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UuvoD

Neformalno izobrazevanje se je v zadnjih dveh desetletjih, tako na globalni kot
na ravni Evropske unije (EU) in njenih ¢lanic, vzpostavilo kot pomembno polje
javnopoliti¢nega urejanja, spodbujanja in ne nazadnje priznavanja. Postalo je
predmet stevilnih globalnih, evropskih in nacionalnih politicnih dokumentov,
kot so raznolike strategije, poro¢ila in priporocila, deklaracije in politike, prek
katerih naj bi se ta vrsta izobrazevanja krepila, s tem pa vzpostavili pogoji moz-
nosti za njen razcvet (glej Brennan 1997, Aspin 2012). V okviru EU in njenih
drzav clanic se je neformalno izobrazevanje hkrati vzpostavilo kot pomembno
polje, prek katerega naj bi se krepila integracija drzav ¢lanic (Colardyn in
Bjornavold 2004). Slednja naj bi namrec rezultirala v vzpostavitvi primerljivih
in kompatibilnih sistemov vrednotenja in priznavanja znanj, vescin in kom-
petenc drzavljanov, pridobljenih v neformalnih ter priloznostnih kontekstih
izobrazevanja.

Znanja, vescine in kompetence drzavljanov, pridobljene v omenjenih kon-
tekstih izobrazevanja, so postale razumljene kot klju¢ne za sodobno in prihod-
njo konkurencnost ter razvoj evropskih druzb in gospodarstev, ki percipirano
vedno bolj temeljijo na znanju. Pri tem se je hkrati vzpostavilo prepricanje,
da je v luci vedno hitrejsih sprememb na globalni ravni ter dolocenih tveganj,
specificno pertinentnih evropskim druzbam, kot so na primer demografski
trendi (splo$no staranje prebivalstva) in rastoca/visoka brezposelnost, pot-
rebno znanje, vescine in kompetence nenehno pridobivati, nadgrajevati ter
dopolnjevati (glej CEC 2001b).

V tem okviru so se posamezniki, ki se neprestano prilagajajo omenjenim
transformacijam in kontinuirano, v najrazlicnejsih kontekstih izobrazevanja,
pridobivajo, nadgrajujejo in izboljSujejo svoja znanja, ves¢ine ter kompe-
tence, vzpostavili kot idealni posamezniki, drzavljani in delavci (Tuschling in
Engemann 2006). Ti so razumljeni kot subjekti, v katere se posamezniki lahko
razvijejo zgolj v okviru primerne izobrazevalne infrastrukture, ki bi jim omo-
gocila in jih spodbudila, da se kontinuirano izobrazujejo ter ucijo (glej Cedefop



2 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

2009, Council of the European Union 2012).

Glede na razlicne EU dokumente (glej CEC 2001b, Council of the European
Union 2004a, 2012, Cedefop 2009) in javne politike drzav ¢lanic kot tudi glede
na strategije, porocila in priporocila ter smernice drugih globalnih institucij,
kot sta OECD in UNESCO, se je vzpostavilo prepri¢anje, da lahko primerna
izobrazevalna infrastruktura temelji zgolj na paradigmi vsezivljenjskega uce-
nja. Slednja naj bi namre¢ predstavljala vodilo $ir$ih transformacij izobraze-
valnih sistemov, vkljucujo¢ spremembo razumevanja izobrazevanja in ucenja
kot aktivnosti, ki potekata skozi celotno zZivljenje posameznika. Vsezivljenjsko
ucenje naj bi vkljucevalo tudi kontekste izobrazevanja, ki se nahajajo izven for-
malnih izobrazevalnih institucij. Prav z uveljavljanjem paradigme vsezivljenj-
skega ucenja in prizadevanji za vzpostavitev infrastrukture vsezivljenjskega
ucenja na vseevropski ravni, sta neformalno in priloznostno izobrazevanje
posledi¢no dobili pomembno mesto v EU politikah in politikah drzav ¢lanic. Z
uveljavljanjem neformalnega in prilozZnostnega izobrazevanja znotraj Sirsega
okvira vsezivljenjskega ucenja se je v okviru EU na polju neformalnega izobra-
zevanja kot eno izmed kljuc¢nih podro¢ij vzpostavilo tudi njegovo priznavanje
(CEC 2001b). Priznavanje neformalnega u¢enja je tako postalo razumljeno kot
zadnji kamencek v mozaiku izgradnje infrastrukture vsezivljenjskega ucenja.

Kljub temu, da ima EU na podro¢ju izobrazevanja zgolj omejene pristojno-
sti,' se je polje izobrazevanja v zadnjih dveh desetletjih na EU ravni pricelo
dojemati kot eno klju¢nih za prihodnost evropskih integracij in druzbenega
ter gospodarskega razvoja evropskih drzav. Polje izobrazevanja je tako postalo
percipirano kot eno od osrednjih za spodbujanje nadaljnje integracije drzav
¢lanic v smislu vzpostavljanja evropskega prostora vsezivljenjskega ucenja, za raz-
resevanje najrazli¢nejsih druzbenopoliti¢nih problematik (npr. brezposelnosti
in izkljucenosti, nizke gospodarske rasti) ter za doseganje osrednje vizije EU
(Garrido 1992, Hake 1999, 2015, Field 2001, Green 2002). Vse od Lizbonske
strategije se namre¢ na EU ravni kot osrednja vizija prihodnjega razvoja EU
poudarja vzpostavitev najbolj dinami¢nega, konkuren¢nega in na znanju teme-
lje¢ega gospodarstva (Ertl 2006). Slednje naj bi bilo inovativno, omogocilo naj
bi trajnostno (zeleno) rast ter zagotovilo boljsa in ve¢ delovnih mest, hkrati pa
bi ga dolocala visoka stopnja druzbene kohezije. Podrocje izobrazevanja kot
polje produkcije in prenosa znanja je posledi¢cno postalo eno od prioritetnih
tudi v okviru doseganja dolgoroc¢ne vizije razvoja.

1 Glede na pogodbe in druge temeljne javnopoliticne dokumente, ki tvorijo acquis communauta-
ire, je EU formalno pristojna le za podrocje poklicnega izobraZevanja in usposabljanja.
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Prek prizadevanja za uveljavljanje paradigme vsezivljenjskega ucenja in gra-
jenja vseevropske infrastrukture vsezivljenjskega izobrazevanja, je EU deloma
zaobsla formalne omejitve pristojnosti na SirS§em polju izobrazevanja, ki jih je
deloma neformalno razsirjala ze od sredine osemdesetih let 20. stoletja. Na ta
nacin je postala eden od osrednjih politicnih akterjev, ki spodbujajo celovito
transformacijo evropskih izobrazevalnih sistemov v smer uveljavljanja nove
paradigme vsezivljenjskega ucenja. To je pripeljalo do harmonizacije, primer-
Jjivosti in kompatibilnosti ter prehodnosti med evropskimi izobrazevalnimi
sistemi, kar naj bi prispevalo k doseganju omenjenih druzbenopoliti¢nih in
gospodarskih ciljev EU (Hake 1999, Pépin 2006). Zaradi se vedno obstojecih
omejitev pristojnosti EU na polju urejanja splosnega formalnega izobrazevanja
na primarni in sekundarni ravni drzav ¢lanic, so bila in so prizadevanja na tem
podrodju veliko bolj posredna, potekajoca predvsem v okviru odprte metode
koordinacije (Pépin 2006). Po drugi strani so bila in so prizadevanja na polju
terciarnega izobrazevanja in predvsem na polju neformalnega ter prilozno-
stnega izobrazevanja neposredna. Na polju terciarnega izobrazevanja so bile z
uveljavitvijo ECTS sistema in bolonjsko reformo harmonizacija, primerljivost
in kompatibilnost ter prehodnost v veliki meri ze dosezene. Na polju nefor-
malnega in priloznostnega izobrazevanja pa je ta proces, kljub naporom na
EU ravni v obliki sprejetih nacel, smernic in priporocil ter zavez drzav ¢lanic k
vzpostavitvi primerljivih sistemov priznavanja neformalnega in priloznostno
pridobljenega znanja do leta 2018, $e v veliki meri nedokoncan.

Vecina drzav clanic tako Se vedno ni vzpostavila nacionalnih sistemov
priznavanja in vrednotenja neformalnega ter priloznostnega ucenja, niti ni
sprejela celovitih nacionalnih strategij za reguliranje podro¢ja (priznavanja)
neformalnega in priloznostnega u¢enja (glej Cedefop 2014a). To ne pomeni,
da sprejeta nacela (Council of the European Union 2004a), smernice (Cedefop
2009) in priporocila (Council of the European Union 2012) niso imela oziroma
nimajo odlocilnega vpliva na drzave ¢lanice, saj so ti EU dokumenti v veliki
meri zamejili in uokvirili razmisljanje ter posledicno postavili koordinate
vsebinam in oblikam politik na nacionalnih ravneh (glej Walters in Haahr
2005). V tem okviru so zamejili tako razumevanje osrednjih druzbenopoli-
ticnih in gospodarskih problematik, na katere naj bi reguliranje (priznavanja)
neformalnega ter priloznostnega ucenja odgovarjalo, kot tudi mozne nacine
reguliranja polja. Hkrati je mogoce te EU dokumente razumeti tudi v smislu
njihovega pomembnega prispevka k procesu objektivizacije in naturalizacije
partikularnih razumevanj in zamisljanj izobrazevanja (Tuschling in Engemann
2006). Sodobna prevladujoca razumevanja izobrazevanja ga namre¢ v veliki
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meri razumejo kot individualno aktivnost in prek prizme njegove instrumen-
talne vrednosti. Hkrati omenjena razumevanja vedno bolj temeljijo na ideji, da
je posameznik sam odlocilno odgovoren za svoje izobrazevanje in ucenje ter
posledi¢no uspesnost v zivljenju nasploh (Field 2001, Jarvis 2009b).

Glede na pomembno, skorajda odlocilno vlogo, ki se na ravni EU namenja
neformalnemu in priloZznostnemu ucenju (in priznavanju), je umanjkanje celo-
vitih kriti¢nih analiz presenetljivo. Medtem ko je bila in je bolonjska reforma
evropskega terciarnega izobrazevanja podvrzena $tevilnim kritikam? in je tudi
Sirse polje uveljavljanja vsezivljenjskega ucenja bilo delezno nekaterih kritic-
nih premislekov (Field 2001, Tuijnman in Bostrém 2002, Borg in Mayo 2005,
Jarvis 2009b, Hake 2014), je v veliki meri umanjkala kriti¢na refleksija (prizna-
vanja) neformalnega in priloznostnega izobrazevanja ter njegove pomembne,
a vecinoma zakrite vloge v evropskih integracijskih procesih. Ti so vezani na
prizadevanja za vzpostavitev transevropskih sistemov priznavanja neformal-
nega in priloznostno pridobljenega znanja.

V pri¢ujo¢i monografiji podana analiza predstavlja poskus naslovitve manka
celovite kriticne refleksije polja priznavanja neformalnega in priloznostnega
ucenja. Pri tem nadgrajuje ze obstojece, sicer partikularne kriticne analize
(priznavanja) neformalnega izobrazevanja (Anderson 2008, Anderson in Fejes
2005), kot tudi refleksije vzpostavljanja in implikacij vsezivljenjskega ucenja na
EU ravni. Hkrati urejanje (priznavanja) neformalnega izobrazevanja kriti¢no
naslovi prek njegove umestitve v evropske integracijske procese z vidika vloge,
ki so jo poskusi in dejansko reguliranje (priznavanja) neformalnega izobrazeva-
nja igrali in jo igrajo v evropskih integracijskih procesih v preteklosti in danes.
Nadalje naslovi temeljne dileme in problematike sodobnega reguliranja (pri-
znavanja) neformalnega ter priloznostnega izobrazevanja, njune predpostavke
in predvidene ucinke. Monografijo tako izhodis¢no doloca Sirsa analiticna
perspektiva, saj se polja loteva na zgodovinsko in vsebinsko obseznejsi nacin
kot dosedanje malostevilne analize. Hkrati ostaja analiti¢na ost usmerjena na
motrenje kompleksnih procesov, prek katerih sta se neformalno izobrazevanje
in njegovo priznavanje vzpostavila kot eni od temeljnih prioritet EU na polju
izobrazevanja, kot del SirSega naslavljanja druzbenopoliti¢nih problematik in
klju¢na elementa vizije razvoja Evropske unije ter njenih ¢lanic.

V prvem vsebinskem sklopu je velik poudarek dan $irsi historicni dimenziji
v smislu razkrivanja bolj diferencirane slike zgodovinskih druzbenopoliti¢nih

2 Zapregled osrednjih kritik glej na primer ¢lanek Davida Palfreymana (2008).
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transformacij v Evropi in na globalni ravni, ki so vodile k pojavu sodobnega EU
urejanja (priznavanja) neformalnega izobrazevanja. Analiza tako izhodis¢no
podaja celovitejso refleksijo daljse, bolj kontingentne, dinami¢ne in nelinearne
zgodovine polja reguliranja (priznavanja) neformalnega izobrazevanja, kate-
rega zacetke locira v povojno obdobje. Pri tem pojav reguliranja neformalnega
izobrazevanja umesti in poveze ter motri vzporedno s povojnimi evropskimi
integracijskimi procesi. Hkrati pojav reflektira v kontekstu Sir§e povojne
globalne destabilizacije razumevanja izobrazevanja in pojava modernih idej
vsezivljenjskega ucenja, ki je bil nelocljivo prepleten z destabilizacijo prevla-
dujocega modela delovanja in razvoja druzb, katerega ideal so predstavljale
industrijske druzbe.

Posledi¢no v okviru analize zgodovinskega pojava prvih poskusov urejanja
neformalnega izobrazevanja monografija izhaja iz neavtarki¢ne perspektive
v smislu premisljanja vpliva globalnih procesov, transformacij, destabilizacij
in poskusov rekonceptualizacij izobrazevanja ter ucenja na evropski kontekst.
Hkrati vkljucuje premislek vpliva, ki so ga imele tudi druge SirSe druzbe-
nopoliticne transformacije, ki so zaobjele ne le evropski, temvec tudi druge
geopoliti¢ne kontekste. Gre na primer za transformacije temeljnih druzbeno-
politi¢nih paradigem delovanja in razvoja druzb, kot so razmerja posameznik
- drzava, novo razumevanje posameznika in novo razumevanje izobrazevanja
v razmerju do gospodarstva in v razmerju do posameznika. Iz neavtarki¢ne
analiti¢ne pozicije monografija izhaja tudi glede refleksije povezanosti polja
reguliranja neformalnega izobrazevanja in evropskih integracij, pri cemer se
osredotoca na specificno vlogo, ki jo je polje neformalnega in drugih oblik
izobrazevanja ter njegova regulacija odigralo v integracijskih procesih. Pri tem
urejanje (neformalnega) izobrazevanja v kontekstu prvih poskusov preucuje
kot eno od pomembnih in odlo¢ilnih polij, kjer se je integracija odvijala ozi-
roma kot podrocje, na katerega je imela pomemben vpliv integracija na drugih
podrogjih, kot je na primer gospodarstvo. Hkrati se v analizi prvih poskusov
reguliranja neformalnega izobrazevanja v povojnem obdobju osredotoc¢a na
izhodis¢no veliko stopnjo pluralnosti in multidimenzionalnosti razumevanj
izobrazevanja, izhajajocih iz raznolikih teoretskih tradicij, ki so bila podana
kot alternative prevladujo¢emu osmisljanju in udejanjanju izobrazevanja v
industrijski druzbi.

Kljub pomembnemu mestu, ki ga v monografiji zaseda analiza konteksta
pojava prvih poskusov reguliranja neformalnega izobrazevanja, je osrednja
analiticna pozornost namenjena celovitejsi kriti¢ni analizi sodobnega kon-
teksta oziroma t. i. drugega vala politik vsezivljenjskega ucenja (Field 2001,
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8). Poseben poudarek je namenjen pojavnosti neformalnega in priloznostnega
ucenja v okviru vzpostavljanja krovne izobrazevalne strategije vsezivljenjskega
ucenja tekom evropskih integracijskih procesov. V tem pogledu predstavlja
nadgradnjo obstojecih kriti¢nih analiz procesov vzpostavljanja vsezivljenjskega
ucenja ter zapolnjuje manko refleksij vzpostavljanja (priznavanja) neformal-
nega izobrazevanja v okviru evropskih integracij.

Medtem ko obstojece kriti¢ne analize (glej Field 2001, Tuijnman in Bostrém
2002, Borg in Mayo 2005, Fejes in Nicoll 2008, Jarvis 2009b) ¢asovno locirajo
pojav drugega vala politik vsezivljenjskega ucenja, katerega konstitutivni del je
tudi reguliranje (priznavanja) neformalnega izobrazevanja, v sredino zadnjega
desetletja 20. stoletja, je analiti¢ni pogled monografije usmerjen zZe na srednja
in pozna osemdeseta leta 20. stoletja. Monografija namre¢ izhaja iz pred-
postavke, da je prav to obdobje klju¢no za vzpostavljanje pogojev moznosti
razumevanja vsebinskih koordinat koncepta in politik vsezivljenjskega ucenja,
ki za¢nejo na EU ravni zaobsegati in vkljucevati tudi podrog¢je (priznavanja)
neformalnega izobrazevanja. V tem pogledu analiza predstavlja pomemben
novum, saj se ne osredotoca zgolj na aktivnosti in uradne dokumente Evropske
skupnosti, temvec osvetljuje tudi $irso sliko in naslavlja (odlo¢ilno) vlogo, ki so
jo pri oblikovanju dojemanja vloge izobrazevanja odigrale osrednje evropske
gospodarske korporacije. Fokus na omenjeno obdobje je kljucen tudi z vidika
refleksije transformacije vloge izobrazevanja, ki v tistem obdobju postaja
eden izmed najpomembnejsih dejavnikov evropskih integracijskih procesov.
[zobrazevanje namrec postane eno izmed osrednjih podrocij, prek katerega se
spodbuja, udejanja in intenzivira evropska integracija, pri cemer se kot tako
vzpostavi predvsem kot posledica vzajemnih prizadevanj omenjenih (zakritih)
gospodarskih akterjev na polju izobrazevanja.

V monografiji je velik poudarek namenjen tudi analizi vzpostavljanja izobra-
zevalnih politik prek osrednjih dokumentov Evropske skupnosti v obdobju od
sredine devetdesetih 20. stoletja naprej. Temu obdobju obstojece kriticne refle-
ksije (glej Field 2001, Tuijnman in Bostrém 2002, Borg in Mayo 2005, Fejes in
Nicoll 2008, Jarvis 2009b) pripisujejo odlo¢ilno mesto v procesu konstituiranja
sodobnega vsezivljenjskega ucenja na EU ravni, pri tem pa pricujo¢a monogra-
fija nadgrajuje obstojece analize z iz¢rpno in natanc¢no analizo vseh osrednjih
prelomnih tock v procesu vzpostavljanja in reguliranja vsezivljenjskega ucenja,
(priznavanja) neformalnega izobrazevanja in celovitejSo vsebinsko analizo
dokumentov. Analizo urejanja (priznavanja) neformalnega izobrazevanja tako
prepleta z refleksijo prizadevanj za vzpostavitev vsezivljenjskega ucenja ter
tudi z motrenjem druzbenopoliti¢nih transformacij evropskih druzb. Kriti¢na
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analiza tako na eni strani razkriva obstojnost in permanentnost sodobnih
druzbenopoliticnih problematik, na katere odgovarja izobrazevanje, s ¢imer
determinira vlogo in namen izobrazevanja. Na drugi strani pa reflektira
problemati¢ne predpostavke in predvidevanja o izklju¢no pozitivnih u¢inkih
priznavanja neformalnega in priloZnostnega ucenja, ki zamejujejo kriti¢no per-
spektivo o $irsi vlogi in namenu neformalnega izobrazevanja. V tem kontekstu
se analiza osredotoca na refleksijo tako temeljnih znacilnosti priznavanja, ki
jih je mogoce razbrati iz dokumentov kot na celovitejso kriticno refleksijo
specificne vloge, ki je pripisana posamezniku v okviru priznavanja neformal-
nega izobrazevanja v smislu njegovega dojemanja, predvidenega delovanja ter
vpliva, ki naj bi ga priznavanje imelo na tega posameznika.

Monografija predstavlja tudi pomemben doprinos k SirSemu polju prouce-
vanja vzpostavljanja nove paradigme delovanja in razvoja druzb od poznih
osemdesetih 20. stoletja naprej, ko se je drzava dobrobiti pricela postopoma, a
korenito transformirati v smer bolj neoliberalnih druzbenih formacij. V okviru
teh formacij je odlocilna vloga pripisana posamezniku kot avtonomnemu,
samo-odgovornemu, podjetnemu, kontinuirano ucecem se individuumu,
ki posledi¢cno kontinuirano nadgrajuje svoj cloveski kapital. Hkrati so vse
osrednje druzbenopoliticne problematike, kot so izklju¢enost, brezposelnost,
neizobrazenost in neposedovanje pravih kompetenc, vedno bolj pripisane
napacnim odlocitvam posameznikov in ne ve¢ dolo¢enim objektivnim struk-
turnim procesom. Prav v kontekstu zamisljanja in vzpostavljanja politik za
konkretna podro¢ja, kakrsno je priznavanje neformalnega izobrazevanja, je
namre¢ mogoce jasno identificirati in kriticno reflektirati proces postopnega
in dinami¢nega konstituiranja neoliberalne paradigme delovanja in razvoja
druzb. Prevlada te paradigme nikakor ni produkt nekega teleoloskega,
'naravnega' in linearnega procesa, temvec produkt specificnih, dinami¢nih,
kontingentnih in dolgotrajnejsih procesov, obenem pa tudi produkt dolo¢enih
politi¢cnih odlocitev. Monografija temelji na predpostavki, da sodobno razu-
mevanje in zamejevanje ter na¢in reguliranja in interveniranja v (neformalno)
izobrazevanje ni nevtralno, objektivno in apoliticno ter najbolj primerno za
resitev prakticno vseh druzbenopoliticnih problematik, temvec¢ produkt $irsih
procesov in politi¢nih odlo¢itev.

Tekom celotne analize je tako velik poudarek dan na izpostavljanje in refle-
ksijo temeljnih problematik in dilem reguliranja (priznavanja) neformalnega
izobrazevanja, pri cemer so slednje sintetizirane in nadgrajene v tretjem in
hkrati zadnjem vsebinskem sklopu. V njem so identificirane tako $irse his-
tori¢ne problematike in dileme (npr. prevlade teorije ¢loveskega kapitala)
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kot tudi specificne sodobne dileme vzpostavitve sistemov priznavanja (npr.
neobstoj kakrsnih koli celovitih podatkov o (pozitivnih) u¢inkih priznavanja
na posameznike).

Pricujoce delo je mogoce razumeti kot celovito diagnozo vloge (priznavanja)
neformalnega izobrazevanja v evropskih integracijskih procesih in specificne
oblike ter vsebine EU politik, ki dolo¢ajo neformalno izobrazevanje in njegovo
priznavanje. Pri tem monografija ne stremi k nekonstruktivni kritiki in a pri-
ori zavracanju politik in praks (priznavanja) neformalnega in priloznostnega
ucenja, temve¢ k bistveno vecji meri premisleka in poskusov naslavljanja v
monografiji izpostavljenih dilem in problematik. Posledi¢no je monografija
priporocljivo branje vsem, ki so kakor koli vpleteni tako v pripravo in izvedbo
politik izobrazevanja kot tudi mnozici tistih, ki izvajajo ali/in sodelujejo v
neformalnih izobrazevalnih aktivnostih.
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PRISTOP K HISTORICNEMU
PREGLEDU

[zobrazevanje v vseh svojih oblikah, vklju¢no z neformalnim, je podrogje, ki je
iziemno pomembno za Evropsko unijo. Ceprav Evropska unija nima neposre-
dne moznosti odlo¢anja na polju izobrazevanja — to podrocje torej ni v njeni
pristojnosti — pa vseeno v tem okviru na razli¢ne nacine spodbuja sodelovanje
drzav ¢lanic. Ze omenjeno neformalno izobrazevanje je na ravni Evropske unije
mnogokrat izpostavljeno kot podrocje, ki ga je potrebno v okviru integracij-
skih procesov ne le krepiti, temvec tudi nadalje razvijati in ustvarjati pogoje,
v katerih bo mogoce njegovo udejanjanje. Ne le v Evropski uniji, temve¢ tudi
globalno sta neformalno izobrazevanje in ucenje predmet stevilnih politik na
razlicnih ravneh in raznolikih akterjev (Aspin 2012, Brennan 1997). Kot spe-
cificna oblika izobrazevanja je neformalno izobrazevanje v okviru tendenc k
uveljavljanju vsezivljenjskega ucenja kot enega nacel trajnostnega razvoja druzb
dobilo pomembno mesto (Colardyn in Bjornavold 2004). V okviru evropskih
integracijskih procesov je omenjeno nacelo eksplicitno izpostavljeno v sloganu
'Naj evropsko obmodje vsezivljenjskega ucenja postane realnost', hkrati pa je
vsezivljenjsko ucenje kot koncept in kot konkretno podrocje izobrazevalnih
praks moc¢no prisotno v politikah EU na polju izobrazevanja in u¢enja (Garrido
1992, Green 2002).

Seveda neformalno izobraZevanje ni prisotno na agendi od nedavnega, kvec-
jemu obratno, njegova zgodovina je precej dolga, hkrati pa se nam ob tej trditvi
postavlja vprasanje, kje lahko zaénemo periodizacijo vzpostavljanja (politik)
neformalnega izobrazevanja. V luci tega vprasanja imamo na primer na voljo
periodizacijo, ki postavi zacetek celo v anti¢no Gréijo (glej Vidmar 2013).
Ceprav avtor cilja na to, da so ideje in prakse neformalnega izobraZevanja
nekaj, kar ni prisotno Sele od druge polovice 20. stoletja, pa je potrebno takoj



12 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

kriti¢no ovrednotiti tovrstne poskuse histori¢nih premislekov, ki gradijo idejo,
da so trenutni napori in implementacija izobrazevalnih politik ter integracijski
procesi na tem podro¢ju rezultat dalj$ih (evropskih) zgodovinskih procesov,
nekaksno gibanje dolge evropske zgodovine k sedanjemu stanju. Seveda je
tako premocrtno razumevanje zgodovine, kjer so vsi dogodki v preteklosti in
kjer so posamicni poskusi premisljevanja moznosti vzpostavljanja vsezivljenj-
skega ucenja in neformalnega izobrazevanja/ucenja v Evropi razumljeni kot
zgodovinsko nujne epizode, ki so se zgodile zato, da smo danes prica takSnemu
razvoju, kot se nam kaze, vsaj problemati¢no. Problemati¢no zato, ker se na ta
nacin izpusc¢ajo in brisejo mnogotere realnosti ter kontingentni konteksti, ki
jih je potrebno upostevati, ce zelimo celoviteje razumeti sedanje procese.

Tudi e glede zgoraj izpostavljene periodizacije izrazimo zadrzek, je vsakok-
raten poskus dolocanja zacetkov formiranja politik neformalnega izobrazeva-
nja, tudi v kontekstu evropskih integracij, lahko predmet polemik in debat.
John Field (2001) na primer izpostavlja raznolike periodizacije in kontekste,
ki so jih ti sistemati¢ni poskusi pregleda histori¢nega razvoja vzpostavljanja
politik na podro¢ju neformalnega in/ali vsezivljenjskega ucenja vzeli kot
najbolj relevantne. Ob opravljeni primerjavi teh periodizacij se jasno izraza
niti ne toliko, da so tovrstne periodizacije nesmiselne, temvec da je izjemnega
pomena, katere dejavnike in kontekste upostevamo kot klju¢ne. Ta ugotovi-
tev je tudi nekaksno napotilo k historicnemu pregledu vzpostavljanja politik
(priznavanja) neformalnega izobrazevanja, ki ga bomo opravili v tem delu
pricujoce monografije. Ker zelimo preveriti predvsem vzpostavljanje politik
neformalnega izobrazevanja na evropski ravni oziroma na ravni Evropske
unije, se osredotocamo predvsem na procese v okviru evropske integracije,
ki imajo svoje zacetke na prelomu v drugo polovico 20. stoletja. Katastrofe
izjemnih razseznosti v obliki dveh svetovnih vojn, ki jima je bila Evropa kot
eno primarnih bojis¢ prica v 20. stoletju, so v veliki meri rezultat tekmujo-
¢ih nacionalizmov in izklju¢evalnih tendenc v njihovem okviru (Hobsbawm
1994). Prav te katastrofe, boji, nasilje in konflikti so temelji evropske inte-
gracije in sprva bolj (vendar ne izklju¢no!) gospodarskega, potem pa tudi vse
bolj politi¢nega povezovanja med evropskimi drzavami (Gilbert 2012). Zato je
smiselno pri refleksiji zgodovinskih procesov vzpostavljanja skupnega evrop-
skega izobrazevalnega prostora in integracije na tem polju najprej na kratko
orisati same povojne procese formiranja evropskega sodelovanja, pri cemer
ne naredimo vnovicnega pregleda institucionalnega vzpostavljanja Evropske
skupnosti, temve¢ reflektiramo, kaj so pogoji moznosti in kaj so temeljne
ideje, da so se sploh lahko sprozili procesi tesnejSega sodelovanja evropskih
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drzav. Ob tem pokazemo tudi, da tesnejse sodelovanje ni utemeljeno (vedno)
na politicnem konsenzu, temve¢ na tekmujoc¢ih idejah in politicnem boju.
Poleg Sirsega premisleka pogojev moznosti in procesov evropske integracije
se konkretno usmerjamo k relevantnejsim politicnim odlo¢itvam in procesom
vzpostavljanja konkretnih (izobrazevalnih) institucij in praks na podrodju
izobrazevanja. Ceprav je seveda neformalno izobrazevanje tisto, ki je v fokusu,
pa vseeno ta fokus drzimo v prepletu s $irS§im okvirom izobrazevanja nasploh.
Histori¢ni pregled vzpostavljanja politik na podro¢ju neformalnega izobraze-
vanja v okviru Evropske unije oziroma, $irse, v evropskem okviru, bi bil brez
vpogleda tudi v integracijske procese na drugih podro¢jih oziroma oblikah izo-
brazevanj zelo omejen, saj so neformalno izobrazevanje in konkretne politike
na tem polju vedno v doloceni relaciji z drugimi oblikami, morda primarno
prav s formalnim izobrazevanjem. Kot pokazemo, je neformalno izobraze-
vanje v okviru evropskih integracijskih procesov in tudi v SirSem medna-
rodnem okolju iz$lo vsaj deloma na podlagi kritik, usmerjenih na nemoc in
neucinkovitost formalnega izobrazevanja, po drugi strani pa so (bile) politike
na polju neformalnega izobrazevanja v tesni spregi in kompatibilne, ali celo
del formalnega izobrazevanja. Skratka, v namen celovitejse histori¢ne slike
formiranja ter spreminjanja politik na podro¢ju neformalnega izobrazevanja
v to refleksijo umescamo tudi kljuéne momente procesov v okviru evropskih
integracij na raznolikih poljih izobrazevanja. Nadalje, v pregledu histori¢nega
razvoja se ne omejimo zgolj na evropske integracijske procese in politike v
njenem okviru, temvec je potrebno za jasnejSe razumevanje vzpostavljanja
politik na polju neformalnega izobrazevanja razumeti tudi $irSe, mednarodne
kontekste. Tako v nadaljevanju pri¢ujocega dela monografije reflektiramo tudi
nekatere strokovno-znanstvene prispevke, vidnejse (politi¢ne) dokumente in
politike relevantnih (globalnih) mednarodnih organizacij, ki so tudi konkre-
tno vplivale na razvoj politik na polju neformalnega izobrazevanja v okviru
mednarodnega okolja, evropskih integracij in na drugih nivojih.



2

EPILOG Il. SVETOVNE VOJNE -
PRVI KORAKI K EVROPSKEMU (IN
MEDNARODNEMU) SODELOVAN]JU
NA PODROCJU IZOBRAZEVANJA

Kot Ze receno, da bi bolje razumeli sodobne kontekste in tendence integracije
izobrazevalnih politik v okviru Evropske unije, velja najprej nasloviti obdobje
po IL. svetovni vojni, ki predstavlja formativno epizodo te zgodbe, saj je morija
na evropskih tleh predstavljala tisto razseznost, ki je vplivala na politicne
odlo¢itve v smeri urejanja odnosov med nacionalnimi drzavami z namenom
preprecevanja oborozenih spopadov in konfliktov (Gilbert 2012).

Ce se torej ozremo na razmere pred 70 leti, so bile evropske drzave vpletene
v izjemno krvavo II. svetovno vojno. Dolocene drzave (med njimi tudi podro-
¢je Slovenije) in njihovi prebivalci so se znasli pod okupacijo drugih evropskih
drzav in mnogim prebivalcem evropskega kontinenta je bila odrekana pravica
do obstoja in Zivljenja, bili pa so tudi sistemati¢no izkoris¢ani (prisilno delo) in/
ali pobijani (predvsem Zidje in Romi, ljudje z du$evnimi boleznimi in invalidi).
Hkrati so bile mnoge drzave v Evropi tistega ¢asa nedemokrati¢ne. Poleg tega
tudi ni bilo sistemati¢nega sodelovanja drzav na gospodarskem, druzbenem,
kulturnem in drugih podrogjih, vklju¢no z izobrazevanjem. Glede na razmere
v drzavah in razmerja med drzavami po koncu vojne je bilo vse prej kot jasno,
kako in na kaks$en nacin bo urejen prostor na evropskem kontinentu, vendar
pa je kmalu po koncu vojne postalo prevladujoce prepricanje, da tak$ne morije
ne koristijo nikomur in da je predvsem enormno Stevilo cloveskih Zrtev tisto,
ki kaze na nerazumnost vojn tak$nih razseznosti (Urwin 1991). Politi¢ne elite
dveh drzav, ki sta bili dolgo v bolj ali manj sovraznih odnosih, so sklenile, da je
potrebno odnose popolnoma spremeniti, v kolikor naj bi se izognili nadaljnjim
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vojnam, uni¢enjem in ogromnemu $tevilu ¢loveskih zrtev (Germond in Tiirk
2008). Osrednja zelja povojnega evropskega povezovanja je bila vzpostaviti
trdno sodelovanje, ki bi prineslo trajen mir in omogocilo obnovo in blagos-
tanje evropskim drzavam. Obdobje po II. svetovni vojni tako predstavlja eno
najdaljsih obdobij miru in za generacije, ki so odrasle v povojnem obdobju,
je mir postal nekaj (skoraj) popolnoma samoumevnega. Ta Zelja po miru, ki
jo je potrebno razumeti predvsem, kot ze receno, kot posledico II. svetovne
vojne in velikega negativnega vtisa, ki ga je morija za seboj pustila, je bila na
velikem politicnem odru izpostavljena na evropskem kongresu v Haagu leta
1948 (Dinan 2004). Prav takrat je namre¢ Winston Churchill, ki je skoraj dve
leti pred Haaskim kongresom govoril o Zdruzenih drzavah Evrope, odigral
pomembno vlogo pri mobilizaciji predstavnikov razli¢nih drzav in iz razli¢nih
sfer (politi¢ne, gospodarske, znanstvene in kulturne). Morda najpomembnejsi
deklarativni cilj je bil, da se oblikuje $irok konsenz okoli ideje evropske eno-
tnosti ter da se okoli tega cilja oblikujejo konkretni koraki, ki bi vodili evrop-
ske drzave v to smer. Med drugim so sodelujoci na kongresu premisljevali o
strukturi prihodnje evropske organizacije, poimenovane Svet Evrope, ter o
moznostih konkretnega sodelovanja med drzavami na podrodju gospodarstva
ter politike.

2.1 COLLEGE D'EUROPE - EVROPSKA UNIVERZA ZA VSE
ALI ELITO?

V kontekstu povojnega haaskega srecanja in krepitve evropskega sodelova-
nja na podrodju izobrazevanja je morda smiselno izpostaviti idejo $panskega
drzavnika Salvadorja de Madriage, ki je predlagal vzpostavitev College d Europe,
izobrazevalne institucije, kjer naj bi $tudentje iz razlicnih evropskih drzav
lahko skupaj Studirali in izmenjevali znanja. Pogosto je College d’Europe, ki
je dejansko zazivel leto dni po kongresu in ima Se danes sedez v belgijskem
Brugesu, razumljen in oznacen kot monument evropskega povezovanja na
podrodju izobrazevanja ter enkratna podoba skupnega delovanja evropskih
drzav na tem polju. Ceprav obstaja taka predstava, je potrebno omeniti, da je
vse od zacetka in skozi razvoj te izobrazevalne institucije College d’ Europe, kot
v lucidni analizi njenega delovanja pokaze Kerstin Poehls (2005), odprtost in
dostopnost te institucije vsem $tudentom iz razlicnih evropskih drzav bolj kot
ne mit. College d’Europe je namre¢ dolgo sluzil Evropski skupnosti podobno
kot v Franciji Grandes Ecoles — gre za posebne visoko$olske izobrazevalne
institucije, ki so specifi¢cno namenjene usposabljanju in izobrazevanju bodocih
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politi¢nih elit. Podobno vlogo imajo nekatere univerze tudi v Angliji. Poleg
tega je zanimivo, da je, vsaj v preteklosti, dale¢ vecje Stevilo tako Studentov
kot tudi predavateljev bilo moskega spola, kar pomeni, da je selekcija tudi v
tem smislu bila neenaka. Ceprav Poehlsova (2005) opozarja, da se je program
te institucije spremenil in da je zaradi novih realnosti (npr. Siritev Evropske
unije) do dolo¢ene mere institucija prilagajala svoje poslanstvo, pa je vendarle
$e mogoce govoriti o tem, da so Studenti College d Europe morda ne vsi pri-
hodnja EU elita, vsekakor pa tisti, ki bodo prakticno brez kriti¢ne refleksije
zagovarjali evropske integracijske procese.

2.2 EVROPSKI KULTURNI CENTER IN EVROPSKA
KULTURNA FUNDACIJA

V okviru haaskega kongresa leta 1948 so bili vzpostavljeni trije klju¢ni odbori,
poleg politicnega in gospodarskega tudi kulturni. Slednji je skusal identificirati
in osvetliti vprasanja glede kulturne dimenzije evropske enotnosti, med dru-
gim pa so ¢lani odbora v resoluciji pozvali k ustanovitvi Evropskega kulturnega
centra. Ta ideja je bila realizirana na Evropski kulturni konferenci konec leta
1949 (CVCE 2012). Center je zacel delovati 7. oktobra 1950, z vidika izobra-
Zevanja pa je pomemben, ker je ravno na tem polju (poleg kulture) ustvaril
povezovanje med razliénimi akterji na evropski ravni. Toda hkrati je imel
Center tudi premalo sredstev in podpore, da bi lahko spodbujal, kot je opozoril
prvi predsednik Zveze evropskih federalistov in rektor College d'Europe med
leti 1950 in 1972, Hendrik Brugmans (1993, 318), evropsko zavest. Vendar je
leta 1954 Evropski kulturni center ustanovil Evropsko kulturno fundacijo, ki
je temeljila na modelu ameriskih fundacij. Prvi predsednik Evropske kulturne
fundacije je bil Robert Schuman, pod njegovim vodstvom in s sprejetjem nacrta
Evropa 2000 pa je fundacija dobila nov zagon. Nacrt, ki je predvideval dolocene
mehanizme in mozne nacine delovanja na specifi¢nih podrogjih, je bil najbolj
dodelan oziroma najbolj uspesen prav za podro¢je kulture (Brugmans 1993,
325). Med drugim je fundacija postala kljucen akter in partner Evropske komi-
sije v osemdesetih in devetdesetih letih 20. stoletja, ko je Komisija potrebovala
asistenco pri tehni¢ni implementaciji programov na polju izobrazevanja, pred-
vsem Erasmus, Eurydice in Tempus (European Commission 2006a).

2.3 UNESCO, RAZVOJ IN TEMELJNO IZQBRAZEVANJE KOT
OBLIKA NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA
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V povojnem obdobju in vse tja do sredine Sestdesetih let prejsnjega stoletja
je na podro¢ju neformalnega izobrazevanja bila ena klju¢nih mednarodnih
organizacij Unesco, ki je v okviru svojega delovanja na podro¢ju izobrazevanja
vpeljala koncept temeljnega izobrazevanja (fundamental education), ki ga je pot-
rebno razlikovati od osnovnega (osnovnos$olskega) formalnega izobrazevanja.
[zraz temeljno izobrazevanje se dandanes prakti¢no ne uporablja ve¢, v ¢asu, ko
je nastajala Splosna deklaracija clovekovih pravic, ki jo je sprejela in razglasila
Generalna skups$cina Zdruzenih narodov 10. decembra 1948 z resolucijo st. 217
A (III), pa je bil omenjen izraz smiseln in je sovpadal z deklaracijo (UNESCO
2000, 26). Temeljno izobrazevanje je prislo, vsaj v mednarodnem okolju, v
uporabo potem, ko ga je Unescova komisija leta 1946 predlagala in uporabila
primarno v smislu zagotavljanja (dostopa do) izobrazevanja v najrazli¢nejsih
druzbenih kontekstih, z namenom opismenjevanja ljudi vseh starosti. Sicer pa
je bil izraz ze od samega zaCetka njegovega vpeljevanja predmet polemik in
pomislekov, saj po eni strani ni bilo povsem jasno, kaksen je njegov pomen in
kaksen tip izobrazevanja je z njim misljen, po drugi strani pa tudi ni korespon-
diral z nekaterimi podobnimi uveljavljenimi izrazi, ki so bili uporabljani tako
v mednarodnem okolju kakor tudi na ravni drzav (UNESCO 2000, 27). Toda
Unesco se je zanj odlocil tudi zato, ker so ostali uveljavljeni izrazi, kot na primer
masovno izobrazevanje, ljudsko izobrazevanje in osnovno izobrazevanje, ze
imeli dolo¢en pomen in veljavo. Unesco je tako na primer eksplicitno zavrnil
izraz masovno izobrazevanje, saj je imel konotacijo uporabe izobrazevalnih
metod, ki ne dajejo posebnega poudarka na posameznika in njegovo vpetost v
razli¢na druzbena, socialna ipd. okolja (UNESCO 2000). Prav zaradi nejasnosti
izraza in potrebe po njegovi opredelitvi je Unesco kasneje, leta 1956, izdal
dokument z naslovom Working paper on the Definition of Fundamental Education
(UNESCO 1956), v katerem je pojasnjeno, kaj so vsebina, cilji, metode in
sredstva temeljnega izobrazevanja.

Vsebine temeljnega izobrazevanja so v zgoraj omenjenem dokumentu
opredeljene izjemno Siroko in zajemajo cel niz cloveskih aktivnosti, pri cemer
mora temeljno izobrazevanje posredovati predvsem znanja in vescine glede
tistih aktivnosti, ki predstavljajo odgovor in razresujejo kljucne ter najosnov-
nejse dileme specifi¢ne skupnosti (UNESCO 1956). Zato se vsebine glede na
druzbenopoliti¢ni, kulturni in gospodarski kontekst razlikujejo, vendar v
najsirSem smislu med drugim zajemajo: ves¢ine misljenja in komuniciranja
(govorjenje, pisanje, poslusanje), poklicne vescine (kmetovanje, gradbenistvo
ipd.), gospodinjske ve$line, ves¢ine samo-izrazanja prek umetnosti, higienska
in zdravstvena vzgoja, naravoslovje, znanja o skupnosti, politi¢cnih procesih in
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gospodarskih procesih, zavedanje o svetovni povezanosti in raznolikosti pre-
bivalstva, spostovanje in skrb za druge (UNESCO 2000). Ob nastetih vsebinah
in podrocjih temeljnega izobrazevanja je poudarjeno, da mora biti prenos teh
znanj ucinkovit, zaradi Cesar naj bi posamezne drzave in skupnosti izkoristile
nih pristopov ter metod za udejanjanje temeljnega izobrazevanja. Kar velja Se
posebej izpostaviti je tudi klju¢no poslanstvo temeljnega izobrazevanja, kot si
ga je zamislil Unesco, ki cilja ne toliko na posameznika, kot na skupnost kot
celoto in k dejanjem skupnosti, vode¢im k njenemu razvoju (UNESCO 2000).
Z vidika operacionalizacije tovrstnega izobrazevanja je bila njegova implemen-
tacija zamisljena kot skupnostno izobrazevanje, kjer naj bi specifi¢ni izobraze-
valni centri nudili razli¢ne tipe izobrazevalnih programov, od osnovnosolskega
do programov za starejse (UNESCO 1956, 3-4). Skupnostno izobrazevanje je v
tistem Casu predstavljalo podlago, ki se je razvila na primerih iz Brazilije, Indije
in Mehike (UNESCO 2000, 28), vendar pa je bilo v mednarodnem okolju pre-
cej nejasnosti, kako naj bi implementacija temeljnega izobrazevanja konkretno
izgledala v raznolikih okoljih afriskega kontinenta, v Aziji in Latinski Ameriki.
Na nivojih skupnosti je temeljno u¢enje predvidevalo dolo¢eno stopnjo (samo)
iniciativnosti skupnosti in njihovo odgovornost za mobilizacijo dovoljsnih
materialnih in ¢loveskih kapacitet za udejanjanje izobrazevanja.

Iz predstavljenega koncepta temeljnega izobrazevanja je jasno videti, da
je na taksen nacin zamisljeno izobrazevanje usmerjeno predvsem k razvoju
skupnosti. Prav teorije in diskurz razvoja ter modernizacije so klju¢ni za
razumevanje prvega formativnega obdobja oblikovanja politik in iniciative v
mednarodnem okolju po II. svetovni vojni. Kot trdi Alan Rogers (2005), je
prvi (povojni) val vznika neformalnega izobrazevanja na ravni politik in praks
bil posledica dveh klju¢nih sprememb. Prva je premik od elitisticnih moderni-
zacijskih pristopov k razvoju, ki so predpostavljale, da zgolj gospodarska rast
lahko prispeva k prosperiteti skupnosti v razlicnih regijah sveta, h grass-root
pristopom, ki so veliko bolj vkljucevali skupnosti in se zavzemali za socialne
spremembe. Colley, Hodkinson in Malcolm (2006) podobno omenjajo tudi
takratno relevantnost pristopov k razvoju, ki so v podstati imeli keynesianske
gospodarske principe v spregi s socialnodemokratskimi politicnimi idejami.
To z drugimi besedami pomeni, da je gospodarska rast morala biti nujno v
spremstvu s socialno pravi¢nostjo in demokrati¢no participacijo $irsih mnozic
v dolo¢enem druzbenem okolju. Druga Siroka sprememba, ki je botrovala
vzponu raznolikih oblik neformalnega izobrazevanja in politik na tem podro-
&ju, je premik od deficitne (na potrebah temeljece) paradigme razvoja k paradi-
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gmi, osnovani na ideji ranljivosti skupnosti in na razumevanju, da je za razvoj
potrebna sprememba struktur druzb, kot tudi zagotavljanje vnosov (v obliki
sredstev itd.).

2.4 SVET EVROPE: NJEN NASTANEK IN PRVE DEJAVNOSTI
NA POLJU IZOBRAZEVANJA

Pri orisu povojnega vzpostavljanja evropskega in mednarodnega sodelovanja
na podro¢ju neformalnega in formalnega izobrazevanja je potrebno izposta-
viti tudi, da povezovanje (zahodnih) evropskih drzav ne bi bilo mogoce brez
velike podpore Zdruzenih drzav Amerike (ZDA). Povezovanje je posledi¢no
potrebno razumeti iz globalne perspektive in interesov ZDA, da se (zahodne)
evropske drzave ne zapletejo v nove vojne in hkrati ne padejo pod vedno vedji
vpliv Sovjetske zveze na evropskem kontinentu, ki je v novi blokovski ureditvi
sveta igrala vlogo druge osrednje velesile. Hkrati je potrebno vzpostavljanje
institucionaliziranega sodelovanja med (zahodnimi) evropskimi drzavami
razumeti v okviru drugih povojnih in vzporedno vzpostavljajoc¢ih se sodelovanj
in integracij. Med njimi so pomembne predvsem Organizacija za gospodarsko
sodelovanje in razvoj (OECD), ki je bila rezultat Marshallovega nacrta in pred-
stavlja prvo institucionalizirano povojno obliko sodelovanja med evropskimi
drzavami na podro¢ju gospodarstva in delitve sredstev, podeljenih s strani
ZDA. V ludi vzpostavljanja institucij predhodnic danasnje Evropske unije je
kljuéno vlogo odigral ze omenjeni Haaski kongres leta 1948 (Dinan 2004).
10 drzav je leto kasneje podpisalo statut o ustanovitvi Sveta Evrope, se danes
obstoje¢e medvladne organizacije (danes ima 47 ¢lanic), ki je predstavljala prvi
poskus harmonizacije politik drzav ¢lanic in posledi¢no vzpostavitve skupnih
norm in praks (Bond 2011). V kontekstu povojnega povezovanja Evrope sta
se vzpostavili dve prevladujoci struji, ki sta zagovarjali dva razli¢na tipa sode-
lovanj med drzavami. Na eni strani so bili tisti, ki so zagovarjali medvladno
sodelovanje, na drugi strani pa so bili zagovorniki tesnejsega in globljega sode-
lovanja (nadnacionalnega sodelovanja).

V okviru institucionalnega vzpostavljanja Sveta Evrope so prevladali zago-
vorniki medvladnega sodelovanja, vendar je bila ideja druge struje kljucna za
vzpostavitev institucij predhodnic sedanje Evropske unije. Toda kljub temu je
Svet Evrope tudi za podrocje izobrazevanja izjemno pomemben, saj je dolgo
predstavljal (prakti¢no edini) institucionalni okvir na evropski ravni, v okviru
katerega je bilo izobrazevanje predmet sodelovanja med evropskimi drzavami
(Pépin 2006).
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Ena od prvih konkretnih pobud na podro¢ju izobrazevanja, ki je zazivela v
okviru Sveta Evrope, je bila sprejetje Evropske kulturne konvencije na dan
19. december 1954. Konvencija je postala osnovni in osrednji okvir za prak-
ti¢no vse aktivnosti primarno na podro¢ju kulture, vendar tudi na podrodju
izobrazevanja (Grosjean 1999). Glavnino tovrstnih aktivnosti, izpostavljenih
prek pobud v Svetu Evrope, je vodil Svet za kulturno sodelovanje (Council for
Cultural Cooperation - CDCC), ustanovljen januarja 1962, pri ¢emer je potrebno
poudariti, da so pri izvajanju aktivnosti sodelovali razli¢ni akterji, med drugim
drzave clanice Sveta Evrope, nevladne organizacije, eksperti in akademiki.
[zjemno pomembno je, da ravno Svet Evrope velja za zacetnico konkretnih
aktivnosti na izobrazevalnem podrodju, kot so izobrazevanje starejsih, visoko-
Solsko izobrazevanje, vsezivljenjsko ucenje in ucenje tujih jezikov. Vsa ta pod-
rodja v okviru izobrazevanja je kasneje tudi Evropska skupnost deloma prevzela
in jih vkljucila v svoje konkretne programe oziroma politike (Grosjean 1999).

Pomembno je tudi, da je v okviru Sveta Evrope bilo organizirano sodelova-
nje na podrodju izobrazevanja na ministrski ravni, in sicer v obliki konferenc
(Grosjean 1999). Prva taka konferenca je bila organizirana v Hamburgu leta
1961, na naslednjih pa so bila predstavljena tudi porocila o evropskem sode-
lovanju na podrodju izobrazevanja ne le v okvir Sveta Evrope (Wassenberg
2013), temvec tudi v okviru drugih mednarodnih organizacij, kot so Unesco,
OECD in EFTA. Na teh konferencah je kasneje zacela sodelovati tudi Evropska
komisija, ko je podroc¢je izobrazevanja postalo del njenih policy podrocij.
Ceprav so ti premiki predstavljali pomemben doprinos k vzpostavljanju ideje
sodelovanja na podro¢ju izobrazevanja in so potekali kontinuirani posveti o
tematikah v njenem okviru, so vendarle bile prisotne tudi omejitve in ovire pri
$iritvi in poglabljanju tovrstnih procesov. Svet Evrope je namrec imel relativno
omejene financ¢ne vire, kar se je poznalo tudi v omejenih moznostih izvajanj
aktivnosti ter konkretnih akcij na podroc¢ju izobrazevanja. Konec Sestdesetih
let je bilo tudi zaradi teh dilem in ovir vse vec tistih, ki so zagovarjali poglobitev
aktivnosti Evropske skupnosti in njenih institucij na tem podrocju.
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NEFORMALNO IZOBRAZEVANJE
DOBIVA ZAGON

3.1 ZA(VZETKIVIN RAZVOJ EVROPSKE SKUPNOSTI -
|ZOBRAZEVANJE PODREJENO GOSPODARSTVU

Ideja evropskega sodelovanja je postala postopoma splosno sprejeta tako med
politi¢nimi elitami kot tudi, vsaj do dolocene mere, med drzavljani evropskih
drzav. Prisotnost idej evropskega sodelovanja in tesnejsega ter globljega sode-
lovanja med drzavami ¢lanicami in omenjena Zelja po doseganju trajnega miru
v Evropi, sta bili nujen predpogoj institucionalnim zamislim, ki jih je predstavil
francoski ekonomist in diplomat Jean Monnet (Duchéne 1994). Hkrati te ideje
posledi¢no predstavljajo nujen predpogoj za vzpostavljanje organizacij pred-
hodnic Evropske unije, ki so lahko vplivale na vsakdanje zivljenje drzavljanov
¢lanic. Prva organizacija prehodnica je bila Evropska skupnost za premog in
jeklo (EPS]J) (1951), ki je vpeljala nadnacionalno urejanje dveh kljuénih strate-
$kih industrijskih podrocij, nujno potrebnih za vojasko industrijo, ter jih tako
vzela iz domene samostojnega upravljanja drzav c¢lanic. V to skupnost so se
povezale Francija, Nemcija, Italija, Nizozemska, Belgija in Luksemburg. Leta
1957 sta bili ustanovljeni Se dve organizaciji predhodnici Evropske unije, in
sicer Evropska skupnost za jedrsko energijo (EURATOM) in Evropska gospo-
darska skupnost (EGS), ki sta imeli enako ¢lanstvo kot ESPJ (Egenhofer 2011).
Predvsem EGS je bila klju¢na za poglabljanje in razsirjanje podrocij sodelova-
nja med ¢lanicami, kar je omogocilo vedno vedji vpliv na vsakdan drzavljanov
drzav ¢lanic. Osrednji cilj EGS je bil namre¢ institucionalizirati gospodarsko
sodelovanje med c¢lanicami in vzpostaviti carinsko unijo ter skupen trg med
¢lanicami, na katerem bi veljale stiri svoboscine, in sicer svoboda gibanja ljudi,
blaga, storitev in kapitala (Urwin 1991).
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Ceprav je Rimska pogodba, s katero je bila ustanovljena EGS, v svojem 128.
¢lenu deloma naslovila tudi (poklicno) izobrazevanje in je ta dokument deloma
prispeval k $iritvi evropske dimenzije izobrazevanja, pa je povsem jasno, da je
v drugi polovici petdesetih, ko je prislo do podpisa omenjene pogodbe, bilo
v prvem planu predvsem gospodarsko povezovanje. Kakrsno koli urejanje
izobrazevanja in vzgoje na nadnacionalni ravni je bilo dale¢ od konkretnega.
V tistem casu in vse do konca Sestdesetih let je veljalo, da je izobrazevanje
ter urejanje izobrazevalnih sistemov v domeni nacionalnih drzav. Evropska
gospodarska skupnost tako gotovo ni bila tisti okvir, znotraj katerega bi bila
aktualna oziroma v ospredju vprasanja, povezana z urejanjem izobrazeva-
nja, bodisi formalnega bodisi neformalnega, ali kakr$nih koli drugih oblik
(European Commission 2006a). Vse do sredine sedemdesetih let je tako Svet
Evrope ostajal tisti nadnacionalni okvir evropskih drzav, znotraj katerega so
potekale diskusije in izmenjave mnenj na podro¢ju izobrazevanja. To pomeni,
da v omenjenem obdobju, torej od sredine petdesetih in vse do sedemdesetih
let, izobrazevanje ni bilo na agendi politik Skupnosti, ker pa je to podrocje nas-
lavljal Svet Evrope, je mogoce trditi, da je vendarle doloc¢ena vrsta sodelovanja
na nadnacionalni ravni potekala.

Ceprav smo zapisali, da je bilo evropsko povezovanje na podro&ju izobraze-
vanja v domeni Sveta Evrope (ter drugih mednarodnih organizacij) do skoraj
sedemdesetih let in da izobrazevanje do takrat ni bilo na agendi Skupnosti,
pa to ne pomeni, da dolocenih odlocitev glede tega podro¢ja v okviru EGS ni
bilo. Tako je na primer na drzavniskem vrhu v Bonnu leta 1961 bila narejena
pobuda v okviru EGS, ko je bila sprejeta deklaracija, v kateri je bilo zapisano,
da se s sprejetjem tega dokumenta oblikuje Zelja po politi¢ni uniji, pri cemer
mora sodelovanje med drzavami ¢lanicami iti prek zgolj politicnega sodelo-
vanja, predvsem v smeri sodelovanja na podro¢jih izobrazevanja, kulture in
raziskovanja. To sodelovanje naj bi bilo koordinirano s strani pristojnih minis-
trov drzav c¢lanic. Deklaracija je pozvala k oblikovanju podlag za sodelovanje in
izmenjave med univerzami. Omenjeni dokument sicer ni imel velikega nepo-
srednega politicnega vpliva, saj takojsnjih implikacij ni bilo, je pa pokazatelj,
da so doloceni premiki vendarle obstajali tudi v okviru Evropske gospodarske
skupnosti (European Commission 2006a).

Kot ze omenjeno, je poklicno usposabljanje predstavljalo posebno polje, ki
je v okviru Rimske pogodbe in tudi kasneje, igralo bolj pomembno vlogo kot
izobrazevanje na splosno. Clen 128 je tako predvideval razvoj skupne politike
poklicnega izobrazevanja, kar naj bi prispevalo k usklajenemu razvoju tako
nacionalnih gospodarstev kot tudi enotnega evropskega trga (West 2012).
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To nakazuje, da je izobrazevanje bilo prisotno v politicnem diskurzu na ravni
evropske skupnosti toliko, kolikor je lahko prispevalo k sledenju gospodarskih
imperativov, ki so jih imele drzave ¢lanice v okviru Skupnosti. Cilj oblikovanja
enotne politike poklicnega usposabljanja je bil izboljsati dostop delavcev do
novih znanj in ves$cin ter s tem zaposljivosti na enotnem trgu ter na ta nacin
zadovoljiti potrebe gospodarstev, predvsem v industriji jekla in premoga. To
hkrati tudi pomeni, da je vizija skupne politike poklicnega usposabljanja ciljala
na starej$e delavce in ne (primarno) na mladino. Konkreten korak k implemen-
taciji omenjenega ¢lena iz Rimske pogodbe je bila odlocitev Sveta iz leta 1963,
v kateri je bilo identificiranih oziroma zapisanih 10 nacel, po katerih naj bi
bila uresnicena skupna politika poklicnega usposabljanja (West 2012). Zopet,
teh 10 nacel ni konkretno prispevalo k realizaciji skupne politike poklicnega
usposabljanja, oziroma je imela odlocitev Sveta le malo neposrednih implikacij.
Kljub temu je zanimivo, da je zgolj v eni sami to¢ki (drugo nacelo) poklicno izo-
brazevanje neposredno navezano na vprasanje sploine izobrazbe. Ce natan¢no
reflektiramo kako in na kak$en nacin je v dokumentu poklicno usposabljanje
osmisljeno v kontekstu splosnega izobrazevanja, potem je mogoce videti, da
je primarno podrejeno gospodarskim zahtevam. Pri tem so v ospredju teh-
ni¢ni napredek, nove metode produkcije in druzbeni ter gospodarski razvoj
nasploh. Toda ne glede na sprejeta nacela in deklarativno zavzetost drzav
¢lanic za vzpostavitev skupne politike na podroc¢ju poklicnega izobrazevanja,
je interesa za sodelovanje ali celo konvergenco nacionalnih ureditev tega polja
bilo zelo malo. Na to nakazuje tudi prvo nacelo, ki eksplicitno izpostavlja, da
je odgovornost posamezne drzave clanice, da svojo politiko poklicnega izo-
brazevanja pribliza zapisanim nacelom. Kljub temu je mogoce v postavljenih
nacelih zaznati prisotnost koncepta harmonizacije. Harmonizacija tako v tem
dokumentu nastopa kot gradualni mehanizem, prek katerega bi drzave posto-
poma priblizale svoje politike, kar se je implementiralo tudi skozi vzpostavitev
Svetovalnega odbora za poklicno usposabljanje, ki je, kot pove Ze ime samo,
imelo vlogo svetovanja Komisiji na tem podro¢ju. Implikacije dejavnosti ne
le Odbora, temvec nasploh na ravni Skupnosti, so bile predvsem v povecani
izmenjavi informacij in mnenj med drzavami glede poklicnega usposabljanja.
V kontekstu promoviranja in usklajevanja politik na podrodju poklicnega
usposabljanja je v tem obdobju pomembno vlogo odigral tudi Evropski socialni
sklad, prvi strukturni sklad na evropski ravni, ki je bil vzpostavljen leta 1960 na
podlagi pogodbe o Evropski gospodarski skupnosti, z namenom zagotavljati
oziroma pospesevati zaposlovanje in poklicno ter geografsko mobilnost delav-
cev. Sklad je upravljala Komisija, pri tem pa ji je pomagal odbor Evropskega



24 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

socialnega sklada, katerega ¢lani so bili predstavniki drzav ¢lanic, predstavniki
sindikatov in zaposlovalcev (glej Brine 2002). Evropski socialni sklad je tako
prispeval h konkretizaciji idej povecevanja ne le mobilnosti delavcev, temvec
tudi njihovega poklicnega usposabljanja.

3.2 MEDNARODNI ODER NA PODROCJU NEFORMALNEGA
IZOBRAZEVANJA: KONTEKSTI, IDEJE IN PRAKSE

V kontekstu relativno pocasnega napredka v razvoju evropske integracije
na podrodju izobrazevanja v obdobju zacetka druge polovice 20. stoletja je
potrebno osvetliti tudi procese in debate v SirSem mednarodnem okolju, v
katerem so se pojavljale tako znanstvene oziroma strokovne razprave kot tudi
konkretni politi¢ni ukrepi v okviru delovanja pomembnejsih mednarodnih
organizacij, ki so posegale na polje izobrazevanja. Mednarodno okolje je bilo
namrec v tistem casu, sploh ¢e ga primerjamo z oZjim kontekstom evropskih
integracij, zaznamovano z relativno pomembnimi premiki na podro¢ju nefor-
malnega izobrazevanja, saj je vStric ostrim kritikam, ki ga je bilo, kot bomo
pokazali v nadaljevanju, delezno formalno izobrazevanje, pridobivalo na
veljavi in postajalo prek konkretnih konceptov vse bolj relevantno.

Prav Sestdeseta leta prej$njega stoletja veljajo kot eno izmed klju¢nih desetle-
tij, v katerem so se raznolike oblike in koncepcije neformalnega izobrazevanja
(med drugim tudi nocija vsezivljenjskega ucenja) vzpele in postavile na zemlje-
vid polja izobrazevanja. Najrazlicnejsa druzbena gibanja, ki so jim ob boku
hodila tudi intelektualna motrenja naglih druzbenopoliticnih sprememb v raz-
licnih druzbenopoliti¢nih okoljih, so obelezena in interpretirana kot vzrok in
tudi znak globokih premislekov ustaljenih druzbenih in Zivljenjskih navad ter
praks, s tem pa tudi prevladujocih izobrazevalnih vzorcev in procesov. Kriti¢ni
pogledi in teoretizacije izobrazevalne sfere in izobrazevalnih praks ter politik
so med drugim, tako kot mnoge druge ideje Sestedestih let, ¢rpale iz radikal-
nih praks in premisljevanj v okviru Studentskih gibanj, del post-kolonialnih
intelektualcev tretjega sveta ter drugih znanstvenikov ter strokovnjakov, ki
so izpostavljali hitre spremembe v nacinu zivljenja v prakti¢no vseh svetovnih
regijah (Field 2001). Kot re¢eno, ti druzbenopoliti¢ni procesi in tudi njihova
znanstvena motrenja so dala velik izziv vsem, ki so na taksen ali drugacen nacin
bili vpeti v izobrazevalne procese in oblikovanje izobrazevalnih politik. Colley,
Hodkinson in Malcolm (2006) v tem kontekstu trdijo, da so pomembno podstat
novemu zagonu raznolikih oblik in politik neformalnega izobrazevanja ponu-
dile dependencne teorije. Te teorije razvoja so osnovale idejni temelj izobra-
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zevalnim gibanjem, ki so izsla iz odpora proti neokolonialnim in kapitalizmu
naklonjenim politicnim in intelektualnim rezimom, vzpostavljenim v mnogih
drzavah svetovnega Juga oziroma t. i. tretjega sveta (Ferraro 2008). Taksna
gibanja, ki jih med drugim zasledimo v intelektualcih tipa Franz Fanon (1967)
in Paolo Freire (1970), so pozivala k emancipaciji posameznikov in skupnosti,
hkrati pa niso Zelela le transformirati vescin in védnosti, temve¢ tudi spreme-
niti kolonialno mentaliteto ljudi in kolektivitet, ki jim je bila usidrana v ¢asu
kolonializma in imperializma tekom preteklih stoletij. Prav slednje je najbolj
jasno artikuliral Paulo Freire, eden vodilnih avtorjev v okviru kriti¢ne pedago-
gike, ki velja tudi kot oce nove izobrazevalne/pedagoske prakse, poimenovane
kriticna pedagogika. Pisal je v okviru specifi¢cnega konteksta latinskoameriskih
ruralnih skupnosti ter v tem okviru o dvigu pismenosti odraslih, pri cemer je
njegova logika, grobo receno, sledila logiki Franza Fanona v svojem morda
kljuénem delu »Upor prekletih« (1967). Tako kot Fanon, je tudi Freire gradil
na ideji, da je v modernih druzbah mogoce razlikovati med tistimi, ki zatirajo
in tistimi, ki so zatrti oziroma nad katerimi se izvaja represija. Freire postavi
idejo, da je zatirane skupnosti mogoce prek izobrazevanja reartikulirati v
smislu povrnitve obcutka clovecnosti, kar je po Freiru predpogoj za njihovo
emancipacijo, ki pa mora biti del njihov strategij in delovanja. Kot pravi Freire,
nobena pedagogika ne more biti zares osvobajajoca, Ce ostaja oddaljena od tis-
tih, ki so zatirani in jih obravnava kot nesrecneze ter jih uc¢i modele delovanj,
ki emulirajo tiste, ki zatirajo (Freire 1970).

