katerem je vsak ujet v svojo subjektivnost, odtujen; skupno izginja. Raz-
lika med javnim in zasebnim prostorom postaja o¢itna: v zasebnem prostoru sta ko-
munikacija in vedenje nadzorovana, vrednote predpisane. Dokazi izginjanja javnega
prostora so vsenaokrog: omejene skupnosti, obmocéja svobodnega govora, poslovna
obmodgja ipd. Zivahni javni prostori, v katere stopajo razli¢ni ljudje z razli¢nimi
nameni, stalno izginjajo, medtem ko nadzorovani zasebni prostori, ki jih omejujejo
zasebni interesi, pridobivajo na modi in vplivu. Pod pretvezo skrbi za prostor, nasta-
jajo nadzorovani prostori; Marteen Hajer o slednjih govori v povezavi s turisti¢no
potro$njo’, s katero zeli ponazoriti, kako se javni prostori v mestih spreminjajo v
prostore za ,prostocasne dejavnosti‘ (Hajer in Reijndorp 2004, str. 44). Prostori so
del ,trga izkusenj', kjer so ponujene vse vrste dogodkov, da bi ljudje vsaj za kratek
Cas doziveli vznemirjenje (festivali, bienale, razli¢ni kulturni dogodki) (prav tam, str.
49); celo kultura je uporabljena za potrzenje javnih prostorov.

Kohn (2004) dihotomijo javnih odprtih prostorov (ulic, trgov) in zasebnih, nad-
zorovanih prostorov (domov, pisarn) nagradi z idejo socialnih prostorov, ki mesajo
vidike javnega in zasebnega v prostoru (nakupovalna sredis¢a, umetniska sredisca,
bolsji sejmi, trgi itd.). V socialnem prostoru (ki je $e vedno v zasebni lasti) se ljudi
spodbuja, da se zbirajo in sodelujejo, vendar pa je prostor odprt razli¢nim omeji-
tvam in ureditvam. V ZDA so bile take vsiljene omejitve vidne v mnogih javnih
akcijah, kot npr. v gibanju ‘Occupy’, kjer so protestniki zasedli jjavne prostore v
zasebni lasti’ (POPS — privately owned public space’), npr. v Zuccotti parku; po
zasedbi so bili zasebni interesi nad javnim prostorom eksplicitno zaséiteni®, saj je
newyorsko vrhovno sodis¢e sprejelo sodno odredbo, s katero je protestnikom pre-
povedalo kampiranje in spanje v Zuccotti parku, mnogi protestniki pa so bili areti-
rani. To vsekakor ni osamljen primer®, zato se postavlja vprasanje: kaj se bo zgodilo,

4 Izjava lastnikov parka se je glasila: »Zuccotti park je namenjen uporabi in uZitku splosne javnosti z namenom
pasivne rekreacije.«

5 Kohn (2004, str. 8) navaja, da so v New Yorku obmo¢ni zakoni graditeljem oz. lastnikom neboti¢nikov dodelili
posebne 'spodbude’ v zameno za to, da gradijo trge in sprehajalisca. To je povzrocilo, da je danes vecina javnih
prostorov v New Yorku v zasebni lasti.
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e bo Se vec javnih prostorov postalo zasebnih, in kaj se bo zgodilo s prostori, kjer
je dovoljeno javno govorjenje in delovanje?

Kot nasprotovanje tem procesom se pojavljajo razli¢ni dogodki, ki opozarjajo na
pomen javnega prostora, kot so npr. ‘flash mobs’ (tudi ‘smart mobs’ in ‘artmobs’),
kjer gre za skupinsko delovanje na javnem mestu - spodbujeno s pomodjo spletnih
omreZij - z namenom izvajanja doloCenih skupnih dejavnosti ali posiljanja doloce-
nega sporocila. Hall (2012, str. 136-137) opisuje ‘flash teach-outs’ kot odprte raz-
prave oz. izobrazevalne dogodke, organizirane na javnih prostorih, katerih namen

je ponuditi alternativo prepogosto potrzenemu izobraievanju.

Spoznanja fenomenoloskih in etnometodoloskih raziskav nam pomagajo razume-
ti uéni proces, ki poteka skozi proces komunikacije v javnih (odprtih) prostorih.
V etnometodologiji so socialne strukture (tudi kulturni pomeni in vrednote) ra-
zumljene kot produkti socialne interakcije in pogovora. Hannah Arendt (1996)
opredeli delovanje v javnem prostoru kot neinstitucionalno svobodo in neke vrste
komunikativno akcijo, ki poteka skozi govorjenje. Kakovost govorjenja in delova-
nja je najvedja takrat, ko ljudje govorijo in delujejo skupaj in ne drug za drugega ali
drug proti drugemu (Arendt 1996, str. 186). Tudi Habermas komunikacijo postavi
v sredi$ée svojega teoreticnega modela druzbe, ki temelji na teoriji komunikativne
akcije; v polju intersubjektivnosti poveze posameznika kot opazovalca, delujocega
in govorca z drugimi opazovalci, delujo¢imi in govorci. Kot pravi Skerlep (1997,
str. 156), nam to omogoca razumevanje vloge druzbenega konteksta pri komuni-
kacijskih procesih in pri opredeljevanju polozaja posameznikov v tej interakeiji.
Lingvisti¢ni obrat, ki ga je Habermas vnesel v kriti¢no teorijo, ponuja razumevanje
narave intersubjektivnosti, s katero interakcija udelezencev drugega z drugim poja-
snjuje njihovo vzajemno interpretacijo druzbenih situacij (Habermas 2001, xi). To
je tudi argument za dejstvo, da posameznik ni izoliran, temve¢ je v osnovi vklju¢en
v medosebne odnose, v katerih je opredeljen kot osebnost in dejavno sodeluje kot
subjekt. To je notranji prostor (‘inner space’), kjer ljudje sledijo svojim interesom
(‘inter-est’) (Arendt 1996, str. 189); prostor torej izgine $ele takrat, ko izginejo tudi
ljudje, ki so ga vzpostavili, in ko prenehajo dejavnosti, ki ta prostor opredeljujejo
(prav tam, str. 210-211). Javni odprti prostori, v katerih se pri nenadzorovanih
dogodkih zbirajo razli¢ni ljudje, zagotavljajo uéno izkusnjo, s pomodjo katere se
posameznik zazre izza sebe ter zazna in ob¢uti tudi stiske drugih ljudi. Obramba
javnega prostora kot druzbene dobrine, ki s svojo pojavnostjo zagotavlja vzajemno
sodelovanje in ucenje, izmenjavo idej in znanja, je kljuénega pomena; javni odprti
prostor je forum za druzbene in osebne spremembe, je ,tranzicijski prostor (‘transi-

tional space’) (Bourgeois 2002; Wildemeersch 2012). Je sistem odnosov, ki vznika
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iz delovanja, govorjenja in uéenja; Arendt (1996, str. 190) imenuje ta sistem ,mreza
med¢loveskih zadev' (‘web of human matters’). Torres (2013, str. 62) dodaja, da se
v javnem prostoru ljudje borijo za priznanje in pripoznanje, socialno pravi¢nost,
krepijo duh solidarnosti in individualno ter kolektivno blaginjo; hkrati branijo tudi

nacelo drzavljanskega izobrazevanja in uenja namesto nacelo potro$nistva.

V svojih analizah je Habermas (1989, str. 181) pokazal, da se je z razvojem ko-
mercialnih mnozi¢nih medijev v 20. stoletju javnost (‘publikum’) spremenila iz
dejavnega subjekta v pasivni objekt. Diskusije z druzbenim znacajem se umikajo
neobvezujo¢im skupinskim dejavnostim kot obliki neformalnega druzenja brez
posebne moé¢i pri formiranju javne komunikacije. V skupinskih dejavnostih, kot
so npr. skupinske filmske predstave, se javnost ne formira; prostocasne dejavnosti
javne kulturne potrosnje se odvijajo v socialnih prostorih brez potrebe po nadaljnji
diskusiji (Habermas 1989, str. 182). Ceprav diskusije ostajajo pomemben del da-
nas$njega kulturnega Zivljenja in se ohranjajo v obliki razli¢nih forumov, literarnih
dogodkov in okroglih miz, pa dobivajo obliko potrosne dobrine. To je nadomestek
dejavnosti, ki so izgubile svojo javno funkcijo; Habermas (1989, str. 183) tej propa-
gandi pravi ,od zgoraj navzdol‘.

Kakorkoli, transformativnha mo¢ progresivnih druzbenih gibanj, njihove izo-
brazevalne prakse, ki so osredinjene proti neoliberalni globalizaciji, hegemoniji
ekonomije in privatizaciji, ali pa se zgolj borijo za bolj§i svet, prinagajo upanje
za druzbeno pravi¢nost in druzbene spremembe v sodobni druzbi. Ucenje je z
druzbenimi gibanji tesno povezano, in sicer kot dvosmerni proces, ki zahteva
akcijo, njeno kriti¢no refleksijo in javne diskurze o politiki, ekonomiji, kulturnih
in izobrazevalnih vprasanjih. Povezano je z idejami radikalnega izobrazevanja,
kot ga zagovarjata npr. Gramsci in Freire, kjer se povezujejo znanje, kultura in
mo¢ (Kump 2012; Borg idr. 2002; McLaren 2000). Seveda v druzbenih giba-
njih obstajajo raznoliki pristopi in uéni konteksti, toda njihov osrednji element
je dialog v javnem prostoru. Npr. v gibanju ‘Occupy’ so bili ucenje, kolektivni
premislek in aktivno poslusanje kljuéni elementi pri ustvarjanju novih fizi¢nih,
politi¢nih in intelektualnih prostorov (Hall 2012); na Univerzi v Ljubljani, kjer
se je decembra 2012 zgodila zasedba Filozofske fakultete, so Studenti in uéitelji
organizirali predavanja in diskusije v javnih prostorih, in sicer ob dogodkih, ki so
jih poimenovali 'Znanje na cesti'. Podobno se v okviru gibanja 'Svetovni druzbe-
ni forum' (‘World Social Forum’) ustvarja odprti prostor, v katerem se prevpra-
$uje demokrati¢ni deficit in se spodbuja decentralizirane diskusije, refleksijo in
izmenjavo izkusenj med gibanji (Torres 2013, str. 3). Skupen razli¢nim gibanjem
je boj za veéjo solidarnost in bolj demokraticen svet, hkrati pa se opozarja na
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pomen dejavne, odprte in demokrati¢ne komunikacije v prostoru, kjer je svoboda
zagotovljena. UdeleZenci so hkrati uditelji in ucedi se.

1.4 Starejsi ljudje in socialna interakcija v javnem prostoru

Eno najstabilnejsih spoznanj v socialni geronologiji je povezano z upadom druz-
bene interakcije v starosti (Baltes in Carstensen 1999). Zgodnejse raziskave so
nakazovale, da je upad druzbene interakcije posledica druzbenih vplivov (obvezno
upokojevanje, ageizem) ali pa psiholoskega umika starejse osebe iz druzbe (zaradi
priblizujoce se smrti) (Dalley idr. 2012; Merriam in Kee 2014; Harris 2007; Estes
idr. 2003). Sodobnejse raziskave zavracajo teorijo umika starejsih iz druzbe (‘disen-
gagement theory’) in postavljajo v ospredje teorijo dejavnosti (‘activity theory’), te-
orijo kontinuitete (‘continuity theory’) in koncept produktivnega staranja (‘concept
of productive ageing’) (Merriam in Kee 2014), ki so zelo povezani s konceptom
,staranja v domacem okolju‘ (‘ageing in place’). Bauman (2002) poudarja, da je pri
starejsih ljudeh ravno obratno kot pri ostalih starostnih skupinah: ¢e mlajsi danes
na nek nacin bezijo’ ali se izogibajo prostoru, so starejsi nanj bolj navezani. Okolj-
ski gerontologi, ki interdisciplinarno proucujejo izmenjavo med posameznikom in
okoljem v procesu staranja (Wahl in Oswald 2013, str. 112), poudarjajo, da ljudje v
procesu staranja postajajo vse bolj navezani na svoj Zivljenjski prostor, vecino ¢asa
(priblizno tri Cetrtine dnevnega Casa) prezivijo doma ali v bliznji okolici doma in
posledi¢no postanejo obcutljivejsi na socialno in fizi¢no okolje (Wahl in Oswald
2013, str. 112; Lawton 1977 v lecovich 2014, str. 24; Phillipson 2013, str. 600).
Izpostavljajo pojem ,fizino-druzbenega‘ okolja, da bi poudarili, da objektivnega
okolja, ki bi obstajalo samo po sebi, brez druzbene interpretacije, kulturnih po-
menov, stalnega zgodovinskega prevrednotenja in vplivov duha &asa, ni (Wahl in

Oswald 2013, str. 112).