Ceprav je imela njegova teoretizacija in ne nazadnje tudi konkretno praktici-
ranje kriticne pedagogike v nekaterih skupnostih pomembne ucinke, pa neka-
teri avtorji pokazejo (Youngman 1999), da so imeli ne le kriti¢na pedagogika,
temvec tudi ostali podobni ali njej sledeci avtorji ter gibanja le omejen ucinek
na agendo mednarodnih organizacij ter tudi na politike ter prakse na drugih
nivojih. Toda ne glede na te ugotovitve, so bili premisleki in kriticno ovred-
notenje ustaljenih in prevladujocih izobrazevalnih praks ne le v tretjem svetu,
temvec tudi v Evropi in drugih razvitejsih regijah, v tistem casu relevantni. V
krogu teoretikov in tudi akterjev ter deleznikov na podrodju izobrazevanja je
bila kot vse bolj pomembna sprejeta ideja, da je védnost, pridobljena v okviru
formalnih vzgojno-izobrazevalnih institucij (3ol), postajala vse manj relevan-
tna, predvsem v kontekstu hitro razvijajo¢ih se tehnologij in znanosti. Ena
klju¢nih figur te prodorne kritike formalnega izobrazevanja je bil v $estdesetih
letih 20. stoletja Philip H. Coombs (1968), ki je diagnosticiral svetovno krizo
izobrazevalnih procesov, pri Cemer jo je primarno razumel kot posledico
nekompatibilnosti hitro spreminjajocega se druzbenopoliti¢cnega okolja in
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rigidnih ter zato zastarelih formalnih (nacionalnih) okvirov izobrazevanja.
V svoji analizi Coombs identificira povecano povprasevanje po kvalificirani
delovni sili, ki pa ji izobrazevalni sistemi ne morejo slediti, saj so po njegovem
izobrazevalni sistemi preve¢ rigidni in neodzivni na tovrstne zunanje zahteve/
povprasevanje. Hkrati s tem so po mnenju Coombsa ravno tako problema-
tine tudi metode poucevanja in ucenja v okviru formalnih izobrazevalnih
sistemov (Coombs 1968). Ohidy (2008) trdi, da je bila Coombsova analiza in
argumentacija podlaga za Siroko debato v svetovnem merilu glede prihodnosti
izobrazevanja, ta debata pa je tudi predstavljala neposreden doprinos nekate-
rim mednarodnim izobrazevalnim policy konceptom.

3.3 PERMANENTNO IZOBRAZEVANJE SVETA EVROPE

Eden taksnih konceptov je gotovo permanentno izobrazevanje, ki ga je lansiral
Svet Evrope. Vznik koncepta lahko lociramo sredi Sestdesetih let 20. stoletja,
ko je leta 1965 Odbor Sveta Evrope za podrocje izvensolskega izobrazevanja
dal pobudo, da bi permanentno izobrazevanje postalo ena osrednjih tematik
Sveta za sodelovanje na podro¢ju kulture Sveta Evrope. Slednji je pobudo
sprejel in opravil tudi policy debato o omenjenem permanentnem izobrazeva-
nju. Na podlagi debate je bila oblikovana skupina ekspertov, ki naj bi preucila
vprasanja in probleme v zvezi s tovrstnim izobrazevanjem (Council of Europe
1975). Tako je bil koncept permanentnega izobrazevanja objavljen leta 1970,
in sicer v obliki serije 15 $tudij o tem konceptu in seveda o moznih implika-
cijah, ki bi jih na evropsko druzbo ta koncept lahko imel. Svet za sodelovanje
na podrod¢ju kulture Sveta Evrope je leta 1971studije objavil v obliki zbornika.
Kot poudarja Jean-Pierre Titz (1995), je ta koncept zgodovinsko relevanten,
ker je bil eden prvih konceptov specifi¢ne oblike neformalnega izobrazevanja,
ki je nastal v okviru relevantne evropske organizacije, pri c¢emer so sodelovali
Stevilni eksperti ter znanstveniki iz razli¢nih (evropskih) drzav. Prav tako je
pomembno, da je bil koncept permanentnega izobrazevanja oblikovan na pod-
lagi analiz opravljenih pilotnih projektov, implementiranih ne le na podro¢ju
izobrazevanja starejsih, temvec tudi v drugih sektorjih izobrazevanja. To kaze,
da je pri permanentnem izobrazevanju $lo za nekaksen vsezivljenjski pristop
in da je Svet Evrope torej z njim iskal nacin, kako ne le razumeti, temve¢ tudi
udejaniti izobrazevanje na razlicnih ravneh, skozi razlicne institucionalne
okvire in s ciljem izobraziti raznovrstne segmente populacij. Titz (1995)
izpostavlja tudi, da je bil koncept permanentnega izobrazevanja zasnovan ne
kot serija izrecnih, striktnih in rigidnih pravil (glede implementacije), temvec
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kot splo$ne smernice, saj pri snovanju ni $lo za idejo transformirati oziroma
oblikovati nadnacionalno reformo izobrazevanja, temvec¢ na podlagi izmenjav
podatkov med drzavami in razlicnimi delezniki iskati reSitve in odgovore
na pereca vprasanja. Obenem je potrebno poudariti, da nastajanje, razvoj
in koncipiranje ideje permanentnega izobrazevanja, tako kot je zasnovan v
kon¢nem predstavitvenem dokumentu, niso bili premocrtni procesi, ki bi bili
brez tenzij in konfliktov. Kot pravi Titz (1995), so nekateri snovalci bili glede
permanentnega izobrazevanja skepti¢ni celo na ravni koncepta, saj so se bolj
zavzemali za prakti¢no orientacijo in empiri¢ni pristop. Toda, kot receno, per-
manentno izobrazevanje je na koncu vendarle bilo oblikovano s strani Sveta
Evrope in kot tako produkt medvladnega evropskega sodelovanja. Hkrati je
ravno zato, ker je produkt SirSega sodelovanja razli¢nih drzav in ekspertov ter
predstavnikov drugih deleznikov, v dolocenih aspektih premalo koherenten,
nekatere opredelitve pa premalo natan¢ne. Dodaten problem permanentnega
izobrazevanja je bil, da so se drzave ter drugi delezniki na podro¢ju izobrazeva-
nja nanj premalo referirali. Prav zaradi prej omenjene nejasnosti koncepta in
vprasljivosti njegove aplikabilnosti je Svet Evrope izdal publikacijo z naslovom
Permanent Education: The Basis and Essentials (Council of Europe 1973), v kate-
rem je podal nekatere temeljne opredelitve permanentnega izobrazevanja in
klju¢ne ugotovitve 15 analiz, ki so bile objavljene leta 1970. Ta dokument je
torej eden tistih, ki sistemati¢no pojasnjuje, kaj je permanentno izobrazevanje,
kaj so njegove kljucne lastnosti, vsebine in metode, hkrati pa odgovarja tudi na
vprasanje, zakaj je koncept potreben in na katere osnovne probleme sodobnih
druzb odgovarja.

V tej luci je permanentno izobrazevanje primarno odgovor na $irok razko-
rak med izobrazevalnimi potrebami moderne evropske druzbe na eni strani
in tradicionalnimi izobrazevalnimi sistemi na drugi. Ker so bili tradicionalni
izobrazevalni sistemi oblikovani in postavljeni v povsem drugem casu ter
odgovarjali na probleme preteklih druzbenopoliti¢nih kontekstov, so bili v
Casu nastajanja koncepta permanentne vzgoje ze razumljeni kot neprimerni
predvsem v smislu njihovega outputa. Ta razkorak med potrebami takratne
evropske druzbe in tradicionalnimi izobrazevalnimi sistemi je bil oznacen
kot kriza v izobrazevanju. Permanentna vzgoja naj bi torej bila neposreden
odgovor na to krizo, saj s specificno orientacijo na probleme evropske druzbe
cilja na spreminjanje oziroma reformiranje organiziranosti, vsebin in metod
v okviru izobrazevalnih procesov. Ta proces reformiranja je relevanten za
evropsko druzbo, saj slednja nikakor ni stati¢na druzba, temve¢ dinamicna
in temeljeca na pluralisticnem nacelu, za katerega so znacilni demokratic¢ni
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procesi. Evropska druzba, ugotavljajo avtorji analiz permanentnega izobra-
zevanja (Council of Europe 1973), je utemeljena na vse ve¢ji mobilnosti kot
dejavniku napredka in varnosti, zaradi Cesar naj tudi nihce ne bi smel biti
izkljucen iz mobilnosti. Hkrati je naslednja znacilnost evropske druzbe njena
vse vedja stevil¢nost (v smislu prebivalstva), obenem se povecuje tudi razkorak
med starostnimi generacijami druzbe. To ima pomembne posledice tudi za
izobrazevanje. Prvi¢, vse ve¢ posameznikov se izobrazuje na sekundarni in
visokosolski ravni in drugic, vloga posameznikov v obdobju mladostnistva se s
tem spreminja. Avtorji analiz permanentnega izobrazevanja so izpostavili tudi
spremembe v gospodarstvu, ki krojijo evropsko druzbo (Council of Europe
1973). Pri tem je pomembno, da se gospodarski procesi spreminjajo zaradi
novih tehnologij in uvajanja avtomatizirane industrijske produkcije, hkrati s
tem je opazen tudi porast terciarnega, tj. storitvenega sektorja. Zato je tudi
opazna sprememba v potrebah delovne sile, obenem je v teh pogojih delo pos-
talo mocno specializirano in fragmentirano, kar ne dopus¢a, da bi posameznik
na delovnem mestu nasel zadovoljstvo in povezavo s prostim ¢asom. Prav
zato naj bi izobrazevanje moralo postati nekak$na sti¢na tocka med delom in
prostim ¢asom ter na ta na¢in oboje (ponovno) povezati. V tem kontekstu je
nadaljnja sprememba glede delovnih mest tudi, da je vse vec t. i. beloovratni-
$kih zaposlitev oziroma delovnih mest, ki so obenem tudi manj stabilna, kar
zahteva stalno in kontinuirano ucenje oziroma studij. Po drugi strani avtorji
$tudij opozarjajo tudi, da je v luc¢i napredka tehnologije in porasta telekomuni-
kacij na voljo vse ve¢ informacij, ki pa pogosto ne prispevajo k $irjenju obzorij
posameznika, temve¢ k obcutku dezorientiranosti v sodobni druzbi. Eden od
rezultatov tega je tudi mozai¢na, tj. mocno diverzificirana druzba z razlicnimi
segmenti ter kompleksnimi znacilnostmi. Mozai¢na kultura, trdijo avtorji
studij (Council of Europe 1973), je med drugim rezultat enosmerne komuni-
kacije brez povratne informacije, kar vodi v pasivno potrosnisko kulturo brez
kreativnih posameznikov. Ti prisotni fenomeni v evropski druzbi zahtevajo
tudi od izobrazevalnih sistemov in mehanizmov intervencijo v smeri dviga in
krepitve kreativnosti posameznikov. Reforma izobrazevanja mora prav tako
upostevati oziroma slediti procesom nastajanja novih specifi¢nih skupnosti,
ki nastajajo v razli¢nih (urbanih) okoljih, kar pomeni da mora strukturiranje
in organiziranje izobrazevanja upostevati ne le lokacije teh skupnosti, temve¢
tudi njihove znadilnosti (kulturne, etni¢ne ipd.). Taksen razvoj izobrazevanja
odpira pot novim selekcijskim kriterijem in tehnikam, ki bi morale biti tako
Siroke, da bi vkljucile v izobrazevalne prakse slehernega posameznika kot ¢lana
doloc¢ene skupnosti, ki to skupnost aktivno gradi. Potreba po visoko organizi-
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rani druzbi postaja vse bolj vidna, skupaj s potrebo po dolocenem politi¢nem in
poklicnem vodilu, ki bi lahko usmerjal skupnosti k skupnim ciljem in druzbeni
akciji (Council of Europe 1973).

Eden klju¢nih elementov permanentnega izobrazevanja, ki ga je identificiral
Svet Evrope, je kontinuiranost in prakti¢no stalna prisotnost izobrazevanja v
zivljenju posameznika. Gre za princip fleksibilnega sistema izmeni¢nosti med
delom in ucenjem/studijem. Kot tak cilja k izobrazevanju po (obveznemu)
osnovnemu izobrazevanju, seveda pa se postavlja vprasanje, kako naj se taksna
oblika izobrazevanja uresnicuje (Council of Europe 1975). Publikacija z nas-
lovom Permanent Education: The Basis and Essentials (Council of Europe 1973)
podaja argumentacijo, da mora biti stalno izobrazevanje nekaksna sendvicu
podobna struktura, ki je izmenicno sestavljena iz slojev dela in zaposlitve ter
vpetosti posameznika v izobrazevanje. TaksSen predviden sistem ne more biti
enostavno dodan k obstojecim formalnim in tradicionalnim strukturam izo-
brazevanja, ker naj to ne bi odgovarjalo na prej identificirane probleme evrop-
ske druzbe. Svet Evrope je zato poudarjal, da formalni izobrazevalni sistemi,
ki prevzamejo koncept permanentnega izobrazevanja ne morejo biti uspesni,
v kolikor ga ne aplicirajo celovito, v vseh njegovih delih. Celovita aplikacija
namre¢ preprecuje nekatere mozne nevarnosti, kot je na primer, da perma-
nentno izobrazevanje postane zgolj dodatek k obstojec¢im strukturam, kar bi
lahko preprecevalo odpravljanje nekaterih obstojecih problemov v formalnem
izobrazevanju, vklju¢no z neenakostjo. Pri implementaciji permanentnega
izobrazevanja je pomembna prav modifikacija oziroma reformiranje zgodnjih
faz izobrazevalnega sistema, saj se sicer v nasprotnem primeru aplicira zgolj
na ravni izobrazevanja odraslih, to pa lahko vodi k izkoris¢anju potenciala
permanentnega izobrazevanja s strani posameznikov tistih druzbenih skupin,
ki se bolje zavedajo pomena izobrazevanja in ga tudi bolje izkoriscajo kot
posamezniki iz manj privilegiranih druzbenih skupin (Council of Europe
1975). Nadaljnji pomemben element permanentnega izobrazevanja je ponuditi
spodbude in motivirati posameznika k nadaljnjemu izobrazevanju. V kolikor
se permanentno izobrazevanje aplicira tudi v okviru formalnih sistemov,
potem taka reforma pomeni tudi dehierarhizacijo kurikuluma, ki naj bi vodila
k odpravljanju vzrokov za demotiviranost izobrazujocih se mladih. Zgodnje
izobrazevanje je po mnenju Sveta Evrope bilo takrat mo¢no zaznamovano s
kompetitivnostjo med mladimi, ki so med seboj rangirani oziroma razdeljeni
med uspe$ne in neuspesne ucence. Medtem ko uspesne to motivira, ima to
lahko na tiste, ki so oznaceni kot manj ali celo neuspesni, to velike psiholoske
posledice v smislu opustitve nadaljnjega Solanja ali nadaljevanja Solanja na
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poklicnih $olah, ki veljajo v mnogih druzbenopoliti¢nih okoljih kot inferiorne
mladih posameznikov motiviranih in sposobnih nadaljevati izobrazevalno
pot glede na lastne preference (in ne glede na to, kakSen status se jim pripise
tekom formalnega izobrazevanja), je Svet Evrope v permanentnem izobraze-
vanju videl pristop oziroma strategijo, ki naj bi odpravila umetno vzpostav-
ljeno razlikovanje med poklicnimi in nepoklicnimi $olami na nacin, da u¢ni
nacrt na ravni sekundarnega izobrazevanja ponudi posamezniku fleksibilen,
medpredmetni sistem, ki nudi Sirok diapazon moznosti glede na preference
posameznika (Council of Europe 1975).

Jean Pierre Titz (1995) ocenjuje, da je mogoce permanentno izobrazevanje
opredeliti kot kontinuiran, vsezivljenjski proces, ki zaznamuje in je vpet v vse
faze zivljenja posameznika. Gre za permanenten proces razvoja védnosti, zna-
nja in druzbenih vescin, pri cemer pridobivanje znanja ne more biti smiselno,
¢e ni mocno povezano z izku$njami, dosezki in prakso. Izobrazevanje je v tem
smislu razvojno orientiran proces, v katerem nastajajo nove oblike védnosti
in nova znanja, s ¢imer gre tovrstno izobrazevanje onkraj reprodukcije prete-
klosti. Ceprav orientirano, kot smo videli, na skupnost, je permanentno izo-
brazevanje ne le vseobsegajoce v ¢asovnem smislu, temve¢ mora tudi celostno
zajemati potrebe, vloge in funkcije posameznika v vseh kontekstih, v katere
je vpet. Skupaj s pravkar povedanim, morajo biti v okviru permanentnega
izobrazevanja posameznikove potrebe ne v nasprotju, temvec v sinergicnem
odnosu s kolektivnimi potrebami (druzbenimi, kulturnimi, ekonomskimi).

3.4 UNESCO IN PUBLIKACHA LEARNING TO BE

Zgodnja sedemdeseta leta je zaznamovalo nekaksno drugo obdobje v mul-
tilateralizmu po II. svetovni vojni, za katerega je znacilno odpiranje novih
oblik politicnega prostora, v katerem so bila v ospredju na primer vprasanja
globalne redistribucije in enakosti med posameznimi politi¢nimi entitetami.
V tem obdobju so se v okviru Zdruzenih narodov in njenih specializiranih
agencij pojavila proti-gibanja drzav tretjega sveta, vzrok pojava teh gibanj
pa lahko najdemo v padajocem delezu teh drzav v okviru svetovne trgovine,
hkrati so te drzave nasle krovno ideologijo v socialisticnih in komunisti¢nih
modelih razvoja (Mundy 1999). Blok tretjega sveta, v kolikor si ga dovolimo
poimenovati na tako monoliten nacin, je v tistem obdobju izrazal ostre kri-
tike, da so trenutna gospodarska razmerja med svetovnim Severom in Jugom
izrazito neenakopravna in izkoriscevalska in kot taka tudi vzrok stagnacije
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razvoja drzav tretjega sveta. Nekako z vzpostavitvijo Skupine 77 v letu 1964
(Geldart in Lyon 1980) in z resolucijo Nov mednarodni gospodarski red, ki jo
je sprejela Generalna skupsc¢ina OZN leta 1974, so drzave v razvoju izpostavile
nekatere radikalne zahteve, med drugim sprejetje novih mehanizmov za regu-
liranje mednarodnega gospodarstva ter neposredno redistribucijo svetovnega
bogastva od Severa k Jugu (Mogami 1990).

Te spremembe in Se nekatere druge transformacije, ki smo jih Ze omenili v
podpoglavju 3.2, so na vsaj dva nacina vplivale na polje izobrazevanje v okviru
multilateralizma, ki sedaj ni bil ve¢ (zgolj) v domeni Unesca, temve¢ mreze
mednarodnih organizacij (Mundy 1999). Prvi¢, kot ze nekajkrat izpostavljeno,
je v tem obdobju prislo do resnih in kriti¢nih premislekov o (ne)relevantnosti
obstojec¢ih formalnih izobrazevalnih sistemov, pri ¢emer je te kritike napajal
tudi skepticizem drzav tretjega sveta o prevladujoci svetovni razvojni agendi
in razmerjih med drzavami na globalni ravni. Slede¢ temu skepticizmu so
se pojavile dileme o sposobnosti formalnega izobrazevanja pri promociji in
podpori razvoja v drzavah tretjega sveta. Drugic, tretji svet je v okviru svojih
pozivov k reformiranju svetovnega multilateralizma v smeri bolj enakopravnih
odnosov med drzavami Severa in Juga zahteval tudi na podro¢ju izobrazevanja
redistributivno formo multilateralizma. Ta omenjena trenda sta prispevala in
stimulirala raznolike multilateralne poskuse reformiranja okvira mednaro-
dnega sodelovanja na polju izobrazevanja, pri cemer je vecji poudarek bil na
ruralnem, neformalnem in poklicnem izobrazevanju (Coombs 1968, World
Bank 1980).

Unesco je na te okolis¢ine in specifi¢ne izzive mednarodnega okolja odgo-
voril tudi zaradi njegove vloge delovanja kot globalnega akterja, torej tako na
podrocju razvitega sveta, kot tudi razvijajo¢ih se drzav. Odgovor Unesca je
gotovo najbolj viden v obliki leta 1972 izdane publikacije z naslovom Learning
to be: the world of education today and tomorrow (UNESCO 1972). Hans G.
Shuetze (2006, 290) trdi, da je publikacija nastala sicer na podlagi preteklih
dokumentov in razprav, vendar je dokument obveljal kot eden prvih sistema-
ticnih poskusov oblikovanja, tudi na policy ravni, nove oblike izobrazevanja, in
sicer vsezivljenjskega izobrazevanja. Unescova mednarodna komisija za razvoj
izobrazevanja, ki jo je vodil Edgar Faure (od tod tudi neformalno ime komi-
sije — Faurejeva komisija in neformalno ime publikacije — Faurejevo porocilo),
takratni minister za izobrazevanje v francoski vladi, je sestavila siroko skupino
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ekspertov.’ Unescova publikacija je v izhodi$¢u izpostavila, da je izobrazeva-
nje v svoji prevladujoci obliki zaslo v slepo ulico, zaradi Cesar je potrebno na
novo premisliti, reorientirati in reformirati izobrazevalne sisteme. Dokument
izpostavlja, da so izzivi izobrazevanja vse bolj povezani z novimi gospodarskimi
in tehnoloskimi razmerami (v razvitih drzavah), ki zahtevajo vse ve¢ izdatkov
na podrodju izobrazevanja, tem pa drzave ne morejo enostavno slediti. Unesco
je zato v svoji (univerzalni) viziji izobrazevanja na globalni ravni pozval vlade
k sprejetju razsirjene in inovativne konceptualizacije izobrazevanja ter k pre-
poznavanju potrebe po fleksibilnih oblikah izobrazevanja, ki so alternativa
formalnim izobrazevalnim sistemom na nacin, da se osredotocijo na in imple-
mentirajo razli¢ne vidike in konkretne prakse vsezivljenjskega izobrazevanja
(UNESCO 1972). Obenem Mundy (1999) opozarja, da je bilo vsezivljenjsko
izobrazevanje relativno izmuzljiv in do dolocene mere nejasen koncept. V
tej luci je na primer zanimivo, da je porocilo pozivalo k striktni odmaknitvi
izobrazevanja od ekonomisticnega razumevanja razvoja, na drugi strani pa je
trdilo, da sta tehnoloska in znanstvena vednost gonilo ¢loveskega razvoja, in
da morajo biti izobrazevalni sistemi odzivni na gospodarstvo (glej Hake 2014).
Je pa dokument podajal argumente za demokratizacijo izobrazevanja ne zgolj
v smislu ve¢je participacije v formalnih izobrazevalnih okoljih, temve¢ tudi
v smislu spodbujanja motiviranosti in angaziranosti posameznikov ter s tem
izkori$canja individualnih, kakor tudi skupnostnih resursov. Nadalje Mundy
(1999) opozarja, da je publikacija Unesca kontradiktorna kar se tice multilate-
ralizma na podrodju izobrazevanja. Tako je Faure s svojo skupino izpostavil,
da je na mednarodnem nivoju potrebno sodelovanje v namen oblikovanja in
razvoja nacrtovanja izobrazevanja, ki bo integriran, globalen in dolgorocen, s
posebnim poudarkom na odstranjevanju globalnih razlik v dostopnosti izo-
brazevanja razli¢énim populacijam in posameznikom v razli¢nih zivljenjskih
okolis¢inah. Hkrati se porocilo zavzema za razvoj izobrazevanja, ki v osnovi
temelji na virih, ki jih vsaka drzava zase namenja temu podrod¢ju, pri tem pa je
lahko vloga Unesca zgolj v usmerjanju in podajanju tehni¢no-strokovnih pod-
lag izobrazevanju ter evalviranju, eksperimentiranju in inoviranju (UNESCO
1972).

Schuetze (2006) sicer ocenjuje, da je bila opravljena analiza ekspertne skupine
pod vodstvom Faureja radikalna v kritiki obstojecega prevladujocega modela

3 Vnjej so sodelovali Felipe Herrera (Cile), Abdul-Razzak Kaddoura (Sirija), Henri Lopes (Ljudska
Republika Kongo), Arthur V. Petrovsky (Sovjetska zveza), Majid Rahnema (Iran) in Frederick
Champion Ward (ZDA).
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formalnega izobrazevanja in radikalna tudi v daljnoseznosti predlaganih
ukrepov. Faurejevo porocilo naj bi formuliralo filozofsko-politi¢ni koncept
humanisti¢nega, demokrati¢nega in emancipatornega sistema vzpostavljanja
priloZnosti za ucenje vseh, ne glede na posameznikovo raso ali razredni polo-
z7aj ter ne glede na okolje, iz katerega izhaja. Natanc¢nejsa analiza, ki jo opravi
Hake (2014), v veliki meri problematizira omenjeno oceno, saj z navedbami
neposrednih citatov iz Faurejevega porocila izpostavi poudarek, ki ga poro-
Cilo daje prilagodljivosti izobrazevanja tudi gospodarstvu, kot tudi kritiko, ki
jo porocilo usmeri proti najbolj progresivnim razumevanjem izobrazevanja
tedanjega Casa.*

Ideja o vsezivljenjskem izobrazevanju, ki ga je mocno podprlo tudi Unescovo
porocilo, je v tistem casu pridobilo izjemen zagon v mednarodnem okolju med
eksperti na podro¢ju izobrazevanja, pa tudi, kot pise Schuetze (2006), med
progresivnimi politiki. Mnoge organizacije so zato sledile zastavljeni poti te
konceptualizacije izobrazevanja in tudi same predstavile svoje policy koncepte
in predloge. Eden od vidnejsih je bil gotovo tudi koncept nenehnega izobra-
zevanja, ki ga je predvsem pod moé¢nim vplivom Svedske izpostavila OECD.

3.5 OECD IN NENEHNO IZOBRAZEVANJE

Koncept nenehnega izobrazevanja je na mednarodno policy agendo vstopil pod
vplivom $vedskega ministra za izobrazevanje, socialdemokrata Olofa Palmeja,
ki je resor vodil med leti 1968 in 1969 ter njegovega naslednika na polozaju,
Ingvarja Carlssona. Koncept sta med drugim predstavila na Konferenci evrop-
skih ministrov za izobrazevanje v Versaillesu leta 1968 oziroma dve leti kasneje
na konferenci OECD na podrogju izobrazevanja. Koncept je bil predstavljen v
kontekstu premisleka, kako doseci bolj uravnotezeno redistribucijo sredstev,
namenjenih za podrocje izobrazevanja, med mlajse in starejse generacije, hkrati
pa zmanj$ati razkorak med teorijo in prakso izobrazevanja (Kallen 1979).
Prakti¢no od samega zacetka pojava koncepta nenehnega izobrazevanja so bile
predvidene $tevilne analize, ki bi preverile moznosti vpeljevanja tega koncepta
v razli¢nih drzavah in tudi bolj ali manj natan¢no doloc¢ile pomen samega kon-
cepta. Tako je CERI (Center za raziskovanje izobrazevanja in investicije) od
leta 1972 do leta 1977 izvajal studije na ravni drzav glede Ze obstojec¢ih oblik
nenehnega izobrazevanja, s tem pa tudi razvijal ideje in strategije o prihod-

4 ZacelovitejSo refleksijo dilem vezanih na izhodis¢no zamejevanje razumevanje izobrazevanj v
Unescovem porocilu glej podpoglavje 9.1.
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njem nacinu implementiranja nenehnega izobrazevanja v razli¢nih drzavah
(Centeno 2011, 139). V kolikor se vrnemo k bistvenemu vprasanju, in sicer kaj
OECD-jevo nenehno izobrazevanje sploh je, potem je gotovo potrebno izpo-
staviti eno od osrednjih poant tega koncepta, ki je zabelezen tudi v publikaciji z
naslovom Recurrent Education: A strategy for lifelong learning, ki jo je CERI izdal
leta 1973. V njej je izpostavljeno, da je nenehno izobrazevanje celovita izobra-
zevalna strategija za vsakr$no izobrazevanje, ki poteka po obveznem oziroma
osnovnem izobrazevanju, pri cemer je klju¢na znacilnost, da je izobrazevanje
porazdeljeno tekom celotnega zivljenja posameznika, in sicer tako, da ga je
posameznik delezen periodi¢no in izmenjaje z drugimi aktivnostmi, ki jih ima
v zivljenju, predvsem delom, vendar tudi s prostim ¢asom in pokojem (CERI
1973). Dennis Kallen (1979) izpostavlja, da je v zgodnji fazi razvoja koncepta
nenehnega izobrazevanja OECD jasno argumentiral, da je tovrstno izobra-
zevanje formalno in namenjeno predvsem odraslim. Iz tega bi bilo mogoce
argumentirati, da gre pri nenehnem izobrazevanju pravzaprav za nekaksno
podalj$ano osnovno($olsko) izobrazevanje oziroma za njeno repliko. Kallen
(1979) ugotavlja, da je OECD gotovo zelel s tem konceptom sprva zagotoviti
izobrazevanje tistim, ki niso dokoncali sekundarnega ali celo primarnega izo-
brazevanja. Sele kasneje, tudi v CERI-jevi publikaciji, ki smo jo predhodno Ze
omenili, se koncept transformira, s ¢cimer se nenehno izobrazevanje odmakne
od (do)izobrazevanja odraslih v smislu dokon¢anja (osnovnega) izobrazevanja,
k izobrazevanju kot dopolnjevanju znanja, predvsem na podrodjih, ki zadevajo
posameznikovo delo oziroma zaposlitev. Nenehno izobrazevanje v kasnejsih
opredelitvah ne cilja ve¢ toliko na deprivilegirane skupine, kot so na primer
posamezniki z nizko ali nedokonc¢ano izobrazbo, migranti in zenske. Nenehno
izobrazevanje je OECD kasneje predstavljal kot organizacijski princip, ki naj
bi s¢casoma vodil k popolni spremembi sistematizacije izobrazevanja. Nenehno
izobrazevanje je bilo opredeljeno kot dolgoroc¢na strategija nacrtovanja in
ne kot specifi¢na politika z dolocenim ciljem. Kot tako je nenehno izobra-
zevanje zajelo Stevilne cilje, povezane s procesi izobrazevanja (Kallen 1979).
Vera Centeno (2011) opozarja, da je nenehno izobrazevanje v okviru razprav
in refleksij OECD nekaks$no nadaljevanje in razsiritev konceptualnih debat,
ki jih je odprl Svet Evrope s permanentnim izobrazevanjem. Poleg tega je v
porocilu iz leta 1973 OECD ob bok konceptu nenehnega izobrazevanja pos-
tavil na primer idejo druzbe znanja ter poudaril, da je nenehno izobrazeva-
nje Ze po definiciji orientirano k potro$nikom. V porocilu je tako na primer
izpostavljeno, da je Ze pri nacrtovanju izobrazevanja pomembno, da vsi tisti, ki
so vpeti v izobrazevanje, sodelujejo tudi pri definiranju ozkih in $irokih ciljev
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ter nac¢inov implementacije, s ¢cimer bi bilo izobrazevanje mnogo bolj obliko-
vano v skladu s potrebami potro$nikov in druzbe (OECD 1973, 76). OECD
nenehno izobrazevanje ne postavlja le v kontekst potrosniske druzbe, temvec
tudi v kontekst iskanja odgovora na vse ve¢jo potrebo gospodarstva po izobra-
zeni delovni sili. OECD v tej ludi trdi, da je sistem nenehnega izobrazevanja
tisti, ki lahko ponudi potrebno fleksibilnost. To ne pomeni, kot je zapisano
v porocilu, da gre za uvajanje specifi¢nih programov, ki preprosto vpeljujejo
nove potrebne vescine, ki so koristne v specificnem gospodarstvu. Poklicne
vescine niso kompatibilne z naravo in orientacijo nenehnega izobrazevanja, saj
poklicna fleksibilnost, ki jo potrebuje gospodarstvo, zahteva od posameznika,
ko vstopi na trg delovne sile, nov pristop in odnos do dela, zahteva nov pogled
na nacértovanje poklicne kariere.



4

KONKRETNI KORAKI K SKUPNI
IZOBRAZEVALNI POLITIKI NA
EVROPSKI RAVNI

4.1 EVROPSKO SODELOVANJE NA PODROCJU
|ZOBRAZEVANJA: KONTEKSTI IN PROCESI'V
SESTDESETIH IN SEDEMDESETIH LETIH 20. STOLETJA

V predhodnem poglavju smo pokazali, da je bilo v prvih formativnih letih
Evropskih skupnosti, kar se tic¢e izobrazevanja relativno malo aktivnosti in le
malo je bilo resnih iniciativ ter debat in izmenjav na tem podro¢ju med drza-
vami ¢lanicami. Ne glede na sporadi¢ne dokumente in na doloc¢ene pobude, ki
so obstajale na evropskem nivoju je, kot smo pokazali, tezko govoriti o siste-
mati¢ni harmonizaciji oziroma sodelovanju na tem podro¢ju (Corbett 2003).
Obratno, drzave so pokazale le malo interesa, da bi svoje izobrazevalne sisteme
oziroma odloc¢anje o njih prepustile odlo¢anju na evropskem nivoju, hkrati pa
so poskrbele, da tudi prve institucije Skupnosti niso prevec posegale v njihove
pristojnosti na omenjenem podroc¢ju. Po drugi strani pa so se v okviru raz-
licnih mednarodnih organizacij formulirali $tevilni koncepti izobrazevanja, ki
so predstavljali odgovore na specifi¢ne kritike tako $irsih druzbenopoliti¢nih
kontekstov kot tudi prevladujocih sistematizacij (formalnega) izobrazevanja v
nacionalnih kontekstih. Kot bomo pokazali v pricujocem poglavju, so se tudi
v okviru evropskih integracijskih procesov ravno v casu proliferacije novih
konceptov izobrazevanja (v okviru Unesca, OECD ter Sveta Evrope) dogajali
pomembni premiki tudi v smislu vzpostavljanja skupne izobrazevalne politike
na evropskem nivoju. V drugi polovici Sestdesetih let in v sedemdesetih letih so
se torej stvari gradualno zacele spreminjati tudi na evropskem nivoju. Seveda
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sta prvi vprasanji, ki se pojavita, zakaj ravno v tem obdobju in ne prej ter kaj so
tisti dogodki ali elementi in procesi, ki so botrovali temu, da je izobrazevanje
prislo na agendo oziroma v ospredje politi¢cnega diskurza ter so drzave ¢lanice
Skupnosti pristale na to, da se doloceni procesi v smeri poenotenja politik in
izobrazevalnih sistemov vendarle sprozijo ter usklajeno vodijo na evropski
ravni.

Gotovo je razlogov vec, hkrati pa so ti izjemno kompleksni ter v doloceni
meri povezani ali sorodni s tistimi, ki so prispevali k novim konceptom nefor-
malnega izobrazevanja na mednarodni ravni oziroma v okviru mednarodnih
organizacij, ki smo jih motrili v prejsnjem poglavju. Tako je med drugim serija
druzbenopoliticnih dogodkov, med katerimi gotovo niso najmanj pomembni
studentski protesti leta 1968 ter kasneje tudi prva naftna kriza (1973-74), pri-
spevala k $irsi refleksiji dileme o dostopnosti izobrazevanja, o demokrati¢nosti
izobrazevalnih sistemov ter vlogi izobrazevalnih sistemov v sodobnih druzbah.
Hkrati je povojna demografska rast na stari celini prispevala k ekspanziji tega
sektorja, kar je seveda prispevalo k potrebi po transformaciji ali reorganizaciji
izobrazevalnih sistemov, reformiranju uc¢nih nacrtov ter ne nazadnje tudi k
novim nacinom izvajanja u¢nih oziroma $olskih/izobrazevalnih programov.
Sedemdeseta leta prejsnjega stoletja so, vsaj ko govorimo o vprasanju vzgoje in
izobrazevanja ter z njimi povezanih procesov in sistemov, predstavljala tocko
obrata v kontekstu razumevanja vloge in vizije Skupnosti. To pomeni, da so
drzave clanice na evropske integracijske procese pricele gledati sirse kot zgolj
skozi prizmo gospodarstva; prav gotovo tudi zato, da se je projekt vzpostavlja-
nja evropskega trg lahko legitimiral in na ta na¢in pridobil sirso podporo v jav-
nosti (West 2012). V ta namen in zaradi tega se je torej od tistega obdobja dalje
spremenil tudi odnos do vprasanj in podrocij, ki vsaj na prvi pogled nimajo
prav veliko z gospodarskimi zadevami in procesi, vendar pa so pomembni, ce
ne kljucni, za legitimacijo gospodarskih procesov in uresnic¢evanje vizij. V tem
smislu je na primer izjemno povedno sporocilo Evropske komisije Svetu iz leta
1974, v katerem izpostavlja, da je v vseh drzavah clanicah izobrazevalna politika
izjemnega pomena tako za izobrazevanje, kot za nacionalna gospodarstva in
druzbeni razvoj. Komisija je s tem izrazila prepricanje, da je zavzetost za sode-
lovanje na podrodju izobrazevanje znotraj okvira Evropske skupnosti enako
pomembno oziroma je integralni del celostnega razvoja Skupnosti. Hkrati je
Komisija v svojem sporocilu izpostavila, da mora biti podrocje izobrazevanja v
okviru Skupnosti obravnavano celovito ter mora na ta nac¢in odslikavati razvoj
in dinamiko evropskih integracij.

Ze tri leta pred objavo tega sporocila, torej leta 1971, so se na evropski ravni
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sestali ministri drzav ¢lanic, odgovorni za izobrazevanje, vsebino srecanja pa je
pripravila ad hoc skupina, ki se je v namen priprave srecanja zacela sestajati leto
prej. Srecanje je prineslo nekatere premike v smislu sodelovanja drzav ¢lanic,
med drugim je ponovno prislo na agendo vprasanje priznavanja univerzitetnih
diplom med drzavami ¢lanicami, hkrati pa je bilo odprto vprasanje ponovne
vzpostavitve Evropske univerze v Firencah. Toda ti omenjeni vprasanji nista
bili tako pomembni kot je bil skupen dogovor oziroma strinjanje o potrebi po
tesnejSem sodelovanju na podroé¢ju nacionalnih izobrazevalnih sistemov ter
glede sodelovanja pri odpravljanju morebitnih skupnih dilem in problemov na
podrodju izobrazevanja. To je hkrati pomenilo kvalitativni preskok od bolj ali
manj nacelnega sodelovanja na podro¢ju poklicnega usposabljanja na evropski
ravni k sodelovanju na celotnem podro¢ju izobrazevanja. Hkrati se je potrebno
zavedati, da je bila resolucija, ki so jo sprejeli ministri, odgovorni za podrocje
izobrazevanja, takrat relativno velikopotezna in je vkljucevala tudi vzpostavi-
tev evropskega modela kulture, ki bo sovpadal z evropskimi integracijskimi
procesi, vendar pa je takrat bilo v okviru Evropske skupnosti le 6 ¢lanic, kar
pomeni, da se je o kon¢nem besedilu tak$nih in podobnih dokumentov bilo
lazje dogovoriti kot kasneje, ko se je skupnost $irila. Prav zaradi kasnejsih se
bolj raznolikih nacionalnih interesov razli¢nih drzav ¢lanic je bil politi¢ni dis-
kurz, vklju¢ujo¢ dokumente, bolj zadrzan in manj velikopotezen. Med drugim
je zanimivo, da je Francija na tem prvem srecanju ministrov predlagala vzpo-
stavitev Evropskega centra za razvoj izobrazevanja, ki bi med drugim zbiral
informacije o izobrazevalnih sistemih drzav clanic, koordiniral sodelovanje
in omogocal lazjo izmenjavo informacij na podrodju izobrazevanja. Predlog je
sicer Komisija proucila, vendar takrat francoska pobuda o vzpostavitvi centra
ni zazivela (Pépin 2007).

Zgoraj opisani konteksti konca Sestdesetih in zacetku sedemdesetih let ter
opisani premiki na evropski ravni so prispevali k temu, da je Evropska komisija
zelela ugotoviti moznosti in priloznosti tesnejSega sodelovanja na podrocju izo-
brazevanja med drzavami ¢lanicami. Pobuda oziroma zelja Evropske komisije
je morala imeti dobre temelje in ekspertno podlago, zato da bi lahko bili kakrsni
koli konkretni predlogi legitimirani in implementirani. Ekspertno mnenje je
ze takrat igralo pomembno vlogo in v tem smislu lahko govorimo o vlogi for-
macije védnosti kot kljucnem elementu za oblikovanje oblastnih upravljanj na
evropski ravni. Kot receno, je Evropsko komisija iskala strokovne podlage za
morebitno implementacijo konkretnega sodelovanja drzav ¢lanic, zaradi cesar
jejulija 1972 zaprosila profesorja Henrija Janneja naj formira strokovno ekipo,
ki bo proucila moznosti oblikovanja skupne izobrazevalne politike skupnosti.
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Svoje porocilo je Henri Janne predstavil vec kot leto dni kasneje, v njem pa so
bili izpostavljeni predvsem izzivi, s katerimi se sooc¢ajo izobrazevalni sistemi,
hkrati pa je porocilo definiralo pomen evropske dimenzije oziroma evropskih
vsebin v okviru izobrazevanja. Porocilo je jasno izpostavilo pomen harmoni-
zacije in jo opredelilo kot nekaj, cemur se v prihodnosti v okviru evropskih
integracij ne bo mogoce izogniti. Prav zaradi tega je porocilo sprozilo mesane
odzive, Komisija pa ga je kljub temu objavila in sprejela kot policy-making
dokument (Hansen 1998). Jannejevo porocilo sicer ni bilo eksplicitno upora-
bljeno v nadaljnjem delu Komisije, vendarle pa je predstavljalo veter v jadra
nadaljnjih naporov k usklajevanju in evropskemu sodelovanju na podrodju
izobrazevanja. Tudi Ze omenjeno (glej zacetek tega podpoglavja) sporocilo
Komisije Svetu iz leta 1974 je deloma odslikavalo Jannejevo ekspertno mnenje
v obliki poro¢ila, hkrati pa je pomenil nekaksen zacetek politicne refleksije o
vsebini in metodah sodelovanja na ravni Skupnosti na podrocju izobrazevanja.
Sporocilo Komisije in nadaljnji napori so nato vodili k sprejetju prvega akcij-
skega programa Skupnosti za izobrazevanje leta 1976, o katerem bomo seveda
spregovorili tudi v nadaljevanju, saj predstavlja eno od klju¢nih tock razvoja
skupne evropske izobrazevalne politike in poglabljanje integracije na tem
podrodju. Sporocilo Komisije je prav tako prepoznalo in izpostavilo pomen
mobilnosti, priznavanja univerzitetnih diplom, sodelovanja visokosolskih
izobrazevalnih institucij, u¢enja jezikov, izmenjave informacij v okviru evrop-
ske mreze ter izpostavilo pomen izobrazevanja otrok migrantskih delavcev.
Obenem velja izpostaviti, da je sporocilo jasno izpostavilo, da je izobrazevanje
$e vedno v domeni nacionalnih drzav ter s tem, da sodelovanje na evropski
ravni ne more slediti smernicam ali procesom integracije na drugih podrogjih,
predvsem gospodarskem. Sporocilo je naposled privedlo k sprejetju resolucije
v juniju 1974, v katerem so ministri drzav ¢lanic, pristojni za izobrazevanje,
izpostavili podrocja, na katerih bi bilo prihodnje sodelovanje mozno. Pri tem
so bili izpostavljeni medkulturno ucenje, promocija tesnejsih odnosov med
izobrazevalno-u¢nimi sistemi, izmenjava dokumentov in statistik, povecano
sodelovanje visokosolskih institucij, priznavanje univerzitetnih diplom in
studijskih obdobij, mobilnost u¢iteljev, ucencev/studentov in raziskovalcev,
ucenje tujih jezikov in enake moznosti (Pépin 2006).

V okviru resolucije so bila, kar je morda se pomembneje kot prej opisana
mozna podroc¢ja sodelovanja, definirana nacela sodelovanja na evropski ravni
na podro¢ju izobrazevanja. Tako je resolucija izpostavila, da mora biti sodelo-
vanje v okviru izobrazevanja utemeljeno in prilagojeno specifi¢nim ciljem in
potrebam na tem podro¢ju, da izobrazevanje ne sme biti zgolj (!) podrejeno
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gospodarskim ciljem, da mora sodelovanje upostevati tradicijo vsake od drzav
in mora upostevati raznolikost izobrazevalnih politik ter sistemov drzav ¢lanic
in da harmonizacija izobrazevalnih sistemov ali politik ne more biti cilj sam
po sebi. Se enkrat ve¢ harmonizacija ne nastopa kot cilj, temve¢ kot sredstvo
v okviru evropskih integracij, hkrati pa je sodelovanje na podro¢ju izobraze-
vanja, vsaj posredno, podrejeno gospodarskim imperativom. To kaze, da je v
ozadju naporov sodelovanja in celo poenotenja izobrazevalnih politik in siste-
movV prisotna ideja o nujnosti celovitega projekta evropske integracije, ki ne bo
neposredno posegala v pristojnosti drzav ¢lanic, hkrati pa dolocala smernice in
klju¢ne usmeritve izobrazevalnih sistemov.

4.2 PRVI AKCIJSKI PROGRAM NA PODROCJU
IZOBRAZEVANJA

Na podlagi resolucije je Odbor za izobrazevanje moral pripraviti konkretne
usmeritve na sedmih prioritetnih podrogjih, poro¢ilo Odbora pa je naposled
bilo transformirano v resolucijo Sveta, s ¢imer je bil 9. februarja 1976 sprejet
prvi akcijski program na podro¢ju izobrazevanja. Akcijski program velja za
enega klju¢nih dokumentov na ravni Skupnosti, v okviru katerega so ¢lanice
uradno zacele proces sodelovanja in harmonizacije na podro¢ju izobrazeva-
nja. Gre za nekaksno obliko institucionalizacije, hkrati pa je akcijski program
uokviril polje delovanja in deloma zamejil moznosti v smislu moznih oblik
kasnejsih konkretnih planov in naértov ter njihovih implementacij na tem
podrogju (Corbett 2003).

Ceprav je bilo za izvajanje programa namenjeno bolj malo sredstev, pa ni
zajemal le visokosolskega nivoja izobrazevanja, ki je bil v tistih letih klju¢no
polje evropskega sodelovanja, temve¢ tudi druge nivoje. Z vkljucitvijo slednjih
je bilo bolj ali manj zagotovljeno, da so tudi ti vidiki izobrazevanja (p)ostali
predmet kooperacije drzav ter politik in evropskega politi¢cnega diskurza.
Akcijski program je bolj ali manj vkljuceval tista polja, ki jih je identificiralo tudi
Jannejevo porocilo in drugi dokumenti institucij Skupnosti. Poleg navezav na
trg dela in gospodarstvo, pa je razvoj oziroma postavitev evropskega izobra-
zevalnega okvira zajemalo tudi ideje o evropski enotnosti, identiteti in razvoj
enakih moznosti. Ceprav Luce Pépin (2007) pise, da dokument, s katerim je bil
akcijski program sprejet, ni bil velikopotezen, pa je vseeno imel velik politi¢ni
pomen, saj je odseval politi¢no voljo do sodelovanja v okviru Skupnosti, hkrati
pa drzavam ¢lanicam $e vedno dopustil primarno vlogo razvoja tega podrogja.
Harmonizacija v smislu poenotenja ali oblikovanja evropskega izobrazevalnega
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prostora in skupnih izobrazevalnih politik je bila na ta na¢in izvzeta. Ministri za
izobrazevanje so v resolucijo vpeli klju¢, ki je bil v tistem obdobju svojevrsten,
saj je vsebovala mesano pristojnost ali deljeno pristojnost za to podrocje. Ta
svojevrstna oblika sodelovanja v okviru Skupnosti je bila prva implementacija
principa subsidiranosti, $e preden je slednja bila formalno definirana. S tem so
bili postavljeni temelji sodelovanja tudi na tistih podrodjih, ki so bila izjemno
obcutljiva, saj so drzave clanice ostajale v nacionalnih okvirih, ko je slo za
vprasanje pristojnosti urejanja in upravljanja izobrazevanja. Akcijski program
je predvideval oziroma identificiral Sest klju¢nih podrocij sodelovanja, in sicer
izobrazevanje migrantskih delavcev in njihovih otrok, tesnejsi odnosi med
izobrazevalnimi sistemi v Evropi, vzpostavitev baze podatkov z aktualnimi
dokumenti in statistikami, sodelovanje na podro¢ju visoko$olskega izobra-
Zevanja, sodelovanje na podrocju poucevanja tujih jezikov ter na podrodju
zagotavljanja enakih moznosti.

Prva faza implementacije akcijskega programa je potekala v sedemdesetih
letih prek pilotnih projektov, studij, Studijskih obiskov in skupnih studijski
programov ter prek opravljenega dela na podro¢ju poklicnega usposabljanja.
Ne glede na napredek pa je, kot opozarja Mulcahy (1994), evropska dimenzija
izobrazevanja ostala relativno nejasna vsaj Se desetletje, med drugim tudi zato,
ker je bilo, kot smo ze omenili, za ta akcijski program namenjeno relativno
malo sredstev, s tem pa Skupnost ni mogla pospeseno in ucinkovito izvajati
zastavljenih ciljev v programu. Mobilnost §tudentov, uciteljev in raziskovalcev
je v Evropi ostala na primer zelo omejena, ¢eprav je bila mobilnost ena izmed
klju¢nih ciljev programa. Obstajalo je namre¢ vse preve¢ pravnih, administra-
tivnih in prakti¢nih ovir, ki so onemogocale pospeseno izvajanje mobilnosti.
Sodelovanje v okviru Skupnost se je tudi zato usmerjalo na sodelovanje med
visokosolskimi institucijami ter na priznavanje univerzitetnih diplom.

Se ena prioriteta v okviru akcijskega programa je bila poiskati skupne resitve
glede prehoda mladine od izobrazevanja na trg delovne sile, s posebnim pou-
darkom na zagotavljanju enakih moznosti za vse (Corbett 2003). Mnoge drzave
so bila namre¢ takrat, podobno kot danes, ko se srecujemo s podobnimi izzivi
oziroma problemi, soocene z vprasanjem zagotavljanja primerne izobrazbe
in znanja oziroma ves¢in mladih, ki jim bodo koristile na trgu delovne sile.
Posebej je bil v tem kontekstu relevanten sekundarni nivo izobrazevanja, ki
je dozivljal velike reorganizacije, tudi v smeri vkljucevanja poklicnega izobra-
zevanja. Tudi v ta namen je Svet decembra 1976 sprejel novo resolucijo (prva
na podrodju izobrazevanja po vzpostavitvi akcijskega programa), s katero je
predlagal nove konkretne ukrepe, prek katerih bi se izboljsala pripravljenost
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mladine za prehod na trg dela.

Nadalje, v skladu z akcijskim programom iz leta 1976 je bila kot prioriteta
izpostavljena potreba po neprestani in redni izmenjavi informacij o izobraze-
valnih sistemih ter na ta nacin Sirjenje védnosti o raznolikih ureditvah in pro-
cesih znotraj drzav na tem polju. Izmenjava informacij je bila razumljena kot
strateska prioriteta zato, ker je bilo predpostavljeno, da taksno vzajemno sez-
nanjanje drzav ¢lanic z aktualnostmi na podro¢ju izobrazevanja lahko prispeva
k boljsemu sodelovanju tudi tistih drzav, ki imajo zelo razli¢ne sistematizacije
izobrazevanja (Corbett 2003). Na podlagi tak$ne racionalnosti, ki je bila arti-
kulirana tudi v resoluciji iz leta 1976, s katero je bil sprejet akcijski program, je
bila predvidena tudi vzpostavitev strukturirane mreze za izmenjavo informacij,
s ¢imer bi ta izmenjava dobila institucionalno zaledje, slednje pa bi omogocalo
formalizacijo izmenjav. Evropska komisija je bila v tem kontekstu gonilna sila
pri kreaciji mreze, poimenovane Eurydice (Information Network on Education in
Europe), institucionalno pa je zazivela septembra 1980, po enoletnem testnem
obdobju. Od samega zacetka je mreza imela centralno enoto, ki je bila stacio-
nirana v Bruslju, prek nje pa naj bi potekala organizacija in koordinacija dela.
Mreza je bila zamisljena in implementirana kot interaktivna mreza nacionalni
enot, ki so jih vzpostavile drzave ¢lanice Skupnosti, nacionalne enote pa so
bile zamisljene kot osrednje celice (v sklopu nacionalnih ministrstev ali drugih
teles v neposrednem razmerju z ministrstvi), ki naj bi imele neposreden dostop
do informacij o sistemu in politikah na podroc¢ju izobrazevanja. Kot receno,
nacionalne enote naj bi se orientirale na pridobivanje informacij, izvajanje
$tudij in analiz, ki bi jih dale na voljo prek osrednje enote v Bruslju tudi drugim
drzavam ¢lanicam. Sprva se je mreza Eurydice usmerila k prioritetam in tema-
tikam, ki jih je identificirala resolucija iz leta 1976, in sicer prehodu od izobra-
zevalnega sistema na trg delovne sile, poucevanje tujih jezikov in izobrazevanje
migrantskih delavcev ter njihovih otrok. Poleg tega so sprva nacionalne enote
bile zavezane k posredovanju splosnih in azurnih podatkov o izobrazevalnih
sistemih. Sprva je bila ciljna publika mreze Eurydice odlocevalci na nacional-
nih ravneh in na ravni Skupnosti, Sele kasneje je Eurydice omogocil dostop do
informacij in $tudij oziroma analiz tudi $irsi javnosti. V svoji formativni fazi je
mreza Eurydice delovala v tesnem sodelovanju z Evropsko mrezo za poklicno
izobrazevanje ter z Evropskim dokumentacijskim in informacijskim sistemom
za izobrazevanje; slednji deluje v okvir Sveta Evrope. Eurydice je prek svojih
nacionalnih enot najprej dobival splosne opise in ostajal z analizami na bolj
deskriptivni ravni, Sele kasneje, v devetdesetih letih, je, ob njegovi Siritvi, zacel
s primerjalnimi analizami izobrazevalnih sistemov razli¢nih drzav ¢lanic. Ta
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nova primerjalna dimenzija je bila vkljucena, ker je na ta na¢in bilo mogoce bolje
razumeti razlike med drzavami, hkrati pa je to boljse razumevanje pomenilo
tudi moznost boljsega in tesnejSega sodelovanja med drzavami ¢lanicami. Po
drugi strani pa je ta pristop zahteval razsiritev ekspertne ekipe v okviru mreze,
pa tudi nacionalne enote so se morale bolj aktivno vkljuciti v dejavnosti mreze.
Sredi devetdesetih let je mreza Euyridice lahko na podlagi opravljenega dela in
aktualnih analiz, skupaj z Eurostatom, pripravila prve Evropske indikatorje za
izobrazevanje. Eurydice je sCasoma razvil tudi javnosti dostopen sistem podat-
kov o evropskih izobrazevalnih sistemih, poimenovan Eurypedia. Ne glede na
predhodno izpostavljene aktivnosti na evropskem nivoju v okviru akcijskega
programa, pa je pomembno izpostaviti, da je tovrstna harmonizacija — ne glede
na to, da je je bilo izrecno izpostavljeno, da harmonizacija v smislu oblikovanja
enotnega evropskega izobrazevalnega prostora ni v nacrtu — naletela tudi na
negativne odzive in zadrzanost nekaterih drzav ¢lanic.

Hansen (1998) poleg tega izpostavlja Se nekaj, kar je relevantno v okviru
premisleka evropskih integracijskih procesov na podrocju izobrazevanja,
in sicer udejanjanje nacela, da sodelovanje na podroé¢ju izobrazevanja ne bo
podrejeno zahtevam gospodarstva. V tem kontekstu Hansen (1998) opozarja,
da ne glede na politi¢ni diskurz o potrebi razvoja izobrazevanja v celostnem
smislu — se pravi, vezano tudi na krepitev evropske identitete in kulture — to v
praksi ni bilo realizirano. Z drugimi besedami, artikulacij evropske identitete
in skupne kulture v okviru izobrazevanja ni bilo prisotnih, morda prav zaradi
prej omenjenih zadrzkov nekaterih drzav, da je lahko sodelovanje na podro¢ju
izobrazevanja eden od premikov k prenosu suverenosti na raven Skupnosti,
glede Cesar pa ni bilo politi¢ne volje.

4.3 OBDOBJE PRED MAASTRICHTSKO POGODBO

V drugi polovici osemdesetih let prejsnjega stoletja pa vse do obdobja uvelja-
vitve Maastrichtske pogodbe, s katero je bila formalno vzpostavljena Evropska
unija, so se po besedah Pea Hansna (1998) zgodile velike spremembe, ki so na
novo artikulirale in prek katerih je bila vloga izobrazevanja na ravni Skupnosti
veliko bolj jasno definirana. To je bilo obdobje, ko so bili narejeni premiki,
ki so prispevali k temu, da je izobrazevanje dobilo svoje mesto v omenjeni
pogodbi in da je evropska integracija dobila nov zagon, pri ¢emer je nemajhno
vlogo odigral padec Berlinskega zidu, ki simbolizira sicer Sir$e procese konca
hladne vojne, ki je globoko zaznamovalo obdobje po drugi svetovni vojni.
Nasploh je v osemdesetih letih prihajalo vse ve¢ pobud po tesnejsem ne le
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gospodarskem, temvec tudi politicnem sodelovanju na ravni Skupnosti, kar je
med drugim pomenilo tudi tesnejSe povezovanja na podrocju kulture in izo-
brazevanja. V tem smislu je gotovo pomembna odlocitev Evropskega sveta, ki
je leta 1984 zasedal v Fontainebleauju, da formira ad hoc odbor pod vodstvom
Pietra Adonnina, ki je pripravil poro¢ilo z naslovom »Evropa ljudi« (Adonnino
1985). V porocily, ki ga je nato potrdil oziroma sprejel Svet v Milanu leta 1985,
je izpostavljeno, da mora Skupnost krepiti in zagotavljati pravice drzavljanom
drzav c¢lanic, ¢e Zeli ustvariti Evropsko skupnost, ki bo ¢utila pripadnost in
ki bo razumela, kaj ji evropska integracija prinasa. V tem kontekstu je poro-
¢ilo predlagalo nekatera priporocila v obliki smernic nadaljnjega sodelovanja
Skupnosti v smeri krepitve evropske identitete in evropske pripadnosti. Med
drugim je Adonninova skupina predlagala tudi ukrepe na podro¢ju mladine,
izobrazevanja ter izmenjav oziroma mobilnosti. Na podroc¢ju izobrazevanja je
tako porocilo izpostavilo pomen ucenja in poucevanja jezikov, saj so po mne-
nju avtorjev porocila prav jeziki tisti, ki prispevajo h kulturnemu bogstvu in
raznolikosti Evrope. Nadalje je porocilo dalo poseben poudarek na izmenjavo
med vzgojno-izobrazevalnimi institucijami, saj naj bi izmenjave krepile pove-
zave med drzavami, med regijami in lokalnimi okolji, prek izmenjav pa naj bi
udelezenci spoznavali raznolikost ter na ta nacin krepili svoje znanje o Evropi
in svojo evropsko identiteto. Odbor je v smeri krepitve evropske identitete
in evropske kulture med drzavljani ¢lanic Skupnosti izpostavil potrebo po
krepitvi evropske dimenzije v izobrazevanju. Konkreten predlog v tej smeri je
bil vzpostavitev centrov v drzavah c¢lanicah, ki bi Solam in uciteljem pomagali
pri vpeljevanju evropskih tematik in evropskih vsebin v njihovo delo in u¢ni
proces. Nadalje je odbor izpostavil pomen meduniverzitetnega sodelovanja v
namen boljSega pretoka znanj ter na ta nacin formiranja védnosti. Avtorji so v
porocilu izpostavili $e pomen poklicnega usposabljanja, primarno za olaj$anje
prehoda od izobrazevanja na trg delovne sile (Ryba 1995).

Ocitno je Adonninova skupina videla v izobrazevanju okvir, ki lahko in mora
prispevati h krepitvi evropske dimenzije in uveljavljanju ideje evropske inte-
gracije med ljudmi, s ¢imer je izobrazevanje dobilo vlogo konkretnega polja,
znotraj katerega so mozne neposredne vpeljave mehanizmov in vsebin, pove-
zanih z evropsko skupnostjo in evropsko idejo nasploh. Porocilo je detektiralo
problema, ki ostajata tudi danes, namre¢ kako splosno populacijo oziroma
drzavljane drzav ¢lanic vkljuciti v gradnjo evropske ideje, evropskega prostora
in evropskih institucij kot enega kljuc¢nih realnosti v zivljenju Evropejcev ter
kako ljudem posredovati idejo evropske integracije tako, da se bodo z njo lahko
poistovetili ter jo sprejeli kot nekaj pozitivnega.
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Kot ze receno, je predloge v obliki porocila sprejel Evropski svet, ki je zasedal
leta 1985 v Milanu, pri cemer so zakljucki Sveta prav tako odsevali mnoge
izmed priporocil o bolj aktivnem vklju¢evanju in implementaciji evropske
dimenzije v izobrazevanju. Posebej je potrebno omeniti, da je izobrazevanje
kot specificen okvir bil artikuliran skozi termine kulture in evropske identitete.
Zakljucki Sveta so bili kasneje nadgrajeni leta 1988 v obliki resolucije Sveta o
evropski dimenziji v izobrazevanju. Ta resolucija iz leta 1988 je predpostavila,
predvsem prek identificiranih ciljev, da je potrebno krepiti evropsko identiteto
med drzavljani, pri ¢emer lahko vzgojno-izobrazevalne institucije ter formalni
in neformalni izobrazevalni okviri ponudijo konkreten teren krepitve obcutka
evropskosti med mladimi ter pojasnjevanja vrednot evropske civilizacije in
temeljev, ki so bili vzpostavljeni v Evropi in na katerih temelji evropska inte-
gracija ter prihodnost Evropskih drzav (Pépin 2006). Izobrazevanje je torej v
tem obdobju postajalo formalno polje krepitve pozitivne podobe Evrope prek
ukrepov, kakrsni so na primer promocija iniciativ izmenjav in pobratenj Sol
in vzgojno-izobrazevalnih ustanov iz razlicnih drzav ¢lanic, sodelovanje $ol
in organizacija aktivnosti ob dnevu Evrope, participacija $ol na evropskih
tekmovanjih, povecano sodelovanje med drzavami ¢lanicami na podrodju
$olskih $portnih aktivnosti itd. Resolucija iz leta 1988 je bolj jasno opredelila
mozne oblike delovanj in aktivnosti v smislu evropske integracije na podro¢ju
izobrazevanja, kot je to bilo storjeno v preteklih dokumentih Skupnosti, kar
pomeni, da je bilo v evropski politi¢ni diskurz vpeljano zavedanje o pomenu
evropskega sodelovanja v vedji meri in bolj konkretno. Hansen (1998) opo-
zarja, da je bil s tem politi¢ni diskurz v primerjavi s preteklim, vsaj kar se tice
podrogja izobrazevanja, veliko bolj usmerjen h kulturi in konceptu identitete,
v zacCetnih fazah evropske integracije na podro¢ju izobrazevanja pa h gospo-
darstvu, ki pa z uveljavljanjem idej vsezivljenjskega ucenja sredi devetdesetih
let 20. stoletja zopet pride v ospredje (Kauppinen 2014). Z drugimi besedami,
vprasanje izobrazevanja je bilo tako v obdobju osemdesetih artikulirano vse
bolj v terminih oblikovanja evropske zavesti, evropske identitete in pripadno-
sti evropske ideje, manj pa v terminih potreb gospodarstva. To je posledica
pomembnega spoznanja evropskih institucij, da je potrebno, v kolikor Zeli
projekt evropske integracije ostati legitimen, vanj vkljuciti prebivalstvo drzav
¢lanic ter na ta nacin pridobiti osnovo za nadaljnje poglabljanje vezi na ravni
Skupnosti. Osemdeseta leta 20. stoletja so tako zaznamovana z odgovori na te
pojavljajoce se zagate evropskega projekta, ki jih je mogoce identificirati ozi-
roma so prisotne tudi danes. Vprasanje demokrati¢nosti in legitimnosti pro-
jekta evropskih integracij je tako kot danes, o¢itno tudi v preteklosti zahtevalo
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svoje odgovore in prilagoditve, kar se je tudi na podro¢ju izobrazevanja kazalo
v obliki razsiritve polja predlaganih aktivnosti, delovanj in usmeritev razli¢nih
deleznikov in akterjev na tem podro¢ju. Ni nakljudje, da je bilo v resoluciji
Sveta izpostavljeno, da evropska integracija ne bo in ne more biti uspesna, v
kolikor zanjo nimajo interesa in vanjo niso vpeti (tudi) mladi.