Koncept ,staranja v domacem okolju‘ zagovarja sposobnost starejsih ljudi, da ohra-
nijo neodvisnost ter ostanejo dejavni v svojem bivanjskem okolju, kar vpliva na
kakovost njihovega Zivljenja in njihovo dozivljanje kakovosti Zivljenja (Iecovich
2014). Rezultat raziskave (Wiles idr. 2011 v Iecovich 2014), ki je proucevala do-
Zivljanje staranja v domacem okolju s strani starejsih ljudi, kaze, da je zanje zlasti
pomembno, da imajo izbiro glede Zivljenjskih okolis¢in, dober dostop do dobrin,
da ohranjajo socialne vezi in imajo povezavo z lokalnim prebivalstvom (somes¢ani,
sovaifani), da se pocutijo varne ter da imajo ob¢utek samostojnosti doma in v sku-
pnosti. Ko starejsi ljudje Zivijo v svojem domu veé¢ desetletij, razvijejo prostorsko
identiteto. Navezanost na prostor je pri starejsih povezana s tremi dimenzijami:

a) fizi¢na ponotranjenost (Ziveti nekje zelo dolgo vpliva na obcutek nadzora nad
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okoljem); b) socialna ponotranjenost (gre za socialne odnose z drugimi, obéutek
biti poznan in poznati druge); ¢) avtobiografska ponotranjenost (samoidentiteta,
ki temelji na navezanosti na prostor zaradi spominov) (Rowles 1978, 1983 v leco-
vich 2014, str. 24). Phillipson (2013, str. 600) dodaja, da je intenzifikacija obcut-
kov, povezanih s prostorom, za starej$e ljudi eden najpomembnejsih dejavnikov
ohranjanja identitete v hitro spreminjajo¢em se okolju. Iz tega zornega kota sta
ohranjanje javnega prostora na eni strani in dejavno vkljucevanje starejsih ljudi v
komunikacijske procese z drugimi starostnimi, kulturnimi, etni¢nimi idr. skupina-

mi v teh prostorih v skupnosti na drugi strani klju¢na za njihovo kakovost Zivljenja.

Kakovost zivljenja je dinamicen, veplasten in kompleksen koncept, ki odseva
interakcijo objektivnih in subjektivnih, makro in mikro, pozitivnih in negativnih
vplivov; vkljucuje kombinacijo dejavnikov posameznikovega Zivljenjskega poteka
in neposrednih situacijskih dejavnikov (Walker 2013, str. 575). Kot kazejo podatki
raziskave (Wiggins v Walker 2013, str. 575), so vplivi medosebnih odnosov vedji
kot vplivi dejavnikov Zivljenjskega poteka. Druge raziskave (Kump in Jelenc Kra-
$ovec 2014; Montross idr. 2006; Walker 2013; itd.) kazejo, da nekateri objektivni
dejavniki, med njimi moznosti druzbene udelezbe, vplivajo na dozZivljanje blaginje
starej$ih ljudi. V primerjavi z mlaj$imi generacijami imajo starejsi ljudje vec Casa,
ve¢ jim pomenijo socialni stiki in jih tudi bolj potrebujejo za obcutek lastne ure-
sniitve; morda potrebujejo pomo¢ ali pa so jo pripravljeni nuditi drugim; verjetno
je, da so bolj zainteresirani za proaktivno uporabo in ustvarjanje fizi¢no-socialnega
okolja, ker so nanj tudi bolj navezani. Model, ki sta ga predstavila Wahl in Oswald
(2013, str. 114), temelji na kompleksnosti osebno-okoljske dinamike in se nanasa
na dva procesa osebno-okoljske izmenjave: pripadanje® in delovanje’. Model si-
multano obravnava avtonomijo, identiteto in blaginjo kot klju¢na krajis¢a osebno-
-okoljske izmenjave v procesu staranja, kar se razlikuje od tradicionalnih pristopov
v okoljski gerontologiji, ki se sicer osredinja le na eno od treh dimenzij hkrati (prav
tam). Najpomembnejsi pa so oditno procesi delovanja, kajti predpostavljajo, da
bodo starejsi ljudje proaktivno delovali zato, da bodo spreminjali Zivljenjske pogoje
v skladu z njihovimi lastnimi Zeljami in potrebami, da bi izkori§¢ali priloznosti v
okolju (prav tam, str. 116). Ce pa do izkljucenosti vseeno pride, gre najverjetneje za
multidimenzionalni fenomen, v katerem obstajajo skupnostna izklju¢enost, mate-
rialna izklju¢enost, pomanjkanje socialnih odnosov, civilnih dejavnosti in temeljnih
storitev (Wahl in Oswald 2013, str. 118). Taka izkljucenost ima za starejSe ljudi

hude posledice.

6 Pripadanje vkljucuje pretezno kognitivno in emocionalno vrednotenje in predstavljanje fizi¢nega okolja, pa tudi
navezanost na prostore prinasa celo paleto izkusen;.

7 Temelji na celem nizu k cilju osredinjenih znanj, vedenj in socialnih praks.
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Vkljucenost starejsih ljudi v skupnost in javni prostor definirajo njihove potrebe in
znadilnosti v procesu staranja, a stereotipi in miti o starejsih ljudeh zamegljujejo
pomen njihovega ucenja in vkljuevanja v le-tega. Pogosto se predpostavlja, da so
starejsi ljudje ranljivi in odvisni (Merriam in Kee; Formosa 2012), a raziskave (Al-
bertini idr. 2007; Bengtson 2001; Gauthier 2002) kazejo, da so mnogi stari ljudje
zelo proaktivni v procesu dajanja pomodi in v skrbi za mlajSe generacije kot tudi
pri pomodi svojim vrstnikom v druzinskem ali skupnostnem Zivljenju. To vsekakor
vpliva na velike razlike med starej$imi ljudmi glede pripravljenosti za vkljucevanje
v javni prostor; mnogi starejsi, ki Ze desetletja Zivijo v isti lokalni skupnosti, se po-
gosto dnevno srecujejo na razli¢nih javnih prostorih in za te ljudi, zlasti ovdovele ali
osamljene starejse, je morda to edina socialna aktivnost v dnevu/tednu. Vendar pa je
v zahodnih druzbah tudi vse ve¢ starih ljudi, ki ekstenzivno potujejo ali se celo se-
lijo. Ti ljudje imajo gotovo povsem drugacna pri¢akovanja kot drugi starejsi ljudje,
pri ¢emer je njihov Zivljenjski stil morda bolj podoben Zivljenjskemu stilu mlajsih
generacij®. V prihodnosti bo tudi iz teh razlogov potrebno ve¢ pozornosti posvetiti
medgeneracijskemu in medkulturnemu sodelovanju razli¢nih starostnih in drugih
skupin v javnem prostoru (tudi pri dejavnostih v okviru druzbenih gibanj).

Ceprav raziskave kazejo, da se starejsi ljudje v Evropi (EU-28 v letu 2012) soocajo
z manjSim tveganjem reviline (24,8 %) v primerjavi s celotno populacijo (19,3 %),
v mnogih drzavah vse ve¢ starej$ih ljudi Zivi v revs¢ini, kar Se zlasti velja za sta-
rejSe Zenske in zelo stare ljudi. Za te skupine starejsih javni prostori predstavljajo
moznost, da so videni in ne ostajajo nevidni in izkljuceni. Ceprav se zdi, da se
starejsi ljudje pogosto sestajajo v kavarnah in ¢ajnicah, si to v resnici lahko privoséi
le manjsina starejsih. Revnej$im predstavljajo javni prostori moznost za druzbeno
vkljucenost in druzenje brez stroskov (Watson in Studdert 2006, str. 18). Mnogi
posedajo na klopeh ali drugih formalnih sedi$¢ih, éeprav so tudi neformalne povr-
§ine v javnih prostorih, kjer si je mogoce spociti, za zelo stare in $ibke ljudi zelo po-
membne. Starejsi ljudje uporabljajo javne prostore v povezavi z moznostjo uporabe
drugih storitev/dobrin, zlasti samopostreznih trgovin, zdravstvenih centrov, javnih
knjiznic, poste, skupnostnih sluzb; mnogi ne morejo hoditi dale, zato se srecujejo
(in se pogovarjajo) ¢im bliZje tistim storitvam, ki jih morajo dnevno uporabljati.
Raziskave (Watson in Studdert 2006) kazejo, da so zlasti trznice za starejse ljudi
pomembni javni (socialni) prostori, e zlasti za starejSe Zenske, saj se tam srecujejo,
klepetajo in barantajo s prodajalci, kar je pomembno zlasti za tiste, ki imajo majhno

socialno omrezje.

8  Moderna mesta sicer zaznamujejo nasprotja med zahtevami 'hipermobilne’ (mlajse) strokovne manjgine in
zahtevami starejsih (in drugih manj mobilnih) skupin prebivalstva (ki se starajo v domacem okolju) (Phillipson
2013, str. 598).
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Lahko se strinjamo s Phillipsonom (2013, str. 602), da bo prihodnost starejsih
mocno odvisna od tega, v koliksni meri bo Zivljenje v skupnosti sprejemljivo in za-
dovoljivo za razli¢ne starostne in socialne skupine; interakcija med njimi je pri tem
klju¢na za vzpostavljanje empati¢nosti in solidarnosti. Scharf in drugi (v prav tam)
poudarjajo, da brez starejsih v skupnosti skoraj ni mogoce zgraditi trajno vkljucujo-
Cega okolja, ki predpostavlja delitev javnih prostorov z drugimi in za skupno dobro.

1.5 Ucenje v javnih prostorih

Raziskave kazejo, da se ucenju starejsih na javnih prostorih ne posveca dovolj po-
zornosti. Nekatere raziskave poudarjajo pomen ucenja za vecjo neodvisnost starej-
§ih, njihovo zdravje, dejavno udelezbo v civilni druzbi in spodbujanje osebne rasti
v starejdih letih (Dye idr. 2011; Plath 2009). Toda uéenje v javnih prostorih kot
,svobodnem* okolju, ki omogoca boj proti vsem oblikam nadzora, je moZnost za la-
stno refleksijo, spremembo pogledov in mozZnost za nagovarjanje skupnostnih pro-
blemov. Okolje v izobrazevalnih organizacijah pogosto definirajo razmerja modi,
vnaprej doloceni cilji ter avtoritarni odnosi (Torres 2013, str. 26), uenje v javnih
prostorih pa je ravno nasprotno: osvobajajoce, demokrati¢no, civilno in poteka od
spodaj navzgor. Javni prostori so v primerjavi s tradicionalnimi (strukturiranimi,
reguliranimi) uénimi okolji spremenljivi, odprti in se ustvarjajo skozi diskusije lju-
di, ki so v javni prostor vklju¢eni. Uéenje je nepredvidljivo, ve¢plastno in na nek
nacin zahtevnejse, kajti potek in njegovi rezultati so odvisni od ves¢in posamezni-
kov, ki ga soustvarjajo; je naravno, izku$enjsko in temelji na problemih udeleZencev,
zato je manj stresno kot organizirano izobrazevanje, ki je podvrzeno evalvaciji in
merjenju. Zatorej za uenje na javnih mestih velja: a) lahko je terapevtsko (v smislu
spodbujanja mentalnih in fizi¢nih dejavnosti); b) lahko ima zelo emancipatorno
vlogo; ¢) lahko spodbuja starejse odrasle h kriticnemu vrednotenju njihove lastne
situacije in k ohranjanju nadzora nad lastnim Zivljenjem in moznostmi (Glenden-
ning in Battersby 1990); d) lahko daje mog¢, lahko je transformativno, osvobajajoce
in tranzicijsko (Torres 2013; McLaren 2000; McLaren 1995; itd.); ) lahko posta-
ne dejavnost, ki razvija kriti¢no ozave$éenost in osvoboditev (Freire 1970, 1994), ki
prispeva k opolnomocenju ¢lanov skupnosti; f) nudi nove moznosti, da se izogne-
mo osamljenosti in obupu, ki je znacilen zlasti za starej$e ljudi. Lahko se strinjamo
z argumenti Mezirowa (1997) in Illerisa (2009) in ugotovimo, da ima tudi uéenje
v javnih prostorih kognitivno, emocionalno in socialno dimenzijo. Da postanes del
procesa govorjenja in delovanja v javnem prostoru, mora§ imeti voljo, si moras to
zeleti in mora$ imeti doloCene veséine, ki pa se jih je mogoce nauciti le v samem
demokrati¢nem procesu. Vescine interakcije z drugimi so najpotrebnejse v proce-

su pogajanj in v dialogu; omogocajo pretvorbo zasebnih zadev v javne in skupne.
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Bauman (2002) verjame, da so ,ves¢ine drzavljanskosti‘ (‘skills of civility’) nujne za
delovanje in govorjenje v javnem prostoru, vendar pa se jih je tezko nauditi in Se
tezje ohranjati. U¢imo se jih v skupnosti, ko se dnevno sreujemo z drugimi ljudmi,
ki ne govorijo nujno ,istega jezika‘ in ne delijo z nami iste preteklosti (Bauman
2005, str. 23). Uéni proces torej vkljucuje evalvacijo posameznikovih znanj, vre-
dnot, Zelja, sanj in njihovo transformacijo ter reformulacijo v skladu s kolektivnimi
cilji in skrbmi. U¢ne izkusnje v javnem prostoru niso vedno prijetne ali razveseljive;
lahko jih dolo¢ajo omahovanje, razhajanje, prekinitev ali konflikti med udelezenci
(Wildemersch 2012).

Ucenje v javnem prostoru lahko definiramo tudi kot transformativno uéenje. Gre
za zelo zahtevno vrsto ucenja, kateri sledijo osebnostne spremembe, spremembe
v organizaciji lastnega delovanja, posameznikovih predpostavk ter spremembe v
ucnih in Zivljenjskih vzorcih (Illeris 2009; Mezirow 1997; Cranton 2002), kar se
dogaja v javnem prostoru. Mezirow (1997) o transformativnem ulenju govori kot
o ucenju, ki zahteva subjektivno ter objektivno preokvirjanje; vklju¢uje uéenje za
razvoj zmoznosti, da ustvarjamo svoje lastne interpretacije, namesto da bi delovali v
skladu z nameni, s prepri¢anji, sodbami in z ob&utki drugih (Mezirow 1997, str. 5),
kar je po mnenju Mezirowa tudi eden najpomembnejsih ciljev izobrazevanja od-
raslih. To je mogoce le v druzbenem kontekstu, ki temelji na zaupanju in omogoca
dialog in refleksivni diskurz (Mezirow 2000); &e so pogoji ugodni, je to mogoce
tudi v javnem odprtem prostoru. Tudi za Freira (1994) je transformativno uéenje
osvobajajoce na osebni in druzbeni ravni; daje nam glas, zmoznost, da opredeljuje-
mo svet in tako konstruiramo lasten pomen sveta (Dirkx 1998).To je tudi v jedru
ucenja v javnem prostoru, ki je odprto, nestrukturirano, je neke vrste svoboden
prostor. Skozi diskusije v javnih prostorih se uceéi odziva na svet okoli sebe in se
osvobaja osebnih in druzbenih spon. Po besedah Bourgeoisa je javni prostor (tran-
zicijski prostor, kot ga imenuje) varen prostor, v katerem lahko posameznik izkusa
nove nacine misljenja in delovanja, in sicer brez tveganja, da bi se moral takoj in
dokonéno odpovedati svojim ustaljenim na¢inom razmisljanja in delovanja (Bour-

geois 2002, str. 147).

Javni prostori so torej odprti za vse; socializacija in ucenje sta naceloma samo-
iniciativna, prostovoljska ter vodita k dejavni drzavljanskosti in opolnomocenju
vkljuenih posameznikov. To zahteva ustvarjanje in obnavljanje medosebnih vezi z
razli¢nimi socialnimi skupinami, voljo in sposobnost, da se povezujemo z drugimi
v bogatem vzajemnem sodelovanju. Ideja ucenja v skupnostnih prostorih je v osno-
vi povezana z idejami kriti¢ne pedagogike/andragogike, ki zagovarjata dialoski in
dialekti¢éni proces med vkljucenimi udeleZenci, ali celo z idejami revolucionarne
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pedagogike, ki ustvarja narativni prostor, kjer se subjektivnost stalno raztaplja in
rekonstruira (McLaren 2000). Bauman (2005, str. 23) verjame, da je tako uéenje
vsezivljenjski proces stalnega grajenja zdaj povsem opustelega javnega prostora,
kjer se moski in Zenske vkljucujejo v stalno pretakanje med osebnim in skupnim,

zasebnimi in skupnostnimi interesi, pravicami in dolZnostmi.

Vprasanje, ali je uéenje v javnem prostoru pomembno in potrebno, je torej nesmi-
selno. Bolje bi se bilo vprasati: kako spodbujati uéenje v javnem prostoru in kaj
lahko izobrazevalci odraslih naredijo za spodbujanje ucenja starejsih odraslih v

javnem prostoru?

1.6 Sklepne ugotovitve

Javni prostori igrajo klju¢no vlogo v druzbenem zivljenju skupnosti. Starejsi ljudje
so vanje moc¢no vpeti in dejstvo je, da imajo tudi pravico do javnega prostora; manj
pa je jasna vloga ucenja v javnem prostoru. Nekateri poskusi, kot npr. ideja javne
pedagogike (Biesta 2012; Biesta in Cowell 2012), gredo v to smer, a potreben bi
bil nadaljnji premislek o prenosu teh idej na podrodje izobrazevanja starejsih v
okviru javne andragogike ali javne izobrazevalne gerontologije. Biesta definira jav-
no pedagogiko kot ,pedagogiko javnosti‘ in kot ,podaljsek skrbi za javno kakovost
Cloveskega sobivanja® (Biesta 2012, str. 683); le-ta vkljucuje izobrazevalne inter-
vencije, sprejete v interesu javne kakovosti prostorov in krajev (prav tam, str. 684).
Biesta predlaga, da bi javni pedagog vstopal v ta prostor, vendar ne kot instruktor,
ucitelj ali spodbujevalec ucenja, temvec kot nekdo, ki bi skrbel za to, da bi prostor
ostal odprt do stopnje, da omogoca svobodo (Biesta 2012, str. 693). Sama menim,
da bi morale biti izobraZevalne intervencije v javni prostor ,od zgoraj navzdol ¢&im
manje (ali omejene na dolocene dogodke, prostore ali ob¢asne intervencije) in da
bi morali pustiti javni prostor ¢im bolj nedotaknjen; kakorkoli, v strokovnem in
javnem prostoru bi bilo potrebno spodbujati diskusije o pomenu ohranjanja jav-
nega prostora ter upor proti potrzenju in privatizaciji prostora. Se vedno ostajajo
odprta vprasanja, kot npr. kako se javni prostor odziva na razli¢ne posege in ali bi
taki posegi spremenili naravo javnega prostora v bolj ,formalizirano u¢no okolje, ki

odvraca od udelezbe tiste, ki sicer prihajajo v javni prostor?

Javni izobrazevalci odraslih naj bi imeli interdisciplinarno znanje, in sicer - poleg
kriti¢ne izobrazevalne teorije — tudi o urbani sociologiji, kriti¢ni javni sociolo-
giji, kriti¢ni izobrazevalni gerontologiji, javni geografiji in sociologiji prostora,
¢e omenimo le spoznanja nekaterih ved. Javni izobrazevalec odraslih bi lahko

bil, podobno kot javni sociolog (Burawoy to opredeljuje v ve¢ prispevkih, npr.
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Burawoy 2013), tisti, ki govori in posluda, a se hkrati tudi uéi in pie o pomenu
ohranjanja javnega prostora in uéenju v procesu odprte komunikacije. Javni iz-
obrazevalec odraslih naj bi se ogradil od vplivov trga, drzave, izogibal naj bi se
institucionaliziranim na¢inom razmisljanja o uéenju in izobrazevanju ter nekako
ohranjal tudi kriti¢no stali§ée do politi¢nih in ekonomskih vplivov; Torres (2013,
str. 79) predlaga, da naj bi ravnal moralno odgovorno in politi¢no predano pri
ustvarjanju podrodja javnih razprav. Te ideje so blizu idejam in teorijam o vlogi
javnega intelektualca, ki spodbuja ucenje v druzbenih gibanjih in ki zagovarja
avtonomno udenje, samoorganizacijo pri uéenju in odprto ucenje (Hall 2012, str.
134). Kot izobrazevalci naj bi se bolj zavedali, da je potrebno medgeneracijsko
in medkulturno ucenje razli¢nih druzbenih skupin; kot alternativo organizirane-
mu izobrazevanju odraslih v skupnosti potrebujemo areno, a ne le za druzenje
v absolutnem prostoru, kjer bi soocali samo razli¢ne pretekle izkusnje, temvec
tudi pri¢akovanja in upe za prihodnost, kot to predlaga Harvey (2011). Delovati
moramo torej tako, da bodo prostori ostali odprti razli¢nim ljudem: mladim in
starim, druzabnim in bolj vase zaprtim, bolje in slabse izobrazenim itd. Zago-
varjati moramo tudi pomen javnega proti zasebnemu, odprtega proti zaprtemu
ter nestrukturiranega in neformalnega proti stukturiranemu in formaliziranemu
prostoru. Wilhelmson (2002, str. 195) trdi, da je klju¢nega pomena v procesu
ucenja odraslih ravno sprememba perspektive posameznika in ustvarjanje no-
vega skupnega znanja, kar je posledica plodnih skupinskih diskusij in socialne
interakcije v skupini.

V prihodnosti bi bilo potrebno bolj spodbujati raziskovanje vzajemnega ucenja
mlajsih in starejsih ljudi v javnem prostoru. To je klju¢nega pomena za vedjo soli-
darnost in pravi¢nej$o druzbo za vse (Freire 1994). Potrebovali bi resne etnome-
todoloske raziskave o ufenju na javnih mestih, s ¢imer bi pridobili boljse argu-
mente za prihodnji razvoj. Kaj javni prostor ponuja starej$im ljudem in kaksna je
njihova povezanost z ostalimi starostnimi skupinami? Je javni prostor, kot pravi
Bourgeois (2002), ,varni prostor, kjer posameznik lahko eksperimentira in od-
kriva nove naline razmisljanja in delovanja brez strahu za lastno identiteto? Ali
starejsi ljudje pozitivno vrednotijo dejavno udelezbo (v neformalnih skupinah) v
javnem prostoru? Kaksna je vloga starejsih ljudi v javnem prostoru v povezavi z
druzbenimi gibanji?

Za nadaljnje raziskovanje na tem podro¢ju bo pri premisleku o kakovosti zivljenja
starej$ih ljudi in njihovem udenju potrebno poudariti tudi prostorsko dimenzijo
(Walker 2013, str. 580). Ve¢ poudarka bo potrebno dati individualnim in druzbe-
nim spremembam v drugi polovici Zivljenjskega poteka, tako na mikro kot makro
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ravni, pa tudi subjektivnemu dozivljanju starejsih ljudi glede spreminjanja Zivljenj-
skih pogojev in moznosti (prav tam, 581). To je kljuéno za nadaljnji premislek o
pomenu ustvarjanja in oZivljanja javnih (odprtih) prostorov, ki bodo na voljo najra-

zli¢nej$im druzbenim skupinam. Nato se lahko za¢ne ucenje.
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5 Sodelovanje Sole s skupnostjo

Petra Gregorci¢ Mrvar in Jana Kalin

5.1 Uvod

Podobno kot za sodelovanje med $olo in starsi velja tudi za sodelovanje med Solo
ter posamezniki in institucijami v skupnosti, da je samo po sebi tako razum-
ljivo, da se pozabimo vprasati, v ¢em je vrednost tega sodelovanja oz. partner-
stva (Kalin idr. 2009). Tezo lahko potrdimo z ugotovitvami nekaterih avtorjev
(npr. Sheridan idr. 2002), da na podrocju sodelovanja med 3olo in skupnostjo
ne obstaja veliko konsistentnih empiri¢nih raziskav, ki bi preucevale znacilnosti
in kakovost sodelovanja oz. odnosa med $olo in skupnostjo, razen na podrocju
sodelovanja med $olo in starsi.

Brez dvoma je sodelovanje med $olo in skupnostjo pomembna naloga $ole, saj se
med drugim tudi oli pripisujeta vedno vedji skrb in odgovornost za zadovoljevanje
potreb, Zelja in pricakovanj ucencev in druzin, ki stopajo v Solski prostor (prim.
Sheridan idr. 2002). Seveda je nemogoce od Sole pricakovati, da bo lahko sama
zadovoljila raznolike potrebe, Zelje in pri¢akovanja ucencev in njihovih druzin, e
posebno tistih v stiski. Sele kakovostno sodelovanje med 3olo in skupnostjo oz.
§irSim okoljem ucenca in druzin, ki je proaktivno in odgovorno, lahko uspesno ter
ucinkovito zadovoljuje potrebe najrazlicnejsih otrok, mladih in druzin. Nobena
institucija pa seveda ne more delovati izolirano ali neodvisno od drugih (prav tam).

Danes na podro¢ju sodelovanja med $olo ter posamezniki in institucijami v skup-
nosti avtorji (npr. Epstein 1995; Sheridan idr. 2002) pogosto govorijo o partner-
stvu oz. partnerskem odnosu med 3olo, starsi in skupnostjo, ki ga opredeljujejo kot
sodelovanje in skupno prizadevanje $ole, starSev in skupnosti za otrokov razvoj
in uéenje. Sola, starsi in skupnost si v skrbi za otroka (uenca) prizadevajo deliti

kompetentnost, vire mo¢i in odgovornost.