Na zgoraj opisane dileme in vprasanja se je neprestano odzivala tudi Komisija,
kije s svojimi sporocili in aktivnostmi podpirala siroko razpravo o prihodnosti
sodelovanja na podrodju izobrazevanja. Cilj Komisije je bil podpirati sodelo-
vanje med drzavami ¢lanicami ter dati prednost dolgoro¢nim dejavnostim in
obdrzati celostno podobo programov in iniciativ na tem podrogju. Prioriteta
je bila okrepiti konsistentnost in ucinke izvajanih ukrepov, saj je v tistem
obdobju bila prepri¢ana, da so izvajani ukrepi premalo uc¢inkoviti. Hkrati sta
kot klju¢ni naceli delovanja institucij Skupnosti ostali spostovanje raznolikosti
nacionalnih izobrazevalnih tradicij in subsidiarnost Skupnosti pri urejanju ter
dolocanju podrocja izobrazevanja. V drugi polovici osemdesetih let prejsnjega
stoletja je Komisija predlagala naslednje prioritete, in sicer svobodno gibanje
oseb v smislu priznavanja usposobljenosti v namen zaposlovanja, zacetno in
nadaljevalno poklicno usposabljanje, razvoj visokega S$olstva, prilagajanje
izobrazevanja tehnoloskemu razvoju, izboljsava kvalitete izobrazevalnih sis-
temov, poucevanje tujih jezikov ter izmenjave mladih. Ob tem je Komisija v
tistem obdobju kot predmet sodelovanja na podroc¢ju izobrazevanja izpostavila
razvoj multikulturne Evrope, mobilnost, usposabljanje za vse, razvoj vescin in
razvoj ideje Evrope, ki je odprta navzven. Te prioritete so bile dovolj splo$ne,
da je za njih obveljal politi¢ni konsenz na ravni Skupnosti, hkrati pa niso pred-
postavljale, implicitno ali eksplicitno, oblikovanje enotnega izobrazevalnega
prostora, kar je bila takrat Se vedno prevec¢ zavezujoca in politicno obcutljiva
ideja za drzave ¢lanice. Povedano drugace, obveljal je konsenz o vzpostavljanju
Evrope kultur in znanja in ne o enotnem izobrazevalnem prostoru (Pépin
2006, 2007).

4.4 VZPOSTAVITEV PROGRAMOV SKUPNOSTIV OKVIRU
IZOBRAZEVANJA IN USPOSABLJANJA

Obdobje osemdesetih in zacetka devetdesetih prej$njega stoletja ni pomemben
zgolj z vidika poglabljanja sodelovanja na ravni Skupnosti v smislu aktivnosti
delovanja njenih institucij in naporov drzav, temvec je to postopno vzposta-
vljanje tesnejsih vezi na podrocju izobrazevanja vidno tudi skozi uvajanje in
implementacijo specificnih programov v okviru izobrazevanja in usposa-
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bljanja. Vsi programi, nekateri brez prevelikih ugovorov, glede drugih bolj,
so bili naposled na predlog Komisije sprejeti, njihova implementacija pa je
pomenila velik korak naprej pri sodelovanju na ravni Skupnosti (Field 1998).
Programi, ki jih je v relativno kratkem casu, med leti 1985 in 1990, vzpostavila
Komisija, so postali bolj diverzificirani in bolj konkretni kot kdaj prej. Tudi
hitrost vzpostavljanja programov kaze na to, da je Evropska komisija zelela
pospesiti proces integracije na podrocju izobrazevanja, pri cemer je potrebno
izpostaviti tudi prizadevanja velikih evropskih gospodarskih akterjev, zdruze-
nih v Evropsko okroglo mizo industrialcev (ERT), da postane ena od prioritet
Skupnosti celovita reforma izobrazevanja v drzavah ¢lanicah (glej Kauppinen
2014). Z implementacijo programov se je pospesilo multilateralno sodelovanje
med razli¢nimi akterji, predvsem na podrodjih kreacije transnacionalne mreze,
ki je omogocala posameznikom in organizacijam, ki so se soocali s podobnimi
vprasanji in problemi, da delijo informacije in izkus$nje ter na ta nacin poiscejo
nove inovativne resitve, sheme mobilnosti in izmenjav uciteljev in ucencev
transnacionalne skupne projekte, ki so jih prejemniki sredstev zasnovali sami
ter na ta nacin sodelovali pri razvoju inovativnih pristopov uvajanja evropske
dimenzije v poucevanje in izobrazevanje nasploh. Komisija je po dolo¢enem
obdobju implementacije programov ocenila, da je med posamezniki in institu-
cijami spodbudila veliko interesa za vseevropsko sodelovanje, u¢inek izvajanja
konkretnih projektov v okviru programov pa je bil za Komisijo prav tako vec
kot zadovoljiv. Komisija je na ta nacin uporabila t. i. prakti¢ni pristop k Sirjenju
sodelovanja pri integracijskih procesih, ki je postal pomemben oblastni meha-
nizem upravljanja in urejanja zadev na podrocju izobrazevanja, saj je dopuscal
raznolikim akterjem ter deleznikom relativno odprte roke koncipiranja in
snovanja njihovega dela, hkrati pa jih zamejil v smislu forme in vsebine, saj so
morale biti aktivnosti v okviru programov omejene na klju¢ne prioritete, ki jih
je Skupnost postavila. Gre za mehak in subtilen politi¢en pristop k formiranju
Zelenega prostora delovanja razli¢nih subjektov, ti pa prevzemajo vlogo samo-
uokvirjanja znotraj dolo¢enih parametrov. Pri tem pa je potrebno izpostaviti
izjemen, a v veliki meri zakrit vpliv, ki so ga na izhodi$¢no koncipiranje izo-
brazevanja Komisije imela poro¢ila ERT-ja (glej ERT 1989, Murphy 1997, van
Apeldoorn 2000, Kauppinen 2014).

Kateri so torej tisti programi, ki so bili uvedeni v tem obdobju in so na
ravni Skupnosti pomenili napredek v sodelovanju in prek katerih je Skupnost
relativno uspesno v evropsko integracijo izobrazevanja integrirala raznolike
akterje, tako na lokalnih kot tudi regionalni in evropski ravni?

Prvi program, ki ga je vzpostavila Komisija, je bil leta 1986 potrjeni Comett



48 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

I. Nastal je kot rezultat dejavnosti Komisije v zvezi z vprasanjem tehnologije
in druzbenih sprememb, temeljil pa je na sodelovanju univerz in podjetij pri
usposabljanju na novih tehnoloskih podro¢jih. Cilj programa je bil krepitev
usposabljanja na podroéju naprednih tehnologij ter izobrazevanje visoko
kvalificirane delovne sile v namen ohranjanja visokega nivoja kompetitiv-
nosti evropske industrije oziroma gospodarstva nasploh. V svoji drugi fazi je
program (Comett II) razsiril svoj domet in vkljucil omogocanje boljsega in
hitrejSega transferja inovacij in tehnologij med delezniki v drzavah ¢lanicah.
Osrednji cilj povezovanja univerz in podjetij ter ustvarjanje partnerstev med
njimi je predstavljal klju¢no lastnost programa, prek njega pa se je financiralo
1350 projektov, v izobrazevanja in usposabljanja pa je bilo v prvi fazi imple-
mentacije vkljucenih okoli 100 tiso¢ posameznikov (Pépin 2006).

Naslednji program, ki je vse do danes obveljal kot eden osrednjih programov
v okviru izobrazevanja je program Erasmus. Ne glede na njegovo popular-
nost je bilo sprejetje tega programa dolgo stvar pogajanj, saj so potekala kar
18 mesecev, naposled pa je bil potrjen leta 1987. Gre za program mobilnosti
Studentov in podpore sodelovanjem univerz, pri ¢emer so bila klju¢na tri
podrogja konkretnih aktivnosti, in sicer razvoj mreze sodelovanja med univer-
zami, zagotavljanje finan¢ne podpore shemam mobilnosti ter izboljsanje pri-
znavanja akademskih nazivov in kvalifikacij. Program je bil po svojem prvem
obdobju implementacije ponovno potrjen med leti 1990 in 1994, kasneje pa
je bil vkljucen v program Socrates (1995 - 1999). Sprva program Erasmus ni
bil casovno omejen, saj odlocitev Sveta leta 1987 ni dolo¢ila trajanja programa
(Pépin 2006).

Program PETRA je bil potrjen leta 1987 ter implementiran od leta 1988 do
1992, nato pa dozivel nadaljevanje (PETRA II) med leti 1993 in 1994. Po tem je
bil leta 1995 vkljucen v okvir programa Leonardo da Vinci. Program PETRA je
bil odziv na dolgoletno vprasanje oziroma problem zagotavljanja kar najlazjega
in najucinkovitejSega prehoda od izobrazevanja na trg dela. Tudi v osemdese-
tih letih je tezava mladih pri pridobivanju zaposlitve bila ena klju¢nih, zaradi
Cesar je Skupnost prek programa skusala zagotoviti vsem mladim dodatna
poklicna usposabljanja, ki bi jim koristila pri iskanju zaposlitve. Program je
torej ciljal na mlade, ki so bili iskalci dela ali na Ze zaposlene mlade, ki so zeleli
dodatno poklicno usposabljanje. Hkrati so bila v okviru programa zagotovljena
tudi sredstva za udejanjanje mobilnosti, izboljsanje kvalitete usposabljanj in
moznost opravljanja usposabljanja v kateri izmed drugih drzav ¢lanic (Pépin
2006).
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Poleg zgoraj opisanih programov na podrocju izobrazevanja je Komisija v
obdobju med leti 1985 in 1990 vzpostavila Se program Lingua, ki je razsir-
jal pomen poucevanja tujih jezikov, program Eurotecnet, ki je bil namenjen
podpori inovacijam in zagotavljanju poklicnega izobrazevanja na podrodju
novih tehnologij, program Force, ki je bil namenjen spodbujanju investicij v
nadaljevalna izobrazevanja, posebej v podjetjih ter omogocal analizo oziroma
identificiranje potreb v smislu kvalifikacij in usposabljanj, podpori inovacijam
itd. ter program Tempus, ki je bil od leta 1990 kljucen za podporo Skupnosti
partnerskim drzavam pri reformiranju izobrazevalnega sistema (Pépin 2006).

Antonio Névoa in William de Jong-Lambert (2002) skusata pojasniti, zakaj
je v tem obdobju pred Maastrichtsko pogodbo vzniknilo toliko konkretnih
programov in zakaj so programi na polju evropske integracije izobrazevanja
predstavljali kljucen teren sodelovanja drzav c¢lanic. Pravita namre¢, da je to
obdobje oziroma celotno obdobje pred Maastrichtsko pogodbo cas zelo fluidne
politike, s ¢imer imata v mislih predvsem neprestana pogajanja, napredovanja
in zastoje izobrazevalnih politik na ravni Skupnosti. Fluidna politika pomeni
nejasnost oziroma pomanjkanje utemeljenosti delovanja Skupnosti in njenih
institucij na tem podrod¢ju, kar je bil rezultat Se vedno previdne drze drzav
¢lanic pri prenosu pristojnosti. Primarno prav zaradi tega Skupnost ni mogla
neposredno postavljati izobrazevalnih politik in prav zaradi tega ni prislo do
udejanjanja evropskega izobrazevalnega prostora.

Kot smo pokazali, je zato poleg uvajanj programov Skupnost lahko le koordi-
nirala izmenjavo mnenj in informacij (na primer prek agencije Eurydice), ni pa
mogla fluidnih politik postaviti na bolj trdne temelje. Logika programov je tako
po mnenju Névoe in de Jong-Lamberta (2002) rezultat tega, saj niso nekaj, kar
neposredno ureja ali spreminja izobrazevalne sisteme ter procese v nacionalnih
okvirih, temvec zgolj (periodi¢no) nadgrajuje ali dopolnjuje obstojece ureditve,
procese itd. Toda to nikakor ne pomeni, da Skupnost ni uspela v doloceni meri
posegati na podrocje izobrazevanja. Ravno obratno, prav oblastni mehanizmi
in prakse, kakrsne so zbiranje statisti¢cnih podatkov, izmenjava dobrih praks in
implementiranje programov so posreden, vendar uc¢inkovit nacin upravljanja
in urejanja tega podro¢ja. Novoa in de Jong-Lambert (2002) nadalje pravita, da
je na primer mehanizem zbiranja primerljivih podatkov kreiranje specifi¢cne
realnosti in ne le njeno opisovanje. Poleg tega je na primer Evropska komisija
uspela vzpostaviti izjemno Siroko razumevanje oziroma definicijo poklicnega
usposabljanja, kar ji je omogocilo intervencije na mnogih podrog¢jih izobraze-
vanje, Se posebej v okviru visokosolskega.
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Sirsa definicija poklicnega usposabljanja in izobrazevanja pa je bila nepos-
redno povezana s pricetkom prizadevanj na EU ravni za obseznejso reformo
evropskih izobrazevalnih sistemov in posledicno vzpostavljanje bolj trdnih
temeljev EU izobrazevalnih politik, slone¢ih na ponovno obujeni paradigmi
vsezivljenjskega ucenja. V zgodnjih devetdesetih letih 20. stoletja ta paradigma
namre¢ zopet pride na politicno agendo (glej Borg in Mayo 2005, Dehmel
2006, Field 2001, Jakobi 2009). Skupnost ob tem postane glavni akter za njeno
zamejevanje, promocijo in udejanjanje oziroma to paradigmo vzpostavi kot
orodje za modernizacijo evropskih izobrazevalnih sistemov (glej Centeno
2011, Dehmel 2006).

V omenjenem obdobju namre¢ institucije Skupnosti pod vplivom porocila
ERT-ja, izdanega v obliki knjige Education for life: a European Strategy (Kairamo
1989), pri¢nejo obstojece (nacionalne) izobrazevalne sisteme clanic percipi-
rati kot neprimerne in zastarele, pri ¢emer se slednji pogled materializira v
leta 1993 sprejeti Beli knjigi: Rast, konkurencnost in zaposlovanje (CEC 1993).
Obstojeci sistemi naj bi namre¢ onemogocali prilagajanje evropskih druzb
spreminjajocemu se globalnemu in konkurené¢nem okolju, oziroma bolj speci-
ficno, odgovorni naj bi bili za veliko povecanje brezposelnosti ter znizevanju
konkuren¢nosti Evrope v primerjavi z Zdruzbenimi drzavami Amerike in
drugimi drzavami, predvsem iz Azije. Zgolj reforma, ki bi vzpostavila para-
digmo vsezivljenjskega ucenja na ravni celotnega izobrazevalnega sistema,
naj bi tako omogocila globalno konkurencnost, temelje¢o na kontinuiranem
izboljsevanju kompetenc posameznikov oziroma kontinuiranem izboljsevanju
njihovega cloveskega kapitala.

V tistem obdobju lahko prepoznavamo pricetek vzpostavljanja osrednjih
koordinat prevladujocega razumevanja vsezivljenjskega ucenja na EU ravni.
Vse aktivnosti posameznikov se namre¢ opredeljujejo in dojemajo kot ucenje,
ne glede na kontekst (formalni, neformalni in priloznostni), v katerem pote-
kajo. Hkrati pa je vsezivljenjsko ucenje prevladujoce vezano na pridobivanje
kompetenc posameznikov za njihov uspeh na vseh zivljenjskih podro¢jih, za
katerega so izklju¢no dogovorni sami. Prav ta samoodgovornost posamezni-
kov je tudi eden od pomembnih konceptov in politicnih paradigem na ravni
EU, saj se prek njega pomembno definira in postavi polje in nacine delovanja
posameznikov kot elementov oziroma delov evropske populacije

V sledecem vsebinskem sklopu poglavij se analiti¢ni fokus posledi¢no usmeri
na kompleksen proces vzpostavljanja sodobne paradigme vsezivljenjskega uce-
nja na EU ravni, vlogo, ki jo je odigralo v evropskih integracijah ter na vlogo,
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ki jo je in jo igra (priznavanje) neformalnega izobrazevanja v teh procesih.
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VSEZIVLJENJSKO UCENJE -
KONCEPTUALNI IN POLITICNI
OKVIR PRIZNAVAN]JA
NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA
NA RAVNI EVROPSKE UNIJE

Priznavanje neformalnega in priloznostnega izobrazevanja predstavlja v
Evropski uniji eno od prioritetnih podrocij delovanja in ukrepanja na polju
izobrazevanja. Uveljavitev priznavanja neformalnega izobrazevanja se namrec
dojema kot klju¢no za udejanjanje politik vsezivljenjskega ucenja. V kolikor
parafraziramo strateske usmeritve Evropske unije na podro¢ju vsezivljenjskega
ucenja (CEC 2001b), je priznavanje neformalnega izobrazevanja predpogoj,
da postane evropski prostor vsezivljenjskega ucenja realnost. Ideja priznavanja
neformalnega izobrazevanja oziroma, kot pravi Bjornavold (2001, 24), »kako
narediti ucenje, ki poteka izven institucij formalnega izobrazevanja bolj
vidnox, (p)ostaja prioriteta Evropske unije na podrod&ju izobrazevanja. »Nikoli
poprej ni bilo toliko pozornosti usmerjene na koncept 'neformalnega uce-
nja'«, ki ima sedaj »izjemen polozaj na Celu evropskih politik vsezivljenjskega
ucenja« (Colley, Hodkinson in Malcolm 2006, 56). Pomen, ki se priznavanju
neformalnega in priloznostnega ucenja pripisuje v Evropski uniji, je mogoce
prepoznati v kljucnih dokumentih, strategijah, smernicah in priporo¢ilih, ki
se nanasajo na vsezivljenjsko ucenje ali neposredno obravnavajo priznavanje
neformalnega izobrazevanja.

Neformalno izobrazevanje in njegovo priznavanje je tako potrebno brati
in razumeti znotraj SirSega okvira vsezivljenjskega ucenja, saj je »potrjevanje
neformalnega in priloznostnega ucenja vedno bolj dojeto kot nacin izboljsanja
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vsezivljenjskega ucenja« (Cedefop 2009, 1). V priporocilih Sveta Evropske
unije je poudarjeno, da morajo »uspes$ne politike vsezivljenjskega ucenja
vkljucevati temeljna nacela in postopke za prepoznavanje predhodnega ucenja
na podlagi uénih rezultatov ne glede na to, ali so bile znanje, ves¢ine in kom-
petence pridobljene prek formalnih, neformalni ali priloznostnih u¢nih poti«
(Council of the European Union 2012). V Evropskih smernicah za priznavanje
neformalnega in priloznostnega ucenja (Cedefop 2009, 8) pa je poudarjeno,
da »prepoznavanje znanja, vescin in $ir§ih kompetenc predstavlja klju¢ni del
vsezivljenjskega ucenja«. Kot ugotavljata Colardyn in Bjornavold (2004, 69),
»postaja potrjevanje neformalnega in priloznostnega ucenja« v Evropski uniji
»postopno kljucen vidik politik vsezivljenjskega ucenja«. Na ravni Evropske
unije je priznavanje neformalnega izobrazevanja tako dojeto kot nacin izboljsa-
nja ter kljucen vidik politik vsezivljenjskega ucenja oziroma kot predpogoj za
uspes$no udejanjanje politik vsezivljenjskega ucenja.

Pomembno je izpostaviti, da veliko analiz in poro¢il o priznavanju nefor-
malnega u¢enja na ravni Evropske unije (glej Bjornavold 2001, Cedefop 2009,
Kelava 2013, Vukovi¢ in Znidari¢ 2008) is¢e zacetno tocko pojavnosti ideje,
konceptov in praks priznavanja. Identificirani in analizirani so namre¢ klju¢ni
dokumenti, ki so dojeti kot mejniki, kdaj se je proces priznavanja pricel uve-
ljavljati in kako se je razvijal. Umanjka pa $irsa refleksija priznavanja znotraj
krovnega politi¢nega in konceptualnega okvira vsezivljenjskega ucenja, kar
lahko zakrije razumevanje vloge priznavanja neformalnega izobrazevanja ter
ne odgovori na vprasanji, zakaj se je priznavanje neformalnega izobrazevanja
pojavilo na ravni Evropske unije oziroma odgovor na kaj je predstavljalo.

Z namenom razumevanja vloge neformalnega izobrazevanja in njegovega
priznavanja smo v prejSnjem sklopu naslovili histori¢no perspektivo ter
osvetlili zasnovo konceptov in idej, ki so se pojavljali na polju izobrazevanja
ter izobrazevalnih politik od druge svetovne vojne oziroma tekom evropskih
integracijski procesov. V tem poglavju pa moramo zaradi tesnega prepleta
priznavanja neformalnega izobrazevanja z vsezivljenjskim ucenjem, v okviru
katerega je priznavanje dojeto kot zadnji kamencek v mozaiku za dejansko
in dokoncno udejanjanje vsezZivljenjskega ucenja, sprva nasloviti konceptualno
zasnovo vsezivljenjskega ucenja. Nadalje bomo osvetlili kontekst in oprede-
litve vsezivljenjskega ucenja prek analize klju¢nih dokumentov. Ti namrec¢
predstavljajo podstat oziroma okvir za implementacijo politik vsezivljenjskega
ucenja. Hkrati pa je kontekstualizacija pomembna predvsem zaradi prepleta
vsezivljenjskega ucenja in priznavanja neformalnega izobrazevanja, saj poli-
ticni okvir vsezivljenjskega ucenja pomembno determinira dojemanje prizna-
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vanja neformalnega izobrazevanja.

Velja pa tudi obratno, saj bomo priznavanje neformalnega izobrazevanja
prepoznavali tudi kot pomemben aspekt dolocanja vsebine vsezivljenjskega
ucenja. Priznavanje neformalnega izobrazevanja tako soc¢asno razumemo kot
mehanizem delovanja in implementacije vsezivljenjskega ucenja ter kot grad-
nik, ki (so)dolo¢a, kaj vseobsegajo¢ koncept in politi¢ni okvir vsezivljenjskega
ucenja predstavlja. V strateskem okviru za sodelovanje v izobrazevanju in
usposabljanju v Evropski uniji (ET 2020) je namre¢ izpostavljeno, da bi »vse-
zivljenjsko ucenje moralo biti dojeto kot temeljno nacelo, ki zaobsega okvir
izobrazevanja v vseh kontekstih — formalnem, neformalnem ali prilozno-
stnem« (Council of the European Union 20093, 3). Zato je v namene osvetlitve
v kaksnem kontekstu se je priznavanje pojavilo na agendi Evropske unije,
zakaj je priznavanje neformalnega izobrazevanja tako izpostavljeno ter kaksna
vloga se pripisuje priznavanju oziroma kako se zamislja, potrebno priznavanje
neformalnega izobrazevanja misliti in brati znotraj SirSega politicnega okvira
in konceptualnega polja vsezivljenjskega ucenja.

Okvir izobrazevalnih politik na ravni Evropske unije predstavlja koncept
vsezivljenjskega ucenja, ki je opredeljen kot »temeljna politicna strategijax,
oziroma kot »vseobsegajoca strategija evropskega sodelovanja na podrocju
izobrazevanja in usposabljanja« (European Commission 2002a, 4). Hkrati
Dehmel (2006, 49) ugotavlja, da je vsezivljenjsko ucenje dojeto kot »posebno
privlacen slogan, ki ga Evropska unija uporablja za »utemeljevanje, razsirja-
nje in populariziranje njenih vrednot, idej in politik na podrocju izobrazeva-
nja in usposabljanja«. Field (2001, 3) pa v histori¢ni analizi vzpostavljanja in
transformacij koncepta vsezivljenjskega ucenja prepoznava, da vsezivljenjsko
ucenje »ni bil nikoli posebno radikalen koncept, niti ni posebej konservativen
projekt v sodobnem kontekstu«. Zaradi njegove zasnove in pojavnosti na
ravni mednarodnih organizacij je bilo vsezivljenjsko uc¢enje namre¢ »name-
noma ohranjeno $iroko in inkluzivno /.../, da se lahko vklju¢i v vse nacionalne
politi¢ne in druzbene sisteme«, pri cemer mora biti »zadosti fleksibilno, da se
ga interpretira za potrebe skoraj vsake druzbe« (Rivera 1983, 118). Hkrati je
Patricia K. Cross (1981, 253) Ze v osemdesetih letih prepoznala, da je koncept
vsezivljenjskega ucenja »izmikajo¢, izjemno nekonsistenten in podvrzen raz-
nolikim interpretacijam«. Kljub temu oziroma ravno zaradi tega pa je potrebno
osvetliti, kako je vsezivljenjsko ucenje na ravni Evropske unije sistematizirano
ter kaksne pogoje moznosti delovanja vzpostavlja tako na ravni posameznika
kot skupnosti v Evropski uniji. Ravno Evropska unija je namrec¢ vsezivljenjsko
ucenje kot »koncept resno in sistematicno prevedla v politicne izjave, pro-



58 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

grame in projekte« (Ouane in Hinzen 2003, vii).

Kot smo izpostavili v prejsnjem sklopu monografije, se je na podlagi idej in
premislekov o vlogi izobrazevanja v Sestdesetih in sedemdesetih letih (glej Field
2001, Tuijnman in Bostrém 2002, Jarvis 2009b), predvsem vsezivljenjskega
izobrazevanja (lifelong education — UNESCO), permanentnega izobrazevanja
(permanent education — Svet Evrope) ter nenehnega izobrazevanja (recurrent
education — OECD), izoblikoval koncept vsezivljenjskega ucenja. Slednji na
ravni ¢asovne in prostorske dimenzije zaobsega vse zivljenjske situacije ter
vzpostavlja izobrazevanje oziroma ucéenje kot totaliteto. Casovna dimenzija
predstavlja vertikalen pogled, saj zajame celotno Zivljenjsko obdobje ter razsirja
dojemanje ucenja, ki ni ve¢ samo formalno-institucionalizirano izobrazevanje,
ki je casovno zamejeno, temvec¢ tudi neformalno in priloznostno, ki sta opre-
deljena kot vsezivljenjska procesa.’ Hkrati prostorska dimenzija vzpostavlja
horizontalen pogled in zaobsega razlicna okolja, v katerem pridobivamo znanje
(na delovnem mestu, doma, v druzbi) ter razirja ucenje tudi v sfero prostega
asa. S tem prostorska dimenzija, enako kot ¢asovna, zajema tudi neformalno
in priloznostno ucenje. Na ta nacin se vzpostavlja »brezmejnost ucenja v ¢asu
in prostoru« (Tuschling in Engemann 2006, 456).

Vsezivljenjsko ucenje poleg formalnega izobrazevanja tako zajema Se
neformalno in priloznostno ucenje (non-formal and informal learning), pri
¢emer ravno spodbujanje neformalnega in priloznostnega ucenja ter procesi
priznavanja »vzpostavljajo univerzalnost priloznosti za ucenje in definirajo
nova podrodja, v katerih poteka ucenje. Formiranje tega podrocja, dobesedno
totalizacija ucenja, pa je prva pomembna sprememba, ki jo Zelijo politike vse-
zivljenjskega ucenja doseci« (Tuschling in Engemann 2006, 456). V tem kon-

5 Delitev izobraZevanja na tri razli¢ne tipe oziroma kategorije, in sicer formalno, neformalno in
priloZznostno, se je zacelo vzpostavljati sredi sedemdesetih let. To razdelitev sta predstavila
Coombs in Ahmed (1974) v Studiji Attacking rural poverty: How nonformal education can help,
ki sta jo opravila za Svetovno banko ter z delno finan¢no podporo Ford fundacije. V analizi
programov in projektov neformalnega ucenja v razvijajoCih se drZavah sta konceptualno iz-
hajala iz predpostavke, »da izobraZevanja ni mogoce ve¢ dojemati kot ¢asovno in prostorsko
zamejenega ter merjenega zgolj na podlagi let Solanjax (Coombs in Ahmed 1974, 8). Prilo-
Znostno ucenje sta opredelila kot »vseZivljenjski proces, v katerem posameznik pridobiva ter
kopici znanje, vescine, staliS¢a in spoznanja iz vsakodnevnih izkuSenj ter izpostavljenosti v
okolju - doma, v sluzbi in pri igri« (Coombs in Ahmed 1974, 8). Formalno izobraZevanje pa
sta opredelila »kot visoko institucionaliziran, kronoloSko razvrs¢en in hierarhi¢no strukturiran
'izobraZevalni sistem’, ki sega od osnovnega Solanja do univerze« (Coombs in Ahmed 1974, 8).
Neformalno izobraZevanje pa je bilo opredeljeno kot »organizirana, sistemati¢na, izobraze-
valna aktivnost, ki poteka zunaj okvira formalnega izobraZevanja in zagotavlja izbrane nacine
ucenja specificnim podskupinam populacije, odraslim ter tudi otrokom« (Coombs in Ahmed
1974, 8). Tak3na klasifikacija in definiranje formalnega, neformalnega in priloZnostnega ucenja
je skoraj popolnoma identi¢na Se danes.
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tekstu lahko prepoznamo, da je na konceptualni ravni implementacija politik
in instrumentalizacija priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja
zadnji kamencek v mozaiku pri vzpostavljanju totalitete vsezivljenjskega uce-
nja oziroma zadnji korak, da vsezivljenjsko ucenje dejansko zazivi v realnosti. S
tem bi bila namrec vsa dejanja posameznikov oziroma vsi momenti delovanja
posameznika prepoznani kot ucenje.

Poleg vseobseznosti ter vzpostavljanja totalitete koncepta vsezivljenjskega
ucenja in odprtosti za $tevilna definiranja, pa je druga klju¢na lastnost kon-
cepta vsezivljenjskega ucenja premik od izobrazevanja k ucenju. Ta ne pred-
stavlja samo terminoloske spremembe temve¢ tudi konceptualen zasuk (glej
Tuijnman in Bostrém 2002, Borg in Mayo 2005, Field 2001, Jarvis 2009b).
Klju¢na lastnost zamenjave izobrazevanja z u¢enjem je v spremembi osrednjega
akterja ter prenosu odgovornosti. V kolikor so pri izobrazevanju klju¢no vlogo
igrale izobrazevalne institucije in izobrazevalni sistemi, ki so bili odgovorni
za izobrazevalni proces ter kakovost izobrazevanja, pa je v sredis¢u ucenja
posameznik, ki postaja klju¢en subjekt in objekt vsezivljenjskega ucenja ter
hkrati odgovoren za lastno izobrazevanje in primerne vescine ter kompetence
(Tuijnman in Bostrém 2002, 102). Preferiranje ucenja vis-a-vis izobrazevanju
in postavljanje posameznika v sredisce predstavlja na eni strani prilagajanje
izobrazevalnih institucij potrebam posameznika, na drugi strani pa sprememba
pomeni, da izobrazevanje ni ve¢ (zgolj) v domeni izobrazevalnih institucij in
drzave, temve¢ v domeni posameznika in njegovih odlocitev. S tem, ko se
odgovornost za izobrazevanje oziroma ucenje prenese na posameznika, se iz
sistemske ravni na posameznika prenese tudi odgovornost za morebiten neu-
speh (Borg in Mayo 2005, 207).

Zamenjava koncepta ter prehod od izobrazevanja k ucenju ima posledi¢no
prakti¢ne implikacije, saj je »v osr¢ju novega pristopa posameznikovo obna-
$anje in ravnanje« (Field 2001, 11). Ali kot pravi Dohmen (v Tuschling in
Engemann 2006, 458), »najpomembnejsa sprememba, ki bi jo morali doseci
s tem poenotenim politicnim pristopom k izobrazevanju za vsezivljenjsko
ucenje je sprememba clovekovega odnosa do ucenja«. Pri obratu od vseziv-
ljenjskega izobrazevanja k ucenju je tako kljucno, da prihaja do individualiza-
cije in depolitizacije izobrazevanja oziroma do premika v odgovornosti, saj je
posameznik, ki se mu namenja osrednjo vlogo pri konceptu vsezivljenjskega
ucenja, odgovoren za lastno delovanje in obnasanja, za svojo izobrazbo, lastno
opolnomocenje, pridobivanje ves¢in in posledi¢no tudi za svojo zaposlitev
ter dobrobit. S tem se spreminja tudi posameznikovo dojemanje samega sebe
(subjektivacija), svoje odgovornosti in nalog. Iz pasivnega subjekta, ki je pod-
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vrzen izobrazevanju, prihaja do premika k aktivnemu posamezniku, ki si mora
zagotoviti ustrezno izobrazbo in ves¢ine. Tako posameznik postaja ne samo
odgovoren za vsebino, temvec tudi za izobrazevalni proces, v katerem bo pre-
jel ustrezne vescine — postaja ucitelj (educator), ki si kreira svoj izobrazevalni
proces ter ucenec (learner) hkrati (Tuschling in Engemann 2006).

Transformacij in premika od vsezivljenjskega izobrazevanja k vsezivljenj-
skemu ucenju ne smemo dojemati kot enoznacne in takoj$nje spremembe.
Velikokrat se vsezivljenjsko izobrazevanje in ucenje uporablja izmenjaje,
pomembno pa je prepoznati opredelitve, definiranja in kontekst, ki daje
vsebino in napolnjuje koncept. Vendar lahko skozi historicno perspektivo
prepoznavamo gradualen proces zamenjevanja izobrazevanja z ucenjem (glej
Jarvis 2009a, Rivera 2009, Cheallaigh 2001). V Sestdesetih in sedemdesetih
letih je v premislekih o vlogi in reformiranju izobrazevanja in izobrazevalnih
sistem, na primer vsezivljenjskega izobrazevanja (UNESCO), permanentnega
izobrazevanja (Svet Evrope) ter nenehnega izobrazevanja (OECD), prevlado-
val koncept izobrazevanja. Enega izmed korakov k spremembi Rivera (2009,
284) prepoznava v mednarodni konferenci Unesco o vsezivljenjskem ucenju,
kjer je bila ena klju¢nih tematik v razpravi razlikovanje med izobrazevanjem
in u¢enjem. Stevilni predstavniki iz Evrope so zagovarjali vsezivljenjsko izo-
brazevanje, ki naj bi bilo konkretnejse in bolj navezano na institucionalno
ureditev, medtem ko naj bi bil termin vsezivljenjsko u¢enje brez institucional-
nega okvira in ga ne bi bilo mogoce ocenjevati in meriti. Predstavniki ZDA,
Velike Britanije in Avstralije naj bi se na drugi strani, zavzemali za koncept
vsezivljenjskega ucenja, ker naj bi poudarjal pomen posameznika, njegovih
sposobnosti in odgovornosti za ucenje. Hkrati naj bi bil koncept vsezivljenj-
skega ucenja, za razliko od vsezivljenjskega izobrazevanja, bolj odprt in celovit
(Rivera 2009, 284).

Prav tako pomemben element pri uveljavitvi vsezivljenjskega ucenja predsta-
vljajo tudi evropski integracijskih procesi. Jarvis (2009a, 275) prepoznava, da
je v devetdesetih letih »izobrazevanje postalo problematic¢en termin, s ¢imer je
ucenje dobilo svoje mesto, vsezivljenjsko ucenje pa se je vzpostavilo kot kljucen
koncept«. Ravno evropski integracijski procesi so prinesli institucionalizacijo
vsezivljenjskega ucenja (Ouane in Hinzen 2003), pri ¢emer sta se koncepta vse-
zivljenjsko izobrazevanje ter vsezivljenjsko ucenje v EU uporabljala izmenjaje.
Cheallaigh (2001, 268) prepoznava prelomnico v korist vsezivljenjskega u¢enja
v letu 1996, ki je na ravni Evropske unije razglaseno kot Evropsko leto vseziv-
ljenjskega ucenja.
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Poleg gradualnega prehajanja od vsezivljenjskega izobrazevanja k vsezivljenj-
skemu ucenju pa je razlika vcasih zabrisana oziroma se koncepta zamenjuje
(Rivera 2009, 284). Posledice prehoda od izobrazevanja k u¢enju pa naj bi bile
razvidne v prakti¢nih implikacijah, med drugim v individualizaciji, prenosu
odgovornosti za ucenje in pridobivanje pravih ves¢in od drzave, izobrazeval-
nega sistema in institucij na posameznika. Prav tako so prakti¢ne implikacije
tudi depolitizacija izobrazevanja (Colley, Hodkinson in Malcolm 2006, 65,
Rivera 2009, 284), prevlada trzne logike ter prehod od pravice do izobraze-
vanja in osebnega napredka do osredotocenosti na zaposlovanje in nenehno
pridobivanje novih spretnosti ter ve$¢in (Jakobi 2009, 477). Kot opozarja Field
(2001, 12), »bi bilo mikavno zakljuciti, kot so naredili nekateri, da semanti¢ni
zasuk od 'vsezivljenjskega izobrazevanja' k 'vsezivljenjskem ucenju' pomeni
oster obrat«. Ce bi obrate od humanizma k ekonomizaciji izobrazevanja, od
emancipacije k ucenju za trg dela in od radikalnosti oziroma progresivnosti
h konservatizmu razumeli na ta nacin, bi s tem »spregledali razseznost spre-
memb, ki se dogajajo« (Field 2001, 13). V ta namen bomo naslovili, v kak§nem
kontekstu se je vzpostavil koncept vsezivljenjskega ucenja tekom evropskih
integracijskih procesov, odgovor na kaj je predstavljal ter kako se dojema
vsezivljenjsko ucenje oziroma s kak$no vsebino se napolnjuje ta vseobsegajo¢
koncept v Evropski uniji.

Z namenom osvetlitve, v kaksnem kontekstu se je pojavila ideja priznavanja
neformalnega izobrazevanja na ravni Evropske unije ter kako je priznavanje
neformalnega izobrazevanja povezano s krovnim politi¢nim in konceptualnim
okvirom vsezivljenjskega ucenja, je potrebno predhodno nasloviti transfor-
macije vsezivljenjskega ucenja v EU. V tej smeri bomo v analizi dokumentov
naslovili, kdaj se je v okviru evropskih integracijskih procesov pojavil koncept
vsezivljenjskega ucenja in odgovor na kaj je predstavljal. Klju¢no je torej iden-
tificirati kontekst vzpostavljanja vsezivljenjskega ucenja in njegove pojavnosti,
ker, kot pravi Field (2001, 13), »kaj se je spremenilo — in to bistveno - je
politi¢ni in kulturni kontekst, v katerem se politike vsezivljenjskega ucenja
razvijajo«.

Pri tem sledimo metodoloskem napotilu Andreasa Fejesa in Katherine Nicoll
(2008, xii-xiii), ki pravita, da ni produktivno, Ce si postavljamo vprasanja, kaj
pomeni vsezivljenjsko ucenje oziroma ali je vsezivljenjsko ucenje dobro ali
slabo, ker ne obstajajo enostavni, enoznacni in pravilni odgovori. »Problem
je v predpostavljanju, da so vseobsegajoca vprasanja o resnici vsezivljenjskega
ucenja primerna« (Fejes in Nicoll 2008, xii). V kolikor zavra¢amo tak$na vpra-
$anja, se odpira prostor za Stevilna druga: kaksni so razlogi za vzpostavljanje
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vsezivljenjskega ucenja ter priznavanja neformalnega izobrazevanja tekom
evropskih integracijskih procesov, ali se na ravni Evropske unije pojavlja
vsezivljenjsko ucenja ali vsezivljenjsko izobrazevanje ter kaksne so razlike v
pojmovanju, v katerem obdobju se priznavanje neformalnega izobrazevanja
pojavi znotraj SirSega okvira politik vsezivljenjskega ucenja na ravni Evropske
unije in kaksna je njegova vloga. Prav tako se odpirajo vprasanja, kaks$ni so
ucinki politik vsezivljenjskega ucenja in priznavanja neformalnega izobraze-
vanja oziroma kako delujeta ter se prepletata, kako se znotraj konceptualnega
polja in politicnega okvira vsezivljenjskega ucenja opredeljuje in dojema posa-
meznika ter njegovo vlogo.

V sedmem poglavju tako naslavljamo histori¢ne transformacije vseziv-
ljenjskega ucenja kot konceptualnega in politicnega okvira priznavanja
neformalnega izobrazevanja. Razkrivamo kontekst vzpostavitve in pojavnosti
vsezivljenjskega ucenja ter predvsem osvetljujemo odgovor na kaj je predsta-
vljalo vsezivljenjsko ucenje ter kako je bilo zamisljeno. Prek analize klju¢nih
dokumentov o vsezivljenjskem ucenju identificiramo, ali se pojavlja koncept
vsezivljenjskega izobrazevanja ali vsezivljenjskega ucenja. Osvetljujemo tudi,
kako se koncept transformira, ali predstavlja resitev in odgovor na razlicne
probleme ali ostaja enak. V tem pogledu analiziramo, kako se vsezivljenjsko
ucenje definira v razlicnih dokumentih ter kako se zamislja posameznika, nje-
govo vlogo ter nacine delovanja. Hkrati naslavljamo tudi, ali se v dokumentih,
ki vpeljujejo vsezivljenjsko ucenje kot krovni konceptualni in politicni okvir
izobrazevanja v Evropski uniji, pojavlja tudi ideja neformalnega izobrazevanja
in priznavanja le-tega.

Na podlagi analize vsezivljenjskega ucenja tako pridobimo vpogled, kdaj
vstopa priznavanje neformalnega izobrazevanja na agendo Evropske unije in
v kaksnem kontekstu se pojavi. S kontekstualizacijo vznika ideje priznavanja
neformalnega izobrazevanja naslovimo, kako definiranje in zamisljanje prizna-
vanja vzpostavlja specificne pogoje moznosti instrumentalizacije in uporab-
nosti priznavanja v dolo¢ene namene. V osmem poglavju namre¢ analiziramo
klju¢ne dokumente Evropske unije o priznavanju neformalnega izobrazevanja.
Pri tem naslavljamo razloge za prepoznavanje pomena priznavanja neformal-
nega izobrazevanja oziroma identificiramo odgovor na katere problematike
predstavlja priznavanje. Hkrati bomo razkrivali, kako se zamislja priznavanje,
kateri so klju¢ni akterji, kaj je namen priznavanja in kako deluje. Naslavljamo
pa tudi vlogo posameznika pri priznavanju oziroma kako je posameznik dojet,
kako naj bi deloval ter kako lahko priznavanje vpliva na njegovo delovanje in
obnasanje.
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VSEZIVLJENJSKO UCENJE -
VZPOSTAVLJANJE POLITICNEGA
OKVIRA IZOBRAZEVANJA V
EVROPSKI UNIJI

V kolikor so v Sestdesetih in sedemdesetih leti na ravni mednarodnih organi-
zacij (UNESCO, Svet Evrope, OECD, Svetovna banka) potekali strukturirani
premisleki, ki so pomembno vplivali na razvoj vsezivljenjskega ucenja, pa je
le-to ponovno prislo na politicno agendo v devetdesetih letih (glej Borg in
Mayo 2005, Dehmel 2006, Field 2001, Jakobi 2009). To obdobje se oznacuje kot
»ponoven pojav vsezivljenjskega izobrazevanja« ter »tocko preobrata« (Field
2001, 8) oziroma kot »drugi val« in »obdobje razcveta« (Dehmel 2006, 50). V
najsirsem kontekstu se je vsezivljenjsko ucenje vzpostavilo kot politicen odgo-
vor za »resitev $tevilnih ekonomskih, druzbenih, kulturnih in celo politi¢nih
problemov« (Papadopoulos 2002, 39), oziroma »kot odgovor ali celo obramba
proti spreminjajocemu in neznanemu tehnoloskemu, gospodarskemu, druz-
benemu in politicnemu okolju, s ¢imer je postal tako izmikajoc¢ in vecplasten
kot okolje, v katerem obstaja« (Hodgson 2000, 4). Pojavnost vsezivljenjskega
ucenja je tako postala »ena od najpomembnejsih znacilnosti diskurza glede izo-
brazevalnih politik na nacionalni in mednarodnih ravni v zadnjem desetletju«
(Papadopoulos 2002, 39).

Vendar, kot prepoznava Field (2001, 3), je bila klju¢na sprememba v devet-
desetih letih, da »vsezivljenjsko ucenje ni ve¢ predstavljalo samo slogana, tem-
ve¢ orodje za reforme in modernizacijo nacionalnih sistemov izobrazevanja
in usposabljanja«. Poleg tega, da je vsezivljenjsko ucenje postalo mehanizem
reformiranja in t. i. modernizacije izobrazevanja, pa je klju¢na lastnost devet-
desetih let tudi vzpon novega deleznika, in sicer Evropske unije, ki postane
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glavni akter konceptualiziranja, promocije in udejanjanja politik vseziv-
ljenjskega ucenja (glej Centeno 2011, Dehmel 2006). Implementacije politik
vsezivljenjskega ucenja od devetdesetih let dalje moramo prepoznavati tudi kot
enega pomembnejsih dejavnikov »transformacije vladanja poznih modernih
druzb, v katerih je drzava prepustila pristojnosti navzdol (do posameznikov in
zdruzenj) in navzgor (do transnacionalnih korporacij in medvladnih organiza-
cij)« (Field 2001, 4).

6.1  POJAVNOST VSEZIVLJENJSKEGA UCENJA - ODGOVOR
ZA RAST, KONKURENCNOST IN ZAPOSLOVANJE

Stevilne analize o vzpostavljanju vsezivljenjskega uéenja na ravni Evropske
unije (glej Cheallaigh 2001, Dehmel 2006, Jarvis 2009a, Tuschling in Engemann
2006) vzpostavljajo in i¢ejo zacetno toc¢ko v uradnih dokumentih Evropske
unije. Pri tem se kot izvorna dokumenta najpogosteje omenjata Bela knjiga
o rasti, konkurencnosti in zaposlovanju (1993) (glej Dehmel 2006, Field 2001)
in Poucevanje in ucenje — k uceci se druzbi (1995) (glej Jarvis 2009a, Tuschling
in Engemann 2006, Kelava 2013). Zacetek pa se postavlja tudi v Evropsko
leto vsezivljenjskega ucenja (1996) (glej Jakobi 2009). Vendar, kot ugotavlja
Murphy (1997, 362), lahko vpliv na vzpostavljanje vseZivljenjskega ucenja
tekom evropskih integracijski procesov prepoznamo ze v aktivnostih Evropske
okrogle mize gospodarstvenikov (European Round Table of Industrialists — ERT).®
ERT je leta 1987 vzpostavila delovno skupino za izobrazevanje z namenom
identificiranja problematike povezovanja izobrazevanja in industrije ter vloge
izobrazevanja v Evropski skupnosti. Zakljucki delovne skupine ter priporocila,
ki so predstavljali pozicijo ERT, pa so bili objavljeni v knjigi Education for life:
A European Strategy (Kairamo 1989).

V strategiji o vlogi izobrazevanja, kot si jo zamisljajo predstavniki najvecjih
podjetij v Evropi, je bila identificirana najsplos$nejsa potreba po spremembah in
reformah izobrazevanja v Evropi oziroma potreba »po hitrejsi prenovi evrop-
skega izobrazevanja ter vedji kompatibilnosti z gospodarstvom« (Kairamo
1989, 3). Resitev oziroma vizijo pa so prepoznavali v »nujnosti vzpostavitve
evropskega koncepta vsezivljenjskega ucenja ter potrebi po tesnejsem sode-

6  Evropska okrogla miza gospodarstvenikov (ERT) se oznacuje kot forum, ki zdruZuje vec kot 50
izvrSnih direktorjev in predsednikov uprav multinacionalk v Evropi. ERT si prizadeva za uve-
ljavitev »politik na nacionalni in EU ravni, s ciljem izboljSati evropsko konkuren¢nosti, rast in
zaposlovanje« (ERT 2015).
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lovanju in partnerstvu med vsemi delezniki, ki sodelujejo v izobrazevanju
in usposabljanju« (Kairamo 1989, 3). V tem kontekstu je bil temeljni namen
strategije podati »prakti¢na priporocila« za oblikovalce izobrazevalnih politik,
institucije in gospodarstvo »o tem, kako bi lahko izobrazevanje izboljsali in
prilagodili, da bi sledili nenehno spreminjajo¢emu konkurenc¢nemu okolju«
(Kairamo 1989, 2). Eden od najpomembnejsih akterjev, ki so mu namenjena
prakticna priporocila ter nujnost vzpostavitve evropskega koncepta vseziv-
ljenjskega ucenja, je Evropska komisija.”

V analizi ERT-ja sta identificirana klju¢na problema, na katera naj bi
odgovarjalo izobrazevanje oziroma prenova izobrazevanja v Evropi v obliki
vzpostavljanja evropskega koncepta vsezivljenjskega ucenja. Ta problema
sta visoka stopnja brezposelnosti v Evropi ter demografija oziroma staranje
delovne populacije (Kairamo 1989, 1). Ali kot ugotavljajo, »veliko povecanje
brezposelnosti« naj bi bilo neposredna »posledica neprimernega oziroma
zastarelega izobrazevanja« (Kairamo 1989, 1). Izobrazevanje je tako dojeto kot
klju¢ni problem brezposelnosti ter hkrati tudi resitev v reformirani obliki vse-
zivljenjskega ucenja. Socasno tudi ugotavljajo, da naj bi staranje prebivalstva ter
»upad vpisa na poklicne $ole ter univerze« predstavljal znizevanje konkurenc-
nosti Evrope v primerjavi s konkurenti iz Azije in Zdruzenih drzav Amerike
(Kairamo 1989, 1-2). V tem kontekstu ERT izpostavlja, da bi morala biti v
Evropi prepoznana »alternativa v odkrivanju na¢inov prepoznavanja talenta
pri starej$ih delavcih prek ponovnega izobrazevanja in njihove prekvalifikacije
ter nadgradnje njihovih kompetenc. Ucenje mora biti del njihovega vsako-
dnevnega zivljenja in dela. S strani moderne Evrope bi moralo biti sprejeto
vsezivljenjsko ucenje« (Kairamo 1989, 2). S predpostavko, da je izobrazevanje
kljucen problem brezposelnosti ter hkrati z reformiranjem v obliki vseziv-
ljenjskega ucenja kot najpomembnejsega nacin razreSevanja gospodarskih
problemov, se vzpostavljajo pogoji moznosti dojemanja vlioge vsezivljenjskega
ucenja oziroma specifi¢no zamisljanje vsezivljenjskega ucenja. Ideja ter kon-
cept vsezivljenjskega ucenja sta tako izklju¢no vezani na usposabljanje delavcev

7  Za vpliv ERT na oblikovanje evropskih politik prek razli¢nih kanalov, porocil, neformalnih
sestankov, neposrednega vpliva na Evropsko komisijo prek posvetovanj glej (Van Apeldoorn
2000, Kauppinen 2014, Cowles 1995). Pri tem v konkretnih predlogih v analiziranem doku-
mentu Education for life: a European Strategy prepoznamo neposredno nagovarjanje Evropske
komisije, med drugim predlog »vecjega vpliva industrije v izobraZevalne programe Evropske
komisije« (Kairamo 1989, 9). Sirée pa je nekdanji predsednik ERT-ja Wisse Dekker, viogo Evrop-
ske okrogle mize gospodarstvenikov oznadil kot »ve€ kot zgolj lobisti¢no skupino saj prispeva
k oblikovanju politik. Odnos Okrogle mize z Brusljem je mocno sodelovanje. Je dialog, ki se
pogosto pri¢ne Ze v zgodniji fazi oblikovanja politik in direktiv« (v Van Apeldoorn 2000, 160).
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in nadgradnjo njihovih kompetenc, vloga izobrazevanja oziroma usposabljanja
pa je zamisljena kot mehanizem doseganja vecje konkurencnosti Evrope.

Vloga vsezivljenjskega ucenja kot jo prepoznava ERT, je dodatno oprede-
ljena v petem poglavju VseZivljenjsko ucenje in izobrazevanje odraslih (Kairamo
1989, 12-13). Vsezivljenjsko ucenje se tako dojema v kontekstu izobrazevanja
odraslih oziroma natancneje, v kontekstu potrebe »po nenehnemu posoda-
bljanju in nadgrajevanju vescin in kompetenc tekom celotne delovne dobe«
(Kairamo 1989, 12). Pri tem prepoznavajo, da bi moralo vsezivljenjsko ucenje
potekati ob delu ter postati bolj prakti¢no orientirano. »Z namenom spodbuja-
nja koncepta vsezivljenjskega ucenja bi morali gospodarstvo in izobrazevalne
institucije tesneje sodelovati ter razvijati prilagojene uc¢ne nacrte za ponovno
in dodatno izobrazevanje zaposlenih, ki ostajajo na svojih delovnih mestih«
(Kairamo 1989, 12).

V okviru konkretnih predlogov pa izpostavijo, da bi moralo »vsezivljenjsko
ucenje postati vodilo« oziroma »odnos in praksa, saj bi se obnasanje in odnos
do izobrazevanja morala spremeniti (Kairamo 1989, 11-12). Koncept vseziv-
ljenjskega ucenja, dojet kot vodece nacelo (guiding principle), tako predstavlja
kljucen vidik prenove in reformiranja izobrazevanja, kjer bi moral imeti
klju¢no vlogo posameznik. To je razvidno predvsem iz referiranja na obnasa-
nje in odnos (attitude) ter prakso (practice), saj bi moral posameznik spremeniti
svoj odnos do ucenja ter obnasanje v smeri nenehnega pridobivanja potrebnih
ves¢in. Sprememba obnasanja in odnosa posameznikov do izobrazevanja je
razvidna tudi iz priporocila v sklopu VseZivljenjsko ucenje in izobrazevanje odra-
slih, kjer je izpostavljeno, da so »kompetence in izobrazevanje sredstva posa-
meznikov. Tako je na posameznikih, da posodabljajo in nadgrajujejo ta kapital,
z namenom ohranjanja njihove lastne konkurencnosti in razvoja, da bi lahko
sledili novim zahtevam delovnega okolja« (Kairamo 1989, 13). Vsezivljenjsko
ucenje se tako dojema kot nenehno izboljSevanje kompetenc posameznikov, ki
so zamisljena kot sredstvo oziroma kapital. Kompetence kot kapital so v lasti
posameznikov, ti pa si morajo prizadevati, da pridobijo ¢im vec teh sredstev z
vlaganjem v doizobrazevanja in usposabljanja. Ravno v tem pogledu prihaja
v navezavi na vsezivljenjsko ucenje s strani ERT do zazelene spremembe v
odnosu in obnasanju posameznikov do izobrazevanja.

ERT s priporocili apelira neposredno na Evropsko komisijo, pri ¢emer ugo-
tavlja, da »[d]rzave v evropskem gospodarskem prostoru dozivljajo hiter pro-
ces gospodarskega povezovanja, cemur dogovori o posodobitvi izobrazevanja
in usposabljanja ne sledijo, kljub temu, da je Evropska komisija pricela s tem
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zahtevnim procesom« (Kairamo 1989, 2). Za reformiranje izobrazevanja na
ravni evropskih integracijskih procesov pa ERT predlaga vsezivljenjsko ucenje
kot temeljno nacelo oziroma prepoznavano potrebo po »nujnosti vzpostavitve
evropskega koncepta vsezivljenjskega ucenja« (Kairamo 1989, 3).

Vpliv delovanja ERT-ja je razviden v kontekstu vpeljevanja vsezivljenjskega
ucenja na ravni Evropske unije. Evropska komisija je leta 1993 v Beli knjigi:
Rast, konkurencnost in zaposlovanje (CEC 1993) namrec naslovila pomen vseziv-
ljenjskega ucenja, pri cemer van Apeldoorn (2000, 172) argumentira »daje ERT
pomembno prispeval k oblikovanju tega kljuénega dokumenta Komisije«.®
Istega leta kot je bila predstavljena Bela knjiga, je ERT prepoznaval, da gospo-
darska kriza predstavlja krizo Evrope, pri ¢emer so pozvali k nujnim ukrepom
za rast ter konkurenénost (gospodarstva) v Evropi. V ta namen pa bi bilo med
drugim potrebno »temeljito premisliti in na novo opredeliti prioritete izobra-
zevanja v Evropi« (ERT 1993, 19). Van Apeldoorn (2000, 173) ERT dojema
kot »kljucen forum, v katerem se je artikuliral diskurz konkuren¢nosti«, pri
cemer pa lahko prepoznavamo, da je tudi v Beli knjigi, ki predstavlja »sre-
dnjero¢no strategijo za rast, konkurené¢nost in zaposlovanje« (CEC 1993, 16),
prisoten diskurz konkurencnosti ter osnovna predpostavka, da je vecjo rast
in zaposlovanje mogoce doseci le s spodbujanjem izobrazevanja, kar je tudi
klju¢na usmeritev.

V obeh dokumentih’ lahko prepoznavamo mnoge vzporednice na ravni
dojemanja izobrazevanja oziroma vsezivljenjskega ucenja. Kljub temu, da se v
Beli knjigi koncepta vsezivljenjskega izobrazevanja in vsezivljenjskega ucenja
uporabljata izmenjaje, pa oba predstavljata odgovor na enake problematike, ki
so bile identificirane ze s strani ERT. Kljucen razlog po oblikovanju srednje-
rocne strategije oziroma Bele knjige je namrec izpostavljen ze v prvem stavku,

8 Teden dni pred predstavitvijo Bele knjige je bil takratni predsednik Komisije Evropskih skup-
nosti, Jacques Delors, prisoten na predstavitvi porocila ERT, poimenovanega Beating the Crisis,
ki je bil predstavljen kot prispevek k prihodnji gospodarski strategiji Komisije. Pri tem van Apel-
doorn (2000) naniza Stevilne izjave uradnikov ERT in Komisije, ki prepoznavajo podobnosti v
obeh dokumentih in enak nacin zamisljanja delovanja Evropske skupnosti, predvsem okoli
koncepta konkurencnosti Evrope. Po besedah uradnika ERT, dojemajo »¢lani Evropske okrogle
mize gospodarstvenikov svojo vlogo v podajanju predlogov za oblikovanje evropskih politik,
ki so klju¢nega pomena za gospodarsko moc Evrope, kar sedaj imenujejo kot splo3ni termin
konkurencnosti. In konkurencnost je sedaj uporaben termin, vendar je v resnici kot papirnata
vrecka, v katero lahko naloZzi$ stvari« (v Van Apeldoorn 2000, 173). Koncept konkurencénosti
je uporabljen tudi v Beli knjigi kot posebno priviacen termin, ki naj bi predstavljal previado
neoliberalnega diskurza v evropskih dokumentih (Van Apeldoorn 2000, 172-174).

9  Beli knjigi: Rast, konkurencnost in zaposlovanje (CEC 1993) Evropske komisije ter Education for
life: a European Strategy (Kairamo 1989) Evropske okrogle mize gospodarstvenikov (ERT).
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kjer je navedeno, da je »[e]den in edini razlog brezposelnost« (CEC 1993, 9).
Sirsi kontekst pa predstavljajo problematike, kot so padec gospodarske rasti in
investicij v Evropski skupnosti, poslabsanje geopoliticne pozicije Evrope v pri-
merjavi z ZDA in Japonsko, demografija oziroma staranje delovno aktivnega
prebivalstva ter stagnacija tehnoloskega napredka, ki zavira odpiranje novih
delovnih mest ter potrebe po novih znanjih in vesé¢inah (CEC 1993, 9-10). Bela
knjiga tako predstavlja odgovor, nacrt resitve in politicne usmeritve, pri ¢emer
tedanji predsednik Evropske komisije Jacques Delors izpostavlja:

Prepri¢ani smo, da ima Evropsko gospodarstvo prihodnost. V kolikor pogleda-
mo osnove blaginje in konkuren¢nosti, je Evropa ohranila svoje priloznosti. Ima
sredstva, ki jih je potrebno samo izkoristiti, sredstva, kot je bogat (Cloveski) kapital
(izobrazbo, vesc€ine, spodobnost za inovacije in tradicijo). (Delors v CEC 1993, 6).

[zobrazevanje je tako dojeto kot (¢loveski) kapital ter kot nacin doseganja
konkurené¢nosti in gospodarskega napredka. Podobno kot v strategiji ERT
Education for life: a European Strategy, je tudi tu klju¢na problematika brezpo-
selnost, prav tako pa lahko v obeh dokumentih prepoznamo enake klju¢ne
problematike, in sicer staranje zaposlenih ter zmanjSevanje konkurencnosti
Evrope.

Koncept vsezivljenjskega izobrazevanja in usposabljanja v Beli knjigi pred-
stavlja prvo prioriteto za preprecevanje brezposelnosti oziroma enega izmed
najpomembnejsih ukrepov na podrocju zaposlovanja. »Vsezivljenjsko izobra-
zevanje predstavlja splosen cilj« (CEC 1993, 17) na ravni Evropske skupnosti,
pri cemer pa lahko vpeljavo vsezivljenjskega ucenja prepoznamo kot potrebo
po transformaciji in reformiranju izobrazevalnih sistemov. Sedmo poglavje
v Beli knjigi, ki bolj podrobno opredeljuje vlogo izobrazevanja, je namrec
naslovljeno kot Prilagajanje sistemov izobrazevanja in usposabljanja (CEC 1993,
117-122). V tem delu je opredeljeno, da ima izobrazevanje in usposabljanje,
poleg razvoja posameznika in vrednot drzavljanstva, hkrati klju¢no vlogo tudi
pri »vzpodbujanju rasti in ponovni vzpostavitvi konkurencnosti ter druzbeno
sprejemljivi ravni zaposlenosti« (CEC 1993, 117). Kljub temu, da je v Beli
knjigi izpostavljena nerealisticnost pricakovanj, da bo izobrazevanje resilo
(vse) druzbene probleme, konkurenénosti gospodarstva, krize brezposelnosti
ter socialne izkljucenosti, pa sta socasno poudarjena prav vidika brezposelnosti
in konkurenc¢nosti.

Dobro nacrtovani ukrepi na podro¢ju izobraZzevanja in usposabljanja bi lahko
predstavljali pozitivne ukrepe na treh podrocjih: boj proti brezposelnosti, z
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usposabljanjem mladih in doizobrazevanjem zaposlenih delavcev [...]; spodbu-
janje rasti s krepitvijo konkurencnosti podjetij; rasti, ki proizvaja vec zaposlitev z
izboljSanim ujemanjem splosnih in specifi¢nih vesc¢in za spremembe na trgu in za
potrebe druzbe (CEC 1993, 117).

Transformacija in reformiranje izobrazevanja v vsezivljenjsko ucenje sta tako
prepoznana kot odgovora na brezposelnost ter dojeta sredstvo za krepitev rasti
in konkurenc¢nosti ter boja proti brezposelnosti.

V tej smeri je poudarjeno, da morajo kljucni ukrepi za reformiranje izobra-
zevanja »nujno temeljiti na konceptu razvoja, generalizacije in sistematizi-
ranja vsezivljenjskega ucenja in nadaljnjega usposabljanja« (CEC 1993, 120).
Temeljno vodilo ukrepov na podro¢ju izobrazevanja pa naj bi bilo »razvoj
¢loveskih virov skozi celotno delovno obdobje, zacensi z osnovnim izobra-
zevanjem in delom prek zacetnega do nadaljnjega usposabljanja« (CEC 1993,
120). Izobrazevalne sisteme je tako potrebno transformirat v smeri »vedje
fleksibilnosti in odprtosti«, pri ¢emer je pomemben »razvoj posameznikove
sposobnosti prilagajanja tako za podjetja, da lahko bolje izkoristijo tehnolo-
ske inovacije, ki jih razvijajo in pridobivajo, kot tudi za posameznike, katerih
velika vecina bo morala spremeniti nacin dela §tirikrat do petkrat v njihovem
zivljenju« (CEC 1993, 120).

Vloga posameznika je v sklopu izobrazevanja v Beli knjigi tako dojeta enako
kot v ERT-jevi strategiji Education for life: a European Strategy. Posameznike
se namre¢ dojema kot cloveske vire, njihovo obnasanje pa kot pridobivanje
(Cloveskega) kapitala za delovanje na trgu dela. S transformacijo izobrazevanja
v vsezivljenjsko ucenje se tako spreminja pozicija posameznika in njegov nacin
delovanja, saj se spodbuja oziroma postavlja pogoje moznosti, kjer se mora
posameznik prilagajati, ali natanc¢neje, postati prilagodljiv. To pomeni, da
mora posameznik spremeniti svoj odnos do izobrazevanja in nacin delovanja
tako, da tekom izobrazevanja in usposabljanja pridobiva znanje in kompetence
kot lasten kapital, ki je potreben na trgu dela.