Kakovostno partnersko sodelovanje med $olo, starsi in skupnostjo pozitivno vpliva
na razvoj in uspeh otroka v $oli, koristi taksnega sodelovanja pa se kazejo tudi pri
star§ih, uciteljih in pri delu $ole ter skupnosti nasploh (Epstein 1995; Sheridan idr.
2002). Pomembno se je zavedati, da sodelovanje 3ole z okoljem prispeva k vedji ka-
kovosti ucenja, posledi¢no pa tudi k vecji kakovosti Zivljenja otrok in mladostnikov
ter njihovih druzin. Na drugi strani je sodelovanje v korist skupnosti v celoti ter

organizacijam in posameznikom, s katerimi se $ola povezuje.
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52 Partnersto med 3olo in skupnostjo

J. L. Epstein (1995) je razvila model ,partnerstva med $olo, druzino in skupnostjo®,
kjer je posebej poudarila, da se otrok uéi in razvija znotraj treh kontekstov: sole,
druzine in skupnosti. Te tri kontekste moramo upostevati integralno, ker se tako
odrazajo znotraj izobrazevanja in ucenja posameznega otroka. Avtorica predstavlja
Sest oblik vkljucevanja starSev v Solo, ki spodbujajo partnerstvo: starSevstvo, ko-
municiranje, prostovoljstvo, domace ucenje, odlocanje ter sodelovanje s skupno-
stjo. Pri sodelovanju s skupnostjo avtorica poudarja, da je potrebno v skupnosti
identificirati in uporabljati tiste vire in storitve, ki bogatijo Solski program, ve¢ajo
kakovost vzgojno-izobrazevalnega dela, spodbujajo kakovostnejsi razvoj ucencev
ter nudijo podporo njihovim starSem oz. druzinam. Sola naj bi bila torej tista, ki
oblikuje mreZo podpore, pomodi, virov, sodelovanja z razli¢nimi posamezniki in
institucijami (partnerji) v skupnosti, npr. z ob¢ino, vladnimi in nevladnimi organi-
zacijami/drustvi, s podjetji, kulturnimi in $portnimi institucijami, z religioznimi
skupnostmi, drugimi $olami itd., ki je namenjena uc¢encem in njihovim druzinam
s temeljnim ciljem doseganja visje kakovosti vzgoje in izobrazevanja ter pomodi in
podpore druzinam oz. starSem, ko je to potrebno. Prednosti povezovanja, sodelo-
vanja s skupnostjo avtorica vidi na strani u¢encev, starSev in $ole, kar bomo podrob-

neje obravnavali v nadaljevanju prispevka.

Na razvoj uéencev torej vpliva veliko Stevilo raznolikih socialnih vplivov in in-
stitucij. Sola predstavlja samo enega od teh dejavnikov v skupnosti, ki pa je
glede na ¢as, ki ga ucenci prezivijo v $oli, ter intenzivnost odnosov in doga-
janja, ki oznacuje celotno vzgojno-izobrazevalno dejavnost, verjetno eden
najpomembnejsih za razvoj. Za uéinkovito vzgojno-izobrazevalno delo je
znadilno, da ulencem omogoca razlicne vrste izkuSenj, osebnih stikov in
priloZnosti za opazovanje neposredne stvarnosti ter preizkusanje sebe v razli¢nih
situacijah. Tovrstne namene lahko v veliki meri dosezemo s kakovostnim vz-
postavljanjem sodelovanja, partnerstva in drugih oblik povezovanja Sole ter

partnerjev iz lokalnega ter $irSega druzbenega okolja.

Welch in Sheridan (1995 v Sheridan idr. 2002, str. 321) zapiseta, da partnerstvo
med $olo in skupnostjo v razli¢nih situacijah vkljucuje izmenjavo kompetenc, idej,
virov in storitev med strokovnimi delavci v Soli ter posamezniki in institucijami v
skupnosti, ki s skupnimi moémi zadovoljujejo potrebe ucencev in skupnosti kot ce-
lote. Partnersko sodelovanje zdruzuje vire v skupnosti in vire v $olskem prostoru z
namenom opolnomocenja $ole, druzine, skupnosti in uéencev oz. doseganja visjega

ucnega uspeha in izboljsanja u¢encevega celotnega razvoja (prav tam).
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Nelson idr. (2000 v Sheridan idr. 2002, str. 321-322) menijo, da posamezniki v
kakovostnem partnerskem sodelovanju oz. pozitivnem medosebnem odnosu obli-
kujejo vec kot le specificen program sodelovanja: razvijejo obéutek skupnosti, pozi-
tivno klimo in odprtost do sprememb.

Sheridan idr. (2002, str. 322-323) opredeljujejo nekaj temeljnih znacilnosti
partnerstva med $olo in skupnostjo. Ena izmed bistvenih je, da interakcije med
sodelujo¢imi partnerji temeljijo na sodelovanju. Partnersko sodelovanje je opre-
deljeno kot sodelovanje ve¢ med seboj enakovrednih posameznikov/institucij, ki
imajo skupne cilje sodelovanja ter vzpostavijo zaupljiv odnos, v katerem delijo
vire, mo¢i in medsebojno odgovornost. Partnersko sodelovanje pomeni ve¢ kot
le preprosto delati skupaj; pomeni namre¢ spremembo (preoblikovanje) pogle-
dov in strukture, Zako posamezniki oz. institucije medsebojno sodelujejo (Minke
2000 v Sheridan idr. 2002, str. 322). Partnersko sodelovanje pomeni, da so meje
med posamezniki oz. institucijami zabrisane ter da so viri in odgovornost v
nalrtovanju, izvajanju in evalvaciji ciljev in dejavnosti porazdeljeni med vsemi

vkljuenimi partnerji.

Sodelovanje med $olo in skupnostjo temelji na deljeni odgovornosti za razvoj in
socializacijo otroka ter zadovoljevanje njegovih potreb; tako $ola kot skupnost se
morata zavedati svoje vloge pri razvoju in uspehu otroka. Gre za raznolike posa-

meznike oz. institucije in zato bodo raznoliki tudi njihovi prispevki.

V medsebojnem sodelovanju se torej srecajo zelo raznoliki posamezniki z
razliénimi znanji, ves¢inami, izku$njami, stali§¢i in perspektivami. To med-
sebojno razli¢nost naj bi prepoznavali kot specifi¢no prednost in ne kot po-
manjkljivost. Razli¢nost stalis¢ zahteva usklajevanje in dogovarjanje ter pred-
postavlja spostovanje drugacnosti. Razli¢nost bogati njih same in ucence, s
katerimi delajo.

Za partnersko sodelovanje med $olo ter posamezniki in institucijami v skupnosti je
temeljnega pomena vzdrzevanje pozitivnega medosebnega odnosa. Pri tem gre za
vzpostavljanje uravnotezenih odnosov, ki temeljijo na sodelovanju in medsebojni
soodvisnosti. Ti medsebojni odnosi se oblikujejo v kontekstu, kjer je v srediscu
razmisljanja u€enec. Partnerji so osredotoceni na ucencevo korist z vidika njegove-

ga ucenja in razvoja.

Znadilnost partnerskega sodelovanja in dejavnosti, ki povezujejo Solo in skupnost
oz. posamezne institucije, sta fleksibilnost in proaktivna naravnanost. Medsebojno
sodelovanje in skupne dejavnosti bodo odvisne od konteksta in situacije, v ka-
teri se bodo izvajale. Sodelovanje bo odvisno od $tevilnih dejavnikov: kakovosti
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vzpostavljenega medosebnega odnosa, ciljev sodelovanja, razpolozljivih virov oz.

ustreznosti okoli§¢in za sodelovanja idr.

Partnersko sodelovanje nadalje predpostavlja upostevanje in spostovanje tradicije
in kulturne raznolikosti udelezenih, kjer se zavedamo medsebojnih razlik in podob-
nosti, ozave$¢amo prednosti posamezne kulture, njihovih vrednot ter omogo¢amo
razvoj specifi¢nih znacilnosti, ki jih upostevamo pri naértovanju, izvajanju in eval-
vaciji medsebojnega sodelovanja. Morebitni predsodki in diskriminacijsko vedenje
negativno vplivajo na kakovost medsebojnega sodelovanja.

Nenazadnje medsebojno sodelovanje temelji na skupno, jasno opredeljenih ciljih,
ki jih je potrebno redno spremljati. Pomembna je ciljna naravnanost medsebo-
jnega sodelovanja, kar zahteva poseben poudarek v procesu naértovanja sodelo-
vanja; ob poudarjanju dosezenih rezultatov ne smemo spregledati procesov, ki
jih posamezno sodelovanje spodbudi, oz. nakazanih moznosti za sodelovanje v

prihodnosti.

53 Nameni in cilji sodelovanja med 3olo in skupnostjo

Glede na namene sodelovanja med Solo in posamezniki oz. institucijami iz
skupnosti, ki jih navajajo razli¢ni avtorji (npr. Adelman in Taylor 2008; Epstein
1995; Mitrofanova 2004; The Federation ... b.l.), lahko poimenujemo nekaj te-
meljnih podro¢ij, ki povezujejo prizadevanje vseh razli¢nih subjektov, vkljuéenih
v partnersko sodelovanje in povezovanje. Namen je seveda v prvi vrsti odvisen
od dogovora med partnerji, ki vstopajo v medsebojno sodelovanje, moznosti in
pogojev, ki do neke mere dolo¢ajo namen sodelovanja, po drugi strani pa se je
pomembno zavedati vse raznolikosti moznosti in namenov, o katerih se je mo¢
dogovoriti. V skupnem prizadevanju vseh vklju¢enih je uresnic¢evanje teh na-
menov bolj realno in ima svoje konkretne posledice za Zivljenje posameznikov,
druzin, institucij in drugih organizacij v okolju. Poleg tega spreminja kulturo
neke druzbe v celoti oz. sooblikuje ozjo ali $irSo skupnost bodisi da se tega

zavedamo ali ne.

Temeljne namene sodelovanja lahko torej razvrstimo na:
1. Skrb za celostni razvoj otrok oz. mladostnikov in upostevanje potreb
otrok, druzine, skupnosti:
e skupno delovanje (Sole-druzine-skupnosti) za optimalen celostni razvoj
otroka/mladostnika; pri tem si delijo odgovornost za izobrazevanje in
vzgojo otrok/mladostnikov;

e celostno zadovoljevanje potreb otrok, druzin in skupnosti.
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Prizadevanje za boljsi uéni uspeh in vedjo ucinkovitost sistema vzgoje in

izobrazevanja:

e izboljdanje uspeha otrok/mladostnikov v $oli;

e prepreevanje nizkih ucnih dosezkov oz. osipa (tudi s pomodjo
krepitve obcutka pripadnosti Soli - posledi¢no dvigovanje motivacije
za ucenje);

e povelevanje ucinkovitost ol in institucij v skupnosti; delitev odgovor-
nosti za nalrtovanje, izvajanje in evalvacijo programov in storitev.

Povezovanje predstavnikov skupnosti — posameznikov in organizacij — z

namenom vecje socialne kohezivnosti in skupnostne identitete:

*  boljse povezovanje ljudi v skupnosti; Sola postaja prostor sreCevanja
razliénih posameznikov (glede na socialno-ekonomski status, etni¢no
pripadnost itd.) ter omogoca prostor za izvajanje skupnih projektov;

e doseganje skupne vizije glede Zivljenja in dela v skupnosti, uéiti se Ziveti
skupaj v skupnosti;

e sprejemanje razli¢nosti; razvoj interkulturnosti in inkluzivne kulture;

e omogocanje priloznosti za vedjo participacijo otrok/mladostnikov in
odraslih iz prikraj$anih druzbenih skupin.

Vzpostavljanje varnega okolja, oblikovanje zdravih skupnosti,

preprecevanje negativnih oblik vedenja:

e oblikovanje varnega okolja za otroke/mladostnike in druzine;

e preprecevanje in zmanjsevanje negativnih vplivov v celotnem okolju ter
re$evanje problemov, kot so npr. nasilje, brezposelnost, revi¢ina, psihoso-
cialne tezave pri otrocih/mladostnikih, v druzinah in druzbi;

e skrb za zdrav Zivljenjski slog (portne dejavnosti ipd.).

Medsebojni pomo¢ in podpora v prizadevanju za razvoj skupnosti, uva-

janje sprememb in skupnostno ucenje:

*  mreZenje ter medsebojni podpora in pomog;

e povezovanje in vplivanje na sistemske spremembe bodisi v Solskem pro-
storu bodisi v skupnosti;

e spodbujanje kulturnega razvoja in omogocanje priloznosti za kulturno
delovanje;

e oblikovanje in vzdrZevanje infrastrukture.

Cilje partnerskega sodelovanja lahko razdelimo na procesne in vsebinske cilje
(Sheridan idr. 2002, str. 323-324). Procesne cilje v glavnem delimo na (Sheridan
1995 v Sheridan idr. 2002, str. 323):

prepletanje in izmenjava virov mo¢i in kompetenc za doseganje skupno ob-
likovanih vizije in ciljev;
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e opolnomocenje strokovnih delavcev Sole in posameznikov iz skupnosti, da
poiscejo, se posluzujejo, izboljsajo ter razvijejo nove, ustvarjalne pristope za
izvajanje vzgojno-izobrazevalnih nalog in reSevanje tezav v Soli ali skupnosti;

e razvijanje in izboljSanje profesionalnih ves¢in vseh udelezenih skozi izmen-
javo idej in kompetenc;

e izboljsanje vzgojno-izobrazevalnega dela in storitev za vse ucence.

Vsebinski cilji pa so odvisni od tega, kaj je sredis¢ni namen partnerskega sodelo-
vanja. Ker so ti nameni zelo razli¢ni in ker se povezujemo na razlicnih podrodjih,
so posledi¢no tudi vsebinski cilji zelo raznoliki (prim. Sheridan idr. 2002, str. 323—
324). Nekatera vzpostavljena partnerstva se osredotoCajo na doseganje vzgojno-
izobrazevalnih ciljev. T so osredotodeni na izboljsanje, spodbujanje izobrazevanja in
razvoja ucencev in njihovih druzin. V ta sklop sodi na primer krozek branja za odra-
sle, ki ga vodijo prostovoljci iz skupnosti, izvaja pa se v vecernih urah v $oli. Druga
partnerstva se osredotoCajo na socialno in zdravstveno stanje ucencev in njihovih
druzin. Le-ta postavljajo v sredisCe pozornosti telesno in dusevno zdravje ucencev
in druzin. Primer taksnega programa bi bil preventivni program, v ospredju katerega
sta zdravije in dobro pocutje ucencev. Tretja partnerstva se osredotocajo na cilje, po-
vezane s kariero in bodo¢im poklicem ucencev. Tu gre na primer za karierno sveto-

vanje, poklicno vzgojo, razli¢ne treninge v $oli ali izven nje ipd. (prav tam).

Poudariti je potrebno, da v medsebojnem sodelovanju strokovni delavci $ole, posa-
mezniki ali institucije v skupnosti zasledujejo en cilj, pogosto pa veé ciljev hkrati.
Le-ti se veckrat prekrivajo znotraj dolo¢enega programa ali dejavnosti, ki jo skupaj
izvajajo $ola in posamezniki oz. institucije v skupnosti. Na primer dolo¢en preven-
tivni program na temo preprecevanja zlorabe oz. uporabe drog lahko zajema cilje,
povezane z zdravjem uéencev (npr. omejitev eksperimentiranja z drogami, iskanje
alternativ drogam ipd.), in izobrazevalni cilj (npr. da ucenec uspe$no zakljuci

Solanje) (Sheridan idr. 2002, str. 324).

Pri zasledovanju posameznih ciljev je pomembno mreZenje in povezovanje med
posamezniki in razli¢nimi institucijami v skupnosti, kot so $ole, centri za dusevno
zdravje, zdravstveni domovi, svetovalni centri ipd., z namenom oblikovanja celost-

nega modela/programa, ki predstavlja priloznost za dosego teh ciljev (prav tam).

54 Temeljne dejavnosti v procesu sodelovanja med 3olo in
skupnostjo

Pri izvajanju partnerskega sodelovanja partnerji uveljavljajo razlicne dejavnosti, ki

se med seboj prepletajo in dopolnjujejo. Sola pripravlja in izvaja razli¢ne dejavnosti
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za posameznike in institucije iz skupnosti, omogoca lahko prostor za izvajanje
dejavnosti zunanjim partnerjem ali pa vkljucuje posameznike in institucije v de-
javnosti Sole, skupnost pa lahko podpira dejavnosti $ole tako, da ji omogoca pros-
tor za izvajanje raznolikih dejavnosti za razli¢ne skupine. Nekaj podrobnejsih pri-

merov navajamo v nadaljevanju.

Sola s posamezniki in z institucijami v skupnosti sodeluje preko razlicnih de-
javnosti (prim. Mitrofanova 2004) ter pri tem razvija programe za razli¢ne ciljne
skupine, na primer organizira dejavnosti oz. prireditve za otroke/mladostnike in
starSe izven Solskih obveznosti in rednega Solskega programa, dejavnosti oz. pri-
reditve za starostnike in druge posameznike v skupnosti (iz drustev, podjetij ...),
oblike pomo¢i za otroke in druzine v stiski, $§portne dejavnosti, kulturne delavnosti
in prostovoljstvo.

Prav tako se posamezniki in institucije v skupnosti vkljucujejo v dejavnosti $ole na
razli¢ne nacine ter z raznolikimi vsebinami in cilji (prim. Mitrofanova 2004). Or-
ganizirajo dejavnosti za otroke/mladostnike in star$e, npr. delavnice, izobrazevanja,
predstavitve poklicev ipd., oblike pomo¢i za otroke in druzine v stiski, $portne
dejavnosti, kulturne dejavnosti, obiske razli¢nih strokovnjakov na $Soli, mentorstvo
v podjetjih itd., poklicno orientacijo in prostovoljstvo (npr. prostovoljci izvajajo
preventivne dejavnosti na $oli itd.).

Nenazadnje tako $ola kot institucije v skupnosti dajejo prostore skupnosti oz. $oli za
izvajanje razli¢nih dejavnosti (npr. Solsko dvorano, §portno dvorano, kulturni dom itd.).

Oblike in nacini sodelovanja med $olo in skupnostjo so lahko razli¢ni - indi-
vidualni ali skupinski. Sodelovanje lahko poteka preko spleta (npr. posredovanje
vsebin po spletu za star$e, ucence in druge posameznike ali institucije v skupno-
sti), Solskega glasila, Solskega Casopisa, oglasnih desk drugih organizacij ali ob de-
javnostih dneva odprtih vrat, ki lahko predstavlja edinstveno priloZnost za ucenje
drug od drugega, pa tudi za vzpostavljanje izhodis¢ za medsebojno spoznavanje in
nacrtovanje sodelovanja v prihodnje.

Sola lahko preko svojih dejavnosti veliko prispeva k izbolj$anju Zivljenja in razvoja
posameznikov ter institucij v skupnosti na razliénih podro¢jih in z razliénimi na-

meni (prim. Adelman in Taylor 2008; Mitrofanova 2004; The Federation ... b.L.):

1. Podpora ucenju in izobrazevanju:
e  dirjenje moznosti za izobrazevanje (tudi za odrasle), podpora ucenju,
§irsi razgledanosti posameznikov v skupnosti preko ponudbe programov
izobrazevanja in delavnic za posameznike in institucije v skupnosti;

87



e olajsanje dostopa do programov in dejavnosti, ki nekaterim mladim in
druzinam sicer niso dostopni (npr. v prostem casu, v primeru resevanja
tezav, stisk ipd.);

e vkljucevanje strokovnih delavcev $ole in ucencev oz. dijakov v prosto-
voljne dejavnosti in/ali sodelovanje v ponudbi izobrazevalnih programov
za posameznike v skupnosti.

Omogocanje materialnih in prostorskih pogojev:

e nudenje materialnih in prostorskih virov skupnosti, npr. za kulturne,
$portne aktivnosti, volitve ipd.

Delitev znanja in drugih virov.

Spodbujanje skupnega dela za skupnost in oblik druzabnega Zivljenja:

e organiziranje razli¢nih prireditev in dejavnosti za posameznike in in-
stitucije v skupnosti, kot so delovne in zbiralne akcije, dan odprtih vrat
ipd;

e organiziranje skupnih praznovanj (npr. ob obletnicah, praznikih itd.).

Spodbujanje ¢uta za skupno dobro in razvijanje ¢uta za dobrodelnost v

skupnosti:

e pomo¢ in podpora socialno ogrozenim skupinam, priseljencem, ljudem s
posebnimi potrebami ipd.

Seznanjanje z delom Sole:

e omogocanje vpogleda v delovanje ole in Solskega osebja;

e posredovanje novic posameznikom in institucijam v skupnosti o Zivljenju

in delu 3ole, o mladini, druzinah ipd.

Tudi posamezniki in institucije v skupnosti lahko veliko prispevajo k delu in

Zivljenju v Soli, in sicer preko (prim. Adelman in Taylor 2008; Mitrofanova 2004;
The Federation ... b.l.):

sodelovanja pri izvajanju Solskih programov, npr. pri pouku (izvedba ué¢ne ure,
predstavitev poklica itd.);

sodelovanja pri interesnih dejavnostih v Soli;

sodelovanja pri poklicni orientaciji;

nudenja pomodi pri morebitnih tezavah Sole, npr. finan¢nih, prostorskih,
materialnih;

organiziranja obiskov strokovnjakov, umetnikov, §portnikov in drugih posa-
meznikov v skupnosti, ki nudijo razli¢ne delavnice, izobrazevanja ipd.;
nudenja moznosti za opravljanje prakti¢nega izobrazevanja;

organiziranja skupnih praznovanj (npr. ob obletnicah, praznikih ...);

posredovanja novic iz okolja in skupnosti.
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V medsebojnem poznavanju in dopolnjevanju je mo¢ skupnega dela v prizade-
vanju za doseganje skupnih ciljev. Zelo pomembno se je zavedati in vedno znova
znati ovrednotiti prispevek razli¢nih partnerjev pri doseganju skupnih ciljev —
tako na ravni posameznikov kot skupin ter institucij in skupnosti v celoti. Gre
za sinergi¢ne vplive razli¢nih dejavnikov in procesov, ki jih spodbuja medsebo-
jno partnerstvo. Morda vseh teh vplivov v zacetnem sodelovanju niti ne znamo
prepoznati in poimenovati, pomembno pa je skupno prizadevanje, nacrtovanje in
izvajanje dejavnosti za razli¢ne ciljne skupine. Pri tem ne gre pozabiti na prepozna-
vanje potreb v skupnosti in pri posameznikih razli¢nih ciljnih skupin, ki se razvijajo

in spreminjajo skozi razli¢na obdobja.

55 Prednosti kakovostnega sodelovanja med $olo in
skupnostjo

Obstajajo stevilne prednosti kakovostnega sodelovanja med Solo ter posamezniki
in institucijami v skupnosti. Ko se le-ti povezujejo in delujejo skupaj, tako eni kot
drugi pridobijo mo¢, obenem pa se povecata trud in motivacija za dosego ciljev,
ki jih posamezno ne bi uspeli dosedi. CCprav so empiri¢ne raziskave redke in jih
je tezko primerjati, razli¢ni avtorji (npr. Adelman in Taylor 2008; Epstein 1995;
Sheridan idr. 2002; Thompson 2012) ugotavljajo, da so prednosti kakovostnega
sodelovanja tako na strani ucencev, druzin, $ole oz. strokovnih delavcev kot na

strani skupnosti (posameznikov oz. institucij).

Prednosti za ucence:

e pridobijo ves¢ine preko dodatnih dejavnosti znotraj kurikuluma (,obogatene-
ga“ kurikuluma) in zunajsolskih dejavnosti;

e ozavestijo Zelje glede kariere in moznosti za nadaljnje Solanje ter delo;

e izboljsajo odnose z drugimi odraslimi, ne le z uditelji in s starsi;

e pridobijo specifiéne prednosti, povezane s programom, storitvami, z viri in s
priloznostmi, ki povezujejo ucence s skupnostjo;

e povecajo vrednotenje in obcutek pripadnosti skupnosti.

Prednosti za starse:

e zavedajo se vloge Sole v skupnosti ter spoznajo, kako skupnost koristi $oli;

e preko skupnih dejavnosti se povezejo ter dobijo obéutek za druge druzine v
skupnosti;

e pridobijo znanje o virih v skupnosti in kako jih koristiti, bodisi za pridobi-
vanje ves¢in in razvijanje talentov bodisi, ko jih potrebujejo v stiski oz. pri

pomoci v starsevstvu.
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Prednosti za Solo — ucitelje, ravnatelje, Solske svetovalne delavce:

e spoznajo posameznike in institucije v skupnosti, na katere lahko napotijo
ucence ali njihove starse, ko jih le-ti potrebujejo;

e razvijejo vesine za sodelovanje s podjetji, posamezniki iz gospodarstva, pros-
tovoljci, z mentorji itd;

e pridobijo znanje in uporabljajo vire v skupnosti za obogatitev kurikuluma in
lastnega vzgojno-izobrazevalnega oz. svetovalnega dela.