Evropska skupnost bi morala, kot je zapisano v Beli knjigi, »trdno in jasno
dolociti bistvene zahteve in dolgorocne cilje za ukrepe in politike na tem
podrog¢ju, da bi lazje razvila nov model za rast, konkurené¢nost in zaposlovanje,
v katerem igra izobrazevanje in usposabljanje klju¢no vlogo« (CEC 1993, 122).
Pri tem je nadaljnje delovanje Evropske skupnosti na podro¢ju izobrazevalnih
politik in razvoja vsezivljenjskega uc¢enja omogocila Pogodba o Evropski uniji
oziroma Maastrichtska pogodba, ki je vstopila v veljavo novembra 1993, mesec
pred objavo Bele knjige.
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6.2 VSEZIVLJENJSKO UCENJE OD POGODBE O EVROPSKI
UNIJI DO LIZBONSKE STRATEGIJE

Na agendi Evropske skupnosti je vsezivljenjsko ucenje od osemdesetih let
dalje, pri ¢emer pa, kot ugotavlja Murphy (1997, 362), »je to na prvi pogled pre-
senetljivo, saj EU vse do leta 1992 in uvedbe Pogodbe o Evropski uniji na ravni
izobrazevanja ni imela zakonodajne pristojnosti«. Predhodno pravno podlago
je namre¢ predstavljala Rimska pogodba, podpisana leta 1957, ki je dolocala
pristojnosti Skupnosti samo za »izvajanje skupne politike glede poklicnega
usposabljanja, ki naj prispeva k usklajenemu razvoju nacionalnih gospodarstev
in skupnega trga« (Rimska pogodba, 128. ¢l.). Kljub vsemu je sodelovanje na
podro¢ju izobrazevanja potekalo ze pred letom 1992, pri ¢emer se najpogosteje
izpostavlja prvo srecanje ministrov za izobrazevanje leta 1971, resolucijo o
sodelovanju na podrodju izobrazevanja iz leta 1974 ter programe Skupnosti
na podrogju izobrazevalne mobilnosti iz leta 1985 (European Commission
2006a).'° Pogodba o Evropski uniji oziroma Maastrichtska pogodba s 126. ¢le-
nom, v katerem je zapisano, da mora skupnost prispevati »k razvoju kakovo-
stnega izobrazevanja s spodbujanjem sodelovanja med drzavami ¢lanicami ter,
po potrebi, s podpiranjem in dopolnjevanjem njihovih dejavnosti, pri ¢emer v
celoti uposteva odgovornost drzav ¢lanic za vsebino poucevanja izobrazeval-
nih sistemov, pa tudi njihovo kulturno in jezikovno raznolikost« (1992), pa je
vendarle dojeta kot prelomnica (glej Ertl 2006). Kljub temu, da izobrazevanje
ostaja v domeni drzav ¢lanic, pa je 126. ¢len »razsiril domet za oblikovalce
politik na EU ravni, kar je rezultiralo v novem valu aktivnosti« (Ertl 2006, 10).
Ravno v obdobju pred ratifikacijo Maastrichtske pogodbe lahko prepozna-
vamo vpeljavo koncepta vsezivljenjskega ucenja, ki se je e intenziviralo, ko je
pogodba novembra 1993 stopila v veljavo.

Enega izmed dokumentov, ki se neposredno referira na 126. in 127. ¢len

10 Vzpostavitev programov izobraZevalne mobilnosti je omogocala interpretacija poklicnega
usposabljanja s strani Sodisca evropskih skupnosti. Sodisce je leta 1985 v zadevi Gravier odlo-
Calo o primeru francoske Studentke, ki je Zelela Studirati v Belgiji, vendar je bila njena prosnja
za Studij zavrnjena na podlagi razlicnih pogojev za domace in tuje Studente. Sodisce se je v
odlocitvi nanasalo na 128. ¢len Rimske pogodbe o poklicnem usposabljanju in dolocilo, da
morajo imeti Studentje iz drugih drzav ¢lanic enake pogoje za poklicno usposabljanje na ravni
Skupnosti kot domaci Studentje. Poleg nacela nediskriminacije je Sodis¢e poudarilo Siroko
interpretacijo poklicnega izobrazevanja: »vsaka oblika izobraZevanja ki predstavlja pripravo za
dolocen poklic, obrt ali zaposlitev ali zagotavlja potrebne veS¢ine za tak poklic [...] predstavlja
poklicno izobraZevanje, ne glede na starost, raven usposabljanja u€encev ali Studentov, tudi ¢e
usposabljanje ali izobraZevalni program vkljucuje elemente sploSnega izobraZzevanja« (v Euro-
pean Commission 2006a, 102). Interpretacijo SodiS¢a moramo tako dojemati kot pomemben
nacin artikuliranja vloge izobraZevanija.
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Maastrichtske pogodbe, ki spodbujata sodelovanje drzav ¢lanic na podroéju
izobrazevanja ter dolo¢ata implementacijo politik poklicnega izobrazevanja in
usposabljanja na ravni Skupnosti, predstavlja Bela knjiga: Poucevanje in ucenje
— k uceci se druzbi (CEC 1995). Ta sledi argumentaciji o vzpostavitvi vseziv-
ljenjskega ucenja kot temeljnega principa urejanja izobrazevanja v Evropski
uniji, v »zelji razvijati idejo vsezivljenjskega ucenja« oziroma vzpostaviti »vse-
zivljenjsko ucenje kot vodilno strategijo EU politik na podrod¢ju izobrazevanja«
(Dehmel 2006, 52-53). Prepoznavanje pomena vsezivljenjskega ucenja je raz-
vidno tudi iz klju¢ne ideje zamisljanja skupnosti v EU, ali kot je opredeljeno,
»[d]ruzba prihodnosti bo uceca se druzba« (CEC 1995, 2).

Klju¢na problematika, na katero odgovarja Bela knjiga, je enaka kot v
dokumentih iz konca osemdesetih in zacetka devetdesetih let: brezposelnost,
staranje prebivalstva, vzpon novih tehnologij, ki spreminjajo nacine dela ter
vzpostavljajo potrebo po usposobljeni delovni sili ter internacionalizacija
oziroma globalizacija gospodarstva (CEC 1995, 5-8). Vendar je tudi v Beli
knjigi mogoce zaslediti prioritetne problematike in ukrepe razresevanja. Tako
je poudarjeno, da je povecevanje brezposelnosti »kljucen problem v nasih
druzbah [...] izobrazevanje in usposabljanje pa je postalo najnovejse sredstvo
za razreSevanje problema zaposlovanja« (CEC 1995, 1). Vloga izobrazevanja
in usposabljanja je tako primarno usmerjena in podrejena zagotavljanju visje
stopnje zaposlenosti oziroma odpravljanju brezposelnosti. Pri tem taksen
pogled in zamisljanje vloge izobrazevanja Bela knjiga podkrepi z zavracanjem
kakrsnega koli druga¢nega zamisljanja, s cimer se konceptu vsezivljenjskega
ucenja pridoda $e dodatna dimenzija totalnosti. »[D]rzave v Evropi danes
nimajo nobene druge moznosti. V kolikor Zelijo ohraniti ter biti $e naprej refe-
rencna tocka v svetu, morajo graditi na napredku, ki jim ga prinasajo tesnejse
gospodarske vezi z znatnim investiranjem v znanje in ve$¢ine« (CEC 1995, 1).

Tako kot v predhodnih dokumentih je tudi v Beli knjigi konceptu vseziv-
ljenjskega ucenja na eni strani inherentna potreba po reformiranju in transfor-
maciji izobrazevanja in na drugi strani kritika obstojece ureditve izobrazevanja.
V obstojecih sistemih izobrazevanja in usposabljanja naj bi bilo »vse prevec
nefleksibilnosti [...], pomanjkanje povezovanja ali priloznosti, ki bi omogo-
¢ile nove poti vsezivljenjskega ucenja« (CEC 1995, 54). V smeri novih poti
vsezivljenjskega ucenja je v Beli knjigi prvic sistemati¢no izpostavljena tudi
vloga izobrazevanja, ki ne poteka v okviru formalnih izobrazevalnih institucij.
»]zobrazevanje in usposabljanje, ne glede na to, ali je pridobljeno v formalnem
izobrazevalnem sistemu, na delovnem mestu ali na bolj neformalne nacine, je
klju¢nega pomena za posameznikov razvoj in nadzor nad lastno prihodnostjo«
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(CEC 1995, 2). Pri tem gre za to, da se prepoznavanje neformalno pridoblje-
nega znanja in vescin neposredno nanasa na posameznika, njegov individualni
razvoj ter hkrati odgovornost za lastno prihodnost.

V prvem delu Bele knjige je namre¢ v analizi izzivov na podrocju izobraze-
vanja in usposabljanja sklop Kako lahko posamezniki postanejo zaposljivi? (CEC
1995, 14-22). Pri tem se prepoznava, da formalno izobrazevanje in usposablja-
nje, ki ob zakljucku vodi do uradnega dokumenta o izobrazevanju, »$e vedno
zagotavlja dale¢ najboljsi potni list za zaposlitev« (CEC 1995, 14). Vendar, kot
je prepoznano v Beli knjigi, je potrebno vzporedno s formalnim izobrazeva-
njem, »¢im bolje izkoristiti vescine in spretnosti ne glede na to, kako so bile
pridobljene ter izboljsati potencial, ki bo izobrazevanje bol;j priblizal potrebam
posameznikov, gospodarstva in industrije« (CEC 1995, 15). Pridobivanje zna-
nja oziroma predvsem vescin v neformalnem okolju, ali kot je opredeljeno,
na manj formalen nacin, je tako prepoznano in izpostavljeno kot pomemben
aspekt vsezivljenjskega ucenja. Pri tem je v Beli knjigi prepoznavanje znanj
in ves$cin, pridobljenih izven formalnega izobrazevanja, vezano izklju¢no
na zaposlovanje oziroma na boljSe moznosti posameznika, da postane bolj
zaposljiv. »V uceci se druzbi morajo posamezniki imeti moznost, da pokazejo,
kako so pridobili osnovne, tehni¢ne in poklicne vesc¢ine«, saj lahko »na ta
nacin posameznik pristopi do bodocega delodajalca, cetudi nima« uradnega
dokumenta, ki potrjuje zakljucek izobrazevanja (CEC 1995, 19-20).

V drugem delu Bele knjige pa so bile s strani drzav clanic, izobrazevalnih
institucij, podjetij in posameznikov, predstavljene smernice, predlogi in
ukrepi, ki bi na ravni Skupnosti podpirali delovanje na podro¢ju izobrazevanja
in usposabljanja (CEC 1995, 30-32). V sklopu prvega cilja, in sicer Vzpodbujanje
pridobivanja novega znanja, je pod napotili in konkretnimi ukrepi kot prvo
izpostavljeno prepoznavanje vescin, pri ¢emer si morajo »vsi evropski akterji«
prizadevati tudi za »uvajanje novih, bolj fleksibilnih nacinov priznavanja
vescing, s ¢imer bi spodbudili tudi »tiste, ki se ne Zelijo ali ne morejo uciti
znotraj konvencionalnih u¢nih okolij« (CEC 1995, 34-35). V namen prepo-
znavanja vesc¢in, pridobljenih izven formalnega izobrazevalnega sistema, je
Evropska komisija predlagala uvedbo osebne kartice ves¢in (personal skill card),
ki bi omogocila »vsakemu posamezniku, da ima prepoznane vesc¢ine pod pri-
lagodljivim in stalnim sistemom za priznavanje dela znanja« (CEC 1995, 37).
Za uveljavitev osebne kartice ves¢in pa bi bilo potrebno na ravni evropskega
sodelovanja razcleniti, katera osnovna znanja posameznik pridobiva znotraj
(znanstvenih) disciplin ter vzpostaviti »evropsko mrezo poklicnih centrov,
podjetij in poklicnega sektorja, da bi opredelili tehni¢no in poklicno znanje,
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vsebino 'klju¢nih veséin' in nacinov pridobivanja znanj« (CEC 1995, 37).
Prepoznavanje in priznavanje znanja in ves¢in, pridobljenih izven formalnega
izobrazevanja, se v Beli knjigi tako veze samo na zaposlovanje oziroma prido-
bivanje poklica. Pri tem pa se razclenitev znanja na posamezne enote oziroma
vesCine veze prevladujoce na tehni¢ne vescine, ki so oznacene kot klju¢ne in
na znanje, ki se veze na poklic.

Tako v analizi izzivov na podrodju izobrazevanja in usposabljanja kot tudi v
smernicah in podajanju konkretnih ukrepov je kljucen akter posameznik. Ali
kot je izpostavljeno v Beli knjigi, »prehod k uceci se druzbi mora biti usmer-
jen na posameznika« (CEC 1995, 31) oziroma natancneje, »posameznik ima
klju¢no vlogo pri izgradnji ucece se druzbe« (CEC 1995, 3). To se odraza tudi
v poimenovanju sklopa Lahko posamezniki postanejo zaposljivi? ter tudi Osebne
kartice vescin, pri Cemer se obe ideji vezeta na posameznikovo odgovornost
za vedjo in boljso zaposljivost. Ze koncept zaposljivosti namre¢ predpostavlja,
da je posameznik bodisi zaposljiv bodisi nezaposljiv, pri ¢emer pa mora sam
z ustreznim izobrazevanjem, doizobrazevanjem in usposabljanjem poskrbeti,
da pridobi ustrezno znanje oziroma natancneje, ustrezne vescine. Sprememba
od brezposelnosti k nezaposljivosti oziroma od zaposlovanja k zaposljivosti
namre¢ predstavlja premik od problematike druzbe k problemu posameznika,
pri cemer mora posameznik in ne druzbene ter politicne institucije poskrbeti
za svojo zaposlitev. Ta pogled je eksplicitno razviden tudi v Beli knjigi, kjer
je poudarjeno, da sta »zaposljivost osebe in njegova sposobnost prilagajanja
povezana z nacinom sposobnosti zdruzevanja razli¢nih vrst znanja« (CEC
1995, 14). Zaposljivost tako dejansko predstavlja posameznikovo sposobnost
prilagoditve, njegova boljsa zaposljivost pa sposobnost povezovanja potreb-
nih znanj in ve$c¢in. »Posameznik postaja oblikovalec lastnih sposobnosti in
lahko kombinira ves¢ine, pridobljene prek tradicionalnih institucionalnih
poti, s tistimi, ki jih je pridobil prek poklicnih izkuSenj ter tistimi, ki jih je
pridobil prek osebnega usposabljanja« (CEC 1995, 14). Prepoznavanje pomena
neformalnega izobrazevanja je tako vezano na posameznika ter usmerjeno na
potrebo po spreminjanju njegovega delovanja ter na prepoznavanje vescin, ki
so vezane izklju¢no na njegovo zaposljivost.

Klju¢en mehanizem za uveljavljanje idej in ukrepov iz Bele knjige sta predsta-
vljala programa Socrates in Leonardo da Vinci, katerih namen je bil usmerjen
»eksplicitno tudi na promocijo vsezivljenjskega ucenja« (Dehmel 2006, 53).
Na podro¢ju priznavanja neformalnega znanja in ves¢in ukrep osebne kartice
vescin ni zazivel, so pa bili v okviru programov Socrates in Leonardo da Vinci
na tem podro¢ju implementirani razli¢ni eksperimentalni projekti (Bjornavold
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2001, 28). Konkreten rezultat Bele knjige je predstavljalo tudi Evropsko leto
vsezivljenjskega ucenja v letu 1996, katerega namen je bil predvsem ozave-
$¢anje razli¢nih javnosti o pomembnosti vsezivljenjskega ucenja.'> Ob koncu
evropskega leta pa je Svet EU sprejel strategijo za vsezivljenjsko ucenje, v
kateri je izpostavljeno, da je eden izmed glavnih izzivov vsezivljenjskega uce-
nja »potreba po spodbujanju vecje osebne odgovornosti za pridobivanje novih
znanj in ves¢in« (Council of the European Union 1997, 6).

Hkrati strategija o vsezivljenjskem ucenju povzame poudarke, poglede in
dojemanje vsezivljenjskega ucenja iz Bele knjige o rasti, konkurencnosti in zaposlo-
vanju ter Bele knjige: Poucevanje in ucenje — k uceci se druzbi, saj je izpostavljeno,
da je vsezivljenjsko ucenje »klju¢nega pomena za spodbujanje konkurenc-
nosti ter borbe proti brezposelnosti« (Council of the European Union 1997,
6). Poudarjeno je tudi, da je »vsezivljenjsko ucenje razvijajo¢ se koncept, ki
danes vklju¢uje tako formalna kot tudi neformalna uc¢na okolja« (Council of
the European Union 1997, 6), s ¢imer se izpostavi tudi pomen pridobivanja
znanja in ves$¢in zunaj formalnih izobrazevalnih institucij. V tem kontekstu so
prepoznani nadaljnji koraki »vzpostavljanja sprejemljivih mehanizmov za oce-
njevanje in potrjevanje ter [...] zagotavljanje kakovosti [...], kar bi prispevalo
k prepoznavanju izobrazevalnih dosezkov ne glede na kontekst, v katerem
je pridobljeno to znanje« (Council of the European Union 1997, 11). Na ta
nacin postajajo neformalno izobrazevanje ter ideje priznavanja, ocenjevanja,
potrjevanja in zagotavljanja kakovosti ves¢in, pridobljenih izven formalnega
izobrazevanja, vedno bolj prisotni ter prepoznani kot pomemben del vseziv-
ljenjskega ucenja.”” Dodaten zagon vsezivljenjskemu ucenju pa predstavlja
Lizbonska strategija, ki je bila podpisana in sprejeta leta 2000 (glej Jakobi 2009,
Dehmel 2006, Borg in Mayo 2005).

11 Ze v Beli knjigi o rasti, konkurenénosti in zaposlovanju je z namenom vzpostavitve Evropskega
sistema ter poudarjanja pomena izobraZevanja in usposabljanja bil izpostavljen predlog o
poimenovanju leta 1995 kot Evropskega leta izobraZevanja. Tudi v spremembi iz Evropskega
leta izobrazevanja v Evropsko leto vsezivljenjskega uCenja lahko prepoznamo preferiranje
slednjega pred izobrazevanjem.

12V okviru Evropskega leta vseZivljenjskega ucenja je bilo izvedenih vec kot 500 projektov, ki so
prispevali k promociji in popularizaciji vsezivljenjskega uenja ter s tem sledili racionalnosti
Evropske unije o dvigu prepoznavnosti ter ponotranjenosti pomena vsezivljenjskega ucenja
(glej Jakobi 2009).

13 Istega leta pa je vseZivljenjsko ucenje postalo tudi del Evropske strategije zaposlovanja, kar
tudi na institucionalni ravni odraza vlogo, ki se jo pripisuje izobraZevanju v navezavi na zapo-
slovanje (Jakobi 2009, 480).
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6.3  LIZBONSKA STRATEGIJA - OD UCECE SE DRUZBE K
DRUZBI ZNANJA: VSEZIVLJENJSKO UCENJE KOT
GLAVNO VODILO

Lizbonska strategija je z vzpostavitvijo smernic oziroma strateskih usmeritev
za naslednje desetletje ter sloganom, da Evropska unija do leta 2010 »postane
najbolj konkurenc¢no in dinamiéno na znanju temeljece gospodarstvo na svetu«
(European Council 2000), dojeta kot eden od najpomembnejsih mejnikov na
podrodju izobrazevanja v Evropski uniji (glej Corbett 2003, Mitchell 2006).'
Predvsem s ciljem vzpostaviti 'Evropo znanja' ter dojemanjem sistemov izobra-
Zevanja in usposabljanja v Evropi, ki se morajo »prilagoditi potrebam druzbe
znanja in potrebam izboljsanja stopnje in kakovosti zaposlovanja« (European
Council 2000), se izobrazevanju pripisuje klju¢no vlogo. Hkrati je Lizbonska
strategija »ponovno poudarila pomen vsezivljenjskega ucenja, saj ta predsta-
vlja osrednji element strategije, da bi Evropa postala najbolj konkuren¢na in
dinamié¢na druzba znanja na svetu« (Dehmel 2006, 53-54).

Poleg (ponovnega) izpostavljanja klju¢ne vloge izobrazevanja ter dojemanja
izobrazevanja kot sredstva za doseganje konkurencnosti in prosperitete gospo-
darstva, je Lizbonska strategija uvedla tudi nov mehanizem za oblikovanje
in udejanjanje izobrazevalnih politik na ravni Evropske unije, poimenovan
odprta metoda koordinacije (glej Haahr 2004, N6voa in deJong-Lambert 2003).
Odprta metoda koordinacije (OMC) je bila s strani Sveta EU predstavljena
kot mehanizem vpeljave bolj odprtih in demokrati¢nih procesov za doseganje
ciljev Lizbonske strategije. OMC je »zasnovana z namenom pomoci drza-
vam ¢lanicam pri razvijanju lastnih politik« (European Council 2000), kar
vkljucuje: vzpostavitev smernic in ciljev na ravni EU, oblikovanje kriterijev
uspesnosti in meril napredka glede na cilje, uresnicevanje ciljev s konkretnimi
ukrepi ne samo na EU ravni, temve¢ primarno na nacionalni in lokalni ravni
ter sistematicno spremljanje implementacije s poudarkom na dobrih praksah
in posledi¢no medsebojnem ucenju pri udejanjanju ciljev (European Council
2000).

Odprta metoda koordinacije je dojeta kot nacin oblikovanja izobrazevalnih
politik ter kot pomemben del vzpostavljanja konvergence oziroma skladnosti

14 Mitchell (2006, 396-398) Lizbonsko strategijo dojema kot obrat v dojemanju vlioge izobraZeva-
nja, saj naj bi klju¢na usmeritev (p)ostajala usposabljanje za ves€ine ter konstituiranje nove di-
namicne in konkurencne delovne sile, kar opredeli kot vzpon neoliberalne governmentalnosti
v izobrazevanju na ravni Evropske unije.
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EU politik. Kljub temu, da je za politi¢no retoriko na ravni izobrazevalnih
politik EU »znacilno sklicevanje na nacela, kot sta 'raznolikost' in "‘polna odgo-
vornost drzav ¢lanic' /.../, se ti termini pojavljajo skupaj s sklicevanjem na
'skupne cilje', 'okrepljeno sodelovanje' in 'vzajemno odgovornost' (N6voa in
deJong-Lambert 2003, 56). Transformacijo izobrazevanja na ravni Evropske
unije, ki jo prinasa mehanizem odprte metode koordinacije kot nov nac¢in
vladanja, Névoa in deJong- Lambert (2003, 46) dojemata kot »'evropeizacijo
izobrazevanja', ki temelji na metodi vzpostavljanja standardov in meril ter
uveljavljanju iluzije, da je vsaka drzava svobodna v dolocanju svoje poti«. Z
vzpostavljanjem najsplosnejsih ciljev na ravni EU, ki jim mora slediti izobraze-
vanje, oblikovanjem konkretnih meril in kriterijev, ki jih morajo doseci drzave
¢lanice ter izpostavljanjem dobrih praks, se na ravni Evropske unije vzpostav-
lja singularen pogled na vlogo izobrazevanja ter enovita percepcija namena
izobrazevanja. »Nova odprta metoda koordinacije« naj bi tako zagotavljala
»koherenten razvoj politik in virov na ravni Evrope in drzav ¢lanic v korist
vsezivljenjskega ucenja« (CEC 2000, 20).

Temeljni cilj Lizbonske strategije, da postane Evropska unija najbolj kon-
kuren¢no in na znanju temeljece gospodarstvo na svetu, je predstavljal izho-
dis¢éno tocko za oblikovanje Memoranduma o vsezivljenjskem ucenju (CEC 2000).
Lizbonska strategija je v Memorandumu predstavljena kot »odlo¢ilni trenutek
za politike in ukrepe v Evropski uniji«, s katerim je »Evropa nesporno presto-
pila v dobo znanja«. Pri tem pa mora ravno »premik k vsezivljenjskemu ucenju
zagotavljati uspesen prehod k na znanju temeljecemu gospodarstvu in druzbi«
(CEC 2000, 3). Uveljavljanje in implementacija politik vsezivljenjskega u¢enja
tako predstavljata transformacijo v Evropo znanja oziroma kot je izpostavljeno
v Memorandumu, »vsezivljenjsko ucenje ne predstavlja samo enega aspekta
izobrazevanja in usposabljanja; postati mora temeljno nacelo«. Pri tem »mora
naslednje desetletje doziveti implementacijo te vizije« (CEC 2000, 3). Dehmel
(2006, 57) izpostavlja, da je Memorandum predstavljal pomemben korak nap-
rej v debatah o vsezivljenjskem ucenju, saj je definiral vsezivljenjsko ucenje
in cilje ter hkrati predstavljal tudi okvir za debato o strategiji vsezivljenjskega
ucenja.

Vsezivljenjsko ucenje je v Memorandumu opredeljeno kot »vse namenske
ucne aktivnosti, ki potekajo nenehno, s ciljem izboljsanja znanja, vesc¢in in
kompetenc« (CEC 2000, 3). Kot izpostavljata Borg in Mayo (2005, 211), je to
definiranje nastalo v okviru Evropske strategije zaposlovanja ter bilo tarca kri-
tik zaradi prevelike osredotocenje na zaposlovanje in trg dela. Predvsem pou-
darek na 'namenske' (purposeful) u¢ne aktivnosti predstavlja fokus ter pogled na
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vsezivljenjsko ucenje kot mehanizem za vzpostavljanje kompetentne delovne
sile. Prevladujoco ekonomsko racionalnost, ki je predstavljala (iz)klju¢ni argu-
ment vzpostavljanja vsezivljenjskega ucenja ze v predhodno izpostavljenih
dokumentih, lahko posledi¢no prepoznavamo tudi v Memorandumu. Tako v
eksplicitnem vprasanju »zakaj je udejanjanje vsezivljenjskega ucenja v praksi
glavna prioriteta Evropske unije?« (CEC 2000, 5) zasledimo, da vsezivljenjsko
ucenje oziroma »dostop do najnovejsih informacij in znanja, skupaj z motiva-
cijo in ve$¢inami za uporabo teh sredstev [...], postaja kljuc za krepitev evrop-
ske konkuren¢nosti in izboljsanja zaposljivosti ter prilagodljivosti delovne
sile« (CEC 2000, 5).

Hkrati naj bi vsezivljenjsko ucenje, poleg vecje zaposljivosti in boljse konkurenc-
nosti, predstavljalo odgovor tudi na »kompleksen druzben in politicen svet«
(CEC 2000, 5), v katerem zivijo Evropejci. To problematiko naj bi naslovilo
aktivno drzavljanstvo kot posameznikov aktivni prispevek k zivljenju v kul-
turni, etnicni in jezikovni raznolikosti. V. Memorandumu je tako eksplicitno
izpostavljeno, da sta »dva enako pomembna cilja na podrodju vsezivljenjskega
ucenja: spodbujanje aktivnega drzavljanstva in spodbujanje zaposljivosti« (CEC
2000, 5). Pri tem klju¢no lastnost aktivnega drzavljanstva kot je opredeljeno
v Memorandumu, predstavlja ravno zaposljivost. »Zaposljivost — sposobnost
zagotoviti in ohraniti zaposlitev — ni samo temeljna dimenzija aktivnega drza-
vljanstva, temvec je tudi odlocilen pogoj za doseganje polne zaposlenosti in
izboljsanje evropske konkurencnosti in blaginje« (CEC 2000, 5).

Poleg tega, da nezaposljivost kot stanje posameznika oziroma zaposljivost
kot tezava posameznika ostajata klju¢ni problematiki, na kateri odgovarjajo
izobrazevalne politike, pa hkrati zaposljivost predstavlja tudi osrednjo lastnost
koncepta aktivnega drzavljanstva. Posameznik kot aktivni drzavljan si mora
namrec¢ primarno prizadevati za svojo zaposljivost, pridobivati prave vescine
ter ravno s svojo aktivno pozicijo iskati svoje mesto v druzbi oziroma na trgu
dela. Zaposljivost in aktivno drzavljanstvo sta odvisna od posameznikovega
»ustreznega in posodobljenega znanja ter vesc¢in, da lahko sodeluje in prispeva
h gospodarskemu in druzbenemu zivljenju« (CEC 2000, 5). Zaposljivost in
konkurenc¢nost tako v Memorandumu ostajata klju¢na cilja izobrazevalnih
politik, vsezivljenjsko ucenje pa mehanizem, prek katerega naj bi se ju doseglo.

Posameznik kot aktivni drzavljan tako postaja aktiven oblikovalec svoje
izobrazevalne poti. Postaja tako ucenec (learner) kot uéitelj (educator), ki mora
poskrbeti, da pridobiva ustrezna znanja in vesc¢ine. Osrednja vloga posame-
znika kot subjekta in objekta vsezivljenjskega ucenja je namrec¢ poudarjena tudi
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v Memorandumu. »Ljudje sami so glavni akterji druzbe znanja«, klju¢na pa
so »prizadevanja posameznikov, ki so nenazadnje odgovorni za udejanjanje
svojega ucenja« (CEC 2000, 5). Aktivno drzavljanstvo tako predstavlja »posa-
meznikovo sposobnost ustvarjanja in ucinkovite ter inteligentne uporabe
znanja v nenehno spreminjajocem se okolju« (CEC 2000, 7), razvijanje te spo-
sobnosti pa predstavlja kljuc, da postanejo posamezniki aktivni drzavljani. Pri
tem je osredotocenje vsezivljenjskega ucenja na spremembo posameznikovega
obnasanja kljucna ali drugace, »razlicne moznosti ucenja ter posameznikova
motivacija, da se uci, so klju¢ne za uspesno implementacijo vsezivljenjskega
ucenja« (CEC 2000, 8).

V Memorandumu je izpostavljenih tudi Sest ukrepov za udejanjanje vseziv-
ljenjskega ucenja. Eden od ukrepov je tudi ve¢ vlagan;j v cloveske vire (CEC 2000,
12-13), v okviru njegove razlage pa so posamezniki dojeti kot sredstva oziroma
viri za doseganje konkurenc¢nosti in Evrope znanja. Pri tem so posameznikova
»motivacija, pricakovanja in zadovoljstvo kljucna za vsezivljenjsko ucenje,
hkrati pa »osebna vlaganja v casu in denarju predstavljajo glavno temo za
razprave« (CEC 2000, 32). Kljucen subjekt in objekt vsezivljenjskega ucenja
je tako posameznik oziroma njegov kapital, njegova sredstva ter njegove spo-
sobnosti. Najpomembnejsa lastnost pa je intenca po ter vpliv na spremembo
njegovega obnasanja in delovanja. Tak$en pogled in dojemanje posameznika
pa prepoznavamo v spodbujanju aktivnega drzavljanstva in zaposlovanja v
Evropski uniji.

V kolikor je v Memorandumu vsezivljenjsko ucenje definirano kot wvse
namenske ucne aktivnosti, so te namenske u¢ne aktivnosti nadalje kategorizirane
v formalno, neformalno in priloznostno ucenje. Pri tem se prepoznava, da je
institucionalizacija formalnega izobrazevanja v okviru izobrazevalnih politik
pomembno vplivala na to, kako populacija dojema ucenje. Ravno vsezivljen;j-
sko ucenje predstavlja potencial za uveljavitev neformalnega in priloznostnega
ucenja (CEC 2000, 8).

Izpostavljanje pomena neformalnega in priloznostnega ucenja Vv
Memorandumu je razvidno tudi iz enega od Sestih prioritetnih podrocij ukre-
panja na ravni vsezivljenjskega ucenja, ki je namenjeno vrednotenju predvsem
neformalnega in priloznostnega ucenja. V okviru podrocja vrednotenje ucenja
je izpostavljen cilj, da je potrebno »korenito izboljsati nacine razumevanja
sodelovanja v u¢nih procesih ter prepoznavanja rezultatov, Se posebej v okviru
neformalnega in priloznostnega u¢enja« (CEC 2000, 15). Pri tem je prepozna-
vanje pomena neformalnega in priloznostnega ucenja ter priznavanja le-tega
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v Memorandumu vezano izkljuéno na tematike doseganja konkurenc¢nosti,
zaposljivosti oziroma krovnega cilja doseganja na znanju temeljeCega gospo-
darstva. Priznavanje ves¢in in znanja v obliki diplom ter certifikatov je namre¢
predstavljeno kot »pomembna referenc¢na tocka za delodajalce in posame-
znike na trgu dela in v podjetjih« (CEC 2000, 15). Hkrati je v Memorandumu
izpostavljeno tudi, da »narascajoce povprasevanje delodajalcev po kvalificirani
delovni sili ter povecana tekmovalnost med posamezniki, da bi pridobili in
obdrzali zaposlitev, vodita k vedno ve¢jemu povprasevanju po priznavanju
uc¢enja« (CEC 2000, 15). Ravno konkuren¢nost in tekmovalnost med posa-
mezniki tako predstavljata primarna razloga za identifikacijo in priznavanje
vseh pridobljenih znanj in ves$cin, ne samo v formalnem, temve¢ predvsem v
okolju neformalnega in priloznostnega ucenja.

Na podlagi Memoranduma je bilo v skladu z odprto metodo koordinacije
oblikovano Sirse posvetovanje v drzavah clanicah in na EU ravni o udejanja-
nju vsezivljenjskega ucenja (Dehmel 2006, 54)."* Posvetovanja so rezultirala v
oblikovanje strateskega dokumenta Evropske komisije Making a European Area
of Lifelong Learning a Reality, njihov klju¢ni namen pa je bila »identifikacija jas-
nih strategij in prakti¢nih ukrepov, z namenom spodbujanja vsezivljenjskega
ucenja za vse« (CEC 2001b, 3). Struktura strateskega dokumenta je oblikovana
v namen uresniCitve namere o implementaciji vsezivljenjskega ucenja na
ravni Evropske unije. V prvem delu sta podana kontekst in problematika, na
kateri mora odgovarjati izobrazevanje, drugi del, sestavljen iz $tirih sklopov,
pa je namenjen smernicam za oblikovanje politik in konkretnih ukrepov na
podrodju vsezivljenjskega ucenja na ravni drzav clanic ter nadaljnji krepitvi
vsezivljenjskega ucenja v Evropski uniji.

Klju¢na konteksta in problematiki za uresnic¢evanje vsezivljenjskega ucenja
v Evropi ostajata »negotova gospodarska klima« (CEC 2001b, 3) ter potreba
po reformiranju izobrazevalnih sistemov, saj so »[t]radicionalne politike in
institucije neprilagojene za to, da opolnomocijo drzavljane za aktivno spopa-
danje s posledicami globalizacije, demografskih sprememb, razvoja digitalne

15 Proces pridobivanja mnenj o vseZivljenjskem ucenju na podlagi Memoranduma je potekal v
drzavah ¢lanicah in kandidatkah za vstop v Evropsko unijo. Proces posvetovanj naj bi potekal
»kar se da blizu drzavljanom in v skladu s cilji Evropske komisije, da reformira vladanje« (CEC
2001b, 7). Mehanizem reformiranja vladanja pa je poimenovan kot odprta metoda koordinaci-
je. Na Evropski ravni je Evropska komisija izvedla posvetovanja s socialnimi partnerji, Evropski
parlamentom in mednarodnimi organizacijami (OECD, Svet Evrope in Unesco). Po ocenah
Evropske komisije je na okvir o implementaciji vseZivljenjskega ucenja, ki ga je predstavljal
Memorandum, prejela 3000 predlogov s strani posameznikov, drZav in organizacij, na posve-
tovanjih pa je sodelovalo 12000 drZavljanov (CEC 2001b, 7-8).
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tehnologije in okolijske degradacije« (CEC 2001b, 3). Borg in Mayo (2005,
211) izpostavljata, da je tekom procesa posvetovanj prislo do kritik prevelikega
poudarjanja zaposlovanja in trga dela v okviru vsezivljenjskega u¢enja na ravni
Evropske unije. Prav zaradi teh kritik so poleg gospodarstva in problematike
zaposlovanja izpostavljeni $e 'druzbeni izzivi', 'druzbene spremembe' in 'druz-
bena izklju¢enost'. Eksplicitno je izpostavljeno, da je »vsezivljenjsko ucenje
veliko ve¢ kot zgolj gospodarstvo. Spodbuja namre¢ tudi cilje in ambicije
evropskih drzav, da postanejo bolj vkljucujoce, tolerantne in demokrati¢ne«
(CEC 2001b, 7).

Na podlagi kritik osredotocenosti vsezivljenjskega ucenja na potrebe trga
dela ter zaposlovanja oziroma natanc¢neje, zaposljivosti posameznikov, je bila
razsirjena tudi definicija vsezivljenjskega ucenja (CEC 2001b, 9). Opredelitev
vsezivljenjskega ucenja iz Memoranduma kot »vse namenske ucne aktivno-
sti, ki potekajo nenehno s ciljem izboljsanja znanja, ves¢in in kompetenc«
(CEC 2000, 3), je bila z novim definiranjem zastavljena $irse. Vsezivljenjsko
ucenje je bilo namre¢ opredeljeno kot »vse uc¢ne aktivnosti, ki potekajo skozi
celotno zivljenje, z namenom izboljsanja znanja, vesc¢in in kompetenc v okviru
osebne, drzavljanske ter druzbene perspektive in/ali perspektive zaposlova-
nja«. Identificirani pa so bili tudi kljuéni cilji vsezivljenjskega ucenja, in sicer
osebni razvoj, aktivno drzavljanstvo, druzbena vkljucenost in zaposlovanje ter
prilagodljivost. Pri tem je posebej izpostavljeno, da $irSe definiranje »namenja
pozornost celotnemu spektru formalnega, neformalnega in priloZznostnega
ucenja« (CEC 2001b, 9).

Vsezivljenjsko ucenje tako ni ve¢ opredeljeno zgolj kot namenske aktivnosti
pridobivanja vescin, potrebnih za trg dela, temvec tudi kot ucenje za delovanje
posameznika v druzbi. V kolikor smo v analizi Memoranduma ugotovili, da
zaposljivost posameznika predstavlja kljucno lastnost aktivnega drzavljanstva,
pa Borg in Mayo (2005) ugotavljata, da gospodarska dimenzija in (iz)klju¢na
osredotocenost na zaposlovanje oziroma na zaposljivost posameznika Se vedno
ostajata temeljni prvini koncepta vsezivljenjskega ucenja. Pri tem so pri vsezi-
vljenjskem ucenju »vescine, potrebne za uspeh v trznem gospodarstvu, enake
kot ves¢ine potrebne za aktivno drzavljanstvo« (Borg in Mayo 2005, 214).
Hkrati lahko ekonomsko usmerjenost zasledimo tudi v strateSkem dokumentu,
kjer je eksplicitno poudarjeno, da je »zaposljivost in prilagodljivost drzavljanov
klju¢na za Evropo« ter da ima »vsezivljenjsko ucenje klju¢no vlogo pri razvoju
usklajene strategije zaposlovanja in Se posebej za spodbujanje usposobljene,
kvalificirane in prilagodljive delovne sile« (CEC 2001b, 6). Poudarjeno pa je
tudi, da sta »konkurenc¢na prednost« Evropske unije in njen prehod v Evropo
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znanja »vedno bolj odvisni od vlaganja v cloveski kapital« ter da so »znanje in
kompetence gonilna sila gospodarske rasti« (CEC 2001b, 6).

Na podlagi posvetovanj je bila ponovno poudarjena tudi ena od klju¢nih
lastnosti koncepta vsezivljenjskega ucenja, in sicer intenca po spremembi
obnasanja posameznika, premik odgovornosti na posameznika oziroma posta-
vljanje posameznika kot osrednjega akterja v vsezivljenjskem ucenju. »Klju¢na
lastnost« vsezivljenjskega ucenja »je osrednja vloga ucenca v formalnih, nefor-
malni in priloznostnih ué¢nih izku$njah« (CEC 2001b, 9). Tak$no dojemanje
oziroma spremembe, ki postavljajo posameznika oziroma ucenca v sredisce,
predstavljajo osrednji element reformiranja izobrazevalnih politik in sistemov.
»Medtem ko so ustaljene politike dajale preve¢ poudarka na institucionalne
ureditve, vsezivljenjsko ucenje postavlja v ospredje ljudi in kolektivne Zelje
ustvariti boljso druzbo« (CEC 2001b, 7). Sprememba fokusa od sistema in
izobrazevalnih institucij k posamezniku pa poteka skladno s »prehodom od
znanja h kompetencam in od poucevanja k ucenju, kar postavlja ucenca v
sredis¢e« (CEC 2001b, 23). Za doseganje te vizije vsezivljenjskega ucenja pa
so potrebne »korenite spremembe v misljenju« posameznika« (CEC 2001b,
12), torej sprememba posameznikovega obnasanja, njegovega dojemanja vloge
znanja, ki ga nadomescajo kompetence kot uporabno znanje, s katerim je opol-
nomocen za delovanje na trgu dela in boljso zaposljivost. »Uceci se posamezniki
(learners) bi si morali, kolikor je mogoce aktivno prizadevati, da pridobivajo in
razvijajo znanje in kompetence« (CEC 2001b, 23), drzave ¢lanice pa bi morale
»korenito transformirati izobrazevalne sisteme« in jih narediti »veliko bolj
odprte in fleksibilne, da si posamezniki lahko izberejo individualne ucne poti,
ki ustrezajo njihovim potrebam in interesom« (CEC 2001b, 11).

Hkrati je v strateskem dokumentu izpostavljena tudi potreba, da »formalni
sektor prepoznava in ceni neformalno in priloznostno ucenje« (CEC 2001b, 4),
s ¢cimer se kaze intenca po transformaciji oziroma prilagoditvi formalnega izo-
brazevalnega sistema neformalnemu in priloznostnemu ucenju. Prepoznavanje
pomena neformalnega in priloznostnega ucenja je izpostavljeno ze v defini-
ranju vsezivljenjskega ucenja, pri cemer ravno »$irina definiranja poudarja
celoten spekter formalnih, neformalnih in priloznostnih u¢nih aktivnosti«
(CEC 2001b, 9). Enako kot v Memorandumu pa je bilo tudi v tem strateskem
dokumentu eno od prioritetnih podroc¢ij ukrepanja tekom implementacije
vsezivljenjskega ucenja poimenovano vrednotenje ucenja (CEC 2001b, 15-17).
V tem okviru je bila na podlagi posvetovanj prepoznana potreba, da mora
biti na podro¢ju vrednotenja ucenja narejen »pomemben napredek, Se pose-
bej v razmerju do neformalnega in priloznostnega ucenja« (CEC 2001b, 15).
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Vrednotenje neformalnega in priloznostnega ucenja je tako ena od prioritet
ukrepanja na podrod¢ju vsezivljenjskega ucenja. Kljucna predpostavka, iz katere
izhajajo ukrepi za vrednotenje ucenja je, da so lahko »vse oblike ucenja prepo-
znane, ocenjene in pripoznane« (CEC 2001b, 15) oziroma, da se vsa dejanja
posameznikov lahko oziroma mora prepoznati kot ucenje, s ¢imer se vzpostavi
totaliteta ucenja. Zaradi osrednje vloge posameznika v vsezivljenjskem ucenju
je prepoznana potreba po novem, »celovitem pristopu za vrednotenje ucenja,
ki bi gradil mostove med razlicnimi u¢nimi konteksti in oblikami ucenja«,
saj bi s tem »olajsal posameznikov dostop do individualnih u¢nih poti« (CEC
2001b, 15). Oblikovanje sistema »celovitega novega evropskega sistema k vred-
notenju ucenja« je prepoznano kot »predpogoj za podrocje vsezivljenjskega
ucenja« (CEC 2001b, 4) oziroma kot »klju¢en korak k evropskemu prostoru
vsezivljenjskega u¢enja« (CEC 2001b, 15). Priznavanje oziroma vrednotenje
neformalnega in priloZznostnega ucenja tako postaja kljucen (neizpolnjen)
gradnik, da bi vsezivljenjsko ucenje na ravni Evropske unije postalo realnost.
Predlogi ukrepov na podro¢ju vrednotenja so bili tako usmerjeni na »prepo-
znavanje, ocenjevanje in priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja«
(CEC 2001b, 4), pri ¢emer je »klju¢no, da ponudniki izobrazevanj, delodajalci
in socialni partnerji sodelujejo pri razvijanju instrumentov za vrednotenje
ucenja in da vsi, vklju¢no s posamezniki, prepoznavajo metodologije in sis-
teme kot veljavne, natan¢ne in legitimne« (CEC 2001b, 15). S tem vrednotenje
ucenja ni vec¢ izklju¢no v domeni izobrazevalnih institucij, temvec v procese
prepoznavanja, ocenjevanja, priznavanja oziroma vrednotenja vstopajo Se
drugi akterji. V strateSkem dokumentu so prepoznani tudi konkretni ukrepi
na podro¢ju vrednotenja neformalnega in priloZnostnega ucenja, pri Cemer je
bilo izpostavljeno, da bo Evropska komisija skupaj z ostalimi institucijami'®
do konca leta 2002 zacela sistemati¢no izmenjavo izkusenj in dobrih praks
ter na tej podlagi do konca leta 2003 pripravila seznam metodologij, sistemov
in standardov za prepoznavanje, ocenjevanje in priznavanje neformalnega in
priloznostnega ucenja. Hkrati so ukrepi v strateskem dokumentu usmerjeni
tudi na drzave clanice, ki so bile spodbujene, da vzpostavijo pravni okvir za
lazje in bolj pogosto uveljavljanje in udejanjanje prepoznavanja, ocenjevanja in
priznavanja neformalnega ter priloZznostnega ucenja. Poleg tega naj bi drzave
¢lanice tudi spodbujale univerze in ostale izobrazevalne institucije, da uvedejo
merila za ocenjevanje in priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja

16 Prepoznane institucije, ki bi sodelovale pri izmenjavi izkuSenj in dobrih praks so Cedefop,
OECD, Eurydice, Evropski forum za transparentnost poklicnih kvalifikacij in Evropska fundacija
za usposabljanje, pri izmenjavi pa sodelujejo tudi drzave €lanice in socialni partnerji.
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(CEC 2001b, 16-17).

Na EU ravni je bilo vrednotenje ucenja, razvijanje in vzpostavljanje novih
metodologij za prepoznavanje, ocenjevanje in priznavanje neformalnega ter
priloZnostnega ucenja spodbujeno v okviru akcijskega programa Socrates II, se
posebej s projekti v okviru podprograma Leonardo da Vinci s podrog¢ja poklic-
nega izobrazevanja in usposabljanja, katerega kljucni cilj je bil razvoj visoko
usposobljene delovne sile v Evropi (Bjornavold 2001, 28). V okviru programa
Socrates I, ki je bil vzpostavljen leta 2000 in programa Vsezivljenjsko ucenje, ki
je nadomestil program Socrates II leta 2007, je bila promocija vsezivljenjskega
ucenja eden klju¢nih ciljev (glej Dehmel 2006). Ze v poimenovanju akcijskega
programa lahko prepoznamo, da je vsezivljenjsko ucenje predstavljalo kljucni
slogan in temeljni okvir na podro¢ju izobrazevalnih politik v EU.

V resoluciji Sveta Evropske unije o vsezivljenjskem ucenju (2002a, 2) je
prepoznano, da sta Memorandum o vsezZivljenjskem ucenju in strateski dokument
Making a European Area of Lifelong Learning a Reality »vzpostavila vsezivljenjsko
ucenje kot eno od vodilnih nacel izobrazevanja in usposabljanja« v Evropski
uniji. Prav tako je v desetletnem programu na podroc¢ju izobrazevanja in uspo-
sabljanja'” »vsezivljenjsko ucenje predstavljalo vodilno nacelo« (Dehmel 2006,
54). Hkrati vsezivljenjsko ucenje ostaja klju¢no nacelo na ravni izobrazevanja in
usposabljanja v Evropski uniji, saj je tudi v nadaljnjem desetletnem strateskem
okviru (ET 2020) opredeljeno (Council of the European Union 2009a, 3):

Do leta 2020 bi bilo potrebno [...] sisteme izobraZevanja in usposabljanja v celoti
vkljucil v perspektivo vseZivljenjskega ucenja. VseZivljenjsko ucenje bi dejansko
moralo obveljati kot temeljno nacelo, ki podpira celoten okvir, v katerega so vklju-
Cene vse oblike ucenja (formalno, neformalno in priloZznostno) na vseh stopnjah:
od izobraZzevanja v zgodnjem otroStvu in 3ol do visokoSolskega izobraZevanja,
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja ter izobraZevanja odraslih.

Vsezivljenjsko ucenje kot krovni politi¢ni okvir tako predstavlja $irsi kontekst
priznavanja neformalno pridobljenih znanj in izkusenj, hkrati pa na konceptu-
alni ravni konstruira pogled, na kaksen nacin se dojema vloga izobrazevanja in

17 Program lzobraZevanje in usposabljanja 2010 (ET 2010), ki sta ga leta 2002 sprejela Svet EU
in Evropska komisija, je zastavil tri strateSke cilje: izboljSanje kakovosti in u¢inkovitosti izobra-
Zevanja in usposabljanja v EU, olajSanje dostopa do sistemov izobraZevanja in usposabljanja
ter odpiranje sistemov izobraZevanja in usposabljanja svetu. V okviru izboljSanja in olajSanja
dostopa do izobraZevanja in usposabljanja je v okviru enega od trinajstih podciljev, da postane
ucenje privlacnejSe, bilo kot eno od klju¢nih podrodij izpostavljeno tudi »razvijanje nacinov
uradnega potrjevanja neformalnih u¢nih izkuSenj« (European Council 2002, 12).
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usposabljanja na ravni Evropske unije.
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PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA
IZOBRAZEVANJA V EVROPSKI UNI]JI

Predhodna analiza vzpostavljanja koncepta vsezivljenjskega ucenja tekom
evropskih integracijskih procesov je pomembna iz ve¢ vidikov. Prvi¢, ker
prikaze, da vsezivljenjsko ucenje predstavlja krovni politi¢ni in konceptualni
okvir izobrazevanja na ravni Evropske unije ter posledi¢no tudi okvir za
premislek o priznavanju neformalnega in priloznostnega ucenja. Drugi¢, ker
osvetljuje, da se neformalno in priloznostno ucenje na ravni Evropske unije
ni pojavilo naklju¢no in izolirano od drugih kontekstov, temve¢ predstavlja
pomemben del zamisljanja vsezivljenjskega ucenja. Totaliteta vsezivljenjskega
ucenja namre¢ predpostavlja in vzpostavlja pogled, da je mogoce vsa dejanja
posameznika identificirati, meriti in ocenjevati kot ucne aktivnosti. Tretjic,
ker pokaze, da je vpeljava koncepta vsezivljenjskega ucenja tekom evropskih
integracijskih procesov bila primarno namenjena razresevanju specificnih
problematik, brezposelnosti in gospodarski rasti, pri ¢emer se je vzpostavljal
pogled, da je izobrazevanje (iz)klju¢en odgovor na ekonomsko problematiko.
Posledi¢no koncept vsezivljenjskega ucenja predstavlja in udejanja potrebo po
reformiranju in koreniti prenovi izobrazevanja, kar predstavlja Cetrti pomemben
vidik. Vrednotenje neformalno pridobljenih znanj pa predstavlja del te trans-
formacije. V navezavi na konceptualni zasuk od izobrazevanja k (vsezivljenj-
skem) uéenju pa je ena od klju¢nih lastnosti vloga, ki se pripisuje posamezniku
ter intenca po spremembi misljenja in obnasanja ucecega se posameznika.
Posameznik namre¢ postaja osrednji akter — objekt in subjekt izobrazevanja,
s spremembo svojega obnasanja in delovanja pa si mora prizadevati za lastno
dobrobit in uspeh. Posledi¢no postaja odgovoren tudi za morebiten neuspeh,
ravno prenos odgovornosti na posameznika pa predstavlja peto lastnost vse-
zivljenjskega ucenja na ravni Evropske unije.
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Preplet teh aspektov, ki jih lahko prepoznamo tekom histori¢ne analize
vzpostavljanja vsezivljenjskega ucenja, je pomemben predvsem z vidika
vzpostavljanja oziroma zamejevanja pogleda, kako dojemamo vlogo nefor-
malnega in priloznostnega ucenja in njegovega priznavanja. S tem se namrec
doloca pogoje moznosti vloge in namena priznavanja neformalnega in prilo-
znostnega ucenja. Razumevanje tega konteksta nam tako omogoca misliti in
kriti¢no naslavljati proces implementacije priznavanja neformalnega izobraze-
vanja v Evropski uniji, ki naj bi predstavljal enega kljucnih vidikov za dejansko
in dokoncno udejanjanje vsezivljenjskega ucenja.

7.1 PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA UCENJA V OKVIRU
POKLICNEGA USPOSABLJANJA NA RAVNI EVROPSKE
UNIJE

Z namenom udejanjanja ciljev Lizbonske strategije ter krepitve sodelovanja
na podrodju poklicnega izobrazevanja, so se leta 2001 v Brugesu zbrali vodje
direktoratov za poklicno izobrazevanje."® Ena od klju¢nih racionalnosti je
bila, da se mora »zacetnemu in nadaljnjemu poklicnemu usposabljanju kot
povezovalnemu ¢lenu v verigi vsezivljenjskega ucenja nameniti veéjo vlogo«
(European Commission 2006a, 236). Spodbudo tesnejsemu sodelovanju na
podro¢ju poklicnega usposabljanja je predstavljal bolonjski proces povezova-
nja drzav ¢lanic na podrodju visokega $olstva (Moodie 2008, 94). Po vzoru
Bolonjske deklaracije je bil tako eden od kljucnih ciljev tesnejSega povezovanja
na podro¢ju poklicnega usposabljanja vzpostavitev Evropskega sistema zbira-
nja in prenosa kreditnih tock (ECTS) v poklicnem izobrazevanju in usposa-
bljanju (Winterton 2011, 74). V okviru iniciative iz Brugesa je bila na polju
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja prepoznana potreba po priznavanju
neformalno in priloZznostno pridobljenih znanj. Ena od prioritet za delovanje
na ravni Evropske unije je bila namre¢ »vzpostavitev skupnih nacel za pri-
znavanje neformalno in priloznostno pridobljenih kompetenc« (European
Commission 2006a, 237).

Na podlagi izhodisc¢ iz Brugesa je bil naslednje leto sestanek Evropske komi-

18 Srecanje je poimenovano tudi kot iniciativa iz Brugesa (The Bruges Initiative).



PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA V EVROPSKI UNIJI 87

sije ter ministrov za poklicno izobrazevanje in usposabljanja v Kopenhagnu."”
Sestanek je rezultiral v oblikovanju Kopenhagenske deklaracije, ki se jo za
proces priznavanja neformalnega ucenja v Evropi dojema kot »klju¢ni doku-
ment« (Kelava 2013, 249), mejnik oziroma prelomno to¢ko. Na podlagi analize
vsezivljenjskega ucenja tekom evropskih integracijskih lahko prepoznamo,
da je bilo Ze pred Kopenhagensko deklaracijo, z opredelitvijo in vpeljavo
vsezivljenjskega ucenja kot krovne strategije oziroma okvira izobrazevanja,
prepoznavanje neformalnega in priloZnostnega ucenja izpostavljeno kot eden
klju¢nih elementov.” Kopenhagenske deklaracije tako ne moremo dojemati
kot zacetne tocCke vzpostavitve procesa priznavanja neformalnega izobrazeva-
nja, lahko pa prepoznamo, da se je neformalno in priloznostno ucenje ter nje-
govo priznavanje, od vsezivljenjskega ucenja premaknilo na polje poklicnega
izobrazevanja. S tem se namen (priznavanja) neformalnega in priloZnostnega
ucenja Se bolj neposredno veze in osredotoca na zaposljivost oziroma uspo-
sobljenost delovne sile za trg dela, saj je poklicno izobrazevanje najblizje trgu
dela oziroma najbolj neposredno povezano z usposabljanjem posameznikov za
zaposlitev (Kelava 2013, 268-274).

V resoluciji Sveta Evropske unije, ki je predstavljala podlago za sprejetje
Kopenhagenske deklaracije (European Commission 2006a, 237), je bilo pou-
darjeno, da »sistemi poklicnega izobrazevanja in usposabljanja igrajo kljucno
vlogo pri zagotavljanju kompetenc in kvalifikaciji« ter da je »razvijanje Evrope,
ki temelji na znanju, najvedji izziv za sisteme poklicnega izobrazevanja in uspo-
sabljanja v Evropi« (Council of the European Union 2003, 2). Problematika,
na katero naj bi odgovarjala deklaracija je predstavljena zelo zamegljeno,
izpostavljeno je namre¢, da »[glospodarski in druzbeni razvoj v Evropi v
zadnjem desetletju poudarja potrebo po evropski dimenziji v izobrazevanju
in usposabljanju« ter da »[§]iritev Evropske unije dodaja novo dimenzijo in
Stevilne izzive, priloznosti in zahteve, povezane s trgom dela ter podro¢jem
izobrazevanja in usposabljanja« (European Commission 2002b, 1).

19 Konference v Kopenhagnu so se udelezili ministri za poklicno izobrazevanje iz 31 drzav (Evrop-
ske unije, drzave kandidatke za vstop v EU, Evropskega zdruZenja za prosto trgovino - EFTA
in Evropskega gospodarskega prostora - EEA) ter socialni partnerji. Podobno kot z Bolonjsko
deklaracijo na podrocju visokega Solstva, se je tudi s Kopenhagensko deklaracijo posku3alo
vzpostaviti SirSe politicno sodelovanje na podroc¢ju poklicnega izobrazevanja (European Com-
mission 2006a, 236-239)

20 Pomen pridobljenih znanj izven formalnega izobraZevanja je bil eksplicitno poudarjen Ze v
Beli knjigi: Poucevanje in ucenje - k uceci se druzbi (1995). Hkrati pa je bilo v Memorandumu o
vseZivljenjskem ucenju (2000) vrednotenje neformalnega in priloZznostnega ucenja opredeljeno
kot eno od prioritetnih podrocij ukrepanja na ravni EU.
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Splosni kontekst oziroma izzivi Kopenhagenske deklaracije so v skladu s slo-
ganom Lizbonske strategije. »[P]remik k na znanju temeljecem gospodarstvu,
ki je sposobno zagotavljati trajnostno gospodarsko rast z ve¢ in boljsimi delov-
nimi mesti in ve¢jo druzbeno kohezijo, prinasa nove izzive za razvoj cloveskih
virov« (European Commission 2002b, 1) ter odraza izhodisce, na kateri temelji
Kopenhagenska deklaracija.

V njej so izpostavljena §tiri prioritetna podrocja, prek katerih naj bi se
okrepilo sodelovanje na podro¢ju poklicnega izobrazevanja in usposabljanja v
Evropski uniji. To so evropska dimenzija; transparentnost, informacije in usmer-
janje; priznavanje kompetenc in kvalifikacij in zagotavljanje kakovosti (European
Commission 2002b, 2-3). Pri tem je opredeljeno, da naj bi ukrepe na teh pri-
oritetnih podro¢jih morale drzave clanice udejanjati prostovoljno, v skladu z
odprto metodo koordinacije. Sodelovanje naj bi namre¢ temeljilo na podlagi
zastavljenih ciljev izobrazevanja in usposabljanja, ki bi morali biti dosezeni do
leta 2010 (ET 2010).

V okviru prioritetnega podroc¢ja priznavanje kompetenc in kvalifikacij je bila
poudarjena potreba po »razvoju skupnih nacela glede priznavanja nefor-
malnega in priloznostnega ucenja, s ciljem zagotavljati vecjo skladnost med
pristopi v razli¢nih drzavah in na razli¢nih ravneh« (European Commission
2002b, 3). Naslednji korak na evropski ravni je bil tako namenjen oblikovanju
skupnih nacel priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja. Ta so bila
oblikovana na podlagi Kopenhagenske deklaracije, ki je pomembna zaradi t. i.
kopenhagenskega procesa, ki je bil namenjen (ponovnemu) zagonu sodelovanja
na podrod¢ju poklicnega izobrazevanja in usposabljana te izboljsanja kakovosti
in uspesnosti (Kelava 2013, 249-257). Deklaracija namre¢ doloca, da se mini-
stri za izobrazevanje dobijo vsake dve leti znamenom ocene stanja, preverjanja
napredka, svetovanja o implementaciji prednostnih nalog, reviziji prioritet ter
postavitvi novih priporocil in ukrepov.

7.2  SKUPNA EVROPSKA NA(VZEL,VA\ PRIZNAVANJA
NEFORMALNEGA IN PRILOZNOSTNEGA UCENJA

Leta 2004 sta Evropska komisija in Svet podala skupno porocilo o napredku
udejanjanja ciljev na podrodju izobrazevanja in usposabljanja do leta 2010
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(Education and Training 2010 - ET 2010).*' V prvem stavku je izpostavljeno, da
so »Cloveski viri glavno bogastvo Evropske unije« ter da je »vlaganje v izobra-
zevanje in usposabljanje [...] kljuéni dejavnik konkurené¢nosti, trajnostne rasti
in zaposlovanja Unije, kar je predpogoj za doseganje gospodarskih, socialnih
in okolijskih ciljev, dolo¢enih v Lizboni« (Council of the European Union
2004b, 4). Porocilo vsebuje tudi revizijo povezovanja in sodelovanja na ravni
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, torej t. i. kopenhagenskega procesa,
pri cemer ponovno poudarja, da ima poklicno izobrazevanje in usposabljanje
klju¢no vlogo za doseganje lizbonskih ciljev »v smislu zagotavljanja kompetenc
in kvalifikacij« za posameznike, kar predstavlja »odgovor na hitro spreminja-
joce se potrebe sodobnega trga dela« (Council of the European Union 2004b,
14).

Eden pomembnejsih konkretnih rezultatov kopenhagenskega procesa pa
je bil pripravljen osnutek skupnih evropskih nacel za priznavanje neformal-
nega in priloznostnega ucenja. Skupna evropske nacela so bila namrec¢ tako
na sestanku v Brugesu kot tudi v kopenhagenski deklaraciji identificirana
kot potreben ukrep za zagotavljanje vecje kompatibilnosti na podrocju uve-
ljavljanja priznavanja neformalnega in priloZnostnega ucenja ter udejanjanja
vsezivljenjskega ucenja. Hkrati so temeljila tudi na programu Izobrazevanje in
usposabljanje 2010 (ET 2010), ki je s ciljem izbolj$anja in olajsanja dostopa do
izobrazevanja in usposabljanja spodbujal k uradnemu potrjevanju neformalnih
ucnih izkusenj (European Council 2002). Pripravljena so bila z namenom
»podpore nacionalnim politikam« in »prispevanja k razvoju medsebojnega
zaupanja med klju¢nimi akterji ter spodbujanja reform« (Council of the
European Union 2004b, 27) v drzavah ¢lanicah.

Skupna evropska nacela za prepoznavanje in priznavanje neformalnega in
priloZznostnega ucenja so bila predstavljena in potrjena s strani predstavnikov
drzav ¢lanic 14. maja 2004. Pripomogla naj bi »k vidnosti in vrednotenju celot-
nega spektra znanj in kompetenc, ki jih imajo posamezniki, ne glede na to,

21 Leta 2003 Svet sprejel merila (benchmarks) oziroma pet kvantitativnih indikatorjev, ki so
predstavljali orodje za spremljanje izvajanja programa lIzobraZevanje in usposabljanje 2010
(ET 2010) v drzavah clanicah. Merila zaobsegajo: zmanjSanje deleza mladih, ki pred¢asno
zapustijo izobraZevanje na manj kot 10 odstotkov; poveCevanje deleZa diplomantov matema-
tike, naravoslovja in tehnologije, ki naj bi znasal najmanj 15 odstotkov ter hkrati zmanjSevanje
neravnovesja med spoloma; zagotoviti, da bo vsaj 85 odstotkov dvaindvajsetletnikov dokon-
Calo srednjeSolsko izobrazbo; zmanjSati odstotek petnajstletnikov, ki so dosegali nizko stopnjo
bralne pismenosti za vsaj 20 odstotkov; zagotoviti, da je vsaj 12,5 odstotka populacije, ki je
sposobna za delo vklju¢ene v kakrdnokoli obliko vseZivljenjskega ucenja (European Council
2003).
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kje so bila pridobljena« (Council of the European Union 2004a, 2). Hkrati so
skupna nacela izpostavila stanje oziroma problematiko ureditve priznavanja
in potrjevanja. Pri tem je bilo identificirano, da na nacionalnih, regionalnih in
lokalnih ravneh obstajajo Stevilni raznoliki pristopi in prakse priznavanja in
potrjevanja neformalnega in priloZznostnega ucenja ter da so v te procese vpeti
razli¢cni delezniki, med drugim institucije formalnega izobrazevanja, deloda-
jalci ter nevladne organizacije (Council of the European Union 2004a, 4). V
skupnih nacelih sta tako izpostavljeni dve specificni problematiki, in sicer da
so znanja pridobljena na neformalen in priloZnosten nacin neprepoznana ozi-
roma nevidna ter da so mehanizmi priznavanja na evropski ravni nepopolni
in neprimerljivi.

V skupnih evropskih nacelih ni posebej izpostavljen $irsi kontekst, zakaj je
pomembno priznavanje oziroma odgovor na kaj predstavlja ideja priznavanja
neformalno in priloznostno pridobljenih znanj in kompetenc. V kolikor reflek-
tiramo pojavnost ideje priznavanja oziroma vrednotenja neformalnega ucenja,
ki je izpostavljena kot prednostno podrocje v Memorandumu o vsezivljenjskem
ucenju (CEC 2000), vidimo, da je prepoznavanje pomena neformalnega in pri-
loznostnega ucenja ter njegovega priznavanja vezano na tematike doseganja
konkuren¢nosti, zaposljivosti oziroma krovnega cilja doseganja na znanju
temeljecega gospodarstva. Sirsa problematika, na katero odgovarja priznava-
nje, je tako brezposelnost, premajhna gospodarska rast, nekonkurencnost ter
nekompetentnost delovne sile. Prevladujoca pa je ekonomska argumentacija in
racionalnost oziroma kot je poudarjeno v Memorandumu: »narasc¢ajoce pov-
prasevanje delodajalcev po kvalificirani delovni sili ter povecana tekmovalnost
med posamezniki, da bi pridobili in obdrzali zaposlitev, vodi k vedno ve¢jemu
povprasevanju po priznavanju ucenja« (CEC 2000, 15).