Prednosti za posameznike oz. institucije v skupnosti:

e izboljsajo odnos in dostop do dodatnih virov v skupnosti;

e oblikujejo odnose med gospodarstvom in bodolimi zaposlenimi (uéenci);

e razvijajo zavedanje, kako lahko s svojimi znanji in ve§¢inami prispevajo k delu
Sole in ucenceyv;

e napredujejo v skrbi in odgovornosti za skupno dobro skupnosti;

e prepoznavajo in razvijajo mo¢i in darove posameznikov in skupin/institucij za

razvoj skupnosti v celoti.

5.6 Ovire pri sodelovanju med 3olo in skupnostjo

Pri sodelovanju med $olo in skupnostjo gre za vrsto subjektivnih in objektivnih

dejavnikov, ki lahko medsebojno sodelovanje spodbujajo ali zavirajo. Sodelovan-

je bo uspesnejse, ¢e bodo 3ola ter posamezniki in institucije poznali in razumeli

znadilnosti (posebnosti) drug drugega ter odnos in drzo do medsebojnega sodelo-

vanja. Morebitne ovire medsebojnega sodelovanja lahko delimo na ovire pri posa-

meznikih in v institucijah (Adelman in Taylor 2008, str. 35-36). Ovire pri posa-

meznikih se v glavnem nanasajo na notranje ovire, kot so (prav tam):

e negativen odnos do medsebojnega sodelovanja;

e dosedanje slabe izku$nje z medsebojnim sodelovanjem;

e slabo medsebojno poznavanje;

e odnosna raven — slabi medosebni odnosi, neustrezna stalid¢a in pricakovanja
drug do drugega;

e neustrezna komunikacija in premalo ves¢in za medsebojno sodelovanje;

e pomanjkanje motivacije za sodelovanje.

Poleg slednjih pa med ovirami, ki zadevajo posameznike, prepoznamo tudi tiste, ki
so bolj zunanje — objektivne narave, kot so npr. logisti¢ne tezave, neustrezni urniki,

pomanjkanje Casa in preobremenjenost posameznikov (prav tam).

Mozne ovire v institucijah glede sodelovanja med $olo in skupnostjo pa so

(prav tam):
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e pomanjkanje podpore, spodbude in virov bodisi v uradnih dokumentih, vod-
stvu Sole ali vodstvu zunanje institucije;

e osebje ni motivirano in nima ustreznih kompetenc za sodelovanje;

e pomanjkanje ustreznih finanénih, prostorskih in materialnih virov;

e pomanjkanje cloveskih virov, ki bi se ukvarjali s sodelovanjem;

e tezave v organiziranju sodelovanja.

Ovire na institucionalni ravni se lahko pojavijo tudi zaradi razlicnosti v kulturi
organizacij ali viziji, poslanstvu oz. funkcijah organizacij. Konéno je lahko ovira za
kakovostno medsebojno sodelovanje v preveliki koli¢ini administrativnega dela, ki

ga zahtevajo skupni programi oz. projekti.

Morebitne ovire je potrebno na $oli 0z. v okviru medsebojnega sodelovanja iden-
tificirati, jih sprejeti, razumeti in sistemati¢no odpravljati. To omogoca evalvacija
dosedanje prakse medsebojnega sodelovanja, preko katere se ovrednoti lastna

stali§¢a, ravnanja ter ucinkovitost in neucinkovitost dosedanjega dela.

5.7 Pogoji kakovostnega sodelovanja med 3olo in
skupnostjo

Med razli¢nimi pogoji kakovostnega sodelovanja med $olo in skupnostjo bomo
posebej izpostavili tri temeljne pogoje (Sanders 2003): strokovna priprava partner-
stva in usposobljenost vkljucenih partnerjev, izbira ustreznega partnerja ter eval-

vacija partnerstva.

5.7.1  Strokovna priprava partnerstva in usposobljenost
partnerjev

Za kakovostno izvedbo partnerstva med $olo in skupnostjo je potrebna ustrezna
usposobljenost vseh vklju¢enih partnerjev, posebno uditeljev, ki naj bi imeli neka-
tere kompetence Se posebej razvite Ze v Casu dodiplomskega §tudija, posebno kar

zadeva nalrtovanje in organiziranje partnerskega sodelovanja.

Graditev zmoznosti uciteljev za ucinkovito partnerstvo se zacne v dodiplom-
skem $tudiju ter se nadaljuje skozi celoten poklicni razvoj. Med te kompetence
uvr§¢amo spodbujanje komunikacije med razli¢nimi skupinami posameznikov, us-
posobljenost za resevanje konfliktnih situacij, poznavanje predmeta sodelovanja
ter strategije uspesnega sodelovanja. Sodelovanje med $olo in skupnostjo naj bi
postalo integralni del Zivljenja in dela $ole ter drugih institucij, tako mocno po-
vezan z delovanjem razli¢nih subjektov, da predstavlja nekaj povsem obicajnega.
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Slednje od uditeljev zahteva ustrezne dispozicije, poznavanje virov ter ustrezno
razvite spretnosti in strategije za vzpostavljanje partnerstva in reSevanje sprotnih

problemov, ki se pokazejo v procesu sodelovanja.

Pomembno je tudi, da je program partnerstva med $olo in skupnostjo oz. posa-
mezniki strokovno pripravljen z upostevanjem znacilnosti vseh vkljucenih part-
nerjev, z jasno zastavljenimi cilji in s procesom, ki temelji na sistemati¢nem

nacrtovanju, izvajanju in evalvaciji (o tem bomo posebej govorili v nadaljevanju).

5.7.2  lzbira partnerjev

Za kakovostno sodelovanje med $olo in skupnostjo je izrednega pomena ustrezna
izbira partnerjev iz skupnosti. Pomembno je zagotoviti, da se predstavniki vseh
partnerskih skupin ali organizacij sre¢ajo ter pogovorijo o potencialnih moznostih

povezovanja, njegovih ciljih in konkretnih organizacijskih okvirjih.

Konkretneje naj bi sodelujoci partnerji poskrbeli za:

e skupne vizijo in cilje medsebojnega sodelovanja;

e oblikovanje na¢rta medsebojnega sodelovanja, kjer je potrebno dolo¢iti vodjo,
sodelujoce v timih oz. delovnih skupinah, spremljanje dela itd.;

e motivacijo in pripravljenost posameznikov za medsebojno sodelovanje;

e finanéne, prostorske, materialne in cloveske vire, potrebne za sodelovanje;

e podporo vodstva Sole in vodstva institucij v skupnosti.

Pri izbiri partnerjev ali moZnosti sodelovanja morajo ucitelji razmisliti o inten-
zivnosti partnerstva in njegovem obsegu — koliko ¢asa bo sodelovanje trajalo.
Vklju€evanje skupnosti v $olo lahko poteka v vsej raznolikosti od zelo preprostega
in kratkotrajnega pa vse do kompleksnega in dolgotrajnega sodelovanja. Od ob-
sega in kompleksnosti je v veliki meri odvisno, kak$na znanja in spretnosti potre-
bujejo vkljuceni partnerji ter kako si bodo razdelili vloge in odgovornosti (koliko
¢asa bodo potrebovali za nacrtovanje virov, koliko ¢asa je predvidenega za sodelo-
vanje, kako bodo izvajali sodelovanje in zagotovili varnost vsem vkljucenim ipd.).

Obicajno je kompleksnost sodelovanja odvisna od predhodnih izkusenj.

H kakovosti sodelovanja med Solo ter posamezniki in institucijami v skupnosti prispe-
vajo eni in drugi. Ker gre za raznolike posameznike oz. institucije, bodo raznoliki tudi
njihovi prispevki. Pri obojih je sprva klju¢na pripravljenost za sodelovanje, a Sola ter
posamezniki in institucije v skupnosti bodo lazZje uravnavali proces medsebojnega
sodelovanja in fleksibilno iskali nove poti predvsem s spostljivo in z eti¢no naravna-

nostjo ter obvladanjem komunikacijskih, sodelovalnih in organizacijskih kompetenc.
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5.7.3  Evalvacija partnerstva

Literatura o vkljucevanju skupnosti v Sole poudarja pomembnost evalvacije tovrst-
nega sodelovanja. Sodelovanje $ole in okolja ni enkraten dogodek, ampak je proces,
zato je pomembno, da si partnerji vzamejo ¢as za evalvacijo kakovosti njihovih in-
terakeij in implementacije njihovih partnerskih aktivnosti. V ta namen je potrebno
zagotoviti ustrezen Cas za sreCanja, Ceprav so prav ¢asovne omejitve ena od tipi¢nih
tezav, s katerimi se je potrebno soociti na podrocju sodelovanja. Pri tem je iz-
rednega pomena uéinkovito vodenje programov sodelovanja, ki ustrezno podpira

zaposlene v razvoju poklicnih spretnosti za kakovostno sodelovanje.

Kot receno, se preko evalvacije dosedanje prakse medsebojnega sodelovanja ovred-
noti lastna stali§¢a, ravnanja ter ucinkovitost in neucinkovitost dosedanjega dela.
Evalvacija, ki naj bi vkljucevala vse udelezene v sodelovanju, omogoca tako na
institucionalni kot osebni ravni refleksijo o vzpostavljenem odnosu in dosedanji

praksi medsebojnega sodelovanja.

5.8 Zakljucek

Da bi zadovoljili vse potrebe (izobrazevalne, vzgojne, zdravstvene, socialne itd.)
ucencev in njihovih starSev oz. druzin, je sodelovanje Sole s skupnostjo nujno.
Potrebno je usklajeno, sistemati¢no, na¢rtovano in redno sodelovanje z oZjim in s
§ir$§im okoljem, z razli¢nimi posamezniki, s skupinami, z organizacijami in s skup-
nostmi. Raznolikost izku$enj, ki nam jih omogoc¢a tovrstno sodelovanje, bogati vse
vkljucene partnerje. Sodobno, razvojno naravnano $olo oznacuje vpetost v loka-
Ino in $irSe druzbeno okolje, ki na svojstven nacin spodbuja uéenje in razvoj tako

ucencev kot vseh strokovnih delavcev Sole.

Ko razmisljamo o sodelovanju med $olo in skupnostjo, nam je v pomo¢
razmisljanje o treh med seboj nedeljeno povezanih kontekstih, ki vplivajo na raz-
voj posameznega otroka — dom, Sola in $irsa druzbena skupnost (Epstein 1995).
Iz perspektive omenjenih treh kontekstov je pomembno, da sodelovanje med
$olo in skupnostjo oz. program sodelovanja odseva individualnost, da je unikaten
in poseben za vsako $olo posebej z upostevanjem znacilnosti skupnosti, v ka-
teri Sola deluje. V ospredje poleg strukturnega vidika medsebojnega sodelovanja
stopi odnosni vidik — kako vzpostavljamo sodelovanje in odnose med seboj ter

kako kakovostni so le-ti (Sheridan idr. 2002).

Pomemben del medsebojnega sodelovanja predstavlja stalna (samo)refleksija,

ki 3oli ter posameznikom in institucijam v skupnosti omogoca, da analizirajo
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lastne izku$nje z medsebojnim sodelovanjem ter subjektivne teorije, prepri¢anja
in navade, ki se navezujejo na medsebojno sodelovanje. Osebna refleksija jim
omogoca, da se soolijo z morebitnimi napa¢nimi prepricanji, kot tudi, da se dis-
tancirajo od le-teh. To pa je osnova za razvijanje kakovostnejsih odnosov med
$olo ter posamezniki in institucijami v skupnosti ter ué¢inkovitejsih nac¢inov med-

sebojnega sodelovanja.

Sola in strokovni delavci na $oli naj bi bili pripravljeni na soo¢anje s komplek-
snostjo partnerstva med $olo, skupnostjo in starsi. Poleg pridobljenih znanj in
veslin v ¢asu $tudija naj bi le-ta nenehno poglabljali in pridobivali preko dodat-
nega usposabljanja in izobrazevanja ter stalne refleksije svoje izkus$nje sodelo-
vanja z drugimi. Na ta nacin ucitelji in drugi strokovni delavci na $oli vstopajo
v proces poklicnega razvoja tudi v pomembnem delu njihove poklicne usposo-
bljenosti — v procesu povezovanja in sodelovanja z drugimi, ki bogati tako njih
same kot vse tiste, s katerimi delajo, ter nenazadnje tudi vse vkljucene partnerje
iz skupnosti in skupnost v celoti.
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6 Students as Partners in the Educational Process and
in Creating Professional Learning Communities

Barbara Steh and Jana Kalin

6.1 The University — A Professional Learning Community

Universities in complex, knowledge-using societies should become professional
learning communities. Senge (1990) articulates a view of the workplace as a learn-
ing organisation, which is characterised by the active participation of employees in
creating a shared vision and culture to support collaboration so that they can work
together more effectively in identifying and resolving problems. Based on this defi-
nition, Hord (1997) identifies basic characteristics of professional learning com-
munities in education: shared values and vision, collective responsibility, reflective
professional inquiries, and the collaboration and promotion of individual as well
as group learning. Stoll et al. (2006) confirm these characteristics at universities
and especially emphasise mutual trust, respect, and support among staff members,
inclusive school-wide membership, and openness, networks, and partnerships that
look beyond the school for sources of learning.

Talbert (2010) emphasises that professional community-building is not just about
creating or defining collaborative work for teachers. It means “[...] shifting a fo-
cus on teaching toward student learning, creating rich knowledge resources and
networks, and engendering a social service ethic and mutual accountability” and
“changing the way schools and the school system operate and how professionals at
all system levels work to foster success for all students” (p. 568). The improvement
of teaching practice develops through critical, reflective, and constructive inquiry,
and dialogue (Schlager & Schank, 1997 as cited in Ward & Selvester, 2012).

Together with the above, Fullan (1993) points out a system of values for which
each learning organisation strives. Clear answers should be given in regards to
what the institution strives for and which values guide its work. Fullan (1993) em-
phasises the importance of communities’ and individuals’ identification with their
values. A clear common vision, role distribution, and efforts to reach a common
mission are of the utmost importance. A professional learning community presup-
poses a special culture in which the process is as important as the result itself. The
teacher’s fundamental role is thus to provide conditions for students’learning. This
assumes that teachers cannot understand their role only from the point of view of
teaching as the transmission of knowledge.
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In modern societies, universities should progressively become professional learn-
ing communities which emphasise three key components (Newmann & Wehlage,
1995 as cited in Hargreaves, 2003):
[...] collaborative work and discussion among the universities’ profes-
sionals; a strong and consistent focus on teaching and learning within
that collaborative work; and gathering assessment and other data to in-
quire into and evaluate progress and problems over time. (pp. 127-128)

Learning communities predominantly strive to improve students’ learning. They
emphasise how important it is to introduce improvements that enable the develop-
ment of professional skills and a continued development of each individual and the
institution. Hargreaves (2003) highlights that the challenge for each educational
organisation is how to achieve the status of a learning community. This question
should be “the core of the school’s mission” (p. 132). The question is to which
extent universities provide a learning environment that to the greatest possible de-
gree encourages, enables, and provides conditions to establish a professional learn-
ing community. Considering the prevailing orientation to different disciplines,
academic individuality, and similar features of academic culture (Tomds Folch &
Ton, 2009), this is a very demanding task. However, without looking for answers to
the challenges posed by so-called professional learning communities, it is impos-
sible to ensure quality university education.

The quality of any university educational system is to a great extent linked to
establishing cooperation between professors and the appropriate inclusion of
students in the educational process. Institutions (universities or colleges) which
more fully engage their students in the variety of activities that contribute to
valued outcomes can claim to be of higher quality in comparison to other types
of institutions (Kuh, 2004).

Nightingale and O’Neil (1994) and Trigwell (2008) emphasise that we must stay
focused on creating conditions leading to quality learning, as this assures the high-
est degree of quality education. With the phenomenographical approach, Prosser,
Trigwell, and Taylor (1994 as cited in Trigwell, 2008) identified five qualitatively
different ways in which science teachers experienced their teaching. As the two
most extreme, they identified the “information transmission/teacher-focused ap-
proach” and “conceptual change/student-focused approach” (p. 34). In empirical
studies, it has been confirmed many times over that conceptual change/student-
focused approaches are more likely to lead to students adopting deeper approaches
to learning, and, because of this, they can be considered higher quality approaches
to teaching (Trigwell, 2008). In the context of this approach, we are more focused
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on what the students perceive and do than on what the teacher does and what the
contents of teaching are. Trigwell (2008) emphasised: “The scholarship of teach-
ing is about inquiry that has, as the main focus, the facilitation and improvement
of student learning” (p. 39). This is the perspective needed for reflecting on and
regarding students as partners in the educational process.

6.2 Student Participation in Creating Professional Learning
Communities

Student participation in quality assurance has become widely recognised in the
European Higher Education Area. Upon meeting in 2001 in Prague, the Min-
isters declared that students are important stakeholders on all levels and reaf-
firmed the importance of student participation in the “European standards and
guidelines on quality assurance” (Brus et al., 2007, p. 53). However, the reasons
for student participation in quality assurance, the ways of students’ involvement,
and on which levels they should participate has not been fully understood yet by
all actors in all countries (ibid.). A possible contribution to quality by students is

often forgotten and neglected.

In order to create and support a culture of participation in all aspects of university
life, however, a continuous effort needs to be made to integrate new members,
especially students. One of the most important goals of universities is to enhance
students’learning and learning achievements. To reach this goal, it is essential that
students actively participate in every step of the development process (Alaniska &
Eriksson, 2006). Students’ involvement should be understood as full participation.
This close involvement generates an authentic partnership and therefore a more

open dialogue (ibid).

In our empirical study, we were mainly interested in how students perceived their
own roles and the role of the teacher. This to a great extent determines the manner
of studying and its dynamics, as well as learning achievements. Moreover, we do
not forget that probably an even more important factor of quality study refers to
teachers’ approaches to teaching (Trigwell, 2008). Factors associated with the vari-
ation in teachers’ approaches to teaching are found in teachers’ perceptions of the
teaching context and their conceptions of learning and teaching, as well as their
roles and students’ roles (Fox, 1983; Kember & Gow, 1994; Scardamalia & Bere-
iter, 1989; Trigwell, 2008; Vermunt, 1993). There is a reciprocal relationship be-
tween teachers’ conceptions and his or her professional actions (Clark & Peterson,

1986 as cited in Valendi¢ Zuljan, 2007). Conceptions of learning and teaching have
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a strong impact on an individual’s understanding and interpretation of his or her
learning and/or teaching context; students’ and teachers’ actions and learning re-
sults in turn affect conceptions (Kalin & Steh, 2007; Steh & Kalin, 2008; Valenci¢
Zuljan, 2007). However, we have to bear in mind that many teachers’ (and at the
same time students’) brisk on-going decisions at work are not made after due re-
flection, but unconsciously or semi-consciously (Carter, 1990; Eraut, 1995 as cited
in Korthagen, 2005). Korthagen and Lagerwerf (1996 as cited in Korthagen, 2005)
are of the opinion that teachers’ decisions and behaviour are influenced by dynamic
inner processes that combine needs, values, emotions, silent knowledge, mean-
ings, and tendencies towards particular behaviours, or gestalts. Many problems in
teaching and learning originate from the incongruity among our thinking, feeling,
wanting, and doing (Korthagen, 2005; Korthagen & Vasalos, 2005). On the path
of their professional development, it is thus necessary for teachers to research these
incongruities in themselves and also to encourage students to do the same.

6.3 Purpose of the Study

In our empirical study, we were interested in how students of pedagogy and andra-
gogy at the end of their studies define some essential concepts of the professional
field of their studies, such as learning and the roles of teachers and students. At the
end of the course, we expect that students’ conceptions of learning and of student
and teacher roles are in accordance with modern scientific concepts on active and
constructive learning (Simons, 1997, Steh, 2004; Vermunt, 1993). Moreover, the
responses of students on how they understand their own roles and teachers’ roles
are important feedback for the teachers if they seek to encourage their participa-
tion in the learning process. Of the many research questions, this article deals with
only the following:
(1) To what degree are students satisfied with the quality of studies and how do
they explain their assessment?
(2) What conceptions of teachers’ and/or students’roles do students of pedagogy
or andragogy possess?
(3) Are there any statistically significant differences in students regarding the av-
erage grade they achieved in view of the conceptions they expressed of teach-

ers and students’ roles?

6.4 Method

In the empirical research, we used a descriptive and a causal-non-experimental

method of educational research. The descriptive method is used to describe the
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characteristics of a population or phenomenon being studied, while with the causal
non-experimental method, we explore causal relationships between variables with-
out the involvement of experimental manipulation (Sagadin, 1993).

We attempted to include all fourth-year pedagogy and andragogy students at the
Faculty of Arts in Ljubljana at the end of their studies. Questionnaires were dis-
tributed in April and May 2010 and April and May 2011; we received 69 com-
pleted forms. Most included students who attended lectures often (54%) and very
often (19%); their average grade of satisfaction with their studies was 3.67 (SD =
0.53) on a scale of 1 to 5 (where 1 denotes absolutely dissatisfied and 5 absolutely
satisfied), while their average grade in studies was 7.57 (SD = 0.47; in our assess-
ment system, the highest grade is 10, while the lowest passing grade is 6).

The questionnaire included multiple choice items, scales, open-ended questions,
and unfinished sentences. This article presents only answers to questions about
students’satisfaction with the quality of their studies and their conceptions of stu-
dents’ and/or teachers’roles.

'The answers to the open questions were categorised based on the theoretical back-
ground and previous empirical research results. On this foundation, we formed ad-
equate content categories that served for further statistical processing. The following
statistical processes were used: a descriptive analysis of variables, and a ¥2 test or
Kullback test, when more than 20% of theoretical frequencies were lower than five.

6.5 Results

6.5.1  Students’Satisfaction with the Quality of Studies

We were interested in to which degree are students satisfied with the quality of
their studies. Students assessed their satisfaction with their studies on a five-degree
scale (1- absolutely dissatisfied, 2 — quite dissatisfied, 3 — neither satisfied nor dis-
satisfied, 4 — quite satisfied, 5 — absolutely satisfied). No student gave either of the
most extreme grades. Two students (2.9%) reported being quite dissatisfied, and
less than a third (n = 19, or 27.5%) selected the middle grade, while the majority
(n = 48, or 69.6%) were quite satisfied with their studies. We were interested in
why two students graded their study satisfaction so low. One explained that he had
chosen the wrong course, while the other reported that the study contents were
too frequently repeated. We were certainly interested in the explanations of those

students who decided on grades 3 and 4.
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In their answers, students (n = 67) mainly explained why they did not assess their
satisfaction with studies with the highest grade and to a smaller extent emphasised
the advantages of their studies. A large majority of students reported that they
would like more links between theory and practice, more case studies, and more
practical work (51, or 76.1% of students). Students’ dissatisfaction with certain
contents, the repetition of certain contents, and too few interdisciplinary connec-
tions is noteworthy (13, or 19.4%), as is their mention of too many seminar tasks
which force them to write shallow papers, and/or weak seminar presentations
in cases when teachers do not require a creative and more active approach (13,
or 19.4%). On the other hand, students praise the good theoretical bases (15, or
22.4%), which, however, urgently need to be made meaningful through discussion
of the practical and current problems that await them in their future professional
work. Some students clearly expressed that they do not feel competent enough
for professional work in practice, although they are at the end of their studies
and will thus soon begin their professional careers. From students’ answers, we
can therefore conclude that students should be supported in making theoretical
concepts meaningful, and in connecting theory with practice, since many either
cannot do that themselves or need to be offered more such opportunities. It is
also evident that students wish to be actively included in the study process, since
they commend such opportunities or, on the other hand, point out a lack of them:
for example, the professional work and innovative approaches of some teachers
(two, or 3.0%), that some professors do not take the principles of quality teaching
into account and/or encourage students to actively participate (10, or 14.9%), and
insufficient occasions for critical discussions (four, or 6.0%). Critiques of seminar
papers and presentations also make evident students’ wish that teachers demand
quality work from them (in reference to writing papers and seminar presentations).