V skupnih evropskih nacelih je izpostavljeno, da naj bi priznavanje nefor-
malnega in priloznostnega ucenja potekalo v formalnem izobrazevanju, na
delovnem mestu ter SirSe, v civilni druzbi, hkrati pa se v procesu priznavanja
izrazito izpostavlja ter poudarja vloga posameznika. »Identifikacija in pri-
znavanje neformalnega in priloznostnega ucenja sluzi potrebam posameznega
ucenca, kar naj bi spodbujajo in podpiralo »druzbeno integracijo, zaposljivost
in uporabo c¢loveskih virov« v druzbenih in gospodarskih kontekstih, hkrati
pa naj bi posameznike tudi spodbujalo in jim omogocalo »ponovno vkljuceva-
nje v izobrazevanje in usposabljanje, na trg dela in v druzbo« (Council of the
European Union 2004a, 4, poudarek dodan). Uéeci se posameznik je tako objekt
in subjekt procesa prepoznavanja in potrjevanja neformalno ter priloznostno
pridobljenih znanj, saj »prepoznavanje belezi in naredi vidne posameznikove
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ucne rezultate« ter da »potrjevanje temelji na ocenjevanju posameznikovih
uc¢nih rezultatov in lahko vodi do certifikata ali diplome« (Council of the
European Union 2004a, 2, poudarek dodan). Posameznik je tako v sredis¢u
procesa priznavanja neformalnega in priloZznostnega ucenja, pri cemer naj bi
posledica priznavanja bil lazji prehod med oblikami izobrazevanj, ki bi lahko
vodil v formalizacijo oziroma certificiranje neformalnih znanj.

Posameznik tako postaja oblikovalec svojega u¢nega procesa ter ucenec, ki
mora pridobivati potrebne vescine in znanja ter si hkrati prizadevati, da so tudi
uradno priznani (glej Tuschling in Engemann 2006, poudarek dodan). Proces
priznavanja naj bi hkrati spodbujal uporabo cloveskih virov oziroma zagotavljal
boljso zaposljivost, pri cemer je zaposljivost, kot smo izpostavili v historicnem
pregledu vzpostavljanja vsezivljenjskega ucenja, vezana na posameznikovo
»sposobnost zagotoviti in ohraniti zaposlitev« (CEC 2000, 5). Ze koncept
zaposljivosti predpostavlja, da je posameznik bodisi zaposljiv bodisi neza-
posljiv, pri ¢emer pa mora sam z ustreznim izobrazevanjem, doizobrazevanjem
ter hkrati priznavanjem neformalno pridobljenih znanj poskrbeti, ne samo
da pridobi ustrezno znanje in ustrezne vesc¢ine, temvec tudi, da so te vescine
prave, veljavne oziroma priznane. Mehanizem priznavanja naj bi posamezniku
omogocil integracijo v druzbo, vkljucenost v izobrazevanje ter zaposljivost oziroma
vstop na trg dela. Ideja priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenih
znanj, enako kot koncept vsezivljenjskega ucenja na ravni EU, prenasa odgo-
vornost na posameznika. Posameznik ne postaja samo odgovoren za ucenje,
temvec tudi za organiziranje lastnega izobrazevalnega procesa ter priznavanje
znanj, pridobljenih v neformalnem in priloznostnem ucenju. Posledi¢no je
odgovoren tudi za svojo zaposlitev in integracijo v druzbo.

Skupna evropska nacela za prepoznavanje in priznavanje neformalnega
in priloznostnega ucenja naj bi predstavljala okvir »za spodbujanje in razvoj
kakovostnih ter zanesljivih pristopov in sistemov za prepoznavanje ter potrje-
vanje neformalnega in priloznostnega ucenja« (Council of the European Union
2004a, 4). Razvoj in dolocitev skupnih nacel je namre¢ potrebno razumevati
tudi v kontekstu, da v 31 drzavah, ki sodelujejo v kopenhagenskem procesu,
politi¢ni okvir in institucionalne strukture Se niso dokon¢no dolocene ter da
je proces priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenih znanj Se vedno
v zacetni fazi (Colardyn in Bjornavold 2005, 28-29). Klju¢en namen skupnih
evropskih nacel je tako »zagotavljanje primerljivosti in SirSega sprejemanja
razli¢nih pristopov in sistemov v drzavah ¢lanicah«, s ¢cimer bi bil »omogocen
prenos in sprejemanje u¢nih rezultatov v razli¢nih okoljih« (Council of the
European Union 2004a, 4).
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Skupna evropska nacela so razdeljena v $tiri kategorije: posameznikove
pravice, obveznosti deleznikov, zaupanje ter kredibilnost in legitimnost. V
sklopu posameznikovih pravic se $e enkrat izpostavi vloga posameznika, ali
kot je zapisano, »prepoznavanje in priznavanje neformalnega in prilozno-
stnega ucenja bi morali biti prostovoljni zadevi posameznikov« (Council of
the European Union 2004a, 4), upostevati in zagotavljati pa se mora njihova
enakopravna obravnava, dostop za vse, spoStovanje zasebnosti ter njihovih
pravic. Delezniki naj bi, v skladu z njihovimi pravicami in odgovornostmi,
vzpostavili sisteme in pristope za prepoznavanje in priznavanje neformalno in
priloznostno pridobljenih znanj, zagotovili ustrezne mehanizme kakovosti ter
svetovanja in informiranja posameznikov o moznostih priznavanja. V skupnih
nacelih je tudi izpostavljeno, da morajo biti postopki in merila za prepoznava-
nje in priznavanje posteni in pregledni ter da morajo vsebovati mehanizme
zagotavljanja kakovosti. Nenazadnje pa skupna evropska nacela tudi dolocajo,
da bi morali sistemi in pristopi prepoznavanja in priznavanja neformalnega in
priloznostnega ucenja biti legitimni, postopki ocenjevanja nepristranski, oce-
njevalci strokovno usposobljeni, moralo pa bi se omogociti sodelovanje vseh
relevantnih deleznikov (Council of the European Union 2004a, 4).

V porocilu Cedefopa (Colardyn in Bjornavold 2005, 136-137) je podana
podrobnejsa interpretacija skupnih nacel, pri ¢emer je izpostavljeno, da so
kljuéni koncepti skupnih nacel zaupanje, nepristranskost ter kredibilnost.
Zaupanje naj bi se v skupnih nacelih nanasalo na preglednost postopkov,
jasno dolocene standarde ter kriterije ocenjevanja. Pri tem naj bi bilo klju¢no
informiranje, kako se izvaja ocenjevanje, kaj se uposteva v ocenjevanju, koliko
Casa in stroskov prinasa priznavanje ter kaksna je podpora in vodenje posa-
meznikov, ki izrazijo Zeljo po priznavanju neformalno pridobljenih znanj in
kompetenc. Nacelo nepristranskosti naj bi se nanasalo na jasno razlocitev vlog
in odgovornosti v procesu priznavanja, pri cemer za usposabljanje na eni in
certificiranje na drugi strani ne bi smela biti pristojna in odgovorna ena oseba
oziroma institucija, saj bi se lahko pojavil konflikt interesov in s tem nezaupanje
v rezultate priznavanja. Kredibilnost naj bi bila zagotovljena z vklju¢evanjem
relevantnih deleznikov v procese priznavanja.

Skupna nacela so namenjena neposredno Evropski komisiji in drzavam
¢lanicam, pri ¢emer naj bi popularizacija skupnih nacel prinesla SirSe ucinke.
Spodbujala naj bi socialne partnerje, da upostevajo ta nacela pri prepoznavanju
in priznavanju neformalnih in priloznostno pridobljenih znanj in ve$¢in na
delovnem mestu, nevladne organizacije, da jih uporabljajo tekom izvajanja izo-
brazevanja ter mednarodne organizacije pri skupnem sodelovanju na podro¢ju
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priznavanja. Hkrati naj bi skupna nacela podpirala in omogocala izmenjavo
izkusenj ter razvoj evropskega zbira praks na podro¢ju prepoznavanja in pri-
znavanja neformalnega in priloznostnega ucenja.

Skupna evropska nacela so bila potrjena kot eden glavnih konkretnih rezul-
tatov na podro¢ju poklicnega sodelovanja in vsezivljenjskega ucenja tudi v
sporo¢ilu iz Maastrichta (Maastricht Communiqué), ki predstavlja nadaljevanje
kopenhagenskega procesa. Sprejetje skupnih evropskih nacel naj bi tako pred-
stavljajo »enega od prvih konkretni rezultatov zahteve po oblikovanje skupne
evropske politike« (Colardyn in Bjornavold 2005, 136) na podro¢ju poklicnega
izobrazevanja. V sporo¢ilu iz Maastrichta, ki doloc¢a nadaljnje prioritete na
podrodju poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, je izpostavljeno, da bi v
prihodnosti, na podlagi skupnih evropskih nacel o priznavanju, »moral biti
vedji poudarek namenjen implementaciji dogovorjenih ciljev na nacionalni
ravni« (European Commission 2004, 2).

Temeljni okvir sporocila iz Maastrichta, enako kot Kopenhagenske deklara-
cije, predstavlja Lizbonska strategija. Vendar pa so v sporocilu iz Maastrichta
problematike, na katere odgovarja okrepljeno sodelovanje drzav na podrodju
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, bolj jasno dolocene. Enako kot v
okviru procesa vpeljave vsezivljenjskega ucenja tekom evropskih integra-
cijskih procesov, je bila tudi v sporocilu iz Maastrichta prepoznana potreba
po »nujnih reformah« (European Commission 2004, 2) sistemov poklicnega
izobrazevanja. Te naj bi bile usmerjene v dvig atraktivnosti poklicnega izo-
brazevanja, v doseganje vecje kakovosti in inovativnosti s ciljem, da postane
poklicno izobrazevanje globalno konkurenc¢no, v povezovanje poklicnega
izobrazevanja s potrebami trga dela ter v izboljsanje usposobljenosti margina-
liziranih skupin in nizko kvalificiranih delavcev (European Commission 2004,
2). Reforme tako implicirajo neatraktivnost, manko kvalitete in inovativnosti
oziroma moznost izboljsanja kvalitete in inovativnosti, premajhno poveza-
nost poklicnega izobrazevanja s trgom dela ter nizko usposobljenost oziroma
nekompetentnost delovne sile. Ze potreba po reformiranju sistemov izpostavlja
problem neustreznosti sistemov poklicnega izobrazevanja in usposabljanja.
Krepitev poklicnega izobrazevanja in usposabljanja v Evropi, ki je osrednji
cilj kopenhagenskega procesa, bi v najsirSem smislu morala biti usmerjena k
reformiranju oziroma »moderniziranju sistemov poklicnega izobrazevanja in
usposabljanja z namenom, da Evropa postane najbolj konkurenc¢no gospodar-
stvo« (European Commission 2004, 1). Ali drugace, »krepitev poklicnega izo-
brazevanja in usposabljanja v Evropi ter na nacionalni ravni [...] bi morala biti
kljuc¢en element za doseganje pristnega evropskega trga dela in konkurenc¢nega
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gospodarstva« (European Commission 2004, 2). (Poklicno) izobrazevanje in
usposabljanje, krepitev sodelovanja oziroma reformiranje sistemov tako osta-
jajo sredstvo, odgovor in resitev za vzpostavljanje konkurencnega gospodarstva.

Sporocilo iz Maastrichta vloge posameznika ne opredeljuje posebe;.
Izpostavlja pa prioritete na evropski ter prvic tudi na nacionalni ravni. V okviru
priznavanja na nacionalni ravni je poudarjena potreba po uporabi skupni nacel
za prepoznavanje in priznavanje neformalnega ter priloznostnega ucenja. Na
evropski ravni pa je poudarjen pomen razvoja Evropskega ogrodja kvalifikacij,
ki bi omogocal prepoznavanje in prenos kvalifikacij pridobljenih v okvirih
poklicnega izobrazevanja in splosnega izobrazevanja. Evropsko ogrodje kvali-
fikacij naj bi omogocalo prehode tudi med programi izobrazevanja in usposa-
bljanja, predstavljalo okvir za priznavanje neformalno pridobljenih kompetenc
ter hkrati podpiralo delovanje trga dela (European Commission 2004, 2-5).

Priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja naj bi pomembno
prispevalo tudi k atraktivnosti in ve¢ji udelezbi v poklicnem izobrazevanju,
ki je v sporocilu iz Maastrichta predstavljeno kot eden klju¢nih izzivov, na
katero mora odgovarjati sodelovanje v Evropi. »Priznavanje priloznostnega
in neformalnega ucenja je pomembna priloznost, kako narediti ucenje bolj
atraktivno«, zato morajo »sistemi poklicnega izobrazevanja in usposabljanja
spodbujati neformalno ucenje in njegovo priznavanje, Ce Zelijo, da postane
bolj atraktivno« (Leney 2004, 67). Postopki priznavanja bi namre¢ lahko
spodbudili posameznike k ponovnemu in nadaljnjemu usposabljanju, saj naj bi
vrednotenje predhodnega znanja prispevalo k dojemanju posameznikov, da so
znanja in kompetence cenjene ter upostevane.

7.3 EVROPSKI ZBIR PRIZNAVANJA NEFORMALNEGA IN
PRILOZNOSTNEGA UCENJA

Politi¢no sodelovanje v okviru poklicnega izobrazevanja in usposabljanja ter s
tem tudi priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja se je nadaljevalo
s sporo¢ilom iz Helsinkov (The Helsinki Communique) leta 2006. Sre¢anje mini-
strov za poklicno izobrazevanje, ki je rezultiralo v sporocilu, je predstavljalo
nadaljevanje kopenhagenskega procesa. Glavni namen je bil, enako kot na
srecanju v Maastrichtu, podati oceno stanja ter pregledati in dopolniti pred-
nostne naloge ter ukrepe na podro¢ju poklicnega izobrazevanja v Evropi. V
prvem delu so bili identificirani klju¢ni problemi oziroma »izzivi, s katerimi se
soocamo v Evropi: globalizacija, staranje prebivalstva, pojav novih tehnologij
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in potreba po novih spretnostih« (European Commission 2006b, 2). Pri tem
lahko prepoznavamo, da so te problematike identi¢ne kot pri vzpostavljanju
in vpeljevanju vsezivljenjskega ucenja kot krovne strategije izobrazevanja v
Evropi.?

Sporocilo iz Helsinkov predpostavlja enak odgovor na problematike ter
perpetuira enak pogled kot pri vzpostavljanju in vpeljevanju vsezivljenjskega
ucenja kot krovnega okvira izobrazevanja in usposablja v Evropi. Reformiranje
oziroma »prilagajanje izobrazevanja in usposabljanja« ter »investiranje v clo-
veskih kapital« (European Commission 2006b, 2) naj bi namre¢ predstavljala
spremembe, saj naj bi vodila v »akumulacijo cloveskega kapitala za doseganje
gospodarske rasti, zaposlovanja in druzbenih ciljev« (European Commission
2006b, 2). To odraza primarno ekonomsko racionalnost ter prevlado trzne
logike, kjer je poklicno izobrazevanje sredstvo za doseganje konkurencnosti,
gospodarske rasti, druzbe znanja oziroma za vzpostavljanje kadra, ki je potre-
ben na trgu dela. Ali kot je poudarjeno v sporocilu iz Helsinkov, »poklicno
izobrazevanje in usposabljanje mora zagotavljati Sirok nabor znanj in vescin,
ki so relevantni za delo« (European Commission 2006b, 2). Na eni strani mora
poskrbeti, da se »izboljsajo vescine tistih, ki so na trgu dela« in na drugi, da
mladi »pridobijo znanja in kompetence, ki so pomembni za trg dela« (European
Commission 2006b, 2-3). S tem se generira in ohranja pogled na vlogo izo-
brazevanja oziroma, v primeru sporocila iz Helsinkov, na vlogo poklicnega
izobrazevanja in usposabljanja, saj naj bi spremembe v sistemih poklicnega
izobrazevanja prispevale k vzpostavljanju konkurencnosti in gospodarske rasti ter
zagotavljanju usposobljene delovne sile.

Zamisljanje posameznika kot ¢loveskega kapitala je razvidno tudi v opre-
deljevanju namena priznavanja znanj in vescin, pridobljenih v neformalnem
izobrazevanju. V sporocilu iz Helsinkov je namre¢ poudarjeno, da bi »ves¢ine,
kompetence in mobilnost delovne sile morali biti spodbujeni s priznavanjem
znanja, pridobljenega z usposabljanjem in delovnimi izku$njami« (European
Commission 2006b, 3). Med prioritetami za izbolj$anje atraktivnosti in
kakovosti poklicnega izobrazevanja in usposabljanja pa je poudarjeno, da je

22V Beli knjigi o rasti konkurencnosti in zaposlovanju (CEC 1993, 9-10) kot enem izmed prvih do-
kumentov, ki izpostavlja pomen vseZivljenjskega ucenja, so bile namre¢ demografija oziroma
staranje delovno aktivnega prebivalstva ter tehnoloSki napredek, ki rezultira v nova delovna
mesta ter potrebe po novih ves¢inah, prepoznane kot klju¢ne problematike. Hkrati je bila v
strateSkem dokumentu Making a European Area of Lifelong Learning a Reality (CEC 2001b, 3)
izpostavljena potreba po reformiranju izobraZevalnih programov, saj naj tradicionalni sistemi
izobrazevanja ne bi bili prilagojeni za sooCenje s posledicami globalizacije in demografskih
sprememb.



96 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

potrebno »promovirati priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja z
namenom podpore kariernega razvoja in vsezivljenjskega ucenja« (European
Commission 2006b, 6). Priznavanje je tako usmerjeno na posameznike, ki so
dojeti kot delovna sila, pri ¢emer naj bi priznavanje predstavljalo mehanizem
izbolj$anja njihove pozicije na trgu dela oziroma posameznikovega kariernega
napredovanja.

Kljub temu, da priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja v sporocilu
iz Helsinkov ni bilo posebej izpostavljeno, je bil na evropski ravni med letom
2004 (sporodilo iz Maastrichta) in letom 2006 (sporoéilo iz Helsinkov) pod
okriljem Evropske komisije in Cedefopa® vzpostavljen Evropski zbir prizna-
vanja neformalnega in priloznostnega ucenja (European inventory on validating
non-formal and informal learning). Glavni namen vzpostavitve evropskega zbira
je bil prepoznavanje razlik in podobnosti v priznavanju neformalnega in pri-
loznostnega ucenja v drzavah ¢lanicah ter na podlagi tega preuciti moznosti za
vzpostavitev evropskega pristopa. Hkrati naj bi evropski zbir omogocal »siste-
maticno izmenjavo izkusenj glede priznavanja neformalnega in priloznostnega
ucenja v Evropi, ki bi lahko vodil »k bolj koherentnim, kakovostnejsim in
ucinkovitejsim metodam in sistemom priznavanja« (Colardyn in Bjornavold
2005, 11). Evropski zbir lahko, podobno kot skupna evropska nacela za pre-
poznavanje in priznavanje neformalnega in priloZnostnega ucenja, dojemamo
kot evropsko politi¢no iniciativo za uveljavljanje priznavanja ter konvergence
razlicnih poskusov, mehanizmov in pristopov priznavanja na ravni Evrope
oziroma »kot predpogoj za tesnejse sodelovanje pri implementaciji skupnih
nacel za priznavanje« (Colardyn in Bjornavold 2005, 13).

S tem namenom evropski zbir zaobsega definiranje skupnih konceptov,
ureditev in praks priznavanja v nacionalni drzavah, identifikacijo podobnosti
med nacionalnimi politikami in praksami priznavanja ter klju¢ne trende na
podrogju priznavanja v Evropi (Colardyn in Bjornavold 2005, 14-15). Slednje
je pomembno za oblikovanje nadaljnjih korakov na podro¢ju priznavanja na
ravni Evropske unije.

Od leta 2000 je bil prepoznan napredek tako na podro¢ju zakonodajnih
sprememb kot tudi pri vzpostavitvi stevilnih iniciativ glede priznavanja nefor-
malnega in priloznostnega ucenja. »Ta trend se nadaljuje; v Stevilnih drzavah
¢lanicah je proces priznavanja pridobil stalno mesto v sistemih izobrazevanja,

23 Evropski center za razvoj poklicnega usposabljanja (European Centre for the Development of
Vocational Training - CEDEFOP).
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usposabljanja in uéenja« (Colardyn in Bjornavold 2005, 132). Prepoznana je
konvergenca na podro¢ju metodologij priznavanja, kar naj bi bila posledica
sodelovanja in izmenjav izkusenj na ravni Evrope. Med skupnimi problemi
na podroc¢ju priznavanja v Evropi pa je izpostavljena izoliranost pristopov
in sistemov priznavanja oziroma njihova nepovezanost, ki posameznikom
onemogoca, da bi zdruzevali znanja in kompetence, pridobljene v razlicnih
kontekstih in okoljih. Ravno potreba po zblizevanju in komuniciranju med
razli¢nimi sistemi priznavanja je predstavljala podlago za skupna evropska
nacela, ki so bila sprejeta leta 2004. Evropski zbir poleg prepoznane potrebe po
evropski strategiji priznavanja ne izpostavlja konkretnih resitev in nadaljnjih
korakov na podro¢ju priznavanja, temvec je namenjen predvsem identifikaciji
stanja na podrodju priznavanja v drzavah ¢lanicah ter tudi na ravni Evropske
unije.

7.4  SKUPNE SMERNICE NA PO[V)RO(VZJU PRIZNAVANJA
NEFORMALNEGA IN PRILOZNOSTNEGA UCENJA

Nadaljevanje sodelovanja ter oblikovanje politicnega okvira na podro¢ju pri-
znavanja neformalnega in priloznostnega ucenja v Evropi je predstavljalo spo-
rocilo iz Bordeauxa (The Bordeaux Communiqué). Enako kot v Maastrichtu ter
Helsinkih, je tudi sporocilo iz Bordeauxa nastalo na podlagi srecanja ministrov
za poklicno izobrazevanje v okviru kopenhagenskega procesa. V reviziji dosez-
kov je bilo izpostavljeno, da je poglobljeno sodelovanje na podrod¢ju poklicnega
izobrazevanja »prispevalo k vzpostavitvi bolj pozitivne in dinami¢ne podobe
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja«, pri ¢emer je bil kot eden najvec-
jih politi¢nih prispevkov sodelovanja prepoznan razvoj skupnih evropskih
nacel za prepoznavanje in priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja
(European Commission 2008, 2). Hkrati je pomen kopenhagenskega procesa
prepoznan tudi kot prispevek k »bistvenim spremembam v nacionalnih poli-
tikah«, specificno na podrodju priznavanja neformalnega in priloznostnega
ucenja pa k oblikovanju »pravnega in administrativnega okvira« ter »razvoja
metodologij« za priznavanje (European Commission 2008, 2).

Tako kot v Helsinkih so tudi v sporocilu iz Bordeauxa bili poudarjeni klju¢ni
izzivi oziroma problematike, na katere mora odgovarjati okrepljeno sode-
lovanje na podro¢ju poklicnega izobrazevanja in usposabljanja v Evropi ter
posledi¢no tudi priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenih znanj.
Primerjalno gledano so v obeh sporocilih problematike ostajale enake, pri
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¢emer so v sporocilu iz Bordeauxa bili problemi bolj razclenjeni in kvantifici-
rani. Krovni izzivi ter hkrati problemi, na katere mora odgovarjati sodelovanje
na podrod¢ju poklicnega izobrazevanja, so bili zaobjeti z oznacevalcem globaliza-
cije. Konkretno so bili identificirani problemi brezposelnosti mladih, velikega
Stevila mladih, ki zapusc¢ajo izobrazevanje samo s srednjesolsko izobrazbo ter
nizke stopnje usposobljenosti starejsih delavcev. Hkrati so bili naslovljeni tudi
strukturni problemi, in sicer gospodarska kriza, beg mozganov, vzpon drzav
BRIC, ki so prepoznane kot nova globalna konkurenca Evropi, demografske
spremembe oziroma staranje prebivalstva, tehnoloski napredek ter manko
spretnosti oziroma potreba po druga¢nih ves¢inah (European Commission
2008, 4).

Na podlagi Lizbonske strategije naj bi kljucen odgovor na te problematike
predstavljala »druzba in gospodarstvo, utemeljeno na znanju in inovacijah«.
(European Commission 2008, 4). Natan¢neje, proces »[z]agotavljanja visoko
kakovostnega izobrazevanja ter uc¢inkovitejSega vlaganja v cloveski kapital
in kreativnost tekom celotnega zZivljenja«, s ¢cimer bi dosegli »kljucne pogoje
za uspeh Evrope v globaliziranem svetu« (European Commission 2008, 4).
Tako kot v sporo¢ilu iz Helsinkov in tudi v procesu vzpostavljanja vsezivljenj-
skega ucenja tekom evropskih integracijskih procesov, so bili v sporocilu iz
Bordeauxa izpostavljeni enaki problemi. Posledi¢no se je perpetuiral pogled,
v katerem prevladuje ekonomska racionalnost. Posameznik je opredeljen kot
cloveski kapital, ki ga je potrebno oplemenititi, primarno za boljse delovanje
na trgu dela. Tako je vloga poklicnega izobrazevanja (izklju¢no) reducirana na
zagotavljanje vescin za trg dela. Ali kot je zapisano v sporocilu iz Bordeauxa,
poklicno izobrazevanje in usposabljanje »igra klju¢no vlogo pri zagotavlja-
nju vescin, ki jih bo Evropa potrebovala« (European Commission 2008, 5).
Pri tem je »za Evropo klju¢nega pomena, da ima srednjero¢no vizijo, katere
spretnosti so potrebne, da bo konkuren¢na na globalnem trgu dela« (European
Commission 2008, 5).

Dojemanje vloge in namena priznavanja neformalno in priloznostno prido-
bljenih znanj kot mehanizma za boljse delovanje trga dela lahko prepoznamo v
uvrstitvi priznavanja v enega od stirih prioritetnih podrocij, naslovljenega kot
izboljsanje povezovanja med poklicnim izobraZevanjem in usposabljanjem ter trgom
dela. Kljucen cilj je tako razviden ze iz naslova prioritetnega podroc¢ja, in sicer da
morajo biti politike poklicnega izobrazevanja »prilagojene potrebam trga dela
ter vkljucevati socialne partnerje«, s ¢cimer bi »prispevale k ve¢ji zaposljivosti
in varnosti zaposlitev, predvidevanju in upravljanju prehoda na trg dela ter
izboljsanju konkuren¢nosti podjetij« (European Commission 2008, 11). Eden
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od ukrepov, ki bi spodbujal povezovanje poklicnega izobrazevanja s trgom
dela, naj bi bil »razvoj ter udejanjanje priznavanja in prepoznavanja nefor-
malno in priloznostno pridobljenih znanj ter ve$¢in« (European Commission
2008, 11). Proces priznavanja in njegova implementacija, ki vklju¢uje poleg
izobrazevalnih institucij tudi ostale socialne partnerje, se tako veze na izboljsa-
nje zaposljivosti ter dvig konkurencnosti trga dela in gospodarstva.

Vloga priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenih znanj je
izpostavljena tudi v prvem prioritetnem podroc¢ju, naslovljenim kot implemen-
tacija orodij in shem za promocijo sodelovanja na podrocju poklicnega izobrazevanja
in usposabljanja na nacionalni in evropski ravni. Eden od najpomembnejsih
dosezkov kopenhagenskega procesa je namre¢ vzpostavitev orodij za izbolj-
$anje transparentnosti kvalifikacij in promocijo mobilnosti, kamor spadajo
tudi skupna evropska nacela za prepoznavanje in priznavanje neformalnega
ter priloznostnega ucenja. Implementacija nacel in mehanizmov priznavanja
neformalno in priloznostno pridobljenih znanj, skupaj z evropskim ogrodjem
kvalifikacij (EQF) in evropskim sistemom kreditnih to¢k v poklicnem izobra-
zevanju (ECVET), je namre¢ prepoznana kot pomemben element promovi-
ranja sodelovanja na podrocju poklicnega izobrazevanja in usposabljanja na
nacionalni ter evropski ravni. Povezovanje mehanizmov priznavanja z drugimi
orodij je mogoce prepoznati tudi v priporo¢ilih za vzpostavitev Evropskega
ogrodja kvalifikacij za vsezivljenjsko ucenje. To naj bi z uporabo pristopa, ki
temelji na ucnih izidih pri opredeljevanju in opisovanju kvalifikacij, »spodbu-
jalo priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja v skladu s skupnimi
evropskimi naceli« (European Parliament in Council of the European Union
2008, 3).

Evropske smernice za priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja
(European guidelines for validating non-formal and informal learning) (Cedefop
2009) predstavljajo enega osrednjih mejnikov formacije politicnega okvira in
nadaljnjega uveljavljanja priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja na
evropski ravni. Evropske smernice so nastale na podlagi sodelovanja Evropske
komisije, generalnega direktorata za izobrazevanje in kulturo, Cedefopa ter
strokovnjakov oziroma predstavnikov drzav.** Pomembno je poudariti, da
evropske smernice ne predstavljajo zavezujocega politicnega okvira, temvec

24 Predstavniki oziroma eksperti drzav so delovali v skupini za priznavanje ucnih izidov (Cluster on
recognition of learning outcomes), vzpostavljeni v okviru delovnega programa IzobrazZevanje in
usposabljanje 2010, ki je delovala v skladu z vzajemnim ucenjem med drZzavami (peer-learning)
oziroma prepoznavanjem in izmenjavo ucinkovitih praks o priznavanju u¢nih izidov. Leta 2009
je skupina zaobsegala 26 drzav (Cedefop 2009).
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»prakti¢no orodje, ki zagotavlja strokovne predloge« (Cedefop 2009, 1).
Uporaba smernic je tako prostovoljna in v domeni posameznih drzav. Klju¢ni
namen pa je »pomagati oblikovalcem politik, da pripravijo ureditev priznava-
nja, ki bo najbolje sluzila njihovim drzavljanom in trgu dela« (Cedefop 2014a).

Za razliko od sporocil v kopenhagenskem procesu, smernice ne izpostavljajo
SirSe druzbenopoliti¢ne problematike, zakaj je pomembno priznavanje nefor-
malno in priloznostno pridobljenih znanj. Predstavljajo namre¢ implementa-
cijski nacrt, katerega cilj je pomagati v procesu priznavanja »s prepoznavanjem
glavnih izzivov, s katerimi se srecujejo oblikovalci politik in strokovnjaki ter
— do doloc¢ene mere - pokazati mozne nacine, kako se odzvati« (Cedefop 2009,
7). Glavni razlog oblikovanja smernic ter klju¢ne problematike, na katere
odgovarjajo smernice, so namre¢ raznoliki nacionalni in lokalni sistemi ter
metode priznavanja, ki so posledi¢no neprimerljivi (Cedefop 2009, 22). Ze
evropska nacela priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja iz leta
2004 so bila oblikovana z namenom izboljsanja primerljivosti in preglednosti
procesov priznavanja med drzavami ter spodbujanja osredotocenosti na u¢ne
rezultate. »Smernice podpirajo te cilje in ponujajo podrobnosti o strukturah in
procesih priznavanja« (Cedefop 2009, 12), kar naj bi predstavljajo nadgradnjo
in spodbujalo implementacijo ter izboljsalo primerljivost procesov priznava-
nja. Izboljsanje primerljivosti pristopov priznavanja v razli¢nih okoljih naj bi
namrec¢ prispevalo k »razvoju zaupanja na mednarodni ravni, saj manko pri-
merljivosti »otezuje posameznikom, da bi zdruzevali u¢ne rezultate pridobljene
v razli¢nih okoljih, na razli¢nih stopnjah in v razli¢nih drzavah« (Cedefop 2009,
22). Omogocanje priznavanja vseh neformalno in priloznostno pridobljenih
znanj posameznikom, ne glede na to, kje so bila pridobljena, namrec prestavlja
ideal vsezivljenjskega ucenja in koncni cilj procesov priznavanja na evropski
ravni. V smernicah je namre¢ poudarjeno, »da je priznavanje neformalnega
in priloznostnega ucenja razumljeno kot nacin izboljsanja vsezivljenjskega
ucenja« (Cedefop 2009, 1).

Enako kot pri zamis$ljanju in opredeljevanju vsezivljenjskega ucenja, je tudi
Vv procesu priznavanja pozicija posameznika klju¢na in nenehno izpostavljena.
Posameznik je namre¢ osrednji subjekt procesov priznavanja oziroma kot je
opredeljeno v smernicah:

SrediSCe postopka priznavanja predstavlja posameznik. Aktivnosti drugih institu-
cij, ki so vklju€ene, je potrebno dojemati v luci njihovega vpliva na posameznika.
[...1 Ne glede na to, ali je kontekst priznavanja delo, skupnost ali visoko 3olstvo, in
ne glede na namen, posameznik je vedno v srediS¢u (Cedefop 2009, 50).
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Ze v evropskih nacelih ter predhodno tekom vzpostavljanja vsezivljenjskega
ucenja kot krovne strategije izobrazevanja in usposabljanja v Evropi, se zamislja
posameznika kot odgovornega za lasten izobrazevalen proces. Perpetuiranje in
utrjevanje tak$nega pogleda je razvidno tudi v evropskih smernicah, saj je »dej-
stvo, da je izbira posameznika, da se odlo¢i in naredi prvi ter odlo¢ilen korak k
preucitvi priloznosti za dokumentiranje lastnega ucenja« (Cedefop 2009, 50).
Procesi priznavanja so tako dojeti kot »priloznosti in izbire« za posameznike,
medtem ko morajo sistemi priznavanja velik poudarek nameniti motiviranju
posameznikov (Cedefop 2009, 51). To pomeni, da se prek procesov priznava-
nja vzpostavlja posameznikova (izklju¢na) odgovornost za lastno dobrobit in
delovanje v druzbi. Posamezniki naj bi namre¢, v kolikor se odloc¢ijo sodelovati
v procesih priznavanja, pridobili »osebne koristi, kot so boljsa samozavest in
samopodoba [...], te pa lahko pomagajo, da pridobijo dostop do formalnega
izobrazevanja in/ali zaposlitve« (Cedefop 2009, 50).

Priznavanje je tako dojeto in predstavljeno kot mehanizem, namenjen
posameznikom, s katerim ti (p)ostajajo samo-odgovorni za lastno izobrazevanje,
zaposlovanje ali druzbeni polozaj. Identificirani u¢inki priznavanja neformal-
nega in priloznostnega ucenja so tako ve¢inoma vezani na izboljsano delovanje
posameznika v procesu vsezivljenjskega ucenja ter na trgu dela (Cedefop 2009,
28).

Evropske smernice so poleg sklopa, kjer je naslovljena vloga posameznika,
razdeljene Se na Sest drugih: evropski vidik, nacionalni vidik, organizacijski
vidik, struktura procesa priznavanja, metode ter izvajalci priznavanj. V okviru
teh sklopov so podani strokovni nasveti, ki naj bi zagotavljali u¢inkovito ude-
janjanje priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja. V okviru evrop-
skega vidika je bilo med drugim izpostavljeno, da naj bi se evropsko sodelovanje
na podrod¢ju nadalje razvijalo s posodabljanjem in izboljSanjem smernic ter
evropskega zbira priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja. Hkrati
naj bi evropska orodja (npr. Europass in Evropsko ogrodje kvalifikacij) bila
uporabljena za promoviranje priznavanja in izbolj$anje primerljivosti. Spodnja
tabela ponuja vpogled v klju¢ne akterje, ki so vpeti v procese priznavanja na
evropski ravni ter rezultate oziroma orodja, ki naj bi predstavljala podlago ter
spodbujala priznavanje. Iz tabele so razvidni tudi klju¢ni razlogi za priznava-
nje, ki so prepoznani v evropskih smernicah ter procesi, kako se priznavanje
udejanjanjo na evropski ravni.
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Kdo sodeluje? Kaj so rezultati? Razlogi za Kako se ureja?
priznavanje?
Evropska | Evropska komisija Evropsko ogrodje Primerljivost in | Odprta metoda
raven in Svet; kvalifikacij (EQF); preglednost; koordinacije
N 3 (OMK);
Agencije EU; Europass; Povecana
bilnost; Tehnic¢ delo-
Cedefop in Skupna evropska MODIROS ¢ .nlcno .so o
.. . . vanje (vzajemno
Evropska fundacija | nacela za prepozna- Konkurenc¢nost; ucenie):
za usposabljanje vanje in priznavanje e 1’5
o . Vsezivljenjsko o
(European Training neformalnega in L Pilotni in
) . . .| ucenje. . .
Foundation); priloznostnega ucenja; raziskovalni
1 . programi (Program
Socialni partnerji; Evropske smernice O

za priznavanje
neformalnega in
priloznostnega ucenja;

ucenja, Okvirni razi-
skovalni programi).

Ministrstva za
izobrazevanje in
usposabljanje;
Evropski sistem
kreditnih tock v
poklicnem izobraze-
vanju (ECVET);

Ministrstva za delo.

Evropski sistem
zbiranja in prenosa
kreditnih tock
(ECTS).

Tabela 1: Evropska raven sodelovanja na podro¢ju priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja.
Prirejeno po Cedefop (2009, 19).

Za nacionalno raven je v smernicah poudarjeno, da naj bi priznavanje nefor-
malnega in priloznostnega ucenja predstavljalo del nacionalnega sistema kvali-
fikacij ter da bi moralo biti priznavanje upostevano predvsem v primerih, kjer
je neformalno in priloznostno ucenje dojeto kot normalna pot do kvalifikacij,
vzporedno s formalnim izobrazevanjem in usposabljanjem. Organizacijski
vidik priznavanja med drugim opredeljuje klju¢ne deleznike v procesu pri-
znavanja: akterje na podrodju formalnega izobrazevanja, podjetja, izvajalce
izobrazevanj za odrasle ter prostovoljne organizacije. Proces priznavanja naj
bi predstavljal izziv formalnemu izobrazevanju v smislu koliko neformalnega
ucenja je lahko priznanega ter kako se lahko proces priznavanja vkljucuje v
formalno izobrazevanje in ocenjevanje. Hkrati naj bi delovanje razlicnih
institucij v procesu priznavanja zahtevalo koordinacijo prek institucionalnega
okvira. Struktura procesa priznavanja, ki bi se lahko uporabljala v obstojecih
postopkih priznavanja in pri razvoju novih, naj bi vsebovala tri postopke:
usmerjanje (orientation), ocenjevanje (assessment) in zunanji nadzor (external
audit). V okviru metod je na eni strani izpostavljeno, da so metode priznavanja
neformalnega in priloZnostnega ucenja enake ocenjevanju v formalnem izo-
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brazevanju. Na drugi strani bi morala orodja za priznavanje odrazati potrebe
posameznika ter druga¢ne znacilnosti neformalnega in priloznostnega ucenja.
Ucinkovito delovanje procesov priznavanja naj bi bilo hkrati mo¢no odvisno
od strokovnosti izvajalcev priznavanja (svetovalcev, ocenjevalcev in skrbnikov
postopka), zato je zagotavljanje izobrazevanja izvajalcev klju¢nega pomena.

7.5 PRIZNAVANJE V STRATESKEM OKVIRU IZOBRAZEVANJE
IN USPOSABLJANJE 2020 (ET 2020)

Istega leta kot so bile predstavljene smernice na podro¢ju neformalnega in
priloznostnega ucenja, je bil na ravni Evropske unije vzpostavljen tudi strate-
$ki okvir za evropsko sodelovanje na podrod¢ju izobrazevanja in usposabljanja
do leta 2020 (ET 2020).* Kontekst sodelovanja na podro¢ju izobrazevanja in
usposabljanja v prihodnjem desetletju ostaja skorajda identicen preteklemu
strateSkemu okviru ET 2010. To je razvidno tudi iz konteksta in problematik,
na katere odgovarja izobrazevanje in usposabljanje. Vloga izobrazevanja je
namre¢ dojeta kot odgovor na »resevanje druzbenoekonomskih, demograf-
skih ter okolijskih izzivov, s katerimi se sooca Evropa in njeni drzavljani«
(Council of the European Union 2009a, 2). Te problematike ne vzpostavljajo
pogleda in percepcije o vlogi izobrazevanja samo od Lizbonske strategije dalje,
na osnovi katere je bil vzpostavljen strateski okvir ET 2010, temve¢ ostajajo
enake ze od vpeljave koncepta vsezivljenjskega ucenja kot krovne strategije
tekom evropskih integracijskih procesov v devetdesetih letih 20. stoletja.
Vsezivljenjsko ucenje kot »temeljno nacelo [...], ki vkljucuje vse oblike ucenja
(formalno, neformalno in priloznostno) na vseh stopnjah, od izobrazevanja v
zgodnjem otros$tvu in $ol do visokosolskega izobrazevanja, poklicnega izobra-
zevanja in usposabljanja ter izobrazevanja odraslih« (Council of the European
Union 2009a, 3), ostaja namrec¢ klju¢en okvir tudi v programu Izobrazevanje
in usposabljanje 2020. Pri tem je »[u]¢inkovito vlaganje v ¢loveski kapital prek
izobrazevanja in usposabljanja« mehanizem ter »kljucen del evropske strate-
gije zagotavljanja trajnostne, na znanju temeljece rasti in sluzb, ki so v srediscu
Lizbonske strategije« (Council of the European Union 2009a, 2).

Evropsko sodelovanje na podrocju izobrazevanja in usposabljanja naj bi v pri-
hodnjih desetih letih pripomoglo k osebnem, druzbenem in poklicnem razvoju
drzavljanov EU ter prineslo trajnostno gospodarsko rast in zaposljivost. Vpliv

25 Strateski okvir, poimenovan IzobraZevanje in usposabljanje 2020 (ET 2020), je nasledil strate-
Ski program IzobraZevanje in usposabljanje 2010 (ET 2010).
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evropskega sodelovanja je na mikro ravni, pri posamezniku, orientiran med
drugim na zaposljivost ter poklicni razvoj drzavljanov EU, na makro ravni pa na
podporo sistemom izobrazevanja, ki naj bi prinasali trajno gospodarsko rast.®
V tej smeri so bili v programu [zobrazevanje in usposabljanje 2020 zastavljeni
Stirje strateski cilji, in sicer uresniCevanje nacela vsezivljenjskega ucenja in
mobilnosti, izboljsanje kakovosti in uc¢inkovitosti izobrazevanja in usposa-
bljanja, spodbujanje pravicnosti, socialne kohezije in aktivnega drzavljanstva
ter krepitev ustvarjalnosti in inovativnosti, vklju¢no s podjetnistvom, na vseh
ravneh izobrazevanja in usposabljanja (Council of the European Union 2009a,
3).27

Pomen priznavanja neformalnega in priloZnostnega ucenja je vkljucen v prvi
sklop, uresnicevanje vsezivljenjskega ucenja in mobilnosti. Vsezivljenjsko ucenje
naj bi odgovarjalo na izzive demografskih sprememb ter spreminjajocih se
gospodarskih in druzbenih razmer, ki zahtevajo odzivne sisteme izobrazevanja
in usposabljanja oziroma stalno posodabljanje in razvoj znanja ter spretnosti.
To pa naj bi bilo dosezeno z razvojem nacionalnih kvalifikacij, ki temeljijo na
ucnih izidih, uvedbo proznejsih u¢nih poti, kar naj bi omogocilo prehod med
izobrazevalnimi programi ter vecjo odprtostjo za neformalno in priloznostno
ucenje ter posledi¢no za priznavanje uénih izidov (Council of the European
Union 2009a, 3).

Proces priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenih znanj je tako v
strateSkem okviru Izobrazevanje in usposabljanje 2020 opredeljen kot meha-
nizem za uresnicevanje vsezivljenjskega ucenja. Dogovorjena usmeritev za
naslednje desetletje je namre¢, da drzave ¢lanice »dokoncajo proces izvajanja
nacionalnih strategij vsezivljenjskega ucenja s posebnim poudarkom na potr-
jevanju neformalnega in priloznostnega ucenja in usmerjanja« (Council of the

26 Ravno sintagma pametnega, trajnostnega in vkljuCujoCega gospodarstva predstavlja usmeri-
tev ter vseobsegajoci cilj strategije Evropa 2020, ki nadgrajuje cilje Lizbonske strategije. Pri tem
Ze v poimenovanju strategije Evropa 2020 kot EU strategije za rast prepoznavamo ekonomsko
racionalnost in primarno orientiranost na gospodarski razvoj.

27 Tako kot v programu ET 2010, je bilo tudi v okviru IzobraZevanja in usposabljanja 2020 (ET
2020) dolocenih pet kvantitativnih indikatorjev oziroma meril za spremljanje napredka v drza-
vah ¢lanicah. Do leta 2020 naj bi: bilo povprecno vsaj 15 odstotkov odraslih udeleZenih v vse-
Zivljenjskem ucenj; delez petnajstletnikov, ki dosegajo slabe rezultate pri branju, matematiki
in naravoslovju bil pod 15 odstotki; vsaj 40 odstotkov ljudi med tridesetim in Stiriintridesetim
letom imelo terciarno izobrazbo; se delez oseb, ki zgodaj opustijo izobraZevanje in usposablja-
nje zmanjsal pod 10 odstotkov.
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European Union 2009a, 9).? Strateski okvir ET 2020 prepoznava razvoj pri-
znavanja neformalnega in priloznostnega ucenja na ravni poklicnega izobra-
zevanja v okviru kopenhagenskega procesa, saj je prepoznan kot pomemben
vidik evropskega sodelovanja, katerega »cilji in prednostne naloge bi morale
prispevati k doseganju ciljev iz tega okvira« (Council of the European Union
20092, 4).

Kopenhagenski proces, ki predstavlja politicni okvir evropskega sodelova-
nja na podro¢ju priznavanja, se je nadaljeval leta 2010 v Brugesu. Sporocilo
iz Brugesa (The Bruges Communiqué), tako kot v Maastrichtu, Helsinkih in
Bordeauxu, predstavlja rezultat srecanja ministrov za poklicno izobrazevanje
in usposabljanje, hkrati pa se razlikuje od prejsnjih sporocil, saj ne postavlja
zgolj smernic za dve leti, temvec¢ strateske cilje za obdobje 2011-2020
(European Commission 2010).”” Poleg enajstih strateskih ciljev sporocilo iz
Brugesa opredeljuje Se 22 kratkorocnih ciljev, ki naj bi jih drzave ¢lanice izpe-
ljale v prihodnjih stirih letih (European Commission 2010, 5). V prvem delu
sporocila je osvetljeno trenutno stanje oziroma sedanji in prihodnji izzivi ter
kontekst, v katerem se vzpostavlja desetletna strategija na podro¢ju poklicnega
izobrazevanja in usposabljanja.

Prvi¢ je tekom kopenhagenskega procesa, v orisu trenutnega stanja, bolj
podrobno naslovljena in izpostavljena »gospodarska ter finan¢na krizag,
ki predstavlja najsplosnejso problematiko, na katero se je potrebno odzvati.
Ali kot je opredeljeno v sporoé¢ilu iz Brugesa, »[k]riza je poudarila potrebo
po reformah nasih gospodarstev in druzb« (European Commission 2010, 1).
Vendar lahko prepoznamo, da klju¢ni problemi, ki so v sporo¢ilu izpostavljeni
tudi kot posledica krize, ostajajo enaki tekom celotnega kopenhagenskega pro-
cesa oziroma $irse, tekom vzpostavljanja vsezivljenjskega ucenja kot krovnega

28 Leta 2015 sta Svet in Komisija ocenili dosedanji proces implementacije strateSkega okvira /zo-
braZevanje in usposabljanje 2020 (ET2020) ter postavili nove prioritete evropskega sodelovanja
na podrogju. Stirje strateski cilji iz leta 2009 ostajajo enaki, Stevilo prioritetnih podroij znotraj
teh ciljev pa se je zmanj3alo iz trinajst na Sest. Priznavanje neformalnega in priloZznostnega
ucenja je bilo uvrsceno pod prioritetno podrocje preglednost in priznavanje vescin in kvalifikacij
za spodbujanje ucenja in poklicne mobilnosti. V okviru tega so bili zastavljeni konkretni cilji, med
drugim spodbuditi preglednost, kakovost ter priznavanje vescin, pridobljenih prek nefor-
malnega in priloZnostnega ucenja ter poenostaviti orodja za dokumentiranje in priznavanje
(European Commission 2015).

29 Evropsko sodelovanje na ravni poklicnega izobraZevanja in usposabljanja v prihodnjem
desetletju naj bi, kot je izpostavljeno v sporocilu iz Brugesa, prispevalo h konkretnim ciljem
strateSkega okvira ET 2020, predvsem pri zagotavljanju zmanjSevanja Stevila mladih, ki zgodaj
zapustijo izobraZevanje in usposabljanje, pod 10 odstotkov ter k povecanju deleza ljudi, ki
imajo vsaj terciarno izobrazbo, na vsaj 40 odstotkov (European Commission 2010, 5).
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okvira izobrazevanja in usposabljanja v Evropi. Tako kot sporocilo iz Brugesa
izpostavlja klju¢ne probleme, na katere mora odgovarjati poklicno izobrazeva-
nje in usposabljanje v prihodnjem desetletju, izpostavlja tudi: visoko stopnjo
brezposelnosti (mladih), pomanjkanje kvalifikacij, visoko stopnjo mladih, ki
zapustijo (poklicno) izobrazevanje neusposobljeni, tehnoloske spremembe,
potrebo po bolj usposobljeni delovni sili ter staranje prebivalstva.

Kot je izpostavljeno v sporocilu iz Brugesa, naj bi poklicno izobrazevanje v
prihodnjem desetletju pomembno prispevalo k razresevanju teh problematik
v smeri zagotavljanja pravih ves¢in oziroma izboljSanja prilagajanja poklic-
nega izobrazevanja trgu dela, posodabljanja in izboljsanja ves¢in pri (starejsih)
delavcih, zagotavljanja kakovosti poklicnega izobrazevanja, opolnomocenja
posameznikov, internacionalizacije poklicnega izobrazevanja ter zagotavljanja
sodelovanja med vsemi delezniki (drzavami ¢lanicami, socialnimi partnerji,
izvajalci usposabljanj, ucitelji in u¢enci) (European Commission 2010, 1-4).
Priznavanje neformalno in priloznostno pridobljenih znanj naj bi specificno
predstavljalo odgovor na problem starajoce se populacije, ker naj bi (starejsi)
delavci posodabljali svoja znanja, priznana pa bi jim morala biti tudi znanja,
ki so jih pridobili tekom neformalnega in priloznostnega ucenja. Hkrati se
priznavanje veze Se na zagotavljanje kakovosti sistemov izobrazevanja in
usposabljanja v Evropi ter internacionalizacijo poklicnega izobrazevanja.

V okviru petih sklopov in enajstih strateskih ciljev za obdobje 2011-2020 se
priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja pojavlja v tretjem sklopu,
udejanjanje vsezivljenjskega ucenja in mobilnosti, pod ciljem omogocanje fleksibil-
nega dostopa do usposabljanja in kvalifikacij. V okviru tega cilja je postavljen
casovni okvir za priznavanje, saj naj bi se do leta 2015 priceli izvajati postopki
za prepoznavanje in priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja na
nacionalni ravni v sklopu nacionalnih ogrodij kvalifikacij. V teh postopkih bi
se moralo »upostevati tudi znanja, ves¢ine in kompetence, ki ne vodijo nujno
do formalne kvalifikacije«. Polje priznavanja naj bi se nadalje urejalo v tesnej-
sem sodelovanju s podro¢ji mladine, Sporta, kulture, socialnih zadeve in zapo-
slovanja (European Commission 2010, 10-11). Leto 2015 je tako predstavljeno
kot casovni rok za zacetek implementacije procesa priznavanja, pri ¢emer
je ze v kratkoro¢nih ciljih za obdobje 2011-2014 izpostavljeno, da morajo
drzave c¢lanice razvijati postopke priznavanja neformalnega in priloznostnega
ucenja v skladu z evropskim in nacionalnimi ogrodji kvalifikacij (European
Commission 2010, 12).

Sporocilo iz Brugesa hkrati neposredno nagovarja in uposteva strateski
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okvir Izobrazevanje in usposabljanje 2020 (ET 2020), saj je podrodje prizna-
vanja opredeljeno v smislu njegovega prispevka k bolj fleksibilnemu dostopu
do usposabljanja in kvalifikacij. To pa naj bi vodilo k doseganju cilja ET 2020,
da naj bi bilo vsaj 15 odstotkov odraslih vkljucenih v vsezivljenjsko ucenje.
Priznavanje se tako pojavlja tudi v sklopu spodbujanje pravicnosti, druzbene
kohezije in aktivnega drzavljanstva s ciljem uresnicevanja vkljucujocega zacetnega
in nadaljnjega poklicnega izobrazevanja in usposabljanja. Zagotavljanje vkljuce-
vanja posameznikov v poklicno izobrazevanje, Se posebej nizko kvalificiranih
oziroma tistih brez kvalifikacij, starejsih delavcev, ljudi s posebnimi potrebami
ter ljudi iz deprivilegiranih okolij, naj bi bilo omogoceno in spodbujano tudi s
pomocjo priznavanja neformalnih in priloZnostnih znanj in z zagotavljanjem
proznih poti za doseganje znanj ter ves¢in (European Commission 2010, 15).

7.6 PRIPOVRO(V:ILA O PRIZNAVANJU NEFORMALNEGA IN
PRILOZNOSTNEGA UCENJA

Kulminacijo procesa evropskega sodelovanja na podro¢ju priznavanja pred-
stavljajo leta 2012 sprejeta priporocila Sveta EU o priznavanju neformalnega
in priloznostnega ucenja (Council of the European Union 2012). Priporo¢ila
dolocajo roke za ureditev priznavanja v drzavah ¢lanicah, identificirajo kljucne
akterje in postopke ter poudarjajo nacela, ki jih morajo na podro¢ju prizna-
vanja upostevati drzave c¢lanice. Hkrati opredeljujejo tudi nadaljnji proces
sodelovanja na podro¢ju priznavanja v EU ter vlogo in naloge drzav ¢lanic ter
Evropske komisije. Priporocila Sveta EU prestavljajo aktualni politi¢ni okvir
urejanja podrocja priznavanja na ravni EU, njihova implementacija pa poteka
v skladu z odprto metodo koordinacije (OMK) v okviru strateskega okvira
ET 2020. Implementacija priporocil je, tako kot v primeru skupnih evropskih
nacel za priznavanje, smernic in sporocil v okviru kopenhagenskega procesa,
v domeni drzav ¢lanic.

V prvem delu priporocil lahko, poleg klju¢nih dokumentov in prelomnic,
ki orisujejo proces sodelovanja na podrocju priznavanja v EU, prepoznamo
tudi kontekst oziroma problematiko, na katero odgovarja priznavanje. V
priporocilih krovne problematike predstavljajo gospodarska kriza, brezposel-
nost (mladih) in demografija oziroma staranje prebivalstva. Kljub temu, da je
v priporocilih izpostavljeno, da se je zaradi gospodarske krize brezposelnost
»zlasti med mladimi mocno povecala« ter da je zaradi vseh treh problematik
»vloga priznavanja znanj, spretnosti in kompetenc $e toliko bolj pomembna«
(Council of the European Union 2012, 1), moramo $e enkrat izpostaviti, da se
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problematiki brezposelnosti ter demografije, ki dolocata oziroma zamejujeta
pogled na vlogo izobrazevanja in posledi¢no tudi priznavanja, pojavljata v
okviru evropskega sodelovanja tako na podro¢ju krovnega okvira vsezivljenj-
skega ucenja kot tudi v okviru priznavanja ze od samih zacetkov.

Vlogo priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenih znanj ter njen
pomen pa priporocila v najsirSem smislu dojemajo kot nacin »izboljsanja
delovanja trga dela, spodbujanja mobilnosti ter krepitve konkurenénosti in
gospodarske rasti« (Council of the European Union 2012, 1). Na mikro nivoju
posameznika naj bi priznavanje »mocno izboljsalo zaposljivost in mobilnost
ter hkrati okrepilo motivacijo za vsezivljenjsko ucenje, zlasti tistih, ki so soci-
alno-ekonomsko prikrajsani ali nizko kvalificirani« (Council of the European
Union 2012, 1). Na $irSem druzbenem podro¢ju in tudi na ravni posameznika
prepoznavamo na eni strani dojemanje priznavanja kot mehanizma za izbolj-
Sanje delovanja trga dela, gospodarske rasti in konkurenc¢nosti ter na drugi
intenco po spremembi obnasanja in delovanj posameznikov, kar naj bi vodilo
k izboljsanju njihove zaposljivosti mobilnosti ter povecevanju motiviranosti za
pridobivanje vesc¢in in kompetenc.

Od zacetkov evropskega sodelovanja na podrocju priznavanja neformalnega
in priloznostnega ucenja se poudarja nujnost sodelovanja med razlicnimi
akterji, ponudniki izobrazevanja, delodajalci in socialnimi partnerji. S tem
vrednotenje ucenja tako ne ostaja samo v domeni izobrazevalnih institucij, tem-
veC vV procese prepoznavanja, ocenjevanja, priznavanja oziroma vrednotenja
vstopajo Se drugi akterji. V priporocilih so natancneje opredeljeni »vsi klju¢ni
delezniki, ki pomembno prispevajo k ustvarjanju priloznosti za neformalno
in priloznostno ucenje ter kakrsnega koli naknadnega procesa priznavanja«
(Council of the European Union 2012, 1). Klju¢ne akterje tako predstavljajo
organizacije delodajalcev, posamezni delodajalci, sindikati, trgovinske, obrtne
in gospodarske zbornice, nacionalne institucije, vklju¢ene v procese prizna-
vanja poklicnih kvalifikacij in ocenjevanja ter certificiranja ucnih izidov,
zavodi za zaposlovanje, mladinske organizacije, mladinski delavci, ponudniki
in izvajalci izobrazevanj in usposabljanj ter nevladne organizacije oziroma
organizacije civilne druzbe (Council of the European Union 2012, 1). Vloga
delodajalcev, mladinskih organizacij in organizacij civilne druzbe naj bi bila
vezana na omogocanje identificiranja in dokumentiranja ué¢nih izidov (z upo-
rabo EU orodij, kot sta Europass in Youthpass), pridobljenih na delu ali tekom
prostovoljnih dejavnosti. [zvajalci izobrazevanj in usposabljanj pa bi morali, na
podlagi pridobljenih znanj in ves¢in tekom formalnega in priloznostnega uce-
nja, omogocati dostop do formalnega izobrazevanja ter, v kolikor je mogoce,



PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA V EVROPSKI UNIJI 109

nagraditi ali podeliti kredite za ta pridobljena znanja (Council of the European
Union 2012, 4).

Poleg identifikacije akterjev so priporocila za evropsko sodelovanje na podro-
¢ju priznavanja ter implementacijo na nacionalni ravni pomembna tudi zaradi
dolocitve ¢asovnega okvira. Doloc¢ajo namre¢, da se mora na ravni drzav ¢lanic
»najpozneje do leta 2018 vzpostaviti celovit sistem priznavanja neformalnega
in priloznostnega ucenja« (Council of the European Union 2012, 3). Ti sistemi
naj bi posameznikom omogocali priznavanje neformalno in priloznostno pri-
dobljenih znanj in na tej podlagi tudi pridobitev polne ali delne kvalifikacije.
Osrednji akter priznavanja je tako posameznik, kar je v priporocilih razvidno
tudi iz elementov, ki naj bijih vkljuceval proces priznavanja, in sicer opredelitev
ucnih rezultatov posameznika, dokumentiranje u¢nih rezultatov posameznika
ter oceno ucnih rezultatov posameznika, ki jih je pridobil v okviru neformal-
nega in priloznostnega ucenja. Zadnji element je certifikacija posameznika na
podlagi pridobljene ocene, ki naj bi vodila v pridobitev kvalifikacije ali kredi-
tnih tock (Council of the European Union 2012, 3). Z vzpostavitvijo sistemov
oziroma ureditev priznavanja, ki bi vsebovali te elemente, naj bi drzave »posa-
meznikom nudila moznost, da dokazejo znanje, pridobljeno zunaj formalnega
izobrazevanja in usposabljanja — vklju¢no z izkusnjami mobilnosti - ter da to
znanje uporabijo za svojo poklicno pot in nadaljnje ucenje« (Council of the
European Union 2012, 3). Posameznik je tako tisti, ki se mu nudi moznost, ki
jo lahko izkoristi oziroma dokaze znanje, da bo lazje zaposljiv, ali pa da bo lahko
nadaljeval izobrazevanje. Pri tem je posameznik odgovoren za pridobivanje
pravih znanj in vescin ter tudi za priznavanje primernih znanj in vescin, ki jih je
pridobil v okviru neformalnega in priloznostnega ucenja.

V priporocilih so identificirana tudi nacela, ki naj bi jih drzave upostevale pri
ureditvi priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja. Te lahko doje-
mamo tudi kot nadgraditev Skupnih evropskih nacel iz leta 2004. Med drugim
nacela sugerirajo, da naj bi ureditve priznavanja bile povezane z nacionalnimi
ogrodji kvalifikacij ter Evropskim ogrodjem kvalifikacij, da imajo posamezniki
in organizacije na voljo informacije o prednostih in priloznostih potrjevanja
ter da ureditev priznavanja koristi depriviligiranim (disadvantaged) skupinam,
saj lahko potrjevanje izboljsa njihovo udelezbo v vsezivljenjskem ucenju in
jim olajsa dostop do trga dela. Hkrati naj bi v skladu z naceli procesi prizna-
vanja ureditve zagotavljale brezposelnim tudi priloznost, da opravijo presojo
spretnosti (skills audit), v okviru katere se oceni njihovo znanje in spretnos-
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ti.*® Ureditev priznavanja naj bi hkrati zagotavljala, da je priznavanje prosto
dostopno in podprto s svetovanjem, da so vzpostavljeni ukrepi za zagotavljanje
kakovosti, da je zagotovljena usposobljenost strokovnjakov, vklju¢enih v pro-
ces priznavanja ter da za (delne) kvalifikacije, pridobljene na podlagi prizna-
vanja neformalnega in priloznostnega ucenja, veljajo enaki standardi kot za
kvalifikacije pridobljene s formalno izobrazbo. V povezavi s tem priporocila
tudi sugerirajo, da se sistemi priznavanja neformalnega in priloZnostnega
ucenja prepletajo s sistemi priznavanja kreditov v formalnem izobrazevanju
in usposabljanju (ECTS in ECVET). Spodbuja pa se tudi uporaba EU orodij
(Europass in Youthpass) (Council of the European Union 2012, 3-4).

Priporocila doloc¢ajo tudi nadaljnji okvir evropskega sodelovanja na podrocju
priznavanja oziroma vlogo in naloge drzav ¢lanic ter Evropske komisije. Drzave
¢lanice morajo tako o napredku na podrodju priznavanja porocati Svetu in
Komisiji v okviru rednih porocanj tekom strateskega okvira [zobrazevanje in
usposabljanje 2020 (ET 2020) ter EU sodelovanja na podro¢ju mladine. Hkrati
morajo drzave clanice spodbujati implementacijo priporocil na podlagi stro-
kovnih izhodis¢ EU, se posebej Cedefopa, ter porocati o stanju priznavanja v
okviru porocanja o razvoju nacionalnega ogrodja kvalifikacij. Vloga Evropske
komisije, kot jo doloc¢ajo priporo¢ila pa je, da mora podpirati vzajemno uce-
nje, izmenjavo izkusenj in dobrih praks na polju priznavanja med drzavami
¢lanicam ter v sodelovanju z drzavami ¢lanicami dopolnjevati evropske smer-
nice ter evropski zbir o priznavanju neformalnega in priloznostnega ucenja.
Hkrati je naloga Evropske komisije, skupaj z drzavami ¢lanicami, vezana tudi
na nadaljnje razvijanje orodij pod okriljem Europassa, kar naj bi zagotavljalo
preglednost priznavanja uc¢nih izidov, pridobljenih prek neformalnega in
priloznostnega ucenja. Podpora implementaciji priporocil s strani Evropske
komisije naj bi bila zagotovljena tudi z alociranjem sredstev za izvedbo projek-
tov v okviru evropskih programov za izobrazevanje, usposabljanje, mladino
in $port (med drugim v okviru programa Erasmus+). V ¢asovnem obdobju
do konca leta 2019 pa mora Komisija porocati Svetu o stanju na podrocju
priznavanja, pridobljenih izkusnjah ter rezultatih in posledicah za prihodnost
ter morebiti revidirati obstojeca priporo¢ila (Council of the European Union

30 V priporocilih je opredeljeno, da presoja spretnosti predstavlja postopek opredelitve in ana-
lize znanja, spretnosti in kompetenc posameznika ter njegove sposobnosti in motivacije, da
bi zacrtal svojo poklicno pot in/ali usposabljanje ali poklicno prekvalifikacijo. Presoja naj bi
posamezniku pomagala, da analiziral svoje poklicne izkusnje ter da sam oceni svoj poloZaj
v delovnem okolju in glede nacrta nadaljnje poklicne poti, ali da se pripravi na priznavanje
neformalnega in priloZnostnega ucenja (Council of the European Union 2012, 5).



PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA V EVROPSKI UNIJI 111

2012, 4).