6.5.2  Students’'Conceptions of Teachers’and Students’Roles

We studied students’ conceptions about the roles of teachers and students from
how they completed two unfinished sentences, namely, “The main role of a teacher
is ...” and “The main role of a student is ...”. Our classification of answers about
teachers’ and students’ roles was based on a classification of personal theories of
teaching, which were identified by Fox (1983) regarding higher education teachers,
and modern cognitive-constructivist notions of knowledge, learning, and teaching
(Marenti¢ Pozarnik, 2008; Simons, 1997; Vermunt, 1993). The roles of teachers
and students are defined within the framework of these conceptions and within
the constructivist paradigm of learning and teaching. At a lower level, Fox (1983)

distinguishes between transfer theory and shaping theory, arguing that, in the
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former, teachers focus on controlling the professional area, preparing educational
materials, and the transmission of knowledge, while in the framework of the latter,
they focus on forming students according to a certain model. At a higher level,
the author distinguishes between travelling theory and growing theory, positing
that, within the former, teachers focus on leading students in their discovery of the
subject matter, while within the latter, they encourage students’ personal growth.
The key dividing line between lower and higher teaching conceptions lies in stu-
dents’ more active and responsible role, since it is within the framework of higher
conceptions that they are seen as partners in the educational process, significantly
contributing to the results of teaching. This division between conceptions of lower
and higher levels is in accordance with the aforementioned teaching approaches
- an “information transmission/teacher-focused approach” on the one hand and a
“conceptual change/student-focused approach” on the other (after Trigwell, 2008).
We also referred to previous empirical results, obtained from the sample of peda-
gogy and andragogy students at the end of the 2006 study year (cf. Kalin and Steh,
2007; Steh and Kalin, 2008) and from the sample of primary education teacher
students (Valenci¢ Zuljan, 2007). It was not possible to distinguish between con-
ceptions at the higher level — teaching as a discovery of the subject area and as
encouragement of personal growth — since only a handful of students pointed out
the significance of the teacher’s role in encouraging personal growth. Students’an-
swers (n = 68) referring to the teacher’s role were thus classified into the following
three hierarchical categories:
(1) Transmission of knowledge and subject mastery — 7, or 10.1 % of students’
answers
Within this category, students stressed that the teacher must be a skilled
lecturer, provide clear and engaging explanations, be systematic, and exhibit
mastery of his/her subject: “...masters the lectured topic...”
(2) Shaping the students — 42, or 60.9 % of students’ answers
Here students stress the teacher’s focus on the students, but teachers still re-
tain their dominant role as persons who must teach, motivate students, and
ensure that students master a certain subject matter and demonstrate their
knowledge of the same: “...motivates us and encourages our enthusiasm for
the subject.”
(3) Encouraging independent thinking and personal growth — 19, or 27.5% of
students’ answers
Students emphasised that a teacher’s role is to encourage their independent,
critical thinking and knowledge-building. In order to classify an answer into
this category, it was not enough for the students to mention that a teacher
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helps, leads, and steers them — on the contrary, they had to be more explicit
and clearly point out the teacher’s role in encouraging their independent con-
struction of knowledge, critical thinking, and personal growth: “...encourages
students towards their own critical thinking”.

In Figure 1, we see that the majority of students (61.8%) define the teacher’s role
as that of shaping the students. On the basis of students’answers, we can conclude
that the majority mostly want their teacher to focus on them and demonstrate
an interest in their needs, while at the same time maintain their dominant role
and provide a source of motivation. The teacher should also ensure that students
acquire certain knowledge. 10.3% of students stress that the teacher must be a
skilled lecturer, provide clear and engaging explanations, be systematic, and exhibit
a mastery of his or her subject. In most cases, when students define the teacher’s
role, they attribute responsibility for the effectiveness of the educational process to
the teacher. Only 27.9% of students emphasised that a teacher’s role is to encour-
age their independent construction of knowledge, critical thinking, and personal
growth. The majority of students still identifies the teacher’s role in accordance
with lower teaching conceptions. However, only within higher level teaching con-
ceptions are the students viewed as partners that assume a more inclusive and more
responsible role in knowledge acquisition.

70,0%
61,8%

60,0%
50,0%

40,0%

30,0% 27,9%
20,0%
10,3%

0,0% b-------- OO OSSN ...

Transmission of knowledge  Shaping the students Encouraging independent
and subject mastery thinking and personal
growth

Figure 1: Students’ conceptions of the teacher’s role.

Let us now look at the answers on how students define their own role. Definitions
of their own role, as given by students, were also classified into three hierarchically
arranged categories:
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(1) Receiving knowledge and learning — 21, or 30.4 % of students’ answers
Within this category, students mostly said that it is a student’s duty to attend
classes, to try to gain from them as much as possible, and to diligently learn
what the teacher demands. Students mainly point out that their duty is to
study diligently, without giving explicit explanations about what their own
role should be: “...to acquire the necessary knowledge to be properly used later
in profession”.

(2) Involvement — 21, or 30.4 % of students’ answers
In this group, students go beyond simply listening to lectures, making notes,
and diligent memorising to learning activities that indicate more mental activ-
ity: “...always and with interest attend lectures and look for interconnections”.

(3) Taking initiative and responsibility — 27, or 39.1% of students’ answers
'This category demonstrates that students see their role as also taking initiative
and involving responsibility for and care about their personal growth: “...to
discover new findings themselves and to supplement them”.

45%

39%

40%
3% 30% 30%
30%
25%
20%
15%
10%
05%

00%

Receiving knowledge and Involvement Taking initiative and
learning responsibility

Figure 2: Students’ conceptions of a student’s role.

The answers reveal that, at the end of their studies, slightly less than a third of
students (30.4%) see their role mainly in the diligent fulfilment of all study obliga-
tions and teachers’ requirements and the same share of students point out the im-
portance of their active participation to reach an understanding of certain subject
matter. A good third (39.1%) also stress their own initiative and responsibility — to
independently reach insights and take a critical distance to the contents studied

or topics connected to the area of their studies (Figure 2). When students are
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required to explicitly define their role, they thus in a slightly greater share expose
the importance of their own initiative, independence, and responsibility as com-
pared to their identification of the teacher’s role.

6.5.3  Conceptions of Teachers’and Students’Roles and
Average Grades

We were interested in whether or not students demonstrate statistically signifi-
cant differences in the average grade they obtained in reference to their concep-
tion of teachers’ and their own roles. Only the connection between the concep-
tion of the teacher’s role and the average grade (21 = 6.13,df = 2, p=<.05n=
67) proved statistically significant, while the connection between the conception
of a student’s role and the average grade (32 = .231,df = 2, p = .891, n = 68) was

not statistically significant.

Table 1: Students’ average grades in reference to their conceptions of a teachers role.

Average grade

Under 8 8 and above Total
Transmission of knowledge and 4 3 7
subject mastery 57.1% 42.9% 100.0%
3 Shaping the students 25 16 41
@ 61.0% 39.0% 100.0%
(]
é Encouraging independent thinking 17 2 19
@ and personal growth 89.5% 10.5% 100.0%
Total 46 21 67
68.7% 31.3% 100.0%

In Table 1, it is evident that relatively low average grades prevail in stu-
dents (M = 7.57,SD = 0.47). It is noteworthy that, among students who consider
the teacher’s role in reference to encouraging their independence and personal
growth, there is the smallest share of students with an average grade of eight and
above (10.5%). The results are the opposite of what we expected. We expected
students who see the teacher’s role in encouraging their independent thinking,
responsibility, and personal growth to reach better results, as we anticipated that
they would take responsibility for their studies and for gaining quality knowledge
themselves. However, perhaps these students are to a greater extent engaged in
other areas and do not invest as much in the studies themselves. The level of their
marks can also be less important to them. Aside from this, we should ask ourselves

what message we as professors are sending with our examination requirements and
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which kinds of knowledge are rewarded. Statistically significant differences were
not evident in defining connections between conceptions of students’ own role
and the average grade, as demonstrated in Table 2. Here, too, the greatest share of
students with an average grade of eight and above figures in those students who see
their role in diligent studying and following the teacher’s requirements.

Table 2: Students’ average grades in reference to their conceptions of a students role.

Average grade

Under 8 8 and above Total
Receiving knowledge and learning 13 7 20
65.0% 35.0% 100.0%
%2’ Involvement 15 6 21
) 71.4% 28.6% 100.0%
g Taking initiative and responsibility 19 8 27
& 70.4% 29.6% 100.0%
Total 47 21 68
69.1% 30.9% 100.0%
6.6 Discussion and Conclusions

'The basic purpose of our study was to research students’ conceptions of students’
and teachers’ roles. We are aware that these conceptions are only one of the fac-
tors on which the quality of studies and their results depend. The fundamental
framework that served to identify research questions was the comprehension of
the university as a professional learning community, where providing conditions
for the participation of all included subjects is essential. It is important to ensure
and encourage cooperation between teachers and students, to enable high learn-
ing achievements and the quality process of (re)constructing knowledge, as well as
developing professional skills. We are aware of the importance of students’roles in

developing the academic community and the culture of learning.

We limited the present study to researching student satisfaction with the qual-
ity of studies and conceptions among students, although we are aware that, for
a complete picture, we would also need to research conceptions on students’ and
teachers’ roles, as well as efforts related to teaching among university professors.

'This remains a future research challenge.

'The empirical study produced the interesting finding that most students attribute
responsibility for the success of the educational process to the teacher: the majority

(61.8%) desire a teacher focused on them and one showing interest in their needs,
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while at the same time maintaining a dominant role and taking responsibility for
their motivation. Less than one third of students (27.9%) point out that teach-
ers should encourage their independence and personal growth. In the perspective
of conceptions of teachers’ roles, students prevailingly express conceptions where
teachers with their activities are at the centre of the educational process, and, to
a smaller extent, students with their creative and critical contributions and shared
responsibility for the educational process. These results are probably because of
the current prevailing learning experiences of students; thus, the development of
a collaborative culture and the quality assurance of studies are demanding tasks.

On the other hand, it is encouraging to find that students, in their answers to the
question regarding their own role, most often (39.1%) emphasised their own ini-
tiative and responsibility — to independently reach insights and assume a critical
distance to the study content. There is still a little less than a third of students who
at the end of their studies see their role primarily in the diligent accomplishment
of all study obligations and teachers’ demands, while less than a third point out the
importance of their own active cooperation in comprehending certain educational
material. Our conclusion is that, in conceptions of their own role, students are
more progressive (or closer to the culture of a professional learning community)

than in their conceptions of the teacher’s role.

We were surprised to find that students who expressed higher conceptions of
teachers’ roles in most cases (89.5%) have an average grade of less than eight. At
the same time, the greatest share of students with an average grade of eight or
above figures among those students who see their role in diligently studying and
following the teacher’s requirements. In some way, these answers refer to the pre-
vailing conception of the teacher’s role in which the success of the educational
process remains primarily the teacher’s responsibility — meaning that the teacher’s
role is to motivate students and ensure that they master a certain subject matter.
If teachers mostly reward a conscientious performance of study obligations and
their demands, students are to a lesser extent motivated to take their own initiative.
Teachers should develop to a greater extent the students’ sense of responsibility
and their active inclusion in the processes of planning, performing, and evaluating
the study process. Some students’ answers suggest that they want more opportuni-
ties for critical discussion and active collaboration, which is in line with the “con-

ceptual change/student-focused teaching approach” (after Trigwell, 2008).

Teachers should ask themselves which kinds of knowledge they require and reward
within the frame of assessment: Do they mainly demand specific explanations they
presented themselves, or do they also ask questions which encourage students to
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refer to their own examples, foundations, and critical reflections which show the
depth of their understanding of certain phenomena and the entire context? Ex-
amination requirements send students a message about what is expected of them;
indeed, these requirements, in interaction with other factors, significantly influ-
ence the quality of the educational process (Marenti¢ Pozarnik, 2011). All too
often teachers neglect that “assessment in education must, first and foremost, serve
the purpose of supporting learning” (Black & Wiliam, 2012, p. 11). Based on this,
teachers should begin to engage in designing learning assignments which would
allow students to reflect on their learning process, and form quality feedback that
would encourage students to pursue further learning. This is also in accordance
with one of the key guiding criteria for determining excellence in university teach-
ing (ALTC criteria in Devlin & Samarawickrema, 2010) and guiding enhance-
ment efforts — approaches to assessment and feedback that foster independent
learning and motivation (Radovan, 2011). Devlin & Samarawickrema (2010) sug-
gest that it would be necessary to think of how to encourage the development of
students as individuals and these students’ capacities to self-evaluate.

'The importance of student feedback on the quality of studies is also evident in
our research findings on students’ explanations of satisfaction (or lack thereof)
with their studies. Students are fairly critical of the content and organisation of
the studies, and also of professors’ work. The answers demonstrate that students
emphasise good experiences and commend study performance, however, they also
point out areas which require future improvements. With their expectations, stu-
dents challenge that teachers should to a greater extent take into account princi-
ples of quality teaching and encourage students to actively participate in critical
discussion. The viewpoint that stands out most notably in frequency (76.1% of
answers) points to insufficient connections between theory and practice during
studies, and to an insufficient scope of practical training. When quality assurance
is an important goal of a professional learning community, it is essential to give
balanced consideration to students’ suggestions and to take them reasonably into
account. Hiatt-Michael (2001) emphasises three important aspects of striving to-
wards establishing a learning community: the moral purpose of the organisation
(including vision, mission, and goals), the creation of an open work environment
(open to new ideas, different ways of doing things), and an evaluation of our efforts
— both the means and the ends. The students’ answers about teachers’and students’
roles provoke changes in the university culture, starting with the level of creating
a common vision and progressing by forming learning processes that would allow

students to participate more actively in designing their own studies.
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Perhaps the most important question we should answer first is the question of
forming a common vision: How do we understand the university’s mission and
what should we strive for within the framework of our academic community? In
this respect, we emphasise collaborative work and discussion, a strong and consist-
ent focus on teaching and learning, and the gathering of assessments and other
data to inquire into and evaluate progress and problems over time (Newmann &
Wehlage, 1995 as cited in Hargreaves, 2003). A perspective of quality assurance
which emphasises the educational process that should result in a certain transfor-
mation of students (Nightingale and O’Neil, 1994) calls for a new vision: a teacher
who should encourage students and a student who should be an active and com-
mitted participant in the learning process.
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