7.7 PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA IN PRI!.OZNOSTNEGA
UCENJA V EVROPSKI UNIJI NA PODROCJU MLADINE

Podro¢je priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja na evropski
ravni se je vzporedno s poklicnim izobrazevanjem in usposabljanjem v okviru
kopenhagenskega procesa razvijalo tudi na podro¢ju mladine. Politi¢no sode-
lovanje v Evropski uniji na podroc¢ju mladine se je pricelo sistemati¢no razvijati
po sprejetju Lizbonske strategije, ki predstavlja osnovni okvir ter posledi¢no
generira tudi pogled na vlogo mladine oziroma predstavlja racionalnost sode-
lovanja. To je razvidno tudi iz opredelitve mladine v Beli knjigi: Nova spod-
buda za evropsko mladino (CEC 2001a, 6): »[v]laganje v mladino je nalozba
v bogastvo nasih druzb za sedanjost in prihodnost. Zato predstavlja enega od
kljucev za doseganje politicnega cilja, dolo¢enega na zasedanju Evropskega
sveta v Lizboni: narediti Evropo 'najbolj konkuren¢no in dinami¢no na znanju
temeljece gospodarstvo na svetu'«. Ravno Bela knjiga, objavljena leta 2001,
je dojeta kot zacetna tocka oziroma kot temelj, na katerem se je zacelo graditi
in razvijati politi¢no sodelovanje v Evropski uniji na podro¢ju mladih (glej
European Commission in Council of Europe 2011, Council of the European
Union 2002b).

V Beli knjigi so bile postavljene vsebinske prioritete novega sodelovanja na
podro¢ju mladine, ki so bile oblikovane na podlagi posvetovanj z delezniki
(mladimi, mladinskimi organizacijami, raziskovalci, politiénimi odlo¢evalci in
uradniki).’' S strani Evropske komisije pa je bil dolo¢en institucionalni oziroma
strukturni okvir sodelovanja, in sicer da se podroc¢je mladine ureja v skladu
z odprto metodo koordinacije ter da se mora podro¢je mladine vkljucevati v
druge politike in podro¢ja na EU ravni (med drugim podrogje izobrazevanja,
zaposlovanja, sociale itd.) (CEC 2001a, 14-21).

31 Enako kot pri strateSkem dokumentu o vseZivljenjskem ucenju Making a European Area of
Lifelong Learning a Reality, je tudi v Beli knjigi, v skladu z odprto metodo koordinacije, bilo
organizirano SirSe posvetovanje v drzavah ¢lanicah ter na EU ravni na tematiko mladine.
Posvetovanja deleZnikov so potekala od maja 2000 do marca 2001 in rezultirala v Stevilnih
predlogih o urejanju podrocja mladine na ravni Evropske unije (CEC 2001a, 11-12).
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V okviru posvetovanj je bilo izpostavljenih pet podroc¢ij ukrepanja,*” ki naj bi
jih sodelovanje na podro¢ju mladine v EU zaobsegalo. V sklopu izobrazevanja
so delezniki poudarili pomen priznavanja kvalifikacij in ve$cin, pri ¢emer je
bila prepoznana potreba po oblikovanju u¢inkovitih na¢inov za prepoznavanje
vescin prek formalnega in neformalnega izobrazevanja. Navezujo¢ na nefor-
malno ucenje pa je bilo v Beli knjigi identificirano, da bi morali biti poudarjeni
»vloga neformalnega ucenja ter potreba po boljSem razumevanju in prepo-
znavanju neformalno pridobljenih ves¢in prek mladinskega dela« (CEC 2001a,
34). V okviru konzultacij je bilo prepoznano, da je na eni strani neformalno
ucenje pogosto podcenjeno in ni dojeto kot pravo ucenje, ter da je na drugi strani
tekom vsezivljenjskega uc¢enja pomen neformalnega izobrazevanja prepoznan
kot pomemben kontekst, v okviru katerega posamezniki pridobivajo znanja
in vescine. Na tej podlagi je bilo v Beli knjigi poudarjeno, da morajo politi¢ni
odlocevalci dojemati izobrazevanje holisti¢no ter upostevati neformalno izo-
brazevanje in usposabljanje, saj izobrazevanje ne sme biti dojeto in zamejeno
zgolj na formalno (CEC 2001a, 13). Prepoznana je bila potreba po »razvoju
uc¢inkovitih in prilagodljivih nac¢inov prepoznavanja vescin, pridobljenih zunaj
sistemov formalnega izobrazevanja in usposabljanja, ter izpostavljeno opozo-
rilo, da je prepoznavanje in priznavanje neformalno in priloznostno pridoblje-
nih vesé¢in »obéutljiva naloga«, da se neformalno ucenje ne formalizira (CEC
2001a, 34-35). Potrebno je »poiskati pravo ravnotezje [...] za certificiranje in
prepoznavanje v skladu z razvojem standardov kakovosti, (samo)evalvacijo in
postopki ocenjevanja« (CEC 2001a, 34-35). Na ravni konkretnih ukrepov, ki
so bili identificirani tekom konzultacij pa je bilo izpostavljeno, da bi morala biti
relevantnost neformalnega izobrazevanja bolj poudarjena ter da je za izboljsa-
nje prepoznavanja neformalnega ucenja potreben dialog med delezniki. Med
ukrepi na evropski ravni pa je bilo poudarjeno, da si je potrebno prizadevati
za prepoznavanje in certificiranje udelezbe v okviru programa Mladina (Youth
programme) (CEC 2001a, 36-37).

Na podlagi posvetovanj je Evropska komisija oblikovala §tiri prioritetna
podrodja,* v okviru katerih naj bi se razvijale politike na podro¢ju mladine.

32 Delezniki so v okviru SirSega posvetovanja izpostavili pet SirSih sklopov v okviru katerih bi
moralo potekati sodelovanje v EU na podrocju mladine: participacija; izobraZevanje; zaposlo-
vanje, poklicno usposabljanje in socialna vklju¢enost; dobrobit, posameznikova avtonomija,
kultura; evropske vrednote, mobilnost, odnosi z ostalim svetom (CEC 2001a, 23-62).

33 Poleg podrocja izobrazevanja, vseZivljenjskega ucenja in mobilnosti, v okviru katerih se poja-
vlja priznavanje neformalno in priloznostno pridobljenih znanj in ves¢in, ostala tri podrocja
zaobsegajo zaposlovanje, socialno vkljucenost ter podrocje boja proti rasizmu in ksenofobiji
(CEC 20013, 19-21).



PRIZNAVANJE NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA V EVROPSKI UNIJI 113

Pod podro¢jem izobrazevanje, vsezivljenjsko ucenje in mobilnost, je na polju
neformalnega izobrazevanja izpostavljena potreba po boljSem prepoznavanju
teh aktivnosti, jasnejsi opredelitvi konceptov, pridobljenih ve$¢in in stan-
dardov kakovosti, upostevanju vkljucenih akterjev ter boljSem povezovanju
s formalnim izobrazevanjem in usposabljanjem. Priznavanje neformalnega
in priloznostnega ucenja v sklopu prioritetnih podrocij, ki jih je oblikovala
Evropska komisija v Beli knjigi ni omenjeno eksplicitno, saj se dikcija prepo-
znavanja teh aktivnosti (CEC 2001a, 19) nanasa na prepoznavanje aktivnosti
neformalnega izobrazevanja. Vendar pa je v resoluciji Sveta EU in predstav-
nikov vlad drzav ¢lanic o priznavanju vrednosti neformalnega in prilozno-
stnega ucenja na podro¢ju evropske mladine (Council of the European Union
2006, 1) izpostavljena potreba »po jasnejsi opredelitvi pojmov, pridobljenih
sposobnosti in standardov kakovosti, ve¢jem upostevanju vseh vpletenih,
veéjem priznavanju teh dejavnosti in ve¢jem povezovanju s formalnim uce-
njem in usposabljanjems, ki se veze na podro¢je priznavanja. Ne glede na vedji
ali manjsi poudarek na priznavanje neformalno in priloZznostno pridobljenih
znanj in ves$cin je to v Beli knjigi prepoznano kot podrogje, ki se mora tekom
politik na podro¢ju mladine nadalje razvijati.**

Na podlagi Bele knjige ter vzpostavljenega okvira evropskega sodelovanja
na podro¢ju mladine se je politicno sodelovanje nadaljevalo s sprejetjem
Evropskega pakta za mladino (European Youth Pact), ki podro¢je mladine uvr-
$¢a v Lizbonsko strategijo.”® Evropski pakt za mladino je bil oblikovan z name-
nom vkljucevanja evropskega sodelovanja na podro¢ju mladine za doseganje
lizbonskih ciljev. V zakljuckih Evropskega sveta iz leta 2005 je bilo namre¢
opredeljeno:

34 Belaknjiga je rezultirala v resoluciji, ki je leta 2002 vzpostavila okvir evropskega sodelovanja na
podrocju mladine (Council of the European Union 2002b).

35 Pred sprejetjem Evropskega pakta za mladino sta Evropska komisija in Svet Evrope leta 2004
izdala delovni dokument (working paper), poimenovan Poti do prepoznavanja in priznavanja
izobraZevanja, usposabljanja in ucenja na podrocju mladine (European Commission in Council
of Europe 2004), v katerem je poudarjena potreba po druzbenem in formalnem prepoznava-
nju neformalnega in priloZznostnega izobrazevanja in u€enja v okviru mladinskega sektorja.
Namesto loCenih iniciativ in ukrepov na podro¢ju priznavanja sta Evropska komisija in Svet
Evrope predlagala, da se mladinski sektor aktivno vkljuli v Ze obstojece politi¢ne strategije
in aktivnosti (med drugim kopenhagenski proces, strateski okvir ET 2010, delovne skupine v
okviru Cedefopa ter Evropski zbir priznavanja neformalnega in priloZnostnega ucenja). Hkrati
pa naj bi si mladinski sektor prizadeval za nadaljnje ukrepe na podrocju priznavanja, ki so
specifitne za mladinski sektor. Poleg organiziranja seminarjev in konferenc na tematiko pri-
znavanja v mladinskem sektorju je to tudi, da se pri neformalnih izobrazevanjih v mladinskih
organizacijah opredelijo rezultati izobraZevanj ter da so ti posledi¢no vidni (European Com-
mission in Council of Europe 2004, 10-11).
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[VIrnitev k trajni in trajnostni rasti zahteva ve¢jo demografsko dinamiko, izboljSa-
no druzbeno in poklicno integracijo in boljSe izkoris¢anje cloveskega potenciala,
ki ga ima evropska mladina. V ta namen je Evropski svet sprejel Evropski pakt
za mladino [...] kot enega od instrumentov, ki bodo prispevali k doseganju liz-
bonskih ciljev (European Council 2005, 11).

Z evropskim paktom za mladino naj bi bila zagotovljena konsistentnost vseh
iniciativ na podro¢ju mladine, pri ¢emer pakt doloca tri podrocja delovanja:
zaposlovanje, vkljucevanje in druzbeni napredek; izobrazevanje, usposablja-
nje in mobilnost ter usklajevanje poklicnega in druzinskega zivljenja. Pod
konkretnimi cilji na podrocju izobrazevanja usposabljanja in mobilnosti pa
je bil poudarjen tudi »razvoj tesnejsega sodelovanja med drzavami ¢lanicami
o preglednosti in primerljivosti poklicnih kvalifikacij ter priznavanju nefor-
malnega in priloznostnega ucenja« (European Council 2005, 20). Priznavanje
neformalnega in priloznostnega ucenja je tako tudi na podro¢ju mladine prido-
bivalo na pomenu ter postajalo eden od konkretnih ciljev v okviru evropskega
sodelovanja na podro¢ju mladine.*

Na podlagi politicnega sodelovanja ter iniciativ na podro¢ju priznavanja
neformalnega in priloZnostnega izobrazevanja ter u¢enja na podro¢ju mladine
in mladinskega dela, je Svet EU skupaj s predstavniki vlad drzav ¢lanic leta 2006
oblikoval resolucijo o priznavanju vrednosti neformalnega in priloZnostnega
ucenja na podro¢ju evropske mladine (Council of the European Union 2006).
Eden temeljnih razlogov za pripravo resolucije je predstavljalo zavedanje, da si
»delo in dosezki mladih ter tistih, ki so dejavni v mladinskem delu in mladinskih
organizacijah, zasluzijo ve¢jo priznanje, da bi lahko povecali njihovo vrednost
in prepoznavnost ter da bi jih delodajalci, formalno izobrazevanje in civilna
druzba upostevali« (Council of the European Union 2006, 2). Priznavanje
(na podro¢ju mladine) je bilo prepoznano kot pomemben element, saj naj bi
neformalno in priloznostno izobrazevanje »naredilo ucenje bolj privlacno« ter
prispevalo k »pripravljenosti za vsezivljenjsko ucenje in spodbujanju druzbene

36 Poleg delovnega dokumenta Poti do prepoznavanja in priznavanja izobraZevanja, usposablja-
nja in uCenja na podro¢ju mladine je bila leta 2005 organizirana tudi konferenca Bridges for
Recognition: Promoting Recognition of Youth Work across Europe (Bowyer in Geudens 2005). Na
konferenci je bila izpostavljeno, da je potrebno priznavanje razumeti SirSe, saj lahko pomeni
med drugim priznavanje ves¢in posamezniku, ali pa SirSo druzbeno priznavanje neformalnega
ucenja in mladinskega dela. Hkrati pa je bilo poudarjeno, da poznamo razli¢ne vrste prizna-
vanja, npr. priznavanje prisotnosti, certificiranje vescin, akreditacijo itd. V okviru konkretnih
nadaljnjih ukrepov in korakov je bila med drugim identificirana potreba po: oblikovanju re-
solucije o priznavanju na podro¢ju mladine, razvoju skupnega jezika oziroma terminologije,
razvijanju klasifikacije razli¢nih sistemov in dobrih praks priznavanja, nadaljevanju dialoga
med delezniki in uporabi evropskega orodja priznavanja YouthPass.
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vklju¢enosti mladih, [...] osebnemu razvoju, druzbenemu vkljucevanju, aktiv-
nemu drzavljanstvu in posledi¢no izboljSanju moznosti za njihovo zaposlitev«
(Council of the European Union 2006, 2).

Resolucija o priznavanju vrednosti neformalnega in priloznostnega ucenja
na podro¢ju evropske mladine je namenjena spodbujanju ukrepanja drzav
¢lanic in Evropske komisije. Nadaljnji ukrepi in delovanje naj bi $li v smeri
razvoja primerljivega in mladim prirejenega mehanizma v okviru Europassa,
za prepoznavanje in priznavanje znanj in vescin, ki jih mladi pridobijo z nefor-
malnim in priloznostnim ucenjem. Pri tem je izpostavljeno, da to Se posebej
velja za tiste sposobnosti, ki so pridobljene z namenom priznavanja na trgu
delovne sile. Hkrati naj bi drzave ¢lanice in Evropske komisija spodbujali javne
institucije in nevladne organizacije, da uporabljajo in po potrebi prilagodijo
instrumente za priznavanje znanj in ves¢in posameznikov, ki so dejavni v mla-
dinskih organizacijah in pri mladinskem delu, v skladu z evropskim portfeljem
za mladinske voditelje in mladinske delavce.

Resolucija Se doloca, da naj bi drzave clanice in Evropska komisija pospe-
Sevali uporabo skupnih evropskih nacel za prepoznavanje in priznavanje
neformalnega in priloznostnega ucenja, sprejetih leta 2004, ter spodbujale
mlade, da prostovoljno uporabljajo Europass in podobna orodja na nacionalni
in evropski ravni. Nanasajoc¢ se na $irsi okvir oziroma vlogo neformalnega in
priloZznostnega ucenja na podroc¢ju mladine se z resolucijo poziva drzave ¢lanice
in Evropsko komisijo, da priznajo in podprejo prispevke mladinskih in drugih
nevladnih organizacij pri udejanjanju neformalnega in priloznostnega ucenja.
Hkrati je bila prepoznana tudi potreba po spodbujanju socialnih partnerjev, da
priznajo kakovost in raznolikost neformalnega in priloznostnega ucenja med
mladimi ter prepoznajo njegovo druzbeno in gospodarsko vrednost. V reso-
luciji je poudarjeno tudi, da je potrebno spodbujati partnerstva med izvajalci
neformalnega in priloznostnega ucenja, z namenom razvoja privlacnih u¢nih
pristopov, ter spodbujati raziskovanje vpliva neformalnega in priloznostnega
ucenja na druzbo in gospodarstvo (Council of the European Union 2006, 3).

Z novo Strategijo EU za mlade: Vlaganje v mlade in krepitev njihove vloge
in polozaja (CEC 2009) »postaja neformalno ucenje na podro¢ju mladine prvi¢
prioriteta v okviru politiénega sodelovanja v Evropi« (European Commission
in Council of Europe 2011, 8). Strategija v enem od treh splo$nih ciljev,
naslovljenim kot ustvarjanje stevilnejsih priloznosti za mlade v izobrazevanju in
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zaposlovanju,”” opredeljuje, da je poleg formalnega, »treba podpreti neformalno
izobrazevanje mladih in tako prispevati k vsezivljenjskemu izobrazevanju v
Evropi z razvojem njegove kakovosti, priznavanjem njegovih ucnih izidov
ter njegovim boljsim vklju¢evanjem v formalno izobrazevanje« (CEC 2009,
5). Za doseganje tega pa strategija predvideva ukrepe na ravni drzav ¢lanic in
Evropske komisije, med drugim, da je potrebno razvijati neformalno ucenje kot
enega od ukrepov za razreSevanje zgodnjega opuscanja izobrazevanja. Hkrati
je kot podpora neformalnemu ucenju prepoznano tudi njegovo priznavanje. V
okviru ukrepov je namrec¢ opredeljeno, da je potrebno izkoriscati EU orodja za
priznavanje ves¢in in prepoznavanje kvalifikacij (CEC 2009, 5). Nova strategija
poudarja tudi podro¢je mladinskega dela v okviru katerega prepoznava, da ga
je kljub temu, da je mladinsko delo neformalno, potrebno podpreti, profesio-
nalizirati ter priznati njegov druzbeni in gospodarski prispevek. Spodbujanje
priznavanja in vrednotenja kompetenc mladinskih delavcev z evropskimi
mehanizmi in instrumenti, med drugim z Europassom in v okviru evropskega
ogrodja kvalifikacij, pa je prepoznano kot potreben ukrep za zagotavljanje
uveljavljanja mladinskega dela (CEC 2009, 11).

Na podlagi nove strategije EU za mlade je Svet Evropske unije postavil
Prenovljeni okvir za evropsko sodelovanje na podrocju mladine od leta 2010
do leta 2018 (Council of the European Union 2009b). Prenovljeni okvir doloca
dva splosna cilja, zdruzujo¢ tri cilje, ki so bili predhodno opredeljeni v strategiji
za mlade, in sicer ustvariti vec priloZnosti in enake moznosti za vse mlade pri izo-
braZevanju in na trgu dela ter spodbujati aktivno drzavljanstvo, socialno vkljucenost
in solidarnost med vsemi mladimi (Council of the European Union 2009b, 2).
Za doseganje teh dveh splosnih ciljev pa prenovljeni okvir sodelovanja doloca
podrodja ukrepanja, ki se, podobno kot splosni cilji, skorajda popolnoma skla-
dajo s prioritetnimi podro¢ji ukrepanja iz strategije.

Priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja je opredeljeno pri dveh
od osmih podrocij ukrepanja, in sicer v sklopu ukrepov na podrodju izobraze-
vanje in usposabljanje ter podrocju prostovoljne dejavnosti? Kljucni cilj v sklopu
izobrazevanja in usposabljanja je »spodbujati in priznati neformalno ucenje za

37 Druga splodna cilja, opredeljena v novi EU strategiji za mlade pa sta: /zboljSanje dostopa in
polne udeleZbe vseh mladih v druzbi ter Spodbujanje vzajemne solidarnosti med druzbo in mladimi
(CEC 2009, 4-11).

38 Preostalih Sest podrocij ukrepanja, ki jih doloc¢a prenovljeni okvir sodelovanja na podrocju
mladine za obdobje od leta 2010-2018 pa so: zaposlovanje in podjetnistvo, zdravje in dobro
pocutje, participacija, socialna vklju€enost, mladi po svetu ter ustvarjalnost in kultura (Council
of the European Union 2009b).
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mlade ter izboljsati povezave med formalnim izobrazevanjem in neformalnim
ucenjem« (Council of the European Union 2009b, 5). S tem namenom pa naj
bi drzave ¢lanice in Evropska komisija sprejele pobude, ki bi zagotavljale, da
se izkoristi $tevilna orodja, namenjena preglednosti in priznavanju vescin ter
prepoznavanju kvalifikacij, ki so bila vzpostavljena na EU ravni. Na podro¢ju
prostovoljnih dejavnosti pa je bil poudarjen cilj, da je potrebno »podpirati
prostovoljne dejavnosti mladih in v vedji meri priznati njihovo vlogo kot
pomembnih oblik neformalnega ucenja« (Council of the European Union
2009b, 8). Hkrati je doloceno tudi, da si morajo Komisija in drzave clanice z
ukrepanjem prizadevati za priznavanje vescin, pridobljenih prek prostovolj-
nih aktivnosti s pomo¢jo nacionalnih orodij ali EU orodij, kot sta Europass in
Youthpass.

Podro¢je neformalnega ucenja in hkrati tudi njegovega priznavanja postaja
v prenovljenem okviru evropskega sodelovanja na podro¢ju mladine eno
izmed prioritetnih podrocij. Prenovljeni okvir politi¢nega sodelovanja v EU
na podro¢ju mladine namre¢ doloca, da se z ukrepi in iniciativami na ravni
drzav ¢lanic in Evropske komisije podro¢je priznavanja nadalje razvija.’” S
tem politicnega okvira sodelovanja na podroc¢ju priznavanja neformalnega in
priloZnostnega ucenja na ravni Evropske unije ne predstavlja samo podrocje
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, temvec se ga doloc¢a in (so)ustvarja
tudi na podro¢ju mladine. Polje priznavanja neformalno in priloznostno pri-
dobljenih znanj ter vescin se tako razvija v okviru obeh podrocij, pri cemer
se poklicno izobrazevanje referira na razvijanje polja priznavanja v okviru
mladine in obratno.

39 Evropska komisija in Svet Evrope sta leta 2011 predstavila prenovljeno verzijo delovnega
dokumenta Poti do prepoznavanja neformalnega ucenja/izobraZevanja in mladinskega dela v
Evropi 2.0 (European Commission in Council of Europe 2011), ki je predstavljal nadgradnjo
dokumenta iz leta 2004. Klju¢ni namen je bil predstaviti novo vizijo, kako nadgraditi dosedanje
doseZke na podrocju priznavanja. S tem namenom je bilo predstavljenih deset elementov za
boljSe formalno, druzbeno in politicno priznavanje neformalnega in priloZznostnega ucenja ter
mladinskega dela. Med drugim je bila prepoznana potreba po razvoju skupnega razumevanja
o tem, kaj je potrebno priznavati, na kak3en nacin in kdo naj bo tisti, ki priznava. Izpostavljena
je bila tudi potreba po aktivnostih za ve¢jo prepoznavnost mladinskih organizacij in njihovih
ucnih aktivnosti ter povecevanju znanja o neformalnem ucenju in izobrazevanju kot predpo-
goju za krepitev priznavanja. Kot eden od pomembnih elementov za priznavanje je oprede-
ljeno tudi nadaljnje razvijanje in nadgradnja obstojecih orodij za priznavanje, ki bi morala biti
dostopna in prenosljiva, saj je ugotovljeno, da so ta orodja redko prepoznana s strani institucij
formalnega izobraZevanja ter delodajalcev. Izpostavljena pa je bila tudi potreba po okrepiti
politi€nega procesa za priznavanje neformalnega ucenja na evropski ravni na podro¢ju mla-
dine ter po vkljucitvi deleznikov s podrocja zaposlovanja, saj naj bi bilo neformalno ucenje v
okviru mladinskega sektorja pri delodajalcih podcenjeno.
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SPLOSNI ORIS ANALIZE DILEM
IN PROBLEMATIK PRIZNAVANJA
NEFORMALNEGA TER
PRILOZNOSTNEGA UCENJA

Pricujo¢i del monografije je namenjen sinteticnemu ter celovitejSemu pre-
misleku osrednjih dilem, problematik ter vprasanj na podro¢ju priznavanja
neformalnega in priloznostnega ucenja. Pri tem se naslanja, deloma nadgrajuje
ter prepleta ugotovitve o dilemah in problematikah, pridobljenih tekom histo-
ri¢ne analize vzpostavljanja polja (ne)formalnega ucenja kot javnopoliticnega
polja na evropski ravni ter ugotovitve, izhajajocih iz analize sodobnih doku-
mentov na polju priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja. Ta del
monografije se, podobno kot oba predhodna vsebinska sklopa, ne zamejuje
zgolj na identifikacijo in analizo dilem, problematik in osrednjih vprasanj
konceptualne in prakticne narave, ki so neposredno povezana s prakticno
implementacijo sistema priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja s
strani osrednjih deleznikov na podrog¢ju. Te dileme, vprasanja in problematike
namre¢ premislja v SirSem kontekstu sedanjih in preteklih druzbenopolitic-
nih transformacij ter v okviru vzpostavljanja SirSega javnopoliticnega polja
vsezivljenjskega ucenja. Slednje se je namrec¢, kot smo ugotovili v predhodnih
poglavjih, na EU ravni in tudi na ravni posameznih ¢lanic vzpostavilo kot eno
od osrednjih polij javnopoliticne intervencije in regulacije, prek katerih naj bi
se evropske druzbe in njihovi drzavljani odzivali na vedno bolj intenzivne in
obsezne globalne transformacije. Del slednjih so sodobni izzivi, ki naj bi zah-
tevali nenehno prilagajanje posameznikov in druzb transformacijam na polju
gospodarstva, tehnologij, znanosti in kulture. Vsezivljenjsko ucenje posame-
znikov se je v tem okviru vzpostavilo kot osrednja resitev za cel niz sodobnih



122 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

osrednjih javnopoliticnih problematik (npr. nezaposlenost, izklju¢enost in
konkurenc¢nost). Vzpostavljanje sistemov za priznavanje pridobljenih vescin
in kompetenc v okviru neformalnega in priloznostnega ucenja pa je postalo
eden od osrednjih elementov vzpostavljanja SirSe infrastrukture vsezivljenj-
skega ucenja. Slednja velja danes kot osrednja javnopoliticna paradigma, ki naj
bi odgovorila na dolgotrajnejse druzbenopoliti¢cne problematike, izhajajoc¢ iz
vedno bolj globaliziranega gospodarstva, informacijske revolucije in demo-
grafskih trendov (vedno bolj starajocih se evropskih druzb) in na trenutne
problematike, povezane z u¢inkom gospodarske in finan¢ne krize, uradno
pricete leta 2008.

Glede na vpetost in posledicno nelocljivo povezanost priznavanja neformal-
nega ter priloznostnega ucenja s $irSim poljem vsezivljenjskega ucenja, je za
celovito identifikacijo in analizo osrednjih problematik, dilem ter vprasanj
javnopoliti¢nega polja priznavanja potreben premislek dilem, problematik ter
vprasanj vsezivljenjskega ucenja in splo$ne reforme izobrazevalnih sistemov,
ki se dotikajo polja priznavanja. Ta vsebinsko $irs$i premislek nam namrec
omogoca uvide v dileme, problematike in vprasanja, ki zgolj z neposrednim
fokusom na problematike, vezane na priznavanje neformalnega in prilo-
znostnega ucenja, ostanejo zakrite in neprepoznane. Vzpostavitev sistemov
priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja je, kot smo Ze izpostavili,
del bistveno dolgotrajnejsega in Sirsega procesa dinami¢nega ter nelinearnega
vzpostavljanja infrastrukture vsezivljenjskega ucenja oziroma poskusa sistema-
ti¢ne reforme evropskih izobrazevalnih sistemov. Poskus reforme predstavlja
specificen politicen odziv, nelocljivo povezan z dolgotrajnej$im spreminjanjem
percipirane vloge izobrazevanja in ucenja v evropskih (in zahodnih) druzbah,
kot tudi v okviru evropskih integracij. Hkrati je povezan s korenitim spre-
minjanjem vloge drzave v razmerju do posameznika, spreminjanjem razmerja
med drzavo in gospodarskimi akterji na polju izobrazevanja, spreminjanjem
vloge evropskih institucij na polju izobrazevanja, spreminjanjem razumevanja
javnopoliti¢nih problematik in njihovih vzrokov. Prav tako pa je povezan tudi
z vzpostavljanjem in postopno objektivizacijo, naturalizacijo in univerzaliza-
cijo dolocenih partikularnih resitev, temeljecih na specifi¢nih predpostavkah.
Hkrati je povezan s spreminjanjem vloge posameznika v smislu novega razu-
mevanja drzavljana, delavca in ucecega se posameznika. Za celovito naslovitev
dilem, problematik in vprasanj, povezanih s priznavanjem neformalnega in
priloznostnega ucenja, je potrebno pozornost izhodis¢no usmeriti na dolgo-
trajen, nelinearen in dinamicen proces vzpostavljanja javnopoliticnega polja
vsezivljenjskega ucenja kot okvira sistematicnih reform evropskih izobraze-



SPLOSNI ORIS ANALIZE DILEM IN PROBLEMATIK PRIZNAVANJA 123

valnih sistemov. Pri tem je ta proces intimno povezan s $ir$§imi druzbenopo-
liti¢nimi transformacijami v okviru evropskih druzb ter evropskih integracij
v zadnjih nekaj desetletjih. Te transformacije so namre¢ vzpostavile danasnji
druzbenopoliti¢ni kontekst, v okviru katerega so doloc¢ene osrednje dileme,
problematike ter vprasanja, vezana na vlogo in pomen vsezivljenjskega ucenja
ter priznavanje neformalnega in priloZnostnega ucenja, zakrita, neproblemati-
zirana in nereflektirana.

Posledi¢no je ta del monografije razdeljen v dve osrednji poglavji (deveto
in deseto), pri ¢emer je pet podpoglavji devetega poglavja namenjenih analizi
dilem v SirSem ter casovno daljSem kontekstu prizadevanj za reformiranje
izobrazevanja in ucenja v evropskem kontekstu v okviru vzpostavljajoce se
paradigme vsezivljenjskega ucenja oziroma izobrazevanja. V tem okviru je
najprej kriti¢cno premisljen pojav idej vsezivljenjskega izobrazevanja in ucenja
v poznih Sestdesetih letih 20. stoletja, kontekst njihovega pojava, izhodis¢ne
problematike 'movega' razumevanja izobrazevanja ter ucenja in izhodis¢no
utisanje dolocenih alternativ v kontekstu prvih poskusov vzpostavitev infra-
strukture vsezivljenjskega ucenja. Tej refleksiji sledi kriti¢ni premislek drugega
poskusa urejanja polja, druzbenopoliticni kontekst njegovega pojavljanja, pri
Cemer so zgos$ceno naslovljene osrednje transformacije, ki so imele neposreden
vpliv na vsebino in okvir pojavljanja novih prizadevanj za vzpostavitev infra-
strukture vsezivljenjskega ucenja, naslovljeni pa so tudi temeljni, a ve¢inoma
slabo poznani in nevidni akterji v tem procesu.

Deseto poglavje pa je namenjeno sinteticnemu premisleku osrednjih kon-
ceptualnih dilem in problematik ter prakti¢nih vprasanj na podrocju pri-
znavanja neformalne in priloznostnega ucenja. Pri tem se naslanja, deloma
nadgrajuje ter prepleta ugotovitve prvega in drugega dela monografije. Deseto
poglavje monografije tako tvorijo Stiri podpoglavja oziroma $tirje analiti¢ni
koraki, pri ¢emer je prvi korak namenjen kriticni refleksiji SirSega konteksta
priznavanja, kot je opredeljen v EU dokumentih. V tem okviru so analizirane
in kriticno reflektirane opredeljene problematike, cilji in pricakovani uc¢inki
priznavanja ter z njimi povezane osrednje dileme, problematike in vprasanja,
ki jih ti dokumenti bodisi ne naslavljajo bodisi zakrijejo. Drugi analiti¢ni korak
je namenjen refleksiji dilem in problematik zamejevanja ucenja v diskretne
kategorije in implikacije, ki jih tak$no zamejevanje lahko ima na kontekste
ucenja. Pri operacijah zamejevanja gre za izhodis¢ne, a hkrati zelo omejeno
kriticno reflektirane aktivnosti oziroma temelje procesov in $irsih sistemov
priznavanja. Tretji analiticni korak je namenjen celovitejsi kriti¢ni refleksiji
potencialno negativnih u¢inkov priznavanja na ucenje, kontekste ucenja, zna-
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nja, vescine in posledi¢no na posameznika ter druzbo. Ti potencialno negativni
ucinki v dokumentih in politikah niso naslovljeni oziroma so zakriti v okviru
prevladujocega dogmati¢nega zamisljanja zgolj in izklju¢no pozitivnih u¢inkov
priznavanja. Zadnji analiti¢ni korak je namenjen refleksiji osrednjih dilem in
problematik, ki se pojavljajo v kontekstu konkretne implementacije sistemov
priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja v evropskih drzavah.
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HISTORICNO IN VSEBINSKO SIRSE
DILEME REFORMIRANJA EVROPSKIH
IZOBRAZEVALNIH SISTEMOV

9.1  DILEME IZHODISCNEGA ZAMEJEVANJA
VSEZIVLJENJSKEGA UCENJA

Danes prevladujoce predpostavke in razumevanja druzbenopoliticnih
problemov ter na tej osnovi utemeljene resitve niso produkt linearnega ter
neproblemati¢nega procesa njihovega uveljavljanja v smislu objektivno najbolj
primernih predpostavk, objektivnega razumevanja problemov ter objektivno
najboljsih in najbolj primernih resitev. Kve¢jemu predstavljajo niz specificnih
politi¢nih odlocitev, sprejetih v okviru dolo¢enih zgodovinskih politicnih
bojev med razlicnimi alternativnimi pogledi in posledi¢no druzbenopolitic-
nimi akterji, ki so zasledovali specificne druzbeno-politi¢no-ekonomske inte-
rese. Sprejetje politicnih odlocitev je tako v veliki meri zakrila alternative in
s tem nekatere temeljne dileme, vprasanja in problematike, ki so potencialno
relevantne tudi za celovito razumevanje sedanjih specifi¢nih dilem na ozjem
polju priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja. V tej lu¢i nam tako
premislek dolo¢enih osrednjih zgodovinskih kontekstov pojava pojma vseziv-
ljenjskega ucenja in pricetkov njegove institucionalizacije ter materializacije
v javnopoliticnih dokumentih na nacionalnih, evropski in globalni ravni
ter osrednjih prelomnih momentov v razvoju polja vsezivljenjskega ucenja,
omogoca detekcijo in refleksijo dilem, problematik ter vprasanj, neposredno
relevantnih za sedanji kontekst.

Nastavke pojava vsezivljenjskega ucenja lahko sicer lociramo ze v povojno
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obdobje, kot je pokazala Ze nasa histori¢na analiza, a mnogi avtorji (glej Biesta
2011, Barros 2012, Milana 2012) dejansko genezo njegove javnopoliti¢ne regu-
lacije umes$cajo v pozna Sestdeseta in zaCetek sedemdesetih 20. stoletja. Pri tem
se kot osrednje javnopoliticne dokumente izpostavlja niz $tudij iz leta 1970, ki
jih je objavil Svet Evrope pod skupnim naslovom Permanentno izobrazevanje
(Permanent Education), Unescovo poro¢ilo z naslovom U¢iti se biti (Learning
to be) iz leta 1972 in OECD porocilo Nenehno izobrazevanje — strategija za
vsezivljenjsko ucenje (Recurrent Education — A Strategy for Lifelong Learning) iz
leta 1973.* Ti dokumenti naj bi tvorili prvo generacijo strategij in poro¢il na
polju vsezivljenjskega ucenja oziroma izobrazevanja. Kljub prisotnosti nekate-
rih nastavkov vsezivljenjskega ucenja v dokumentih vseh treh organizacij ze
pred tem obdobjem, ki smo jih analizirali v zgodovinskem pregledu evropskih
politik izobrazevanja, naj bi prav obdobje pojava omenjenih dokumentov
zaznamovalo zacetek poskusa sistematicne in celovite transformacije izobra-
zevalnih sistemov, njihovih osrednjih ciljev, njihovega razmerja nasproti $irsi
druzbeni realnosti, njihovi strukturi, metodam poucevanja in vlogi razlicnih
druzbenopoliti¢nih akterjev znotraj izobrazevalnega sistema, kot tudi pricetek
spremembe razumevanja vloge ucecega se posameznika v sistemu in njegove
odgovornosti (Titz 1995). Konec $estdesetih zaznamuje celovito preizpraseva-
nje druzbenopoliti¢nih struktur, institucij in predpostavk ter praks, katerega
osrednji del je bilo tudi preizprasevanje obstojecih izobrazevalnih sistemov
v skoraj vseh zahodnoevropskih in drugih zahodnih drzavah. Pri tem so bila
ta preizprasevanja vseprisotna kot hkrati raznoliko intenzivna v razli¢nih
drzavah, kar je bilo nelocljivo povezano s specificno situacijo teh drzav. Ostri
(predvsem studentski) protesti iz leta 1968 so bili na primer splo$no uperjeni
proti rigidnim izobrazevalnim institucijam in $ir§im druzbenim institucijam,
zaznamovanim z relativno stabilnimi in fiksnimi druzbenimi vlogami ter
stratifikacijami (glej Klimke in Scharloth 2008). Na drugi strani pa so imeli v
razli¢nih drzavah tudi svojo partikularno dimenzijo (glej Schmidtke 1999).*!
Kljub gospodarskemu razcvetu po drugi svetovni vojni se je vtem obdobju pri-
Cela radikalna destabilizacija obstojece druzbenopoliti¢ne ureditve Zahodnih
drzav, obenem pa tudi $irsi evropski in globalni premislek izobrazevalnih
sistemov in izobrazevanja. Intenziviranje kritike obstojeCega izobrazevanja
je bilo tesno povezano tudi s kritiko nezadostnosti formalnih izobrazevalnih

40 Porocilo organizacije OECD je temeljilo na pojmu nenehno izobrazevanje, katerega pojav je
mogoce locirati v leto 1969 v okviru konference evropskih ministrov za izobraZevanje.

41 V zahodnonemskem kontekstu so bili tako usmerjeni v radikalno konfrontacijo s polpreteklo
nacisticno zgodovino.
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sistemov Vv 'tretjem svetu', utemeljene na prevladujocem zahodnem modelu,
ki je predstavljala eno od pomembnih dimenzij takrat pricete kritike obstoje-
Cega modela razvoja, temeljeCega na drzavi kot osrednjem akterju in gonilu.
Ta se je namre¢ pojavila v navezavi na obstoje¢ neuspeh razvojnih politik v
'tretjem svetu' in percipirano ter dejansko neodzivnostjo in neprilagojenostjo
zahodnih izobrazevalnih sistemov novim druzbenim potrebam vzpostavlja-
joce se postmoderne druzbe in postmodernih vrednot (npr. okoljevarstvo,
individualizem, fleksibilnost druzbenih vlog, nehierarhi¢nost). Pri tem je
klju¢no, da je bila obstojeca druzbenopoliti¢na ureditev kot specifi¢na ureditev
izobrazevalne sfere podvrzena kritikam obeh ideoloskih polov, tako levega
radikalnega in progresivnega kot desnega (neo)liberalnega ekonomisti¢nega.
Oba pola sta ze pred gospodarsko krizo z zacetkom v prvi polovici sedem-
desetih*? obstojeco ureditev osmisljala kot nahajajo¢o se v splo$ni krizi (glej
Foucault 2008, Rose 1996). Te raznovrstne kritike, protesti in napovedujoca se
(v zahodnih drzavah) ter Ze prisotna kriza (v drzavah v razvoju/'tretjem svetu')
obstojecega razvojnega modela in prevladujocega izobrazevalnega sistema, so
predstavljali osrednji kontekst pojava omenjenih dokumentov in vzpostav-
ljajocega polja vsezivljenjskega ucenja. Vsebina teh dokumentov razkriva, da
so ti dokumenti specificen politicen odgovor. Pri tem so se dolo¢ene kritike
splosno legitimirale, druge pa so se delegitimirale, utisale in prikrile, s ¢imer so
se postopoma prikrile dolo¢ene dileme, problematike in vprasanja, vezanih na
pomen in institucionalizacijo vsezivljenjskega ucenja na nacionalnih, evropski
in globalni ravni.

Obstojece studije (glej Boshier 1998, Barros 2012, Milana 2012, Elfert 2015)
velikokrat izpostavljajo korenite razlike med pojmi in racionalnostjo, priso-
tno v Unescovem poroc¢ilu in OECD strategiji, ki naj bi tvorila dva razlicna
pola novih premislekov izobrazevanja, dve alternativi reorganizacije izo-
brazevalnih sistemov, institucij, pristopov in metod ter osmisljanja vloge in
pomena izobrazevanja. Dokumenta naj bi tako utemeljevala in vzpostavljala
diametralno nasprotno vizijo izobrazevanja. Unescov dokument naj bi bil
utemeljen na humanisti¢ni viziji vsezivljenjskega izobrazevanja, OECD-jev

42 Gospodarska kriza v sedemdesetih letih 20. stoletja je bila tesno povezana na eni strani z naf-
tnima krizama leta 1973 in 1979 in na drugi strani z dolzniSko krizo v 'tretjem svetu', ki je bila
rezultat transformacije mednarodnega finan¢nega sistema v smeri odprave zlatega standar-
da, kot tudi s pricetkom intenzivnejSih procesov integracije globalnega gospodarstva oziroma
procesov ekonomske globalizacije, ki je pricela vedno bolj vplivati na nacionalne gospodarske
ureditve in predvsem na spreminjanje razmerja med delavci in podjetji v prid slednjih, saj so
te pricela s selitvijo proizvodnje v drzave s cenejSo delovno silo in nizjimi standardi delavskih
pravic (Mrak 2002).
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dokument pa na ekonomisticni viziji vsezivljenjskega ucenja oziroma neneh-
nega izobrazevanja, ki predstavlja vladajo¢o paradigmo sedanjega konteksta
vzpostavitve vsezivljenjskega ucenja v evropskem prostoru od devetdesetih let
20. stoletja naprej. OECD-jev dokument naj bi vzpostavil osrednje koordinate
sodobnim javnopoliticnim premislekom, strategijam in politikam v okviru
vzpostavljanja infrastrukture vsezivljenjskega ucenja in njenim poudarkom na
ucenju kot individualni ter individualizirani aktivnosti, ki je v odgovornosti
posameznika. Po drugi strani pa naj bi Unescov dokument predstavljal utis$ano
in v sodobnem kontekstu pozabljeno vizijo izobrazevanja, v okviru katere so
bile integrirane tudi najbolj progresivne in radikalne leve kritike obstojecega
sistema izobrazevanja. Med temi je kot ena osrednjih idej izpostavljeno raz-
Solanje (deschooling) oziroma de-institucionalizacija $olanja,* ki se formulira
prek del anarho-utopisti¢nih in neo-marksisticnih pedagogov, med katerimi
sta klju¢na Illich (1971) in Reimer (1971). Unescov dokument naj bi prav tako
reartikuliral ter reafirmiral ideje oziroma paradigme izobrazevanja kot kolek-
tivnega procesa, ki je v odgovornosti drzave. Unescovo porocilo naj bi tako
predstavljajo domnevno utopi¢no vizijo humanisticnega in demokrati¢nega
izobrazevanja, ki presega okvire formalno institucionaliziranega izobrazevanja
ter inkorporira tudi neformalne in priloznostne oblike u¢enja/izobrazevanja.
[zobrazevanje naj bi glede na Unescovo porocilo predstavljalo radikalen in
demokratizirajo¢ instrument za vzpostavljanje demokrati¢ne, vklju¢ujoce in
enakopravne druzbenopoliti¢ne ureditve. Porocilo naj bi vkljucilo ideje progre-
sivnega brazilskega pedagoga Paola Freira, ki je cilj izobrazevanja opredelil kot
vzpostavljanje samo-zavedanja, ki spremeni ucecega se posameznika iz objekta
(ki je poucevan) v subjekta, ki se izobrazuje in hkrati osvobaja (UNESCO 1972,
75). Vsezivljenjsko ucenje, potekajoce kontinuirano skozi celotno zivljenje
posameznika, naj bi bil osrednji instrument za doseganja enakopravnosti tako
v izobrazevanju kot s pomocjo izobrazevanja. Celovito izobrazevanje naj bi
hkrati prepletalo teoreti¢ne, tehnoloske in prakticne dimenzije. Obenem pa
naj bi temeljilo na zagotavljanju enakih moznosti Solanja za vse posameznike
(UNESCO 1972, 185).

Kot kriti¢no ugotavlja Hake (2015), pa dejanska vsebina obeh domnevno

43 |deja razSolanja (deschooling) se nanasa na ideje, da institucionalizirano izobrazevanje ni
sposobno zagotoviti najboljSe mozno izobrazevanje za posameznike, ki naj bi bilo uteme-
lieno na predpostavki, da se ljudje najbolje ucijo sami in sami najbolje vedo, kakSen tempo
izobraZzevanja je primeren zanje. Hkrati naj bi institucionalizirano Solanje zgolj reproduciralo
obstojea neenakopravna druzbenopoliticna razmerja in gojilo konformizem, nujno potreben
za reprodukcijo krotkih delavcev. V idejah razSolanja se poudarja tudi pomen raznolikih nein-
stitucionalnih oblik ucenja (glej lllich 1970).
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diametralno nasprotnih dokumentov razkrije komplementarne in mestoma
podobne vizije izobrazevanja. Tudi OECD-jev dokument namre¢ poudarja
enakost moznosti v izobrazevanju, pri cemer se bolj fokusira na delovno mesto
(OECD 1973, 7). OECD-jev pojem nenehnega izobrazevanja podaja okvir
reforme srednjesolskega izobrazevanja in hkratno instrumentalizacijo izbolj-
$anega izobrazevanja v kontekstu izven formalnih izobrazevalnih institucij. S
tem naj bi se naslovilo potrebe odraslih, ki so bile spregledane v njihovih pred-
hodnih izobrazevalnih izkusnjah. To pa naj bi privedlo do izboljsane medge-
neracijske in $irse druzbene pravi¢nosti. Eno od osrednjih podrocij, na katere
se je strategija fokusirala, pa je bilo razreSevanje percipiranega problema, kako
zagotoviti u¢inkovito in uspesno prepletenost ter prehodnost med izobraze-
valnim sistemom in trgom dela. Nadalje se je strategija osredotocala na naslo-
vitev persistentnega razlocevanja med splo$nim in poklicnim izobrazevanjem
ter problemom tradicionalnih izobrazevalnih oblik, ki naj ne bi bile sposobne
spodbuditi samo-zavedanja in avtonomnega sprejemanja odlocitev ucecega
se posameznika. Nenehno izobrazevanje se je pri tem vzpostavilo kot klju¢na
resitev za naslovitev teh dveh problematik (glej OECD 1973, 43).

Kljub svoji domnevni humanisti¢ni viziji je Unescov dokument vkljuceval
ne le ideje, splosno prisotne v OECD-jevem dokumentu o nenehnem izobra-
Zevanju, temvec je te dejansko inkorporiral prek samega pojma nenehnega izo-
brazevanja, ki je v besedilu prisoten predvsem v njegovih bolj prakti¢nih delih
oziroma delih, ki naslavljajo konkretne politike in predloge zanje. Temeljna
javnopoliti¢na paradigma dokumenta, utemeljena na pojmu vsezivljenjskega
izobrazevanja in pojmu uceca se druzba (learning society), je posledi¢no zelo
primerljiva z OECD-jevo paradigmo nenehnega izobrazevanja. Slednja izhaja
iz ideje nujnosti razsiritve formalnega, ne-formalnega in priloznostnega uce-
nja in ideje o posebnem pomenu izobrazevanja odraslih, ki naj bi bila normalna
kulminacija izobrazevalnega procesa (UNESCO 1972, 205). Prav v okviru polja
izobrazevanja odraslih se pojavijo ideje o pomenu neformalnega in prilozno-
stnega ucenja (na delovnem mestu) in ideje o priznavanju pridobljenih ves¢in
in znanj za namene, v izhodis¢ni formi pojava ideje priznavanja, izboljsanja
polozaja delavca v dolocenem podjetju. Unescov dokument tako v veliki meri
¢rpa iz javnopoliticne paradigme nenehnega izobrazevanja OECD-ja, pa tudi
prevzema osrednje predpostavke osmisljanja posameznikov kot 'cloveskih
virov', ki jih je potrebno oplajati prek neposrednega in posrednega spodbuja-
nja grajenja njihovega 'cloveskega kapitala'. Teorija ¢loveskega kapitala je tako
vseprisotna ne le v OECD-jevem porocilu, temvec tudi v Unescovem porocilu,
predvsem v delih, v katerih se dokument neposredno referira na nenehno izo-
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brazevanje. Omenjena teorija temelji na ideji izklju¢no instrumentalne vloge
izobrazevanja, pri cemer se osredotoca zgolj na individualno in ekonomsko
dimenzijo, zapostavi pa kolektivho ne-ekonomske dimenzije. Izobrazba je
vzpostavljena kot temeljni ¢loveski kapital. [zobrazevanje pa je relevantno, v
kolikor posreduje oziroma ustvarja vescine in posreduje znanja, ki povecujejo
produktivnost ¢loveskih bitij kot produkcijskega faktorja. Ves¢ine in znanja so
osmisljani kot investicije v posameznikovo delovno produktivnost in tekom
izobrazevanja pridobljene ves¢ine in znanja, ki naj bi predstavljala osrednji
del sposobnosti posameznikov za generiranje dohodka. Postopna prevlada
teorije Cloveskega kapitala v okviru dominantnih modelov druzbenopolitic-
nega in gospodarskega razvoja predstavljala pomembno nadgradnjo, saj je
fokus usmerila na izobrazevanje in s tem razsirila razvojne paradigme, ki so
bile pred tem osredotocene zgolj na tehnoloski napredek in makro-ekonomski
razvoj (glej Baptiste 2001, Robeyns 2006). Na drugi strani teorija ¢loveskega
kapitala temelji na problemati¢nih predpostavkah, problemati¢nih partiku-
larnih razumevanjih druzbenopoliti¢ih problemov in problemati¢cnem parti-
kularnem razumevanju posameznikov in njihove vloge v druzbenopoliti¢nih
razmerjih in procesih. Teorija ¢loveskega kapitala vodi v specificne, mestoma
zelo vprasljive resitve, ki imajo nevarne posledice v razvijajocih se druzbah in
razvitih (post)industrijskih druzbah (glej Bowles in Gintis 1975, Coffield 1999,
Robeyns 2006). Celovitejso kriti¢no refleksijo teh problematik bomo podali
v nadaljevanju, v okviru analize konstituiranja druge generacije reguliranja
vsezivljenjskega ucenja. V tem kontekstu namrec teorija ¢loveskega kapitala v
sodobni preobleki dejansko zadobi dominanten in hegemonski polozaj, ki ga
v prvi generaciji reguliranja vsezivljenjskega ucenja oziroma izobrazevanja se
nima. S slednjo tezo pa ne predpostavljamo, da v omenjenih dokumentih niso
prisotna doloc¢ena izhodisca, ki so teorijo cloveskega kapitala naredila spre-
jemljivo, s ¢imer so bistveno prispevala k pogojem moznosti njene kasnejse
prevlade.

Tako na primer Unescov dokument prevzame osrednje elemente OECD-
jevega koncepta nenehnega izobrazevanja, utemeljenega na teoriji ¢loveskega
kapitala. Tudi Unesco namrec¢ nenehno izobrazevanje osmisli kot nujen okvir
oziroma infrastrukturo, ki naj bi se jo postopoma vpeljalo ter ponudilo speci-
ficnim populacijam (odraslim, ki imajo nizke ali nizje formalne kvalifikacije)
(UNESCO 1972, 189). Nenehno izobrazevanje naj bi odpravilo zastarele meje
med formalnim in neformalnim izobrazevanjem in razresilo napetosti med
njima prek vzpostavitve koherentne infrastrukture, kjer bi se ta izobrazevanja
dopolnjevala in prepletala. V tem fleksibilnem sistemu naj bi vsak posameznik
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imel moznost, da se svobodno odlo¢i o svoji izobrazevalni poti, ki bi jo lahko
kadarkoli prekinil in nato zopet nadaljeval. Nenehno izobrazevanje, uteme-
ljeno na predpostavki teorije Cloveskega kapitala o izobrazevanju kot instru-
mentu za njegovo povecevanje, je eksplicitno prisotno v delu Unescovega
dokumenta, ki naslavlja razmerje med izobrazevanjem in delom. Izobrazevanje
naj bi eksplicitno omogocalo maksimalno poklicno mobilnost (UNESCO
1972, 196). Mlade naj bi pripravilo za poklicno pot tako, da bi jih opremilo
s prilagodljivostjo za raznolika dela, da bi jih spodbujalo in omogocalo konti-
nuiran razvoj njihovih sposobnosti z namenom stalnega prilagajanja nenehno
spreminjajo¢im se delovnim razmerjem in metodam dela. Izobrazevalni
sistemi naj bi tako omogocili optimalno poklicno mobilnost ter omogocili
hitre menjave poklicev (UNESCO 1972, 197). Pojem poklicnega recikliranja,
ki predstavlja okvir tega premisleka, je posledi¢no neposredni prednik danes
osrednjega pojma na polju vsezivljenjskega ucenja in Sirsih izobrazevalnih ter
drugih javnih politik, namreé¢ 'zaposljivosti' (Hake 2015). Nadalje porocilo,
zelo podobno kot OECD-jeva strategija, osmisli razmerje med izobrazevalnim
sistemom in gospodarstvom. Izobrazevalni sistem prepozna kot enega od
klju¢nih podrodij za gospodarstvo, saj je ze tedaj izboljSanje izobrazevanja v
smeri vedje prilagojenosti trgu dela osmisljalo kot osrednje (UNESCO 1972,
198). Gospodarski subjekti so podobno kot v OECD-jevem porocilu osmisljani
kot osrednji akterji v splosnem izobrazevalnem sistemu. Izobrazevalne insti-
tucije naj bi posledi¢no nujno morale delovati v tesni povezanosti z industrijo
oziroma gospodarstvom. Izobrazevanje naj bi bilo tisto, ki bi moralo biti
prilagojeno za potrebe gospodarstva (UNESCO 1972, 199). Zelo sodobno
zvenece so bile tudi ideje o zmanjsevanja trajanja izobrazevanja, ki je nujno za
pridobivanje dolocenih kvalifikacij prek kombiniranja izobrazevanja z delom.
[zobrazevanje naj bi bilo uc¢inkovito in naj ne bi zapravljajo casa ucecega se
posameznika. Slednjemu naj bi bilo omogoceno, da zapusti in ponovno vstopi
v izobrazevalni proces. [zobrazevanje in delovno pravo naj bi tako postala bolj
fleksibilna (UNESCO 1972, 189). Ideje fleksibilnosti izobrazevalnih sistemov
in podrocja dela se tako pojavijo ze s prvimi javnopoliticnimi dokumenti. Prav
tako se pojavi ideja o specificni infrastrukturi vsezivljenjskega izobrazevanja
oziroma ucenja, ki naj bi prepletla in integrirala javne in privatne ponudnike
nenehnega izobrazevanja ter materializirala princip nenehnega izstopanja in
vstopanja v (formalno) izobrazevanje.

Medtem ko so nastavki (neo)liberalne ekonomisti¢ne vizije izobrazevanja,
izhajajoci iz teorije cloveskega kapitala, vidni in jih je mogoce jasno identi-
ficirati, te ideje niso bile ne edine ne prevladujoce v kontekstu omenjenih
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osrednjih dokumentov prve generacije (poskusa) javnopoliticnega reguliranja
vsezivljenjskega izobrazevanja. Proces uveljavljanja teorije cloveskega kapitala
na polju (vsezivljenjskega) izobrazevanja je bil produkt histori¢no dinamicnega,
heterogenega in nelinearnega procesa, nelocljivo povezanega z raznolikimi
globalnimi, evropskimi in nacionalnimi transformacijami, v okviru katerih
so se te perspektive soocCile z bodisi obstoje¢imi utrjenimi bodisi drugimi
alternativnimi razumevanji in vizijami transformacije na polju izobrazevanja
in SirSem polju druzbenih razmerij in odnosov. Posledi¢no kljub izpostavljeni
prominentnosti teorije cloveskega kapitala v okviru omenjenih treh osrednjih
dokumentov, ki so priceli z vzpostavljanjem polja vsezivljenjskega ucenja,
glede na vsebino teh dokumentov ne moremo govoriti o prevladi. V doku-
mentih, predvsem v Unicefovem (Faurejevem) poroc¢ilu U¢iti se biti, so bile
namre¢ moc¢no prisotne dolo¢ene humanisticne in socialdemokrati¢ne ideje in
razumevanja izobrazevanja, ki jih ne moremo enaciti s predpostavkami teorije
cloveskega kapitala in ekonomisticnim neoliberalnim pogledom na izobraze-
vanje, ki jih bomo celoviteje naslovili v nadaljevanju (glej Lee 2007).

Po drugi strani pa zelo tezko identificiramo vkljucevanje najbolj radikalnih
levih progresivnih idej na polju izobrazevanja, ki jih mnoge sodobne analize
interpretirajo kot enega od domnevnih temeljev predvsem Unicefovega doku-
menta (glej Hake 2015). Unicefov dokument so namre¢ avtorji izhodi$¢no
razumeli kot odgovor na 'radikalne kritike' obstojece ureditve izobrazeval-
nih sistemov oziroma paradigme izobrazevanja. Med temi so eksplicitno
izpostavljeni pogledi v okviru idej 'razsolanja’, ki so Ze v uvodnem premisleku
predstavljeni kot nevarni in reakcionarni, saj naj bi temeljili na neracional-
nem zavracanju institucionaliziranega izobrazevanja (UNESCO 1972, 20).
Ideje 'raz$olanja' naj bi bile za avtorje poroéila popolnoma utopi¢ne. Sole naj
bi, glede na porocilo, ostale osrednje institucije sistematicnega instituciona-
liziranega izobrazevanja tudi v prihodnosti ter naj bi bile osrednji dejavnik v
usposabljanju ljudi, da se izobrazijo in prispevajo k druzbi v smislu aktivne
participacije v druzbenih zadevah in delavcev (UNESCO 1972, xxxii). Na eni
strani so bili radikalni progresivni levi misleci novih vizij izobrazevanja tarca
kritik v okviru poro¢ila. Na drugi strani pa prav njihova kritika osrednje para-
digmaticne ideje vsezivljenjskega izobrazevanja razkriva ne le njihovo nestri-
njanje z Unescovo vizijo, temve¢ tudi klju¢ne dileme in problematic¢nosti, ki
se skrivajo v na prvi pogled progresivni humanisti¢ni Unescovi viziji. Vizijo
vsezivljenjskega izobrazevanja, v okviru katerega »$olskega izobrazevanja ne
bi bilo konec, temvec bi bilo temeljna komponenta izobrazevalnih aktivnosti,
ki bi vkljucevala institucionalizirano in ne-institucionalizirano izobrazevanje,
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[...] ki bi bilo razumljeno kot eksistencialni kontinuum trajajo¢ toliko ¢asa, kot
zivljenje samo« (UNESCO 1972, 233). In nadalje, »sam koncept izobrazevanja,
ki bi bil omejen na dolocen c¢as ('¢as Solanja') in zamejen na dolo¢en prostor
(3olski prostori), naj bi bil presezen« (UNESCO 1972, 233). Progresivni kritiki
so to vizijo razumeli kot vizijo razsiritve obvezne narave $olanja tudi v obdobje
odraslosti. V tem kontekstu so kritizirali predvsem potencialne negativne
konsekvence tako 'totalitarno' zamisljenega vsezivljenjskega izobrazevanja.
Progresivni kritiki, kot sta na primer Illich in Verne (1976), so izpostavljali
predvsem nevarnost, da posamezniki v tej viziji izobrazevanja postanejo
zaporniki globalno ekstenzivne ucilnice vsezivljenjskega izobrazevanja. Kot
izpostavlja Hake (2015), so se ti kritiki bali, da bi vsezivljenjsko izobrazevanje
in ideja permanentnega izobrazevanja razsirila izobrazevalni sistem, ki so
ga pojmovali kot aparat za reprodukcijo druzbenih neenakosti z vkljucitvijo
neformalnega in priloznostnega ucenja, avtonomnih alternativnih omrezij
ucenja in skupnostnih izobrazevalnih resursov. Vsezivljenjsko izobrazevanje
kot ga je koncipiralo Unescovo porocilo, naj bi tako potencialno utrdilo obsto-
jeco druzbeno ureditev ter nadziralo in manipuliralo usode celotnih populacij
(glej Frese 1972).

Z vidika dilem in problematik, vezanih na vzpostavljanje polja vseziv-
ljenjskega ucenja oziroma izobrazevanja v prvi generaciji njegovega javno-
politi¢nega reguliranja, je v lu¢i omenjenih progresivnih kritik, predvsem
Unescovega dokumenta, potrebno izpostaviti, da ti dokumenti, prav zaradi
konteksta njihovega nastanka, niso imeli homogene paradigme osmisljanja
novega izobrazevalnega sistema, ki bi jo lahko enostavno pozicionirala na poli-
ticnem ideoloskem spektru. Na deklarativni ravni so namre¢, ne glede na svoje
specificne vsebine, poskusali svoj odgovor na dejansko in percipirano krizo
izobrazevalnih sistemov predstaviti kot progresivno alternativo (glej Finger
in Astin 2001). Pri tem so se v vsebini poro¢il, kot za Unescovo poroé¢ilo ugo-
tavljata Lee in Friedrich (2011), prepletale razlicne paradigme, od klasi¢nega
liberalizma in radikalnega demokrati¢nega liberalizma do sicer prevladujoce
socialno demokrati¢ne liberalne pozicije. V tem okviru se je izobrazevanje
pricelo pojmovati Sir§e v smislu izhodiscnega vkljucevanja neformalnega in
priloznostnega ucenja (Field 2001). Hkrati je bilo izobrazevanje predvsem z
vidika sodobnih dokumentov na polju vsezivljenjskega ucenja razumljeno zelo
siroko in, ne glede na izpostavljene kritike progresivnih mislecev, humani-
sti¢no v smislu razvoja posameznikov v 'popolne ljudi', ki bodo agensi razvoja
in sprememb, promotorji demokracije, drzavljani sveta in avtorji lastne samo-
-izpolnitve (UNESCO 1972, 158). Izobrazba naj bi tako pripomogla k svobodni
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refleksiji in politi¢ni zavesti, ki bo omogocila ljudem, da razumejo strukture, v
katerih morajo Ziveti in razumejo svojo naloga, da jih, v kolikor je to potrebno,
z lastnim delovanjem spremenijo (UNESCO 1972, 150-51). Izobrazevanje je
bilo razumljeno kot nelo¢ljivo povezano z razvojem S$ir$e druzbe, druzbene
enakosti in demokracije kot druzbenega in politicnega sistema, utemeljenega
na mednarodnem sodelovanju in solidarnosti z razvijajo¢imi se drzavami
(UNESCO 1972, vii).

9.2 IZHODISCNE DILEME IN PROBLEMATIKE
DRUGE GENERACIJE JAVNOPOLITICNEGA UREJANJA
VSEZIVLJENJSKEGA UCENJAV EVROPSKEM
KONTEKSTU

Obuditev idej vsezivljenjskega ucenja na javnopoliticnem prizori$¢u in vzpo-
stavitev teh idej kot osrednjih na agendi evropskih integracij ter evropskih
drzav, je mogoce locirati v zgodnja devetdeseta leta 20. stoletja. Kot osrednji
evropski dokument na tem podrocju pa je, kot smo izpostavili v analizi
osrednih EU dokumentov na polju vseZivljenjskega ucenja in priznavanja
neformalnega ter priloznostnega ucenja, mogoce identificirati Belo knjigo
o izobrazevanju EU z naslovom Poucevanje in ucenje — k uceci se druzbi iz leta
1995. S tem dokumentom in v naslednjem letu (1996), razglasenem kot leto
vsezivljenjskega ucenja, se tako vsezivljenjsko ucenje v specifi¢ni novi preob-
leki vrne na javnopoliti¢no prizorisce (glej Field 2001). Ta dokument lahko
razumemo kot kulminacijo dolocenih preteklih prizadevanj evropskih skup-
nosti za reformo in reorganizacijo izobrazevalnih sistemov in posledi¢no kot
specificen odgovor na percipirane osrednje probleme na polju izobrazevanja
ter SirSem polju druzbenopoliti¢nega in gospodarskega razvoja evropskih
druzb v poznih osemdesetih in devetdesetih letih 20. stoletja. Hkrati ga lahko
razumemo kot enega osrednjih javnopoliti¢nih instrumentov v prizadevanjih
specifiénih druzbenopoliticnih akterjev, da neposredno vplivajo na vizijo
razvoja evropskih izobrazevalnih sistemov, v okviru katere so se poskusali
legitimirati, objektivizirati in naturalizirati med drugim specifi¢na razumeva-
nja izobrazevanja, utemeljena na reformirani teoriji ¢loveskega kapitala kot
temeljne resitve za niz druzbenopoliticnih problematik ter nacionalnih in
globalnih druzbenopoliti¢nih ter gospodarskih izzivov. Bela knjiga in doloceni
dokumenti evropskih skupnosti, OECD-ja in tudi klju¢nih interesnih skupin,
kot so predvsem Evropska okrogla miza industrialcev (ERT - The European
Round Table of Industrialists), ki so podajali nove vizije izobrazevanja in so bili
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sprejeti v letih pred Belo knjigo, so namre¢ postopoma priceli uveljavljati t.
i. neoliberalno paradigmo druzbenopoliticne ureditve in modela razvoja, ki
bo natanc¢neje reflektirana v nadaljevanju. To paradigmo lahko izhodis¢no
razumemo kot niz partikularnih, a hkrati objektivnih, racionalnih in u¢inko-
vitih predstavljenih resitev za specifi¢cno uokvirjene percipirane in dejanske
druzbenopoliticne problematike in izzive.

Posledi¢no je za celovito analizo dilem, problematik in osrednjih vprasanj, ki
jih sproza druga generacija javnopoliti¢nega urejanja vsezivljenjskega ucenja,
potrebno preuciti $irsi kontekst druzbenopoliti¢nih transformacij v okviru
evropskega prostora v drugi polovici osemdesetih in zgodnjih devetdesetih
let 20. stoletja. Le v tem analiticnem okviru je mogoce razumeti pojav in
prizadevanja za objektivizacijo in naturalizacijo dolocenih partikularnih razu-
mevanj in pojmov, ki se jih danes sprejema kot neproblemati¢ne, nevtralne
in del specificno uokvirjenega druzbenega konsenza tako na polju premisleka
in reforme izobrazevanja kot tudi v smislu SirSe reforme druzbenopoliticne
ureditve. Prek danes splos$no sprejetih pojmov in na njih utemeljenih strategij,
politik in praks in prek prevladujo¢ih analiz problematik ter prevladujocih
formulacij resitev je mogoce identificirati temeljne problematike in dileme
urejanja vsezivljenjskega ucenja ter priznavanja neformalnega in prilozno-
stnega ucenja. Pojmi kot so samo-odgovornost posameznika, konkuren¢nost
gospodarstev in posledi¢no tudi posameznikov, merljivost ter benchmarking
med drzavami in na ravni posameznikov ter ideje razresevanja temeljnih
druzbenopoliticnih problematik, kot so nezaposlenost in izkljucenost prek
opolnomocenja posameznikov in/ali prek doloc¢enih tehnoloskih resitev se
niso kot dominantni in prevladujoci vzpostavili zaradi njihove inherentne
primernosti. Kot taki so se namre¢ vzpostavili v kompleksnem, dinami¢nem,
nelinearnem in dolgotrajnem politicnem boju v nacionalnih in evropskem
kontekstu, v okviru katerega so interesi in razumevanja ter resitve dolocenih
akterjev prevladali. Posledi¢no so se tekom tega dolgotrajnega boja dolo¢ene
alternativne vizije ureditve razvoja in specificno izobrazevanja pricele umikati,
delelgitimirati in izginjati ter so se bodisi pricele umikati na margine bodisi bile
kooptirane v okvir vzpostavljajoce se neoliberalne paradigme. Spreminjanje
konsenza o temeljni paradigmi druzbenopoliticne ureditve, njenega razvoja in
delovanja je bilo vzporedno spreminjanju razmerja med razli¢nimi druzbenimi
akterji, v okviru katerega so nekateri gospodarski akterji in predvsem velike
evropske (multinacionalne) korporacije, ki so bile usmerjene na globalne trge,
pricele pridobivati na pomenu ter moci napram drugim druzbenim akterjem
bodisi drzavnim bodisi delavcem in drugim druzbenim skupinam (glej Cowles
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1995, Van Apeldoorn 2000). Omeniti je potrebno, da so v okviru procesa
spreminjanja konsenza tudi gospodarski subjekti morali odvisno od specific-
nih evropskih nacionalnih kontekstov sklepati raznolika zavezniStva ter se
deloma prilagajati drugim druzbenim skupinam, kar je posledi¢no privedlo do
dolocenega ohranjanja elementov in struktur socialne drzave, ¢ceprav v deloma
reorganizirani obliki. Pri tem pa je bilo in je stopnja ohranjanja socialne drzave
v veliki meri odvisna od razmerij moci ter dolocene tradicije v kontekstu posa-
mezne evropske nacionalne drzave (glej Bradanini 2009). Poleg tega je pot-
rebno izpostaviti temeljno vlogo, ki jo je v kontekstu spreminjanja konsenza in
paradigme odigrala Evropska unija ter njene institucije predhodnice. Na ravni
Evropskih skupnosti je namre¢ mogoce identificirati zelo omejeno prilagaja-
nje neoliberalne paradigme in interesov specificnih velikih multinacionalnih
evropskih gospodarskih akterjev zahtevam, interesom in razumevanjem ter
vizijam drugih druzbenih akterjev (Hermann 2007).

9.3 DILEME NEOLIBERALNE PARADIGME RAZVOJA IN
TEORIJE CLOVESKEGA KAPITALA KOT NJENEGA
TEMELJNEGA IZRAZA

Pri refleksiji dilem in problematik, vezanih na predpostavke neoliberalne
paradigme, ki se je postopoma na ravni evropskih politik vzpostavila kot
dominantna tudi v okviru razmisljanj o ter formuliranj reform na podro¢ju
izobrazevanja, je potrebno izhodi$c¢no izpostaviti nelocljivo povezanost med
njo in teorijo cloveskega kapitala. Teorija cloveskega kapitala je bila namrec
izhodis¢no vezana na predpostavke oziroma temeljne koordinate neoliberalne
ekonomske in politi¢ne teorije. Ekonomist Gary Becker, 'oce' teorije cloveskega
kapitala, je namrec teorijo razvil v sklopu kritik obstojece druzbene ureditve ter
osmisljanj njene percipirane krize, ki so se pojavile v povojnem obdobju med
ekonomisti, politologi in drugimi druzboslovci Univerze v Cikagu, na kateri je
tudi sam raziskoval (glej Harvey 2005). Univerza v Cikagu je bila namre¢ center
artikulacije neoliberalne paradigme delovanja in razvoja druzb, saj so na njej
poleg Beckerja istocasno delovali tudi drugi 'ocetje' neoliberalizma, med dru-
gim tudi Friedrich A. Hayek in Milton Friedman. Teorija ¢loveskega kapitala
je bila posledi¢no eden od osrednjih elementov kritike obstojece ureditve in
osmisljanja njene krize ter hkrati pomemben element v okviru neoliberalnega
odgovora na specificno razumljeno krizo druzbene ureditve in izobrazevalnih
sistemov. Kljub osrednjosti teorije ¢loveskega kapitala, ki smo jo identificirali
v prvi generaciji reguliranja vsezivljenjskega izobrazevanja in ucenja, ta vse do
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osemdesetih let ni bila popolnoma dominantna. Ravno nasprotno, ta teorija
je z dejansko krizo obstojec¢ih druzbenopoliticnih ureditev in modela razvoja
druzb, ki so vzpostavili pogoje moznosti za realizacijo neoliberalne paradigme,
v poznih sedemdesetih moc¢no zmanjsala pomen prve generacije teorij cloves-
kega kapitala, ki so temeljile na enostavni vzrocni zvezi med javnimi vlaganji v
izobrazevalne sisteme ter izobrazbo in gospodarsko rastjo (glej Robeyns 2006).
Paradoksalno je prav kriza teorije cloveskega kapitala nelocljivo povezana s
krizo predhodnega modela razvoja, utemeljenega na primarni vlogi razvojne
drzave, vzpostavila pogoj moznosti za njeno ne le ponovno obuditev, temve¢
splo$no prevlado v osmisljanju reform izobrazevanja. V sredini osemdesetih
let 20. stoletja tako ponovno pride do popularizacije in postopne prevlade
teorije ¢loveskega kapitala, ki postane temelj OECD-jevih (glej OECD 1987)
razumevanj vloge izobrazevanja v druzbenopoliticnem razvoju in ureditvi ter
delovanju druzb, pri cemer se ta razumevanja pojavijo in popularizirajo tudi
v okviru drugih mednarodnih in evropskih organizacij, med drugim tudi v
Evropskih skupnostih (glej Coffield 1999). Glede prevlade teorij cloveskega
kapitala je bil kljucen kontekst, ki je omogocil prevlado in oblika oziroma vse-
bina nove generacije teorij cloveskega kapitala.

Druga generacija teorij ¢loveskega kapitala se namre¢ pojavi v kontekstu
implementacije novih razvojih politik, in sicer programov strukturnega pri-
lagajanja, ki so jih mednarodne razvojne in monetarne organizacije pricele
implementirati v razvijajocih se drzavah in so temeljile na novem razumevanju
druzbenopoliticnega ter gospodarskega razvoja, utemeljenega na neoliberalni
paradigmi (glej Munck 2000). Ta se sicer pri¢ne pojavljati tudi v zahodnih raz-
vitih drzavah, sprva predvsem v Zdruzenem kraljestvu (s prihodom na oblast
Margaret Thatcher) in ZDA (s prvim predsedniskim mandatom Ronalda
Reagana). Novo razumevanje razvoja je bilo artikulirano v kontekstu speci-
fi¢nih reform, ki naj bi jim sledile druzbenopoliti¢ne ureditve razvijajocih se
drzav. V tem okviru se je razvoj pricenjalo razumeti kot obseg participacije v
in integracije z globalnimi trgi. Iz novega razumevanja razvoja so bile izbrisane
vse ideje o redistribuciji dohodkov. Drzavne redistributivne politike naj bi
nadomestila liberalizacija trgovine in investicijskih rezimov, privatizacija pod-
jetij v drzavni lasti ter umik in/ali kréenje drzave, fiskalna disciplina, davéne
reforme v korist gospodarskih akterjev, fleksibilizacija trga dela in deregulacija
nacionalnih trgov. Prosti trg, na katerem vlada splosna konkurenca, se je
vzpostavil kot edini legitimen in racionalen alokator dobrin (glej Manzo 1991,
Harvey 2005). Hkrati se je pricela poudarjati osrednja vloga posameznikov v
$irSem druzbenem razvoju v smislu avtonomnih, svobodnih, racionalnih ter
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podjetnih in posledi¢no tekmujoc¢ih posameznikov, ki naj bi se jih opolnomo-
¢ilo na nacdin razsiritve njihove odgovornosti za lastno dobrobit. Posamezniki
naj bi se samo-responsibilizirali na vseh podro¢jih Zivljenja. Hkrati pa naj bi
se kontinuirano prilagajali vedno hitrej$im in intenzivnej$im druzbenim ter
z njimi nelo¢ljivo povezanim hitrim tehnoloskim spremembam (glej Rose
1996, Abrahamsen 2000). Naslavljanje in upostevanje tehnoloskega napredka
predstavlja enega od osrednjih premikov oziroma nadgradenj teorij cloveskega
kapitala druge generacije. Izobrazevanje naj bi tako pomagalo delavcem soo¢iti
se s kreativnostjo in fleksibilnostjo napredujoce tehnologije (Wozniak 1984).
Vzpostavilo se je razumevanje, da so sodobna gospodarstva odvisna od znanj,
vescin in sposobnosti delavcev oziroma so klju¢no odvisna od cloveskega
kapitala (glej OECD 1987). Prva generacija teorije ¢loveskega kapitala je bila
v novih formulacijah neposredno kritizirana zaradi svoje splo$nosti, kvanti-
tativnosti in utemeljenosti na omejenih ter preprostih teorij izobrazevanja in
delovanja gospodarstva. V okviru druge generacije teorij cloveskega kapitala
se inkorporirajo teorije hipoteze o presoji.** Izobrazevanje na temelju svoje
funkcije presoje naj bi u¢inkovito uokvirilo bazen fleksibilnih in prilagodljivih
delavcev, kar naj bi posledi¢no izboljsalo u¢inkovitost procesov rekrutiranja
delavcev in produkcijskega procesa. [zobrazevanje naj bi delavcem omogocilo
soociti se s tehnoloskimi spremembami in te uporabiti za lasten napredek. Z
vidika financiranja formalnega izobrazevanja, predvsem na nivoju terciarnega
izobrazevanja, naj bi stroske izobrazevanja nosili predvsem posamezniki, ki naj
bi z vedjo 'investicijo' v svoj ¢loveski kapital bili posledi¢no nagrajeni z veéjim
zasluzkom. Nova generacija teorije ¢loveskega kapitala neposredno zagovarja
privatne investicije v formalno terciarno izobrazevanje in omejevanje javnih
investicij.

Nadalje pride do premika dolo¢enega izkljucnega fokusa predvsem na for-
malno izobrazevanje in destabilizacije stroge delitve na poklicno usposabljanje/
izobrazevanje in usposabljanje, specializirano za delo v dolo¢enem podjetju na
eni strani ter splosno izobrazevanje in usposabljanje na drugi. Te meje se z

44 Teorija hipoteze o presoji (The screening hypothesis), ki je v sedemdesetih 20. stoletja pred-
stavljala alternativno teorijo izobrazevanja napram teoriji ¢loveSkega kapitala, je utemeljena
na predpostavki o pomenu menjalne vrednosti izobraZevalnih kvalifikacij (certifikatov, diplom
ipd.) in nekognitivnih znacilnosti posameznega delavca (predpostavka prve generacije teorij
CloveSkega kapitala). Ta teorija kot osrednjo vlogo izobraZevanja vidi njeno vlogo mehanizma
za izbor, na osnovi katerega se nato delodajalci odlocajo za zaposlitev doloCenega posame-
znika. Vsebina izobraZzevanja tako ni odloCilnega pomena za produktivnost delavca in viSino
njegove place. Kvalifikacije so posledi¢no razumljene kot nadomestilo za ves¢ine/kompetence
in znacilnosti delavca, ki bi jih Zeleli zaposlovalci (Layard in Psacharopoulos 1974).
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drugo generacijo teorije cloveskega kapitala zabrisejo. Od sredine osemdese-
tih 20. stoletja se vedno bolj uveljavlja princip kontinuiranega izobrazevanja
posameznikov kot delavcev. Tudi na ravni razumevanja usposabljanja in
izobrazevanja/ucenja v podjetjih se uveljavi princip nujnosti kontinuiranega
izobrazevanja delavcev (Gaskell in Rubenson 2004). Kot opaza Streeck (1989),
so debate o upravljanju, financiranju in priznavanju usposabljanja postale
popularne in prevladujoce v premislekih na polju reguliranja industrijskih
odnosov. [zobrazevanje se je namre¢ vzpostavilo kot eno temeljnih polij poga-
janj med delavci in menedzerji.

Kljub spremembam na polju razumevanja izobrazevanja je druga generacija
teorij cloveskega kapitala ohranila specificno partikularno ter problemati¢no
razumevanje posameznikov, na kateri je utemeljila koordinate svoje vizije
izobrazevanja, ki postane v sodobnih dokumentih prevladujoca. Posamezniki
so namre¢ $e vedno razumljeni kot izolirani, k uzitku stremeci materialisti,
ki jih izhodi$¢no ne zamejujejo druzbene spone ali odgovornosti. Prav tako
so razumljeni, kot da niso inherentno socialni, vodi pa jih zelja po materialni
sreci in telesni varnosti. Te zelje so percipirane kot nespremenljive skozi ¢as in
prostor (Baptiste 2001). Z drugimi besedami, posamezniki posedujejo stabilne
preference in njihov modus operandi je maksimizacija izpolnitve lastnih Zelja.
Svet je razumljen skozi prizmo izobrazevalne meritokracije, kjer so druzbene
neenakosti posledica razli¢nih stopenj investicij v lasten cloveski kapital.
Neenakosti tako niso posledica izkori$canja in represije, temve¢ naravna in
neizogibna posledica prostega trga. Posledi¢no je razumljiva tudi vizija izobra-
zevanja v okviru druge generacije teorije ¢cloveskega kapitala. [zobrazevanje je
eksplicitno osmisljano kot izhodi$¢no apoliticno. Izobrazevalni cilji in aktivno-
sti naj bi se dolocali na temelju 'trzne analize' in tehni¢nih premislekov v obliki
'‘prepoznavanja potreb' in ne ve¢ na temelju dolocenih eti¢nih ali filozofskih
premislekov (Robeyns 2006). Hkrati je konsenz o izobrazevanju vzpostavljen
kot nekaj, kar v splosni druzbi ze obstaja in kot nekaj, kar je dejansko produkt
politicnih bojev. Nadalje naj bi bile potrebe vseh ucecih se posameznikov
razumljene kot pomembne in komplementarne. Pri tem naj ne bi bil izve-
den noben kriticen premislek glede potreb ucec¢ih se posameznikov, da bi se
ugotovilo njihovo primernost, kako so formulirane in na katere interese so
vezane dolocene potrebe, pri cemer naj bi se izhodis¢no zanemarilo ugotav-
ljanje, kateri interesi so najbolj upostevani in kateri najmanj. Izhodis¢no naj
bi prilagajali izobrazevanje potrebam vseh ob hkratnem zanemarjanju $irsih
druzbenih stratifikacij in neenakosti. Klju¢na problematika te pozicije je lepo
vidna v predpostavki, da izpolnitev potreb vsakega ucecega se posameznika ne
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bo imela nobenega negativnega ucinka na zagotavljanje potreb drugih ucecih
se posameznikov, predvsem tistih, ki se soocajo s socialno izkljuc¢enostjo in
neenakopravnim druzbenim polozajem (Baptiste 2001). Kadarkoli izobraze-
valni programi, strategije, vizije in konkretne politike ter prakse utemeljujejo
svoje cilje in aktivnosti s sklicevanjem na 'potrebe ucecih se posameznikov',
osmisljajo njihove potrebe kot popolnoma komplementarne in ignorirajo
ali omejeno naslavljajo kakrsen koli konflikt med uce¢imi se posamezniki
in med razli¢cnimi delezniki na polju izobrazevanja, so ti bodisi zavedno ali
nezavedno formulirani prek predpostavk teorije ¢cloveskega kapitala (Bowles
in Gintis 1975). Nadalje je izobrazevanje v okviru teorije ¢loveskega kapitala
razumljeno kot nujno prilagodljivo v smislu prilagajanja implicitno vodljivih
posameznikov novim druzbenim in tehnoloskim kontekstom. Teorije ¢loves-
kega kapitala osmisljajo prilagodljivo izobrazevanje kot klju¢no za naslavljanje
druzbenopoliti¢cnih problematik, kot je na primer brezposelnost. Pri tem naj bi
tak$no izobrazevanje poskusalo spremeniti ravnanje in obnasanje brezposel-
nih z vzporednim zanemarjanjem, da je brezposelnost v veliki meri posledica
druzbenih, politicnih ter ekonomskih makro procesov in struktur, ki one-
mogocajo dovolj$ne Stevilo delovnih mest (Coffield 1999, Baptiste 2001). V
okviru prilagodljivega izobrazevanja naj bi se u¢ec¢i posamezniki priucili vescin,
kompetenc in znanj, ki so percipirani kot nujni za njihovo uspesnost na trgu
dela. Posamezniki so implicitno ali eksplicitno osmisljani kot potrosniki in kot
taki niso osmisljani kot posamezniki, ki proizvajajo znanje, vescine in kompe-
tence, temvec jih zgolj pridobivajo. Izobrazevalni programi, politike in prakse,
ki temeljijo na teoriji cloveskega kapitala, utemeljujejo svoje cilje in aktivnosti
v navezavi na s strani posameznikov nespremenljive, skoraj da naravne sile kot
so gospodarski cikli, demografske spremembe, globalno tekmovanje, druzba
znanja ali ves¢ine, ki naj bi jih potrebovalo gospodarstvo. Hkrati posameznike
razumejo v smislu bitij, katerih edina moznost je, da se prilagajajo in konzu-
mirajo izobrazevanja. Poleg apoliti¢nosti in prilagodljivosti je izobrazevanje
izhodis¢no razumljeno kot individualisticno. Uceci se posamezniki so tako
razumljeni kot samo-zadostni in popolnoma svobodni. Ti posamezniki niso v
izobrazevalnem procesu z nikomer v kakrsnih koli trajnejsih vezeh (Robeyns
2006). Z drugimi posamezniki se v okviru izobrazevalnih procesov ne pove-
zujejo z namenom doseganja skupnega dobrega ali skupnega cilja, temve¢ z
namenom maksimizacije lastnih koristi in razvoja lastnega ¢loveskega kapitala.

Tudi druga generacija cloveskega kapitala je posledicno sprozala zelo
podobne dileme in problematike, vezane na simplisticno, partikularno razu-
mevanje posameznikov in samega procesa izobrazevanja, ki zakriva in utisa
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obstoj alternativnih pogledov in razumevanj, kot tudi dejanske kompleksnosti
posameznikov in izobrazevalnih procesov. Posamezniki v realnosti posedujejo
niz tekmujocih, nasprotujocih si in nenehno spreminjajocih se zelja in potreb.
Hkrati med posamezniki kot pripadniki doloc¢enih druzbenih skupin obsta-
jajo nepomirljivi konflikti interesov in prav politi¢ni boj je polje, kjer naj bi
se ti soocali, prilagajali in priblizevali. Trg kot vodilo razresevanja interesnih
konfliktov namre¢ izhodiscno privilegira tiste posameznike, ki ze izhodis¢no
posedujejo boljsi druzbenopoliti¢ni in ekonomski polozaj. Trgi namre¢ nikoli
niso popolnoma svobodni in meritokrati¢ni ter utemeljeni na popolni kon-
kurenci, temve¢ delujejo prek in utrjujejo neenakopravna razmerja, druzbene
neenakosti, diskriminacije in izklju¢evanja (Barros 2012).

Da dolocene izobrazevalne politike, programi in prakse, eksplicitno uteme-
ljeni na teoriji ¢loveskega kapitala utrjujejo druzbeno neenakost in je ne zgolj
ne naslavljajo, je vidno v okviru novega razumevanja in analize socialne pomoci
in socialnega dobrobita ter njegovega razmerja s trgom dela, ki predstavlja
doloc¢eno nadgradnjo druge generacije napram prvi generaciji teorij ¢loveskega
kapitala. V okviru uveljavljanja neoliberalne paradigme razvoja in ureditve
druzbe, katerega je bila in je druga generacija teorij ¢loveskega kapitala eden
od osrednjih temeljev, sta izobrazevanje in usposabljanje odraslih postala del
aktivne politike zaposlovanja. Njun osrednji namen je bil zmanjsanje izdatkov
socialne drzave ter Stevila prejemnikov socialne pomoci. To naj bi se izvedlo
prek povecanega zaposlovanja nezaposlenih prejemnikov na nizko plac¢ana
delovna mesta. Tej populaciji namenjeno usposabljanje za ves¢ine naj bi bilo
fokusirano izklju¢no na pripravo teh ljudi za (nizko plac¢ana) delovna mesta.
Socialne politike pa naj bi podpirala zgolj kratka obdobja prejemanja socialne
pomodi (glej Rose 1996, Gaskell in Rubenson 2004).

Zavedno ali nezavedno izklju¢no utemeljevanje in razumevanje izobrazevanja
nateoriji ¢cloveskegakapitala osiromasi razumevanja in prakse izobrazevanja ter
posledi¢no ne le perpetuira druzbene neenakosti, izkljucevanja, diskriminacije,
deprivilegiranja, temvec jih utrjuje, normalizira in objektivizira. Na tem mestu
lahko izpostavimo vsaj dva okvira alternativnih razumevanj izobrazevanja, ki
ga razumeta na bistveno drugacen nacin kot teorije cloveskega kapitala in sta v
sodobnih dokumentih, politikah, strategijah in praksah vsezivljenjskega u¢enja
bodisi podreprezentirana bodisi popolnoma utisana, neprepoznana ter nepoz-
nana. Prvi okvir alternativnega razumevanja izobrazevanja lahko ozna¢imo
kot model izobrazevanja, utemeljen na pravici do izobrazevanja, ki je in Se
vedno igra pomembno vlogo v okviru dokumentov in delovanj OZN institucij,
kot sta Unicef in Unesco (glej Robeyns 2006). V okviru tega modela je pou-



142 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

darek na pravici posameznikov do izobrazevanja in na pravic¢nosti, utemeljeni
na pravicah. Posamezniki so razumljeni kot kon¢ni cilji moralnih in politi¢nih
premislekov ter delovanj in ne kot vnosni dejavniki v okviru gospodarske
produkcije in rasti. Izobrazevanje ima posledi¢no intrinzi¢no vrednost in tudi
ljudje, ki nikoli ne bodo zmozni postati ekonomsko produktivni, naj bi imeli
enako pravico do izobrazevanja kot jo imajo polno sposobni. Na drugi strani
paje na pravicah utemeljen model oziroma vizija izobrazevanja deloma omeju-
joca, saj odgovornost za zagotavljanje pravice do izobrazevanja pripisuje zgolj
drzavnim akterjem oziroma je prevladujoce drzavno-centri¢na. Drug alterna-
tivni okvir razumevanja izobrazevanja, katerega osrednji teoretik je Sen, pa
lahko oznac¢imo kot model, utemeljen na zmoznostih (1999, 2005). V okviru
tega modela so zmoznosti razumljene kot niz 'delovanj', ki so konstitutivni
elementi zivljenja. Primeri delovanj so na primer biti zdrav, izobrazen, zase-
dati delovno mesto, biti del druzine oziroma socialnih mrez, posedovati tesna
prijateljstva. 'Delovanja' so tako rezultati ali dosezki, medtem ko so zmoznosti
dejanske priloznosti doseganja omenjenih delovanj. Na zmoznostih temelje¢
model predstavlja $ir$i normativni okvir za evalvacijo dobrobita posamezni-
kov, kot tudi SirSe druzbene ureditve, obstojec¢ih politik vizij ter programov
druzbenih sprememb. Izobrazevanje v okviru tega modela ima tako intrin-
zi¢no kot instrumentalno vrednost. Posedovati znanja, ves$¢ine in kompetence
s hkratnim dejanskim dostopom do razli¢nih izobrazevanj naj bi posamezniku
dejansko omogocilo, da izpolni svoje potenciale, kar posledicno predstavlja
enega od osrednjih elementov zmoznosti. Hkrati dobra izobrazba in uspo-
sobljenost posameznika predstavlja instrumentalno vrednost, saj omogoca
razsiritev njegovih zmoznosti (Walker in Unterhalter 2007). Kot izpostavlja
Sen (2005), naj bi model druzbene ureditve in izobrazevalnega sistema omo-
gocil razsiritev zmoznosti ljudi, pri ¢emer naj jih hkrati ne bi potiskal v smer
specificnega, ozko zamejenega delovanja. V okviru tega modela so oziroma
naj bi bili upostevani in reflektirani ter naslovljeni vsi viri neenakosti glede
moznosti, ki so na voljo posameznikom.

9.4 DILEMA PREVLADE SPECIFICNIH DRUZBENIH
AKTERJEV PRI VZPOSTAVLJANJU TEMELJNIH SMERNIC
VSEZIVLJEN)JSKEGA UCENJA

V analizah vzpostavljanja polja vsezivljenjskega ucenja ter novih vizij izobra-
zevanja v evropskem kontekstu in v nacionalnih kontekstih evropskih drzav
je vseprisotno zavedanje, da so, kljub $e vedno obstojeci relevantnosti nacio-
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nalnih evropskih vlad, za razumevanje procesa vzpostavljanja in novih vizij,
razvitih od sredine osemdesetih 20. stoletja do sedanjega konteksta, klju¢nega
pomena refleksije o delovanju in vlogi Evropske unije in njenih institucij pred-
hodnic, drugih meddrzavnih organizacij (predvsem OECD) in povezanosti
teh organizacij z delovanjem nacionalnih drzav (¢lanic). Kot ugotavljata Van
Apeldoorn (2000) in Kauppinen (2014), se v tem okviru premisleka in analize
v veliki meri zanemari osrednja vloga gospodarskih akterjev pri postavljanju
smernic in koordinat za razvoj izobrazevanja v smer vsezivljenjskega ucenja in
specifi¢ne splo$ne vizije izobrazevanja. Ti akterji so namrec aktivno poskusali
vplivati na vecnivojski evropski proces vzpostavljanja nove vizije izobrazeva-
nja od sredine osemdesetih 20. stoletja naprej. V tem procesu pa je potrebno
izpostaviti specificno prevladujoco, a hkrati v vecini analiz v veliki meri zane-
marjeno vlogo posebnega zdruzenja evropskih gospodarskih akterjev, in sicer
Evropske okrogle mize industrialcev (ERT). Ta akter oziroma zbir akterjev je
namre¢ zaradi svoje privilegirane pozicije v evropskem kontekstu odlo¢ilno
vplival na osrednje institucije Evropskih skupnosti. Specifi¢ne transformacije
evropskih izobrazevalnih sistemov in vzpostavljanje polja vseZivljenjskega
ucenja je bilo tako izhodis¢éno utemeljeno na idejah, ki so jih sprva promovirali
specifi¢ni evropski gospodarski akterji, zdruzeni v okviru ERT-ja.

Pomen, vloga in vpliv ERT-ja v tem procesu neposredno izhajajo iz spe-
cificne narave ¢lanstva, polozaja in sposobnosti delovanja same organizacije.
ERT lahko razumemo kot transnacionalno evropsko skupino, stratesko
usmerjeno k oblikovanju specifi¢nih javnopoliticnih predlogov in kot elitni
forum, ki ga sestavljajo glavni direktorji ve¢ine najvecdjih evropskih multi-
nacionalk na nefinanénih podrogjih. Clanstvo je osebno, kar pomeni, da so
¢lani zgolj glavni direktorji in ne korporacije kot take. Hkrati posameznikom,
ko so odstavljeni ali odidejo s funkcije direktorja, ¢lanstvo preneha. Njihov
deklariran cilj je vplivati na niz druzbenih sfer, ki so jih sami prepoznali kot
strateSko pomembne za evropsko industrijo v okviru globalnega ekonomskega
tekmovanja. ERT je odigral eno osrednjih vlog pri formuliranju in promociji
ideje skupnega evropskega trga v okviru Evropskih skupnosti (glej Cowles
1995, Ziltener 2004). Ce je vpliv ERT-ja na oblikovanje temeljnih koordinat
skupnega trga splosno prepoznan, je njegov vpliv na sfero izobrazevanja
bistveno manj analiziran in prepoznan kot dolo¢ilen. V luci relativno jasnega
nacina delovanja se manko analiz vpliva idej, ki jih je oblikoval ERT na polju
izobrazevanja in ki krojijo tudi danasnje vizije izobrazevanja in polje vseziv-
ljenjskega ucenja, zdi zelo problemati¢en. ERT namre¢, v kolikor dolo¢eno
polje prepozna kot strateSko pomembno, svoje poglede in ideje posreduje
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klju¢nim javnopoliticnim odlocevalcem na evropski in nacionalnih ravneh
prek porocil in osebnih pogovorov s klju¢nimi odlo¢evalci. ERT je imel in ima
vse od svojega nastanka leta 1983 privilegiran dostop do voditeljev evropskih
skupnosti in kasneje Evropske unije. Kot izpostavlja Van Apeldoorn (2000),
je bil ERT osrednji forum, v okviru katerega so veliki evropski gospodarski
akterji od poznih osemdesetih let naprej redefinirali svoje interese v smer neo-
liberalne paradigme razvoja in ureditve ter priceli vplivati na evropske poli-
tike, strategije in ukrepe z namenom postopne realizacije osrednjih elementov
te paradigme. ERT je vse od poznih osemdesetih let zdruzeval interese in mo¢
najbolj globaliziranih evropskih multinacionalnih podjetij. Pri tem ERT-ja ne
smemo razumeti kot zgolj lobisti¢ne skupine, temvec kot trans-sektorsko eli-
tno gospodarsko organizacijo, ki uporablja svojo moc¢ za oblikovanje evropske
javnopoliti¢éne agende z namenom aktivno preoblikovati raznolike evropske
politike prek kontinuiranega dialoga in 'partnerstva’ z Evropsko komisijo in
njenimi institucijami predhodnicami. V tem okviru je in $e vedno artikulira
relativno dolgorocne interese in strategije vzpostavljajocih se transnacionalnih
gospodarskih elit, pri ¢emer pa se sklicuje tudi na $irsi niz interesov in identitet
(Kauppinen 2014).

Razvoj in reorganizacija izobrazevanja ne le na ozkem podrocju poklicnega
in terciarnega izobrazevanja (glej Kauppinen 2014), temvec v SirSem smislu,
je bila in je tesno povezana z dinamiko globalnega kapitalizma, transancio-
nalizacije elit, reprodukcijo njihovega prevladujocega polozaja in z bojem za
postavljanje temeljnih koordinat prihodnjega razvoja Evrope. Glede na to je
pomen, ki ga je ERT pripisoval izobrazevanju, logi¢na konsekvenca njihove
dolgoro¢ne strategije postavljanja temeljnih koordinat razvoja in politicne
agende, ki bi izhodis¢no izhajala iz njihovih interesov. ERT je tako igral
osrednjo vlogo pri razvoju in promociji ter posledi¢ni normalizaciji diskurzov
konkurencnosti, zaposljivosti in fleksibilizacije, primerljivosti (benchmarking)
in $irsih diskurzov na znanju temeljece druzbe in gospodarstva (glej Bradanini
2009, Kauppinen 2014). Kot smo izpostavili, je eden od osrednjih nacinov
delovanja ERT-ja priprava in posredovanje poroc¢il javnopoliticnim odlo-
Cevalcem, s ¢imer posreduje specificno in partikularno strokovno znanje in
statistike, ki jih s posredovanjem ne le odlocevalcem, temvec¢ tudi medijem,
poskusa razsiriti tudi med splo$no javnostjo. S tem si prizadeva na specificen
nacin uokviriti problematike na dolo¢enem podrocju in posredovati dolocene
resitve, ki jih predstavlja kot nevtralne in splosno primerne (glej Dahan, Doh
in Guay 2006).

Vse od svojega nastanka je ERT kot svoj osrednji strateski cilj izpostavljal
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revitalizacijo evropske industrije v smislu domnevno ponovnega vzpostavlja-
nja njene konkurenc¢nosti ter pospesevanja zdruzevanja evropskih trgov. Od
druge polovice osemdesetih 20. stoletja je bilo izobrazevanje prepoznano kot
stratesko vprasanje, ki je potrebovalo prestrukturiranje z namenom omenjene
revitalizacije evropske industrije in njene globalne konkuren¢nosti. Leta 1985
v svojem porocilu ERT izpostavi, da morajo biti izobrazevalne institucije, indu-
strija in tehnolosko raziskovanje v Evropi bolj povezano ter osredotoceno, ker
naj bi se le tako zagotovila konkurenénost evropske industrije (Van Apeldoorn
2000). 'Boljse' izobrazevanje se je pricelo razumeti kot predpogoj gospodarske
rasti in sposobnosti evropskih podjetij, da rastejo in proizvajajo (ekonomsko)
bogastvo ter posledicno nova delovna mesta. Kot edini producenti bogastva so
bili namrec¢ uokvirjeni evropski privatni gospodarski akterji, ki bodo sposobni
globalno tekmovati, v kolikor bodo imeli na voljo 'dobro' izobrazeno delovno
silo s klju¢nimi ves¢inami, potrebnimi za delo v okviru percipirano vzpostav-
ljajocega se 'na znanju temeljecega gospodarstva', ki bo globalno konkuren¢no.
Dvig nivoja izobrazbe in dvig kompetenc posameznikov se je pricelo razumeti
kot osrednji konkuren¢ni prednosti, ki bi ju lahko Evropa imela pred njenimi
klju¢nimi osrednjimi tekmicami, in sicer ZDA in Japonsko, ki je tedaj Se bila
prepoznana kot ena od osrednjih grozenj za evropsko industrijo (Kauppinen
2014).

Kljub tesnem sodelovanju evropske industrije in poklicnega izobrazevanja
od pricetka evropskih povojnih integracij se je kot eden osrednjih problemov
v poznih osemdesetih 20. stoletja izpostavilo slabo sodelovanje med industrijo
in izobrazevalnimi institucijami, pri cemer so ERT-jeva porocila (ERT 1985,
1989) izpostavljala predvsem slabo povezanost terciarnega izobrazevanja in
akademskega raziskovanja ter industrije. Medtem ko izpostavljanje domnevne
problematike nepovezanosti evropskih izobrazevalnih sistemov z gospo-
darstvom ni predstavljalo novosti na polju evropskih izobrazevalnih vizij
in predlogov reorganizacije izobrazevanja, sta poudarek na transnacionalni,
vseevropski dimenziji izobrazevanja ter ponovna obuditev, reartikulacija in
nadgradnja idej vsezivljenjskega ucenja v okviru ERT-jevih porocil predsta-
vljala pomemben novum. Podoben novum predstavljajo pojmi in razumevanja
konkurenc¢nosti, zaposljivosti, fleksibilizacije in na znanju temeljecega gospo-
darstva, ki so bili tesno prepleteni in nelocljivo povezani s specificnim novim
razumevanjem izobrazevanja.

Poudarek na evropski in transnacionalni dimenziji reforme izobrazeval-
nih sistemov je pri tem potrebno razumeti v okviru revitalizacije evropskih
integracij od sredine osemdesetih let 20. stoletja naprej, ki jo je ERT poskusal



146 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

pospesiti in razsiriti tudi na polje reforme izobrazevanja. ERT-jevo osrednje
porocilo iz osemdesetih let na podro¢ju izobrazevanja, ki ga je v sodelovanju
z drugimi pripravil dr. Kari Kairamo, tedanji glavni direktor finskega podjetja
Nokia, ¢lan ERT-ja in vodja delovne skupine ERT-ja za polje izobrazevanja,
nosi naslov Izobrazevanje za zivljenje: evropska strategija (Education for life:
a European Strategy) (1989, 2). Po porocilu naj Evropa ne bi potrebovala zgolj
ze vzpostavljajocega se skupnega evropskega gospodarskega obmodja, ki
se je pricelo z Enotnim evropskim aktom (1987), sicer posledico prve vecje
spremembe Rimske pogodbe iz leta 1957. Evropa naj bi potrebovala tudi
razvoj post-nacionalnega ali vsaj deloma denacionaliziranega izobrazevanja.
'Nacionalno razmisljanje in razumevanje' naj bi se nadomestilo s poenotenimi
evropskimi pojmi, podobno kot se je to zgodilo na gospodarskem podrodju.
[zobrazevanje naj bi se tako pricelo dojemati ne le kot nacionalno vprasanje,
temvec kot vprasanje pertinentno transnacionalni in pan-evropski dimenziji.

Transnacionalna in pan-evropska dimenzija razumevanja izobrazevanja je
predstavljala eno klju¢nih dimenzij novega razumevanja izobrazevanja, ki ga
je propagiral ERT kot odgovor na omenjeno specificno uokvirjene problema-
tike, s katerimi so se soocale evropske druzbe in gospodarstva. Poleg zgoraj
omenjene problematike (izgube) konkurencnosti evropskega gospodarstva, je
ERT kot osrednjo klju¢no problematiko v svojih poro¢ilih, vklju¢no zome-
njeno strategijo na polju izobrazevanja izpostavljal nezaposlenost (Kairamo
1989). Pri tem se je problematika nezaposlenosti uokvirila kot izklju¢en pro-
blem neprimernosti in nemodernosti izobrazevanja. Nezaposlenost tako ni
percipirana kot posledica strukturnega pomanjkanja delovnih mest, temvec
kot problem, povezan izklju¢no s pomanjkanjem pravih ves¢in in kompe-
tenc posameznikov. Obstajalo naj bi neravnovesje med potrebami evropskih
zaposlovalcev in ponudbo delovne sile, ki bi posedovala prave ves¢ine in kom-
petence. Posledi¢no je bilo ERT-jevo razumevanje izobrazevanja v izhodiscu
popolnoma instrumentalno, saj je ostro kritiziralo svobodo posameznikov pri
izbiri izobrazevanja, ki ne bi bilo usmerjeno v pridobivanje vescin, potrebnih
za delo oziroma bi bilo vodeno samo s strani njihovih osebnih interesov ter
'zanimivosti' dolocenega izobrazevanja. Hkrati je ERT-jevo vizijo uokvirjala
percepcija negativnih demografskih trendov v smislu splosnega staranja
delovno aktivne populacije, ki, v kolikor ne bo ponovno vpeta v procese izo-
brazevanja in ucenja, ne bo sposobna tekmovati na globalnem trgu oziroma
v razmerah hitrega tehnoloskega napredka. Kot osrednjo resitev je ERT v
omenjeni strategiji izpostavil vzpostavitev vsezivljenjskega ucenja, ki je bilo
izhodis¢no osmisljeno kot alternativni model izobrazevanja, prek katerega bi
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starejsi delavci osvezili znanje, se dodatno izobrazili in nadgradili svoje kompe-
tence. Ucenje se je reartikuliralo kot nujen element vsakdanjega zivljenja in dela
(Kairamo 1989, 1-3). Pri tem pa so ERT-jevi dokumenti iz poznih osemdesetih
'identificirali' spreminjanje koncepta dela in ga posledi¢no tudi reartikulirali.
V tem okviru je bilo na eni strani delo reartikulirano v smislu niza razli¢nih
zaposlitev in hkrati kot niz zaposlitev v razli¢nih poklicih, kar naj bi od posa-
meznika zahtevalo kontinuirano nadgrajevanje vescin in kompetenc skozi
vso delovno obdobje zivljenja (Kairamo 1989, 12). Na drugi strani je bilo delo
reartikulirano v smislu splosne percepcije dela kot segajocega onkraj zaposlitve
za pridobivanje dohodka. Delo po ERT-ju naj namre¢ med (predvsem) mlado
generacijo ne bi bilo ve¢ razumljeno kot pot k zasluzku, temvec¢ kot nacin iska-
nja novih izzivov in samo-izpolnitve. Mladi naj bi od dela pricakovali izzive in
priloznosti za osebnostni razvoj in ne le zgolj zasluzka, ki naj ne bi bil vec edini
merodajen. Niz karier tekom zivljenja posameznika naj tako ne bi bil zgolj
odraz nujnosti v hitro spreminjajocem se gospodarstvu, temvec tudi odraz
zelje posameznikov po izzivih (Kairamo 1989, 171). Zahteve gospodarstva in
trga dela ter pricakovanja mlajsih generacij naj bi posledi¢no terjali spreminja-
nje razumevanja ucenja, ki naj bi potekalo kontinuirano. Vsezivljenjsko ucenje
naj bi po ERT-ju tako postalo osebna nagnjenost kot praksa. K spreminjanju
razumevanja izobrazevanja v smer vsezivljenjskega ucenja v $irsi druzbi pa
naj bi privedlo sodelovanje gospodarstva in izobrazevalnih institucij. V tem
okviru naj bi se kurikuli kontinuirano prilagajali potrebam doizobrazevanja
kot tudi prekvalificiranja delavcev. Vsezivljenjsko ucenje je bilo tako v kon-
tekstu druge generacije reguliranja sprva osredotoceno predvsem na ucenje
ob delu, pri ¢emer so se ze Vv tej prvi fazi pojavile ideje o priznavanju tega
manj formaliziranega oziroma neformalnega izobrazevanja, saj so ERT-jevi
dokumenti predvideli priznavanje tega ucenja kot enega od osrednjih dimenzij
vsezivljenjskega ucenja v smislu podeljevanja priznanih certifikatov in diplom
posameznikom, udelezenim v teh oblikah izobrazevanja.

Ce je razumevanje vseZivljenjskega ucenja v teh prvih dokumentih druge
generacije e ozko, je poudarek na posameznikovi odgovornosti za vsezivljen;j-
sko ucenje eksplicitno. Kompetence in izobrazba so namre¢ osmisljani kot posa-
meznikov kapital,naloga samih posameznikov pa naj bi bila, da nadgrajujejo in
modernizirajo svoj cloveski kapital. Posamezniki so tisti, ki naj bi se odzivali na
nove potrebe delovnega okolja, pri ¢emer pa naj bi jim drugi osrednji akterji na
polju izobrazevanja omogocili priloznosti, da se kontinuirano ucijo (Kairamo
1989, 13). To je kljuéno, saj naj bi konkurencnost evropskega gospodarstva
zagotovila le kontinuirano posodabljanje kompetenc, za kar naj bi bila pot-
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rebna razvejana in ucinkovita infrastruktura za izobrazevanje in usposabljanje
odraslih oziroma infrastruktura za vsezivljenjsko ucenje (Kairamo 1989, 172).

ERT-jev dokument, ki je, kot smo izpostavili v analizi osrednjih dokumen-
tov, prek katerih se je vzpostavljalo polje vsezivljenjskega ucenja, vrsil izjemen
vpliv na temeljne dokumente Evropske skupnosti in kasneje EU na polju
(vsezivljenjskega) izobrazevanja, je na eni strani formuliran prek eksplicitnega
nanasanja na teorijo ¢loveskega kapitala, saj izobrazevanja razume v smislu
njegove instrumentalnosti. Na drugi strani pa postavlja temeljne koordinate
razumevanja vsezivljenjskega ucenja v smislu kljuénega odziva in resitve za
percipirane probleme (ne)konkurencnosti evropskih gospodarstev ter posle-
di¢ne nezaposlenosti, ki naj bi bila odraz neprilagojenosti izobrazevanja. V
tem okviru predstavlja ERT-jeva strategija za vsezivljenjsko izobrazevanja
pomemben instrument v specificnem in partikularnem uokvirjanju osrednjih
problematik evropskih druzb, ki jih prevzamejo kasnejsi dokumenti Evropske
unije in hkrati eden od osrednjih dokumentov, izdanih in razsirjenih s strani
ERT-ja, ki so pomembno prispevali k popularizaciji specifi¢cnega razumevanja
konkurenc¢nosti, ki se je danes kljub njeni problemati¢nosti, skoraj popolnoma
objektivizirala v kontekstu EU strategiji in specificno na polju vsezivljenjskega
ucenja. V poznih osemdesetih in zgodnjih devetdesetih 20. stoletja so bila
namre¢ ERT-jeva porocila osrednjega pomena za postopno prevlado neoli-
beralnega razumevanja konkurencnosti, ki jo razume v smislu popolne odpr-
tosti svetovne konkurence in hkrati sposobnosti gospodarstev, da privabljajo
kratkorocen (mobilen) kapital. Ta se je namre¢ soocal z veliko bolj usidranim
neo-merkantilnim razumevanjem konkurence v smislu sposobnosti konkuri-
ranja na globalnih trgih prek prvotne zascite evropske industrije pred globalno
konkurenco na temelju dolocenih ne-trznih ukrepov, ki omogocijo sprva
utrditev lastne industrije ter posledicno izboljsane sposobnosti prihodnjega
tekmovanja na globalnih trgih (Bradanini 2009).

Popularizacija neoliberalnega razumevanja konkurencnosti od poznih osem-
desetih in predvsem od zgodnjih devetdesetih 20. stoletja naprej je izhodis¢no
temeljila na specificnem uokvirjanju osrednjih problematik evropskih nacio-
nalnih gospodarstev. Glede na ERT-jeva porocila kot tudi na njihovih predpo-
stavkah ter zakljuckih temeljecih osrednjih dokumentov novo vzpostavljene
Evropske unije (glej CEC 1993) na polju druzbenega in gospodarskega razvoja
naj bi namre¢ evropske drzave pestili visoki davki in regulacija, nelocljivo
povezana z obseznimi evropskimi socialnimi drzavami. To naj bi v zaposloval-
cih zavrlo Zeljo po ustvarjanju novih delovnih mest. Hkrati naj delavci zaradi
visokih podpor za brezposelne ne bi bili pripravljeni, tako kot na primer v
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ZDA, sprejeti nizko placana delovna mesta, ki so in $e vedno v ZDA zago-
tavljajo nizko stopnjo brezposelnosti. Kot izpostavlja Krugman (1994), ideja,
da gospodarsko prihodnost dolo¢ene drzave doloca njen uspeh na globalnih
trgih, ne predstavlja nevtralne resnice, temvec je Ze od njenega samega popula-
riziranja temeljila na problemati¢nih predpostavkah, ki ne odrazajo empiricne
dejanskosti. Nobenih empiri¢nih dokazov ni, da bi bila predvsem velika gospo-
darstva med seboj v ostrem gospodarskem tekmovanju in da so problemi, ki
jih pestijo, posledica njihovega neuspeha v okviru tekmovanja na globalnih
trgih. Nadalje tudi najsodobnejse primerjave konkurencnosti, kot je na primer
Globalno poroc¢ilo o konkuren¢nosti (Global Competitivness report) (World
Economic Forum 2014) Svetovnega ekonomskega foruma, problematizirajo
'resitve' za (ne)konkurencnost, ki so jih lansirale ERT-jeve studije in so bile
v veliki meri prevzete v osrednjih EU razvojnih dokumentih v devetdesetih
letih 20. stoletja. V okviru omenjenega porocila so namre¢ enako konkurencne
drzave z visokimi davki in reguliranim trgom ter darezljivo socialno drzavo
(npr. skandinavske drzave) kot drzave, ki so deregulirale trge in vzposta-
vile dav¢ni sistem z nizkimi stopnjami obdavéitve (npr. ZDA in Zdruzeno
kraljestvo). Pri tem $tudije izpostavljajo, da so bile drzave z visokimi davki
bistveno bolj sposobne doseci svoje socialne cilje (npr. nizka stopnja revscine)
kot tiste z nizkimi davki (Brooks in Hwong 2006). Ne glede na empiri¢no pro-
blematicnost neoliberalne ideje konkurencnosti se je ta vzpostavila kot eden od
osrednjih temeljev evropskih politik in posledi¢no mnogih nacionalnih politik
ne le na gospodarskem podrocju, temve¢ splosnega druzbenega vladovanja
(governance). Konkurencnost je v sodobnem kontekstu v okviru EU postala cilj
sama na sebi in ne nacin, kako zagotoviti druzbeno dobrobit ali zaposlenost
(Bradanini 2009).

Resitve, kot so deregulacija trgov, strukturno prilagajanje javnih politik z
namenom odstranitve rigidnosti in domnevne pospesitve dinamike gospo-
darstev ter aktivne politike zaposlovanja in strukturne spremembe trgov
dela ter njihove deregulacije, so v ERT-jevih dokumentih vzpostavljene kot
edine mozne za zagotovitev konkurencnosti na globalnih trgih. Kot take
so bile vzpostavljene predvsem prek populariziranja idej in mehanizmov
'primerljivosti delovanja/zgledovalno primerjanje' (benchmarking) drzav,
posameznih podjetij in sektorjev napram 'najboljsim' svetovnim tekmecem.
Sistemati¢na primerjalna analiza (benchmarking) med drzavami glede njihove
konkurenc¢nosti je bila s strani ERT-ja promovirana in nato s strani Evropskih
institucij sprejeta kot temeljno orodje za optimizacijo politik konkurenc¢nosti v
evropskem kontekstu oziroma kontekstu EU (Van Apeldoorn 2000). Osrednja
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dilema in problematika prevzemanja 'zgledovalne primerjave' kot osrednjega
instrumenta merjenja konkurencnosti v drugi polovici devetdesetih let 20.
stoletja pa je lezala in lezi v prevzemanju dolocenih predpostavk o tem, kako
naj bi se 'merila' konkuren¢nost. Kot vrhovno merilo je bila namre¢ privzeta ze
omenjena sposobnost drzav, da privabijo hiper-mobilni kapital oziroma krat-
koro¢ni kapital, ki je bil, kljub empiri¢nim dokazom o nasprotnem, propagiran
kot temelj druzbene prosperitete. To merilo je Ze izhodis¢no predpostavljalo
dolocen 'tek k dnu' (race to the bottom) v smislu razgradnje socialne drzave, pred-
vsem pa je to lepo vidno v elementih, ki naj bi merili konkuren¢nost drzave,
kot so na primer stroski dela, fleksibilnost dela, dolzina delovnega dneva in
stroski odpuscanja. Zgledovalno primerjavo (benchmarking) je tako potrebno
razumeti v kontekstu prizadevanja splo$ne popularizacije neoliberalne vizije
razvoja in ureditve ter posledi¢no legitimacijo reform, utemeljenih na njeni
viziji, kot sta splosna deregulacija in privatizacija evropskih gospodarstev, ki
sta bila in sta propagirana prek idej 'osvoboditev' sil trga izpod jarma drzavnih
intervencij in drugih druzbenih rigidnosti ter regulacij, kar naj bi evropskim
gospodarstvom omogocilo prilagoditev 'naravnim' silam globalizacije (glej
Van Apeldoorn 2000, Bradanini 2009). Zgledovalno primerjanje tako ni bilo
in ni nevtralno orodje, temve¢ instrument, prek katerega so bila izhodis¢no
specifiéna partikularna razumevanja problematik in posledi¢no specificne
partikularne ter dolo¢enim interesom primerne resitve vzpostavljene kot nev-
tralne, najboljse in najucinkovitejse. Kljub problemati¢nosti in partikularnosti
neoliberalnih idej konkurenc¢nosti in zgledovalnega primerjanja sta obe postali
osrednja koncepta javnopoliticnih diskurzov EU in osrednji javnopoliti¢ni
smernici EU vladovanja.

9.5 DILEME IN PROBLEMATIKE, VEZANE NA VLOGO EU
V REFORMIRANJU IZOBRAZEVANJA IN NJENIH
TEMELJNIH IZHODISC

Glede na vodilno vlogo, ki jo igra EU pri vzpostavljanju smernic za reforme
izobrazevalnih politik, je osrednjega pomena za razumevanje dilem in proble-
matik, povezanih s tem dejstvom, refleksija znacilnosti EU, na¢inov njenega
delovanja kot tudi pristojnosti EU na omenjenem polju. Prav razumevanje te
specificne narave EU in njenega razmerja napram drzavam c¢lanicam v okviru
reguliranja javnopoliti¢nih podrocij ter specifi¢no izobrazevanja, lahko razkrije
dolocen izhodi$¢ni problem reformiranja izobrazevanja glede na smernice in
posledi¢no okvire, formulirane na EU ravni.
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Najsplosnejse lahko EU razumemo kot sui generis ureditev vladanja in
upravljanja, ki je sposobna upravljati obsezne druzbenopoliticne in gospo-
darske kontekste, pri ¢emer ta ureditev ne poseduje niti lastnih eksekutivnih
pooblastil niti zmoznosti neposredne implementacije politik. Hkrati ne pose-
duje finan¢nih zmoznosti, primerljivih z nacionalnimi drzavami, kot tudi ne
primerljivo obsezne administracije. Hkrati pa ne poseduje lastnega represiv-
nega aparata niti ne demokrati¢ne legitimnosti nacionalnih drzav. Zato EU
vzpostavljanje lastne avtoritete in reguliranje Sirokega spektra javnopoliti¢nih
polij izvaja izhodis¢no posredno prek ukrepov, kot so konference in porocila,
mehanizmov, kot so trgi, procedur, kot so na primer odprta metoda koordi-
nacije, instrumentov, kot so pogodbe in financiranje projektov, tehnik, kot
so 'zgledovalne primerjave', statistike, revizije in kvantitativne napovedi ter
specifi¢nih diskurzov nevtralnosti in objektivnosti. Ti razli¢ni posredni nacini
reguliranja in vladanja so prepleteni v dinamic¢ne matrice reguliranja in vlada-
nja, ki se vzpostavljajo za reguliranje razli¢nih vidikov druzbenopoliti¢nega,
ekonomskega in kulturnega zivljenja populacij njenih c¢lanic. Prek teh matric
se posledi¢no vzpostavljajo in 'odkrivajo’ nova polja reguliranja, kot tudi nova
polja politi¢ne dejanskosti (glej Walters in Haahr 2005). Tipicen primer tega
predstavlja prav podrocje vsezivljenjskega ucenja, ki ga je EU kot ureditev
postopoma vzpostavila in postavila koordinate za njegovo reguliranje. EU
predstavlja edinstveno ureditev vladanja in reguliranja, ki u¢inkuje na druz-
benopoliti¢no realnost drzav ¢lanic na daljavo, pri ¢emer je, sicer do dolocene
mere, zelo u¢inkovita v uokvirjanju ter zamejevanju moznosti zamisljanja
oblik,nacinov in ciljev regulacije ter reform dolocenih javnopoliti¢nih polij. To
je presenetljivo predvsem z vidika, da EU kot politi¢na in gospodarska uredi-
tev deluje prek zmoznosti in aparatov svojih drzav ¢lanic. Glede na omenjeno
moznost delovanja 'na daljavo' predstavlja privilegirano mesto za vzpostav-
ljanja partikularnega razumevanja sodobnih druzbenopoliti¢nih problematik,
kot tudi vzpostavljanje razumevanja njihovih moznih resitev kot objektivnih
in nevtralnih.

V tem kontekstu postane jasno, zakaj so omenjeni veliki gospodarski akterji,
zdruzeni v ERT, izhodi$¢no poskusali vplivati na predstavnike in institucije
EU. V svojem prizadevanju za vzpostavljanje dolgoro¢nih koordinat reform
nacionalnih izobrazevalnih sistemov, ki bodo sluzile njihovim interesom, so se
namre¢ osredotocili na institucije in njihove predstavnike, ki naj bi posedovali
in posedujejo doloceno povezanost z objektivnostjo in nevtralnostjo ter naj bi
predstavljali vseevropske interese. V kolikor pa si EU tekom razvoja njenih
institucij predhodnic ne bi postopoma razsirila pristojnosti na polju izobraze-
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vanja in s tem korenito razsirila vpliv na izobrazevalne sisteme drzav clanic,
EU raven ne bi bila relevantna v kontekstu lobiranja ERT za vseevropsko
reformo izobrazevanja.

Pristojnosti EU oziroma institucij predhodnic so bile namrec¢ na polju izobra-
zevanja dolgo ¢asa omejene z Rimsko pogodbo iz leta 1957 in naravo institucij
predhodnic EU, ki so se vzpostavile na temelju ideje gospodarskega povezova-
nja. 128. ¢clen Rimske pogodbe je namrec¢ omejil pristojnosti evropskih institucij
predhodnic EU na polju izobrazevanja zgolj na del, ki je neposredno povezan
z gospodarstvom, in sicer na polje poklicnega izobrazevanja. Poleg poklicnega
izobrazevanja so bili dopusceni in implementirani zgolj programi usposablja-
nja za marginalizirane skupine in predvsem migrantske delavce. S porastom
nezaposlenosti mladih v sedemdesetih letih 20. stoletja so evropske institucije
pricele prek svojih Sirokih regionalnih javnih politik vplivati na izobrazevanje
mladih in kasneje dolgorocno nezaposlenih, migrantov, invalidov, etni¢nih
manj$in in zensk, s cimer so pricele posegati onkraj pristojnosti, opredeljenih
v Rimski pogodbi. Do sredine osemdesetih 20. stoletja so evropske institucije
pricele substancialno povecevati sredstva za regionalno usmerjene programe
in ukrepe za poklicno usposabljanje. Neposredno so pricele financirati nove
iniciative v okviru nacionalnih politik usposabljanja in nove oblike usposa-
bljanj. Ta prizadevanja so bila Se vedno usmerjena predvsem na programe
usposabljanja in poklicnega izobrazevanja, kar pa se je pricelo spreminjati
sredi osemdesetih (Hake 1999, 55). Z ratifikacijo Enotnega evropskega akta, ki
je vzpostavil Evropsko skupnost, je Komisija zdruzenih evropskih skupnosti
kot izvrsilna institucija pridobila nove pristojnosti na polju izobrazevanja in
usposabljanja. Temeljni cilj akta je bil vzpostavitev enotnega notranjega trga za
kapital, blago, storitve in delo. Komisija je predpostavljala, da bo vzpostavitev
predvsem enotnega notranjega trga dela lahko spodbujena predvsem prek
mladih, ki bodo seznanjeni z novimi moznostmi zaposlitve na vseevropskem
trgu dela. Po drugi strani pa naj bi se to spodbudilo tudi z vseevropskim pri-
znavanjem kvalifikacij. Na tej predpostavki so bili razviti raznoliki programi.
Med njimi so bili klju¢ni razli¢ni programi mobilnosti, kot so COMENIUS,
ERASMUS in PETRA, ki so pokrivali razli¢ne stopnje in oblike izobrazevanja
od primarne/sekundarne, terciarne do poklicnega izobrazevanja. Hkrati so bili
uvedeni programi kot so DELTA za ucenja na daljavo, IRIS za usposabljanje
zensk, LINGUA za ucenje jezikov in COMETT za podporo partnerstev med
univerzami in podjetji. V drugi polovici osemdesetih let 20. stoletja se je pricel
razvijati tudi Evropski sistem za transfer kreditov v okviru terciarnega izo-
brazevanja (ECTS). Evropska komisija je posledi¢no zelo hitro razsirila svoje
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pristojnosti na podrocju splosnega izobrazevanja, kar je legitimirala na temelju
zelo Siroke interpretacije polja poklicnega izobrazevanja, v katerega je bilo
nenadno umesceno tudi celotno terciarno izobrazevanje. Pri tem njena razsiri-
tev pristojnosti na polju izobrazevanja ni potekala neovirano. Nekatere drzave
¢lanice so namre¢ ostro nasprotovale programom, prek katerih so si evropske
institucije prisvajale dolocene pristojnosti na polju splosnega izobrazevanja, kot
je bil na primer program ERASMUS na polju terciarnega izobrazevanja (Hake
1999, 56-57). V procesu razsiritve pristojnosti se je Evropska komisija zatekla
na Sodisce evropskih skupnosti, ki je prek niza sodb vzpostavilo legalnost raz-
Siritve pristojnosti. Prav sodisce je namrec razsirilo razumevanje poklicnega
izobrazevanja kot vkljuc¢ujo¢ splo$no terciarno izobrazevanje. Z razsiritvijo
pristojnosti na polju izobrazevanja je hkrati to polje iz obrobja preslo v samo
sredisce javnopoliticne regulacije EU in se vzpostavilo kot eno privilegiranih
polij naslavljanja percipiranih druzbenopoliticnih problematik. Do konca
osemdesetih 20. stoletja je EU tako vzpostavila Sirok spekter programov na
polju izobrazevanja, ki so ciljali na vzpostavitev pogojev za $irjenje evropskega
trga dela in na spodbujanje mobilnosti delavcev med ¢lanicami (Field 2001).

Naslednji prelom v kontekstu siritve pristojnosti evropskih institucij na polju
izobrazevanja je predstavljala Maastrichtska pogodba leta 1992, ki je dejansko
konstituirala EU in postavila koordinate nadaljnje evropeizacije procesa obli-
kovanja javnih politik na polju izobrazevanja. Pogodba je nadalje opredelila
pristojnosti EU pri oblikovanju politik na poljih splosnega izobrazevanja,
izobrazevanja odraslih in poklicnega usposabljanja. Kljub temu so pristojnosti
EU na polju izobrazevanja $e vedno ostale ambivalentne, saj se nacelo subsi-
diarnosti na polju splo$nega izobrazevanja ni ukinilo. Na eni strani so tako
drzave clanice ohranile moznost veta kakrsnega koli ukrepa, prek katerega bi se
izobrazevalne sisteme med seboj harmoniziralo. Na drugi strani pa je pogodba
utrdila pristojnosti EU, da oblikuje in implementira vseevropsko politiko na
polju poklicnega usposabljanja. Posledi¢no je na formalni ravni EU ohranila
enake pristojnosti. To pa izhodis¢no ni oviralo EU, da tekom devetdesetih
let 20. stoletja postopoma vpelje nove izobrazevalne programe in programe
usposabljanja, prek katerih sta se pricela uveljavljati drugacen pogled in dru-
gacna vizija izobrazevanja. V tem okviru je potrebno izpostaviti predvsem leta
1995 ustanovljen program SOCRATES, ki ga je EU promovirala kot evrop-
sko iniciativo, pokrivajo¢ izobrazevanje za vse starosti. Prek tega in drugih
programov (npr. LEONARDO) se je pricelo intenzivirati tudi vseevropsko
sodelovanje na polju splo$nega izobrazevanja. Hkrati so se intenzivneje zacele
financirati razli¢ne aktivnosti, kot so med drugim pilotni projekti, programi
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izmenjave, raziskovanje na polju izobrazevanja in poklicnega usposabljanja
(Hake 1999, Pépin 2007). Kljub $iritvi programov in drugih aktivnosti na polju
izobrazevanja, ki so do dolo¢ene mere vzpostavili pogoje moznosti oziroma
nastavke za harmonizacijo izobrazevalnih sistemov drzav ¢lanic, sta evropske
politike na polju izobrazevanja dolocala in jih dolocata velika fragmentiranost
ter nekoherentnost. Na drugi strani pa se vpliv EU ravni na uokvirjanje razu-
mevanja problematik izobrazevalnih sistemov in $irs$ih druzbenopoliti¢nih
problematik in uokvirjanje moznih resitev ne more zanemariti. Obrise bolj
koherentnih politik EU na polju izobrazevanja je mogoce ¢asovno locirati na
prelomu v 21. stoletje in vzpostavitvi splosne paradigme izobrazevalnih politik
EU, in sicer paradigme vsezivljenjskega ucenja, ki smo jo celovito naslovili
v predhodnih poglavjih. Na prvi pogled izhodis¢no nekoherentne politike
EU na polju izobrazevanja so namre¢ bistveno vplivala na razmisljanja naci-
onalnih politi¢cnih in gospodarskih elit o problemih in resitvah. Trendi kot
so umik socialne drzave, deregulacija trgov, vsedruzbeno uveljavljanje trznih
principov, tudi na polju izobrazevanja (predvsem odraslih), ter poudarjanje
individualne odgovornosti posameznikov za svojo izobrazbo in usposabljanje,
so bili namre¢ podprti, spodbujeni in legitimirani na ravni EU. Nikakor niso
bili 'naravna’ sila, ki bi odloc¢ilno vpliva na drzave ¢lanice od zunaj v smislu
'naravnih' globalnih procesov.

Z vidika refleksije dilem in problematik, vezanih na vlogo EU pri kreiranju
in utrjevanju koordinat izobrazevalnih reform drzav ¢lanic, je v luci zgornje
refleksije kljucno, da si je na eni strani EU pristojnosti na polju splosnega izo-
brazevanja prisvojila kljub domnevno strogim omejitvam. Na drugi strani in
$e bistveno bolj problemati¢no pa je, da je prek argumentiranja razsiritve svoje
pristojnosti in tudi vizije izobrazevanja, ki neposredno izhaja iz te argumen-
tacije, skoraj celotno polje izobrazevanja umestila v razmerje s specifi¢cnimi
potrebami ene od sfer druzbe, in sicer gospodarske sfere. Od samega zacetka
vzpostavljanja evropskih politik na polju izobrazevanja je namrec temeljni cilj
evropeizacije izobrazevalnih sistemov primarno utemeljen na gospodarski
racionalnosti kreiranja usposobljene in prilagodljive delovne sile. Pri tem je
problemati¢no predvsem to, da je taksno osmisljanje izobrazevanja predvsem
zaradi EU nivoja njegove artikulacije, splosno druzbeno percipirano kot nev-
tralno in objektivno.
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DILEME IN PROBLEMATIKE
SODOBNEGA PRIZNAVANJA
NEFORMALNEGA UCENJAV EU

10.1 DILEME PARTIKULARNOSTI EU DOKUMENTOV
PRI UOKVIRJANJU DRUZBENIH PROBLEMATIK TER
PRICAKOVANIH UCINKOV PRIZNAVANJA NA
POSAMEZNIKA IN DRUZBO

V sklopu pricujocega poglavja se analiza neposredno usmeri v refleksijo dilem
in problematik, neposredno vezanih na polje priznavanja neformalnega in pri-
loznostnega ucenja v EU ter posredno na nacionalnih nivojih. Pri tem analiza
¢rpa in nadgradi ugotovitve predhodnega poglavja, prek katerega smo celo-
viteje naslovili dolocene Sirse dileme in problematike v vsebinski in ¢asovni
dimenziji, ki so pomembno vplivale na kontekst, formo in vsebino reguliranja
polja vsezivljenjskega ucenja v EU.

Prvo dilemo in problematiko javnopoliticnega reguliranja priznavanja na
ravni EU je mogoce identificirati v sami izhodi$¢ni oceni $irSe druzbenopo-
liticne in ekonomske situacije, v kateri se nahajajo evropske drzave oziroma
drzave clanice. Dokumenti, zacensi s prvim uradnim EU dokumentom na
polju sistemati¢ne transformacije izobrazevanja in ucenja na transevropski
ravni, in sicer Belo knjigo o izobrazevanju (Pou¢evanje in ucenje — k ucedi se
druzbi) (1995), vsemi osrednjimi dokumenti (glej CEC 2000, 2001a, 2001b,
European Commission 2002b, 2004, 2006b, 2008, Council of the European
Union 2006, 2009a, 2012, Cedefop 2009, 2014a) in tudi zadnjo revizijo ozi-
roma fokusiranjem prioritet za podrocje izobrazevanja splosne strategije



156 VLOGA (PRIZNAVANJA) NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA

razvoja ET2020 (European Commission 2015), namre¢ vzpostavljajo sliko
kontinuirane in obsezne krize evropskih druzb. Polozaj slednjih naj bi ogrozale
hitre tehnoloske spremembe in pojav ter splosna implementacija novih teh-
nologij na ¢elu s svetovnim spletom, negativni demografski trendi (starajoca
se populacija), hitre globalne druzbene, politicne in gospodarske spremembe
kot konstitutivni deli $irsih procesov globalizacije v smislu vedno vedjega
povezovanja in soodvisnosti, percipirano zmanj$evanje globalne konkurenc-
nosti evropskih druzb in gospodarstev ter visoke stopnje nezaposlenosti (v
zadnjem casu predvsem mladih) in nizke stopnje gospodarske rasti, vedno
daljnoseznejse znanstvene transformacije ter vedno vedji vplivi globalnega
onesnazevanja. Dojemanje evropskih druzb kot nahajajo¢ih se v splosni
druzbenopoliti¢ni krizi v dokumentih ni prisotno zgolj od pricetka globalne
gospodarske in financne krize, ki se je pricela leta 2008. Taksno dojemanje je
stalnica dokumentov, prek katerih se je (poskusalo) reformirati izobrazevanje
vkljuéno z uvajanjem celovitih sistemov priznavanja neformalnega in prilo-
znostnega ucenja. Kljuéna dilema, povezana z omenjeno konstitutivnostjo
krize za legitimiranje vpeljevanja $ir$ih reform izobrazevanja ter ucenja in za
specifi¢no vpeljevanje sistemov priznavanja neformalnega in priloZnostnega
ucenja, je vezana na vprasljivo hitrost sprememb in reform polja izobrazevanja
in sirSega polja ucenja, kot tudi na vprasljiv konsenz glede nujnosti uvajanja
daljnoseznih reform in transformacij ter z njima povezan konsenz o domnevni
problemati¢nosti obstojecih izobrazevalnih sistemov. Glede na umanjkanje
celovitih neodvisnih raziskav, studij in analiz, ki bi objektivno potrjevale
omenjeno vsesplosno kontinuirano krizo oziroma neprilagojenost izobraze-
valnih sistemov in $irSega ucenja kriznemu druzbenopoliticnemu kontekstu,
postane prezentirana nujnost korenitih reform izobrazevanja vse od leta 1995
problemati¢na. V dokumentih prisotno krizno uokvirjanje situacije, ki sicer
implicitno posega ze v katastroficno uokvirjanje, je izhodis¢no vprasljivo z
vidika podanih predlogov resitve oziroma resitev, saj so te, ne glede na njihovo
potencialno primernost, v tem okviru predstavljene ne le kot edine mozne,
temvec kot 'Zivljenjsko' nujne, v kolikor naj bi se izognili percipirano 'naravni'
katastrofi ali odpravili krizno situacijo, ki naj bi vodila v katastrofo.* Krizno
uokvirjanje situacije je v dolocenih kontekstih primerno predvsem v smislu
vzpostavljanja $irSe legitimnosti za doloCene nujne transformacije druzbe-
nopoliticnih ureditev. Toda na drugi strani kontinuirano ohranjanje okvira

45 Zarefleksijo problemati¢nosti sodobnih kriznih diskurzov v evropskem kontekstu glej Murray-
-Leach (2014).
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krize za razumevanje in naslavljanje dolocene situacije onemogoca celovite in
kriticne premisleke, studije, debate ter soocanje alternativnih resitev, saj deluje
po principu nujnosti hitrega sprejemanja odlocitev ali okvirov za odlocitve. Z
drugimi besedami, deluje po principu preseganja ustaljenih postopkov obliko-
vanja javnih politik, utemeljenih na $irsih, celovitih in nepristranskih studijah
situacije, njenih vzrokov in moznih resitev.

Pri tem je na eni strani problematicen tudi nacin dodajanja vedno novih
kriznih tematik oziroma polij glede na specificen ¢asovni kontekst nastanka
dokumentov aktualnih identificiranih problematik, ki poteka brez sistematicne
refleksije in razumevanja vzrokov dolocenih trendov in procesov. Ti so sicer
vec¢inoma dodajani kot posledica zunanjih pritiskov s strani znanstvenih in
strokovnih skupnosti ter civilnodruzbenih akterjev, pri ¢emer pa se znanstveno
in strokovno identificirani vzroki relativizirajo, naturalizirajo ali zameglijo, ce
so identificirani vzroki v nasprotju s prevladujo¢im razumevanjem vzrokov
problematik, prisotnih v politi¢ni in gospodarski sferi. Kot vzrok pojava in
intenziviranja $irSih druzbenopoliti¢nih in gospodarskih problematik v doku-
mentih nikoli niso izpostavljeni v kriti¢nih studijah in raziskavah (glej Rose
1996, Dean 2002, Harvey 2005, Fejes in Nicoll 2008, Madrick 2009) identi-
ficirani negativni ucinki prevladujocih splosnih 'programov' vzpostavljanja
specificne, na neoliberalni paradigmi osrediscene druzbenopoliti¢ne in gospo-
darske ureditve. Ta temeljna diskrepanca nastane predvsem zaradi dejstva,
da je tak$no osmisljanje ureditve v teh dokumentih razumljeno kot resitev in
ne kot eden od osrednjih izvorov problema. Tipicen primer tega je problem
hitre rasti druzbene neenakosti, ki jo dokumenti na podroc¢ju izobrazevanja in
njegovega priznavanja zaznajo leta 2015 (EU 2015).* Kot vzrok se namre¢ ne
izpostavlja problemati¢nost obstojece ureditve, utemeljene na modelu razvoja,
ki temelji na ideji kontinuirane rasti potrosnje in produkcije, izcrpavanja virov
ter vedno ve¢jih neenakosti kot rezultata umika sistematicnih socialnih politik,
usmerjenih na redistribucijo bogastva in politik omejevanja izkoris¢anja ter
neenakih pogajalske moci dolocenih skupin v procesu dolocanja plac in splo-
$ne obdav¢itve.¥

46 Na tem mestu lahko domnevamo, da je vkljucitev te problematike v veliki meri posledica rasti
dolocenih politi¢nih in druzbenih sil v evropskem kontekstu, ki nasprotujejo neoliberalni pa-
radigmi in na njej izvedeni paradigmi varcevanja kot nacina razreSevanja gospodarske in SirSe
druzbenopoliticne krize (glej Siriza v Greiji, Podemos v Spaniji) in popularnosti dolo¢enih znan-
stveno-strokovnih analiz na ¢elu z delom Kapital v 21. stoletju Thomasa Pikettya (2014), ki kot
osrednji problem sodobnih zahodnih druZb izpostavlja neenakopravno razdelitev bogastva.

47 Za kritiko obstojeCega modela razvoja glej Lewis (2000), Baker (2006).
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Glede na EU dokumente je eden od osrednjih vzrokov ne le trenda narasca-
joce neenakosti, temve¢ tudi drugih negativnih trendov in problematik, kot so
nekonkurencnost, nizka gospodarska rast in brezposelnost, nereformiranost
izobrazevalnih sistemov in SirSega polja ucenja (glej European Commission
2015). To predstavlja naslednjo osrednjo izhodis¢no dilemo prevladujocega
razumevanja priznavanja, izhajajoCega iz EU dokumentov na polju prizna-
vanja. Gre namre¢ za partikularno razumevanje izobrazevanja in ucenja ter
njegovega priznavanja v najrazlicnejsih kontekstih, ki je nelocljivo povezan
s partikularnim prevladujo¢im razumevanjem njegove vloge pri razresevanju
osrednjih problematik sodobnih evropskih druzbenopoliti¢nih ter gospodar-
skih ureditev. Ideja priznavanja se je namre¢ v okviru EU dokumentov poja-
vila v specificnem kontekstu vzpostavljanja neoliberalne paradigme razvoja,
ko so se druzbenopoliticne problematike (npr. brezposelnost, izkljucenost,
rev§cina) pricele individualizirati in ko sta kompetitivnost in gospodarski
razvoj druzb postala osrednja argumenta za (vsezivljenjsko) ucenje. Hkrati se
je pricelo izobrazevanje in ucenje vedno bolj dojemati iz perspektive njegovega
instrumentalnega doprinosa h kompetitivnosti in gospodarski rasti druzb ter
kontinuiranemu povecevanju cloveskega kapitala posameznikov (glej Baptiste
2001, Robeyns 2006, Andersson 2008, Diedrich in Styhre 2013).

[zobrazevanje in Sirse polje ucenja sta se v okviru EU dokumentov na polju
priznavanja neformalnega ter priloznostnega ucenja*® vedno bolj poudarjala
kot osrednje polje razresevanja temeljnih druzbenopoliti¢cnih problematik, v
kolikor bi bila reformirana in 'prilagojena’ sodobnem kontekstu. Pri tem naj
bi specifi¢no priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja predstavljalo
enega od osrednjih instrumentov razresevanja temeljnih druzbenopoliti¢nih
problemov, kot so brezposelnost, revicina, socialna izkljucenost in margina-
lizacija ter nekonkurenc¢nost gospodarstev. Vzpostavilo naj bi se kot temeljni
gradnik druzbe znanja in 'hiperkompetitivnih' evropskih druzb. Priznavanje
neformalnega in priloznostnega ucenja je bilo kot eden osrednjih elementov
vsezivljenjskega ucenja in kot eden temeljnih instrumentov naslavljanja ome-
njenih negativnih trendov in procesov razumljeno zaradi predpostavke, da v
vsaki evropski drzavi obstaja neizmeren, a hkrati neizrabljen vir skritih znanj
ter vesc¢in. Ta vir bi bilo potrebno razkriti in identificirati, saj naj bi to prineslo
izjemne gospodarske in socialne koristi posamezniku, skupnostim in drzavam

48 Kot je izpostavljeno v predlogih Sveta o priznavanju neformalnega in priloZnostnega ucenja,
je vseZivljenjsko ucenje temeljni okvir, ki zaobjema vse oblike ucenja, vklju€ujo¢ formalno,
neformalno in priloZznostno (Council of the European Union 2012, 2).
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(glej Cedefop 2009). V tem okviru lahko identificiramo implicitno predpo-
stavko, da je za obstojece negativne trende in procese deloma odgovorna tudi
nevidnost znanja in vecin, ki jih evropske populacije posedujejo, vendar zaradi
svoje prikritosti niso uporabljene. Priznavanje naj bi tako delalo ves¢ine, zna-
nje ter kompetence vidne, kar naj bi te avtomati¢no naredilo uporabne za trg
dela. To naj bi na eni strani zvisalo posameznikovo zaposljivost in mobilnost
ter ga opolnomocilo, da se prosto giba med konteksti ucenja, delovnimi mesti
in drzavami. Na drugi strani pa naj bi jih odresilo predolgega ucenja za pri-
dobivanje specifi¢nih kvalifikacij. Hkrati naj bi priznavanje neformalnega in
priloZnostnega ucenja izboljsalo posameznikovo samozavest, pri cemer naj bi
bilo to klju¢no predvsem za posameznike iz deprivilegiranih skupin in tiste
z nizkimi formalnimi kvalifikacijami, ki bi s priznavanjem pridobili splosno
priznane kvalifikacije ne glede na kontekst ucenja. To naj bi vodilo v enake
moznosti na trgu dela (glej Council of the European Union 2004a, 2012 in
Cedefop 2009). Na ravni druzbe in nacionalnih gospodarstev naj bi priznava-
nje neformalnega in priloznostnega ucenja v okviru vsezivljenjskega ucenja
omogocilo vzpostavitev delovne sile, ki ne bo le posedovala nujne kompetence
za doseganje globalne konkurencnosti, temvec naj bi priznavanje predstavljalo
spodbudo za nadaljnje ucenje ter posledi¢no nadaljnjo konkurené¢nost druzb
in nacionalnih gospodarstev. To naj bi bilo zagotovljeno predvsem z odpra-
vljanjem manka ves$cin in deficita kvalifikacij prek priznavanja. Priznavanje
naj bi naslovilo tudi negativne demografske trende staranja populacij. Hkrati
naj bi zagotovilo podporo vkljucevanju deprivilegiranih skupin (imigranti,
starejsi delavci, begunci, brezposelnimi in starejsimi delavci). Kot izpostavljajo
nekateri dokumenti (glej Cedefop 2009), naj bi priznavanje pozitivno vplivalo
tudi na samo ucenje, saj naj tega ne bi naredilo zgolj vidnega, temvec¢ naj bi ga
tudi izboljsalo v smislu orodja, ki meri in ocenjuje ter priznava in izboljsuje.
[zobrazevanje naj bi naredilo bolj u¢inkovito v smislu omogocanja posame-
znikom, da so delezni njim prilagojenim u¢nim priloznostim. Hkrati naj bi
zaradi priznavanja vsezivljenjsko ucenje postalo bolj privlacno. Nadalje naj bi
priznavanje pozitivno vplivalo na ugled in delo v tretjem sektorju, temeljecem
na prostovoljstvu v $ir$i druzbi in gospodarski sferi. Delo v prostovoljnih
organizacijah naj bi priznavanje profesionaliziralo in naredilo bolj kakovostno
(Cedefop 2009).

Osrednja dilema oziroma problematika razumevanja izobrazevanja in ucenja
ter specificno priznavanja neformalnega in priloZnostnega ucenja kot instru-
menta oziroma polja razresevanja temeljnih druzbenopoliti¢nih problematik
pri tem izhaja iz njene vedno vedje percipirane vloge v tem razresevanju, ki
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je v dokumentih iz zadnjega desetletja (od 2000 naprej) dosegla stopnjo sko-
rajda izklju¢ne vloge (priznavanja) uenja v razreSevanju teh problematik.
Ce je namre¢ v Beli knjigi o izobrazevanju (CEC 1995) $e prisotno doloceno
prepoznanje, da izobrazevanje in priznavanje neformalno ter priloZnostno
pridobljenih kompetenc sami ne moreta resiti temeljnih druzbenopoliti¢nih
problematik, kot so nezaposlenost in konkurenc¢nost gospodarstev, te vsaj
delne omejitve v dokumentih po letu 2000 niso ve¢ prepoznane. Nadalje se
je razumevanje ucenja skorajda popolnoma instrumentaliziralo. Medtem ko
lahko v dokumentih iz zacetka 21. stoletja identificiramo vsaj deklarativno bolj
humanisti¢en pogled na ucenje in njegovo priznavanje, ga v kasnejsih doku-
mentih popolnoma nadomesti izklju¢no instrumentalisticen pogled, utemeljen
na teoriji cloveskega kapitala. V sporocilu Komisije iz 2001 (CEC 2001b) je
tako prisotna ideja o nujnosti vrednotenja in nagrajevanja ucenja, predvsem
neformalnega in priloznostnega, v smislu njegove intrinzi¢ne vrednosti. To
naj bi spodbudilo tiste, ki so najbolj odtujeni od ucenja, k povratku v ucne
procese. Ta perspektiva v sledecih osrednjih dokumentih izostane, pri ¢emer
pa je potrebno poudariti, da je tudi v sporocilu prisotna zelo omejeno in kot
dodatek, s tem pa ni sredis¢na perspektiva razumevanja ucenja v najrazli¢nej-
sih kontekstih in njegovega priznavanja.

10.2 DILEME KATEGORIZACIJE UCENJA V OKVIRU
PRIZNAVANJA NEFORMALNEGA IN PRILOZNOSTNEGA
UCENJA

Kljub temu, da strategije in raznoliki EU dokumenti (glej Council of the
European Union 2012) predpostavljajo enozna¢no, enostavno ter jasno
lo¢itev med formalnim izobrazevanje in uc¢enjem na eni ter neformalnim in
priloZznostnim u¢enjem na drugi strani, s ¢imer je predpostavljeno izhodis¢no
enostavno identificiranje neformalnega in priloznostnega ucenja, je locitev
med razlicnimi oblikami izobrazevanja in ucenja bolj kompleksna, dinami¢na,
nejasna ter zapletena. Problematika identifikacije dolocene aktivnosti kot
oblike ucenja, ki se jo lahko prizna, bi glede na dejansko nejasnost enostavne
razmejitve kontekstov ucenja zahtevala pomembno mesto v razmislekih,
strategijah, porocilih, priporoc¢ilih in smernicah, vendar ga v nobenem od
dokumentov nima. Posledi¢no je klju¢no izhodis¢no vprasanje celotnega
sistema priznavanja v smislu kaj naj bi se priznavalo in kaj loc¢uje aktivnosti
ucenja, zelo omejeno naslovljeno. Kot izpostavljajo razli¢ne $tudije (Malcolm,
Hodkinson in Colley 2003, Niewolny in Wilson 2011), namre¢ formalnega,
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neformalnega ter priloZnostnega ucenja ni mogoce razumeti prek prizme dis-
kretnih kategorij, saj razumevanje ucenja prek tega okvira ne le prekomerno
poenostavlja ucenje, temvec je dejansko problemati¢no glede na samo naravo
ucenja. 'Formalnost' in 'neformalnost’ so specificne lastnosti vsakrsne izobra-
zevalne situacije oziroma situacije ucenja. Le redko namre¢ obstajajo popol-
noma formalne in popolnoma neformalne situacije ucenja oziroma situacije, v
katerih elementi bodisi formalnega bodisi neformalnega ucenje ne bi bili vsaj
v manj$i meri prisotni. V kolikor bi bile diskretne kategorije ucenja (izobra-
Zevanja) enostaven posnetek realnosti, ne bi obstajale raznolika zamejevanja
domnevno diskretnih kategorij ucenja. Posledi¢no opredelitve, zamejitve ter
uporaba kategorij, prisotni v EU dokumentih, ne predstavljajo edine prisotne
kategorizacije ucenj (glej Malcolm, Hodkinson in Colley 2003).

Prepletanje formalnih in neformalnih elementov ucenja je tako mogoce
identificirati v najrazlicnejsih kontekstih izobrazevanja in ucenja, pri cemer je
klju¢no predvsem to, da je mogoce pomemben prispevek neformalnih elemen-
tov ucenja identificirati v tipih izobrazevanja, ki so prevladujoce razumljeni
kot formalni (npr. programi vecernih $ol). To postavlja relevantno vprasanje
glede upravicenosti izlocanja na ta nacin pridobljenega znanja v formalnih
kontekstih izven sistema priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja.
Na drugi strani je mogoce elemente formalnega izobrazevanja identificirati
v kontekstih ucenja, ki so prevladujoce razumljeni kot neformalni. Gre na
primer za razli¢na mentorstva v gospodarstvu za socialno izklju¢ene skupine
in/ali brezposelno mladino, kjer je mogoce identificirati vedno veéjo formali-
zacijo v smislu tocno opredeljenih znanj in vescin, ki naj bi jih uceci se posa-
meznik pridobil. Hkrati studije izpostavljajo veliko raznolikost kontekstov
ucenja, ki se jih prevladujoce opredeljuje kot neformalne in katerih raznolikost
je posledica specifi¢nega statusa teh kontekstov ucenja in njihovega odnosa
do institucionaliziranega izobrazevanja, ki je bilo in se vzpostavlja v preseku
dolocenih zgodovinskih, ekonomskih, socialnih in politicnih dimenzij. Ne
glede na izhodis¢no isto opredelitev neformalnega konteksta ucenja obstajajo
klju¢ne razlike med ucenjem na delovnem mestu in mentoriranjem v okviru
doloc¢enega podjetja, ucenjem v okviru mladinskih organizacij in mladinskega
dela, ucenjem v okviru razlicnih programov izobrazevanja odraslih ter uce-
njem v okviru kontekstov ucenja, ki jih omogocajo razli¢ne civilnodruzbene
skupine in organizacije (Niewolny in Wilson 2011). Skupna problemati¢na
tocka vseh kategorizacij in zamejevanj ter opredeljevanj diskretnih kategorij
formalnega, neformalnega in priloznostnega ucenja je predvsem ta, da so te
kategorije razumljene kot popolnoma, ali vsaj v veliki meri lo¢ene med seboj.
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Z drugimi besedami, formalno, neformalno in priloznostno ucenje je razum-
ljeno kot utemeljeno na razlicnih inherentnih logikah, praksah in teorijah ter
paradigmah izobrazevanja in u¢enja (McGivney 1999, Malcolm, Hodkinson in
Colley 2003).

Zamejevanje formalnega, neformalnega in priloznostnega ucenja ni izho-
dis¢no nevtralna in objektivna operacija, temvec se vedno izvede v dolo¢enem
druzbenopoliti¢cnem in gospodarskem kontekstu ter vedno sledi dolo¢enemu
partikularnemu namenu. Hkrati so implicitno ali eksplicitno prisotne vredno-
stne sodbe o specificno zamejenih kategorijah ucenja, ravno tako nelocljivo
povezane s konteksti in partikularnimi nameni oziroma cilji. Vse od vpeljave
obveznega Solstva v 19. stoletju se je namre¢ formalno izobrazevanje dojemalo
kot boljse od drugih oblik ucenja. Tovrstno ucenje naj bi, kot je dojeto s strani
stroke in $irSe populacije, posedovalo mnoge prednosti napram kontekstom
ucenja, opredeljenih kot neformalnih (Wax, Diamond in Gearing 1971).
Dejansko lahko v to obdobje lociramo prve diferenciacije oziroma kategori-
zacije izobrazevanj in ucenj. Kot osrednjo prednost se je izpostavljalo, da se
prek formalnih izobrazevalnih institucij akumulira in nadalje posreduje mod-
rost ¢lovestva. Nadalje so se kot osrednje prednosti formalnega izobrazevanja
izpostavljale njegove univerzalne vrednote, univerzalni kriteriji in standardi
ocenjevanja znanja ucecih se posameznikov. Poleg tega se je izpostavljala pre-
nosljivost znanja in ves¢in, pridobljenih v okviru formalnega izobrazevanja
(Scribner in Cole 1973). Od prve polovice sedemdesetih let 20. stoletja, kar
sovpada s prvim valom strategij in sistematicnih premislekov vsezivljenjskega
ucenja in premiki ter spremembami na polju izobrazevanja, pride do pricetka
niza raziskav in strokovnih ter znanstvenih prispevkov (Scribner in Cole 1973,
Coombs in Ahmed 1974, Lave in Wenger 1991), ki diametralno nasprotno
izpostavljajo prednosti neformalnega in priloZnostnega ucenja v smislu kon-
tekstov ucenja, domnevno bolj primernih za ucinkovitejse uc¢enje dolocenih
vesc¢in, kompetenc in znanj. Predvsem se pric¢ne izpostavljati vprasljivost uni-
verzalne prenosljivosti pridobljenega znanja v formaliziranem izobrazevanju v
druge zivljenjske kontekste, predvsem v kontekstu drzav v razvoju.*” Sodoben
EU kontekst je v relaciji do raznolikega vrednotenja razli¢nih kategorij ucenja
do dolo¢ene mere ambivalenten in podobno velja za kontekste nacionalnih
drzav ¢lanic. Ambivalentne so namre¢ v smislu, da na eni strani poudarjajo

49 Eno prvih sistemati¢nih tipologij izobraZevanj izvedeta Coombs in Ahmed (1974, 8) prav v kon-
tekstu drZav tretjega sveta, kjer prvic predstavita danes splosSno prisotne delitve na formalno,
neformalno in priloZznostno ucenje.
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pomen neformalnega in priloZnostnega ucenja ter izpostavljajo njegove pred-
nosti napram formalnemu. Na drugi strani pa neformalno in priloZznostno
ucenje osmisljajo kot vredno in s tem relevantno za priznavanje le v kolikor
je mozno tako pridobljena znanja preveriti na podlagi standardov, sprejetih
v okviru formalnega izobrazevalnega konteksta. S tem hkrati tudi omejijo
vsakr$ne dejansko radikalne in progresivne implikacije, ki jih tako pridobljeno
znanje potencialno lahko ima. Z individualizacijo in instrumentalizacijo
neformalno in priloznostno pridobljenih znanj prek priznavanja tako korenito
zamejijo SirSe druzbene potenciale neformalno in priloznostno pridobljenih
znanj v razli¢nih kontekstih ucenja.

Pri refleksiji kategorizacij u¢enja in njihovega ucinka je potrebno izpostaviti,
da imajo raznolike kategorizacije raznoliko tezo glede svoje sposobnosti popu-
larizacije, posplositve in vpliva na dejanske politike in prakse izobrazevanja
ter ucenja. Hkrati nobena kategorizacija in pojmi, vezani nanje, ne nastane ex
nihilo, temvec¢ v okviru specificnega druzbenopoliti¢nega konteksta, specific-
nih obstojecih struktur, praks, vrednostnih okvirov in razmerij (nacionalnih
in evropskih) druzbenopoliti¢nih sil. Vsaka javnopoliti¢na kategorizacija in
opredelitev ter zamejitev kategorij soustvarja druzbenopoliti¢cno realnost
(glej Abrahamsen 2000, Howarth 2000). Z drugimi besedami, javnopoliticno
reguliranje na primer neformalnega in priloznostnega ucenja v polje ne le
intervenira, temve¢ ga so-vzpostavlja oziroma so-vzpostavlja koordinate ali
okvire za prepoznavanja dolocenih aktivnosti kot neformalno ali priloznostno
ucenje. Glede na naslovljeni privilegiran polozaj EU kot percipirano nevtral-
nega in objektivnega akterja, ki smo ga naslovili v predhodnem poglavju, je
razumljivo, zakaj imajo kategorizacije EU taksen vpliv na kategorizacije ucenj
drzav ¢lanic. Pri tem sproza dileme in problematike ze izhodi$¢no osmisljanje
ucenja ne glede na kategorijo. Pri vseh kategorijah je u¢enje namrec razumljeno
kot individualni proces, ki naj bi posameznika opremil z doloc¢enim znanjem,
vesCinami ter kompetencami, pri cemer se naslavlja vzpostavitev novega raz-
merja med uéiteljem/mentorjem in uce¢im se posameznikom ter spreminjanje
fokusa ucenja od pridobivanja znanj k razvoju kompetenc in ves¢in (CEC
2001b). V tem okviru se naslavlja (novo) razmerje med uciteljem in u¢e¢im se
posameznikom in nova narava znanja. To novo razmerje, temeljece na 'ucenju
za ucenje', se ne pripisuje eksplicitno doloceni kategoriji u¢enja, kar je mogoce
pripisati dejstvu, da kategorizacija EU izhaja iz totalizirajoc¢ega pogleda na uce-
nje prek njene paradigme vsezivljenjskega ucenja. Na drugi strani je mogoce iz
EU dokumentov razbrati, da je neformalno in priloznostno u¢enje razumljeno
kot ve¢inoma prostovoljno, saj naj bi vzpostavljajoca se infrastruktura vseziv-
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ljenjskega ucenja in sistem priznavanja neformalnih ter priloznostnih oblik
ucenja »podprla posameznike, da prevzamejo odgovornost za lastno ucenje«
(CEC 2001b, 11). Pri tem prostovoljne dimenzije neformalnega in prilozno-
stnega ucenja ni mogoce neproblemati¢no razumeti kot del teh kategorij, saj
na primer dolo¢eni EU dokumenti (Council of the European Union 2012)
izpostavljajo neformalno ucenje, ki je plod prostovoljnih aktivnosti in plod
(neformalnega) ucenja ob delu. Z vidika celovitega nabora EU dokumentov,
ki naslavljajo priznavanje neformalnega in priloznostnega ucenja, je proble-
maticna predvsem kategorija priloznostnega ucenja, saj aktivnosti ucenja, ki
naj bi jih umestili vanjo, postanejo relevantne zgolj, ko dosezejo dolo¢eno
stopnjo formalizacije oziroma se priblizajo kategoriji neformalnega ucenja.
To ponovno kaze na utemeljenost teh dokumentov v totalizirajo¢i se EU
paradigmi vsezivljenjskega ucenja. Glede na izpostavljanje elementov, kot so
identifikacija, dokumentacija, preverjanje in certifikacija (glej Council of the
European Union 2012), kot osrednjih pri priznavanju neformalnega in prilo-
znostnega ucenja, je ohranjanje kategorije priloznostnega ucenja razumljivo
zgolj v lu¢i omenjene vladajoce paradigme.

Kategorizacije u¢enj oziroma, bolje receno, kontekstov ucenj niso problema-
ticne zgolj z vidika izhodis¢nega partikularnega zamejevanja ucenj in partiku-
larnega splo$nega razumevanja ucenja, ki predstavljata njeno podstat. Mogoce
jih je problematizirati tudi z diametralno nasprotnega vidika ohlapnosti
kategorizacij in zamejevanja tipov ucenj. Ohlapna definicija osrednjih pojmov
oziroma kategorij ucenja, ki predstavljajo temelj javnopoliticnega reguliranja
je, v kolikor ni utemeljena na trdnih in premisljenih teoreti¢cnih temeljih in
$irsih strokovnih razpravah, problemati¢na, saj ima lahko negativne posledice
za identifikacijo dolo¢enih aktivnosti kot aktivnosti ucenja, njihovega spre-
mljanja in merjenja in za vpliv na sprejetje specificnih oblik intervencije, ki
imajo lahko omejene pozitivne uc¢inke.”® Na drugi strani je ohlapnost proble-
maticna z vidika vsakokratne moznosti prilagajanja definicij kategorij ucenja
glede na raznolike kontekste in glede na interese prevladujocih deleznikov. To
ima namrec lahko konkretne posledice v smislu (ne)prepoznavanja dolocenih
aktivnosti kot (ne)formalnih ter posledi¢ne konsekvence v potencialnem arbi-

50 V premisleku definicij u€enja je povedno to, da na polju proucevanja in kategoriziranja ucenja
obstajajo maloStevilni kriti¢ni premisleki (glej Andersson 2008) o tem, kakSne potencialno ne-
gativne implikacije imajo specifi¢ne, v javnopoliti¢nih dokumentih sprejete definicije, na ure-
janje podrocja priznavanja neformalnega in priloZnostnega ucenja. Pri nasi analizi implikacije
ohlapnih definicij smo si posledi¢no pomagali s kriticnimi premisleki javnopoliti¢nih definicij
polja kulturnih in kreativnih industrij (glej Pratt 2001, Martin 2004, Galloway in Dunlop 2007).
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trarnem spodbujanju (finan¢nem in nefinan¢nem) dolocenih aktivnosti. V tem
okviru je specifi¢no problemati¢na pozicija razli¢nih nevladnih organizacij in
drugih negospodarskih civilnodruzbenih organizacij, ki predstavljajo enega od
osrednjih kontekstov neformalnega in priloznostnega ucenja. Te organizacije
so namre¢ omejene v svojem delovanju tako z vidika finan¢nih virov, ki jih
dobijo od drzave ali od gospodarskih akterjev, kar omejuje moznosti podajanja
alternativnih zamisljanj kategorij, saj morajo slednje v kontekstu asimetri¢-
nih razmerij moc¢i prilagoditi okvirom, postavljenim s strani EU, drzavnih
in gospodarskih akterjev. Posledi¢no so te organizacije kljub izhodis¢no
alternativnim koncepcijam neformalnega in priloZnostnega ucenja primorane
sprejeti in legitimirati kategorije, ki jih doloc¢ijo drugi akterji (glej Bryant 2002,
Sending in Neumann 2006). Ohlapnost ima lahko tudi pozitivne vidike, saj
omogocajo visoko stopnjo prilagodljivosti raznolikim kontekstom ucenja.
Ti se lahko umescajo glede na sicer arbitrarno dolocene kriterije v dolocene
kategorije, s ¢imer so lahko potencialno delezni vedjih podpor in spodbud.
Ohlapnost je tako 'dvorezen mec¢'. Po eni strani utrjuje pozicije prevladujocih
deleznikov na polju izobrazevanja in vsezivljenjskega ucenja, po drugi strani pa
omogoca prilagajanje novo pojavljajo¢im se kontekstom ucenja in deleznikov,
da v konkretni interakciji in medsebojnem pogajanju formulirajo natanc¢nejse
znacilnosti neformalnega in priloznostnega ucenja.

10.3 DILEME POTENCIALNO NEGATIVNIH U(VZII\leOV
PRIZNAVANJA NA UCENJE, KONTEKSTE UCENJA,
ZNANJE, VESCINE, POSAMEZNIKA IN DRUZBO

Kot smo izpostavili, sta pojav in institucionalizacija ideje priznavanja na EU
ravni in nacionalnih ravneh tesno povezana z argumenti o prednostih in
koristih, ki naj bi jo priznavanje doprineslo posamezniku, druzbi, raznolikim
oblikam ucenja in izobrazevalnemu sistemu ter trgu dela. V raznolikih doku-
mentih pa so le redko naslovljene dolo¢ene (potencialno) sirse problematike
in dileme, ki jih ima oziroma jih potencialno sproza vzpostavitev celovitega
sistema priznavanja neformalnega ter priloznostnega ucenja. V nadaljevanju
naslovljene dileme in problematike priznavanja ucenja, kontekstov ucenja,
znanj, ve$cin, posameznika in druzbe, nikakor ne zajemajo celotnega spektra
dilem. Hkrati ne smejo biti razumljene kot dileme in problematike, ki bi dele-
gitimirale priznavanje in kategori¢no zavrnile pozitiven potencial teh prizade-
vanj, temve¢ kot nujno kriti¢no refleksijo priznavanja.
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Ideja priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja je ze v izhodiscu do
doloc¢ene mere potencialno problemati¢na za aktivnosti in vsebine neformal-
nega in priloZznostnega ucenja, saj predpostavlja, da v kolikor dolo¢eno uéenje
ni mogoce narediti vidno, to ne more imeti pozitivnega doprinosa za posa-
meznika, druzbo in gospodarstvo. Priznavanje, kot je koncipirano v okviru
EU dokumentov in dejanskih politik drzav ¢lanic, (vsezivljenjsko) ucecega se
posameznika vzpostavlja kot posameznika, ki je nenehno podvrzen raznolikim
praksam identifikacije, dokumentacije, preverjanja in certifikacije ter posle-
di¢ne normalizacije. Kot opazata Andersson in Fejes (2005), je v okviru proce-
sov priznavanja vse, kar posameznik dela skozi vse svoje zivljenje, razumljeno
kot del procesa vzpostavljanja kompetentnega odraslega. Vpeljava priznavanja
tako potencialno vodi v korenito spremembo ves¢in in kompetenc, pridoblje-
nih v okviru neformalnega in priloznostnega ucenja, saj predpostavlja njihovo
potencialno celovito formalizacijo oziroma njihovo spreminjanje v formalne,
splo$no priznane kompetence, ves¢ine in znanje, ki so uradno identificirane,
dokumentirane, preverjane in certificirane. To pa odpira vrata zunanji kon-
troli in vrednotenju kompetenc, ves¢in ter znanj in posledi¢nem potencialnem
korenitem spreminjanju aktivnosti ucenja kot tudi prevladi ozkega nabora
vescin, kompetenc in znanj, ki so lahko jasno in nedvoumno identificirani in
priznani. Po opredelitvi Cedefopa (2009) je namre¢ priznavanje razumljeno
kot priznanje rezultatov ucenja, ki jih pridobi posameznik v formalnem, nefor-
malnem ali priloznostnem kontekstu ucenja, pri ¢emer priznavanje opravlja
kompetentno telo na temelju predhodno postavljenih kriterijev, ki so v skladu
z doloc¢enim standardom priznavanja. Ideje in prakse priznavanja tako predsta-
vljajo pomemben element splosne druzbene normalizacije ideje, da bi se moralo
formalno preverjati ne le formalno izobrazevanje, temve¢ tudi neformalno in
priloznostno ucenje, ki posledi¢no eksplicitno ali implicitno postane podvr-
zeno ciljem povecanja aktivnosti in produktivnosti posameznikov ter popu-
lacij. S tem se ne normalizira zgolj ideja narediti neformalno in priloZnostno
ucenje vidno, temve¢ tudi ideja nujnosti, da se to ucenje formalno certificira
in prevede v polne ali delne kvalifikacije, ki bodo priznane na trans-evropski
ravni na podlagi njihove transparentnosti (glej Council of the European Union
2004a, 2012). V tem kontekstu je potrebno izpostaviti predvsem poudarek,
dan v EU (glej Council of the European Union 2004a, 2012, Cedefop 2009)
in nacionalnih dokumentih o priznavanju ter nujni povezanosti priznavanja
z nacionalnimi poklicnimi kvalifikacijami in Evropskim ogrodjem kvalifikacij
(EQF). To potencialno vodi prav v sistemati¢no formalizacijo u¢enja. Pri tem je
potrebno izpostaviti tudi dejstvo, da so za priznavanje prevladujoce zadolzene
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formalne izobrazevalne institucije in institucije usposabljanja. Te postavljajo
standarde in preverjajo neformalno ter priloznostno pridobljene vescine,
znanje in kompetence, kar potencialno vodi v formalizacijo neformalnega ter
priloznostnega ucenja. Hkrati se v kontekstu priznavanja normalizira ideja,
da je vsakrs$no ucenje izhodis¢no individualno, instrumentalno in prilagojeno
posamezniku v smislu vzpostavljanja popolnoma prilagodljivih u¢nih poti, s
¢imer se zakrije vedno-Ze prisotna socialna dimenzija (procesov) ué¢enja (glej
Council of the European Union 2004a, 2012).

Normaliziranje ideje formalizacije in stroge uporabnosti ucenja potencialno
lahko vodi tudi v dilemo in problematiko, povezano s prihodnostjo neformal-
nega ter priloznostnega ucenja. Priznavanje namre¢ lahko potencialno vrsi
omejujoc vpliv na prihodnost neformalnega in priloznostnega ucenja v smislu,
da dolocene oblike znanj, kompetenc in ves¢in ne bodo razumljene kot vredne,
koristne in prispevajoce k dobrobiti posameznika in druzbe, ¢e ne bodo pri-
znane (dokumentirane, preverjane, certificirane).”’ Priznane pa potencialno ne
bodo, v kolikor ne bodo ustrezale dolocenim 'normalnim' okvirom, predhodno
vzpostavljenim na temelju Ze obstojecih priznanih znanj, ves¢in, kompetenc.
Kot smo izpostavili, je v EU dokumentih (glej Council of the European Union
2004a) izhodis¢éno predpostavljano, da je osrednji cilj priznavanja narediti
neformalno in priloznostno ucenje vidno ter podajanje vrednosti SirSemu
spektru znanj in kompetenc, ki jih je posameznik pridobil ne glede na kontekst
ucenja. Z drugimi besedami, v kolikor znanje ni vidno, ga ni mogoce ovrednoti
in v kon¢nem koraku potencialno nima vrednosti. Priznavanje bo tako poten-
cialno vzpostavilo (oziroma ze vzpostavlja) ucenje, ki je vredno in uporabno,
kot tudi kontekste, v okviru katerih se odvija vredno in uporabno ucenje.
To bo potencialno bistveno otezilo pojav in SirSo popularizacijo prihodnjih
inovativnih in revolucionarnih u¢nih aktivnost. S tem se pojavlja vprasanje, v
kaks$ni meri bodo sistematicne vpeljave priznavanja v evropskih drzavah kot
$irse infrastrukture vsezivljenjskega ucenja vplivale na prihodnjo inovativnost
na polju ucenja in izobrazevanja. V okviru EU dokumentov se inovativnost
neformalnega in priloznostnega ucenja redko pojavlja in je sistemati¢no pre-
malo poudarjena. Na drugi strani pa se bo in se promovira ter popularizira
doloceno ucenje, ki je vzpostavljeno kot gospodarsko koristno, s ¢imer se bodo
ucenje in posledicno kompetence, vescine in znanja, izhajajoci iz tega uce-

51 To predstavlja nevarnost tudi za formativne pristope k priznavanju, ki ne vodijo v certifikacijo
kompetenc oziroma to ni njihov osrednji namen, karposledi¢no vodi k prevladi sumativnih
pristopov, usmerjenih na formalizacijo in certificiranje kompetenc, pridobljenih v okviru ne-
formalnega in priloznostnega ucenja.
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nja, katerih ekonomska koristnost ne bo vzpostavljena/prepoznana, nadalje
potencialno marginaliziralo.”* Omejujo¢ vpliv na prihodnost neformalnega in
priloznostnega ucenja bo imela potencialno tudi vzpostavitev skupnih nacel
priznavanja kot eden temeljnih ciljev, identificiranih v dokumentih na EU
ravni. Ta nacela bodo zagotovila ve¢jo kompatibilnost med pristopi k prizna-
vanju razli¢nih drzav ter posledi¢no vsaj delnem poenotenju standardov, kar
bo lahko zamejevalo mozne oblike in vsebine neformalnega ter priloznostnega
ucenja v specifi¢nih nacionalnih in lokalnih kontekstih.

EU in nacionalni fokus na dokazovanje in posledi¢no priznavanje neformal-
nega ter priloznostnega ucenja v smislu njegovih vidnih, jasno dokumentira-
nih in preverjenih rezultatov bo potencialno vrsilo oziroma ze do dolocene
mere vrsi omejujo¢ vpliv na ucenje, ki poteka v nevladnih organizacijah
(tretji sektor, mladinske organizacije), usmerjenih na prostovoljno delo in/ali
delo z mladimi. Institucije/organizacije, ki so financerji aktivnosti teh akter-
jev namre¢ vedno pogosteje zahtevajo dokazovanje ucinkov prostovoljnih
aktivnosti. Dokumentiranje in dokazovanje rezultatov se namre¢ vedno bolj
vzpostavlja kot osrednji cilj podpiranja prostovoljnih organizacij (glej Cedefop
2009, 46). Prostovoljstvo je vedno bolj razumljeno kot integralni del vseziv-
ljenjskega ucenja oziroma izgradnje infrastrukture vsezivljenjskega ucenja in
kot tako bo in je delezno Sirse regulatorne vneme javnopoliti¢nih odlocevalcev
in drugih finan¢nih podpornikov. To bo oziroma Ze vpliva, kot ugotavljajo
raziskovalci delovanja NVO-jev (glej Bryant 2002, Ilcan in Basok 2004), na
njihovo avtonomnost, inovativnost in tudi horizontalnost organiziranja ter
izvajanja aktivnosti.

Naslednja dilema in problematika, ki je vezana na priznavanje neformalnega
in priloznostnega ucenja, je njen potencialno problematicen vpliv na formalno
izobrazevanje na sekundarni in terciarni ravni in njegovo transformacijo v
prevladujoce individualizirano ter fleksibilno ucenje ter potencialno celovito
transformacijo razumevanja in tudi praks ucenja v formalnih kontekstih v
instrumentalni okvir, utemeljen na teorijah izobrazevanja, izhajajocih iz teorije
cloveskega kapitala. V tem okviru se bo potencialno od poucevalcev v razno-
likih kontekstih ucenja vedno bolj pricakovala uporaba priznavanja v smislu
strukturiranega procesa vrednotenja ucenja in dejanskega procesa ucenja.
Prednosti priznavanja, ki jih izpostavljajo EU dokumenti v smislu seznanjanja
z novimi inovativnimi pristopi in vsebinami ter posledi¢ni bogatitvi procesa

52 Potencialno bi se dodatno marginalizirali na primer bralni kroZki leposlovja in poezije.
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ucenja v formalnih izobrazevalnih institucijah, bi bile lahko spodkopane. Enako
velja tudi glede omogocanja nadaljnjega izobrazevanja tistim, ki so ga opustili
in se zaposlili ter posledi¢ne sirse dostopnosti formalnega izobrazevanja. Ze
v smernicah Cedefopa (2009) o priznavanju neformalnega izobrazevanja so
tako izpostavljene nekatere klju¢ne problematike, ki se pojavljajo v zvezi s
priznavanjem v formalnem izobrazevanju. Med klju¢ne problematike lahko
uvrstimo problematiko spodkopavanja obstojecega formalnega izobrazevanja
in usposabljanja na temelju nizanja Stevila rednih Studentov in dijakov, ki se
bodo raje in lazje ucili v neformalnih in priloznostnih kontekstih, saj jim bo to
priznano v formalnih kontekstih. Pri tem to lahko postane potencialni pro-
blem predvsem v kontekstu kontinuiranega krcenja javnih finan¢nih sredstev
za izobrazevanje, ki je v zadnjih nekaj letih prisotno v vecini drzav ¢lanic EU.
Kljub pozivom v dokumentih EU o povecanju sredstev za $irse polje ucenja na
podrodju priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja, se v njih (glej
CEC 2001b) pojavljajo tudi ideje o relokaciji obstoje¢ih oziroma dejansko skr-
¢enih finanénih virov na spektru formalnega, neformalnega in priloznostnega
ucenja. Pri tem se potencialno pojavlja problematika kljuca relokacije sredstev.
Ce bi bil uveden klju¢ stevilnosti ucece se populacije v razli¢nih kontekstih
ucenja, potem bo slednje rezultiralo v manjsih sredstvih za formalno izobra-
zevanje. Nadaljnja osrednja problematika, ki je identificirana v smernicah
(Cedefop 2009), je povezana z vplivom priznavanja na poucevanje v smislu
metod, vsebin in ciljev izobrazevanja kot tudi obsega dela tistih, ki poucujejo.
Na eni strani gre za potencialno dilemo oziroma problemati¢nost prevoda
izobrazevalnih ciljev v kompetence in posledi¢no nekriti¢nega privzemanja
kompetenc kot temelja vseh vrst izobrazevanja. To bi potencialno popolnoma
osredotocilo proces ucenja na konéni rezultat v smislu vescin in neposredno
uporabnih znanj ter kompetenc ter zanemarilo $irSe in splosnejSe ter teoret-
sko znanje. Pri tem gre za zanemarjanje dejanskih u¢inkov fakti¢nega znanja
na prihodnje ucenje in razumevanje. Posedovanje fakticnega znanja namrec
odlocilno prispeva k izboljsavi na primer kompetenc, kot so razreSevanje pro-
blemov in pridobivanje novega znanja in informacij ter njihovega vrednotenja
in nadaljnje uporabe (glej Hambrick in Engle 2002). Po drugi strani pa gre
za problematiko spreminjanja pedagoskih metod in posledi¢no vloge tistega,
ki poucuje, saj naj bi vpeljava priznavanja vkljucevala vedno ve¢ji poudarek
na usmerjanju in svetovanju ucecega se posameznika in potencialnega dijaka/
studenta in ne na podajanju vsebine oziroma znanja. To bo povecalo delovno
obveznost tistih, ki poucujejo, in dodatno individualiziralo ter atomiziralo
ucenje.
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Tudi na ravni ucinka priznavanja na posameznika je mogoce identificirati
doloc¢ene potencialno omejujoce vplive na delovanje posameznika, ki lahko
relativizirajo deklariran cilj priznavanja, in sicer opolnomocenje posameznika.
Pri tem je potrebno izpostaviti tudi partikularno razumevanje opolnomocenja
v EU dokumentih, kjer je vecinoma reducirano na posameznikovo moznost
izbire poti ucenja in pridobivanja kompetenc, ne vkljucuje pa SirSega razume-
vanja opolnomocenja kot zmoznosti spreminjanja dolo¢enih neenakopravnih
razmerij ter struktur v razli¢nih sferah, od druzbene, politi¢ne in ekonomske
do kulturne (glej Hickel 2014). Posledi¢no Ze samo razumevanje opolnomoce-
nja potencialno vodi v individualiziranje odgovornosti za dolo¢ene druzbeno-
politi¢ne problematike. Kot glede priznavanja izpostavljajo dolocene kriti¢ne
studije (Andersson 2008, Diedrich in Styhre 2013), to potencialno vodi v splo-
sen nadzor posameznika, saj omogoca posebno uokvirjanje posameznikovega
delovanja, ravnanja in misljenja na osnovi meritev, utemeljenih na dolocenih
normah in na osnovi preverjanja. Prakse in ideje priznavanja potencialno delu-
jejo vzajemno z namenom vzpostavljanja in normaliziranja posameznikov,
vklju¢enih v vsezivljenjsko ucenje kot nenehno prilagodljivih, mobiliziranih
in mobilnih. Priznavanje naj bi in dejansko lahko spodbuja posameznika, da
se podvrze procesom vrednotenja in uokvirjanja v dolo¢ene norme. Hkrati
ze sama moznost prihodnjega priznavanja ucenja lahko vedno bolj spreminja
posameznikovo obnasanje v smislu, da vsako aktivnost ucenja ze predhodno
vrednoti glede na prihodnjo moznost njenega priznavanja. Posameznika se tako
spodbuja, da pridobiva tiste kompetence in vesc¢ine ter znanje, ki bodo imeli
vrednost v prihodnjem procesu priznavanja tesno povezanost s predpostavko
o nujnosti povecanja njegove zaposljivosti. Pri tem je potrebno opozoriti na
potencialno zelo razli¢en vpliv priznavanja na posameznike, kar je vezano na
njihov druzbeni polozaj in njihovo pripadnost dolo¢enim druzbenim sku-
pinam. Medtem ko se potencialno bodo Ze zaposleni, pripadniki izhodi$¢no
privilegiranih skupin (npr. srednji in visji druzbeni razred, pripadniki srednje
starostne generacije), tisti na stabilnih in dobro plac¢anih delovnih mestih spod-
buyjali na mehke nacine oziroma bodo imeli dejansko izbiro vstopiti v proces
priznavanja ter bodo zmozni v procesu priznavanja uveljaviti svoje interese,
bo potencialno situacija za deprivilegirane drugacna.

Ze v kontekstu zaposlenih na manj stabilnih in/ali nizje pla¢anih delovnih
mestih oziroma zaposlenih, ki imajo omejeno pogajalsko pozicijo v razmerju
s svojimi zaposlovalci ali nadrejenimi, bo situacija glede priznavanja lahko
drugacna. Ta problematika je zaznana tudi v smernicah Cedefopa (2009), kjer
je izpostavljena dilema v okviru privatnega sektorja, da bodo prizadevanja za
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vidnost in nadgradnjo individualnih kompetenc s strani zaposlenih dojemana
kot omejeno koristna ali celo nevarna za zaposlene. Zaposleni namre¢ lahko
oziroma bodo dojemali priznavanje kompetenc kot obliko nadzora ali kot
dejavnost, nad katero sami nimajo nadzora, predvsem z vidika nezmoznosti
spodbijanja dolocCenega procesa priznavanja, ki je voden s strani delodajalca.
Ceprav evropska naéela priznavanja (Council of the European Union 2012)
poudarjajo nujnost izogibanja konfliktom interesov s poudarjanjem tran-
sparentnosti procesov in tesnim sodelovanjem niza deleznikov, se postavlja
osrednja dilema razmerja moci tudi v luci identificiranih strahov podjetij, da
bo priznavanje vodilo v povisane stroske dela.

Na drugi strani si posamezniki, ki pripadajo skupini mladim (brezposel-
nim), brezposelnim in drugim deprivilegiranim skupinam (npr. imigrantom,
beguncem), potencialno ne bodo mogli privosciti, da ne bi vstopili v procese
priznavanja neformalnega ter priloznostnega ucenja ne glede na dvome, ki so
lahko podobni zaposlenim na nizjih in manj stabilnih delovnih mestih. Kljub
temu, da se namre¢ v EU dokumentih poudarja prostovoljnost vstopa v proces
priznavanja in hkrati pravica do vstopa v ta proces, se vstop v proces priznava-
nja (predhodnega) neformalnega in priloznostnega ucenja v EU dokumentih
(glej CEC 1995, 2001b, Council of the European Union 2012, Cedefop 2009)
vzpostavlja kot nuja za posameznika in druzbo. Kot nuja se vzpostavlja v
smislu zagotavljanja bodisi posameznikove zaposljivosti in posledi¢ne konku-
rencnosti na trgu dela bodisi gospodarske konkurenc¢nosti druzb. Vstop v pro-
cese priznavanja se bo lahko v lu¢i poudarjanja konkuren¢nosti, zaposljivosti
in nujnosti vzpostavitve 'ucece se druzbe' in posledi¢no 'na znanju temeljece
druzbe' potencialno razvilo v moralno obvezo za posameznika. Posameznik
tako ne bo zgolj odgovoren za svoje ucenje, kar se poudarja v dokumentih EU
na polju priznavanja, temvec se vedno bolj vzpostavlja povezava med njegovo
individualno odgovornostjo in $ir§im druzbenim razvojem ter dobrobitjo.

Vstop v procese priznavanja bo potencialno $e manj prostovoljen za ¢lane
najbolj deprivilegiranih skupin oziroma socialno najbolj izkljucenih skupin.
Posledi¢no bo priznavanje najmanj opolnomocujoce prav za te posameznike.
Na eni strani se bo v prihodnosti lahko vstop v procese priznavanja poten-
cialno vezal na pridobitev socialne pomoci in bo torej del aktivnih politik
zaposlovanja. Na drugi strani pa dilema in problematika priznavanja v raz-
merju do najbolj deprivilegiranih skupin izhaja iz vzpostavljanja priznavanja
kot enega od osrednjih zbirov instrumentov, prek katerih naj bi se vkljucilo
oziroma integriralo socialno izkljuc¢ene posameznike. V okviru priznavanja so
namre¢ kot osrednji problem izklju¢enih posameznikov vzpostavljene bodisi
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njihove neprepoznane kompetence, ves¢ine in znanja ter posledi¢no njihova
neprepoznana zaposljivost bodisi neprepoznani osrednji manki v njihovem
znanju, ves¢inah in kompetencah. Izkljuceni posamezniki naj bi tako postali
vkljuéeni (beri: zaposljivi) takoj, ko bodo njihove ves¢ine in znanja ter kompe-
tence pravilno prepoznani in priznani ali takoj, ko bodo njihovi manki v ves-
¢inah, znanjih in kompetencah prepoznani ter 'sanirani' prek izobrazevalnih
intervencij (Diedrich in Styhre 2013). Ker priznavanje izhodis¢no individua-
lizira dolo¢ene znacilnosti posameznikov, na osnovi katerih so v konkretnih
situacijah lahko izkljucevani ali/in diskriminirani, to neposredno prispeva k
fragmentaciji izkljucenih in oblikovanju resitev, ki ne naslavljajo strukturnih
neenakosti, temve¢ so vezane na posameznike (glej Field 2001). Priznavanje
ima na ta nacin, kot izpostavljajo doloceni avtorji (glej Andersson 2008, Kelava
2013, Diedrich in Styhre 2013), lahko nepredvidljive negativne posledice, ki
dejansko utrjujejo marginalen polozaj oziroma izkljuenost posameznikov.
Nekatere raziskave pa ugotavljajo, da ne glede na pozitivne intence postopkov
priznavanja v smislu vklju¢evanja posameznikov, ti v praksi posameznike
izpostavijo alternativnim oblikam diskriminacije in izkljucenosti (Coffield
1999, Fejes in Nicoll 2008). Posamezniki bodo v kontekstu razumevanja
priznavanja kot temeljnega instrumenta razresevanja problema izkljucenosti
potencialno prisiljeni v vstop v proces priznavanja, saj bodo drugace razum-
ljeni kot samo-odgovorni za svojo izkljucenost. Hkrati pa bodo potencialno
prek procesa priznavanja nadalje marginalizirani.

10.4 DILEME IN PROBLEMATIKE, VZPOSTAVITVE TER
DELOVANJA SISTEMOV PRIZNAVANJA V EU

Kot smo naslovili v analizi osrednjih EU dokumentov, ki naslavljajo oziroma
prek katerih se poskusa regulirati vzpostavitev celovitih sistemov priznavanja
in njihovo delovanje, ti relativno celovito opredeljujejo temeljne principe,
smernice in priporocila ter ¢asovne okvire vzpostavitev sistemov. Na drugi
strani Ze sami EU dokumenti in $tudije Cedefopa, ki je osrednja institucija za
spremljanje implementacije sistemov priznavanja v evropskih drzavah, raz-
krivajo nekatere temeljne dileme in problematike vzpostavljanja ter delovanja
sistemov priznavanja. Ti predstavljajo dolo¢eno vodilo pri identifikaciji in
refleksiji nadaljnjih osrednjih vprasanj, dilem in problematik implementacije
priznavanja.

Kot je izpostavljeno v principih priznavanja neformalnega in priloznostnega
ucenja (Council of the European Union 2004a), smernicah o priznavanju
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(Cedefop 2009) in priporo¢ilih (Council of the European Union 2012), vzposta-
vljanje in delovanje sistemov priznavanja zahtevata splosno sodelovanje in
koordinacijo med vsemi relevantnimi delezniki v izobrazevanju, usposabljanju
in zaposlovanju, delezniki iz mladinskega sektorja in $irSega tretjega sektorja
ter tudi sodelovanje drugih relevantnih sektorjev. Pri tem je Ze v smernicah
Cedefopaiz 2009 izpostavljena problematika nezadostnega sodelovanja in koor-
dinacije oziroma njenega umanjkanja med delezniki. Kot ugotavlja Cedefop v
svoji analizi stanja na podrocju priznavanja iz leta 2014, je vecina obstojecih
ureditev priznavanja v evropskih drzavah ohlapen in pogosto omejeno koor-
diniran oziroma fragmentiran zbir raznolikih iniciativ, casovno omejenih pro-
jektov in procedur, osredotocenih na specifi¢ne izobrazevalne podsisteme. To
naj bi otezevalo vzpostavitev integriranih nacionalnih sistemov. To sicer na
eni strani omogoca fleksibilnost in nizke stroske postopkov ter naj bi stimuli-
ralo inovativnost. Na drugi strani pa onemogoca celovit pogled na priznavanje
in predvsem njegovo vzdrznost. Obstojece sisteme tako pesti problem pregled-
nosti zaradi velikega Stevila deleznikov, ki vkljucujejo ucecega se posameznika,
organizacije, izobrazevalne institucije in institucije usposabljanja, nacionalne
in regionalne javnopoliticne odlocevalce in Evropske odlocevalce ter akterje
privatnega sektorja. Prav tako vecina drzav nima celovitih nacionalnih stra-
tegij, ki bi uokvirile integracijo sistemov priznavanja, kljub temu, da je leto
2018 postavljeno kot rok za vzpostavitev integriranih sistemov priznavanja,
ki bodo vezani na sistem nacionalnih poklicnih kvalifikacij. Nesodelovanje
in neobstojec¢a koordinacija deleznikov ter nepreglednost so izpostavljeni kot
specificno problematicni za polje priznavanja, saj to izhodis¢no vkljucuje vecje
Stevilo deleznikov kot certificiranje v okviru formalnega sistema izobrazevanja
in usposabljanja. Nezadostno sodelovanje in koordinacija sta med delezniki
tesno povezani z drugimi temeljnimi problematikami, ki jih izpostavi Cedefop,
in sicer pomanjkanje interesa predvsem med akterji privatnega gospodarskega
sektorja za vzpostavitev procesov in posledi¢no sistemov priznavanja. To je
nelocljivo povezano tudi z identificiranim strahom podjetij pred tem, da bi
priznavanje pripeljalo do zahtev po ve¢jih placah s strani zaposlenih ter splo-
$ne percepcije privatnega sektorja, da je za priznavanje odgovoren izklju¢no
javni sektor. Hkrati se izpostavlja problematika nepripravljenosti privatnega
sektorja, da z drugimi delezniki deli izkusnje in prakse priznavanja. Nadalje sta
nesodelovanje in neobstojeca koordinacija med delezniki tesno povezani tudi
s splosnim nesprejemanjem in nezaupanjem v netradicionalne kvalifikacije s
strani mnogih deleznikov, ki Se vedno v veliki meri preferirajo in bistveno
bolj zaupajo v tradicije in kulturo priznavanja ucenja v okviru formalnega
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izobrazevanja. V tem kontekstu so problemati¢ni predvsem paralelni sistemi
priznavanja (in certificiranja) neformalnega ter priloznostnega ucenja, ki so
avtonomni vis-a-vis sistemom formalnega izobrazevanja in usposabljanja.
Zato posledi¢no utrjujejo percepcijo 'drugorazrednosti' na ta na¢in priznanih
ucenj. Nesprejemanje in nezaupanje v netradicionalne kvalifikacije sta tesno
povezana tudi z nizkim zavedanjem $irsih populacij drzav ¢lanic o potencialnih
koristih sistema priznavanja. To je nelocljivo povezano tudi z omejenim sode-
lovanjem in koordiniranjem deleznikov na podro¢ju vzpostavitve in delovanja
sistemov priznavanja ter nesistemati¢nimi in nekontinuiranimi promocijami
priznavanja ter njegovih koristi in posledi¢no slabim dostopom do informacij
glede priznavanja neformalnega in priloznostnega ucenja.

Nesprejemanje in nezaupanje v priznavanje lahko z omejenim sodelovanjem
in koordinacijo deleznikov povezemo tudi prek osrednjih problemov, ki ju je
izpostavil Cedefop (2009, 2014a), in sicer pomanjkanje podatkov o finan¢nih
implikacijah priznavanja in pomanjkanje celovitih in sistemati¢nih analiz ter
raziskav o stroskih in koristih vzpostavitve ter delovanja sistemov priznava-
nja. Kot v svojem pregledu stanja iz leta 2014 nadalje ugotavlja Cedefop, zelo
Sepa zbiranje podatkov o priznavanju na nacionalnih ravneh drzav ¢lanic, kar
onemogoca proucevanje na primer dostopnosti do priznavanja in populacij, ki
se udelezujejo priznavanja. Hkrati ne obstajata sistemati¢no zbiranje in analiza
povratnih informacij, na temelju katerih bi se spremljal uc¢inek priznavanja
na posameznikovo uspes$nost na trgu dela in v izobrazevanju. Posledi¢no v
veliki vecini drzav ne obstajajo podatki, ki bi dokazali, da so alternativne oblike
pridobivanja kvalifikacij stroskovno uc¢inkovite.

Te problematike so nelocljivo povezane z dejstvom, da v principih, smerni-
cah in priporocilih in tudi v konkretnih vzpostavitvah in delovanju sistemov
ni sistemati¢nega sodelovanja ter koordinacije z akterji iz raziskovalne sfere.
Raziskovalna sfera tako ni zavedena med relevantnimi delezniki, med katere
EU uvrsca zaposlovalce, sindikate, gospodarske zbornice, obrtne zbornice,
poklicne zbornice, nacionalne institucije, ki sodelujejo v procesu priznavanja
poklicnih kvalifikacij, zavode za zaposlovanje in zaposlovalne agencije, mladin-
ske organizacije, mladinske delavce, izvajalce izobrazevanj in usposabljanj ter
organizacije civilne druzbe (Council of the European Union 2012, 4). Hkrati
se izpostavlja koordinacija med delezniki v izobrazevalnem sektorju, sektorju
usposabljanja, zaposlovanja in mladinskem sektorju, pri cemer se zgolj okvirno
izpostavlja koordinacija z drugimi relevantnimi sektorji. V luci izpostavljenih
problematik ima nevkljucenost raziskovalne sfere negativne posledice in pred-
stavlja temeljno dilemo glede zmoznosti razresevanja problematik, vezanih na
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raziskovanje in analizo sistemov in procesov preverjanja, v kolikor se ta manko
ne naslovi. Nevkljucenost raziskovalne sfere tudi potencialno negativno vpliva
na zaupanje drugih osrednjih deleznikov na polju priznavanja ter predvsem
na nezaupanje Sirse javnosti. V tem kontekstu sodobni principi oblikovanja
javnih politik, utemeljenih na strokovnih in znanstvenih studijah (evidenced
based policy) na polju reguliranja priznavanja neformalnega in priloznostnega
ucenja, ne morejo biti uveljavljeni. Posledicno postane problemati¢no skli-
cevanje na pozitivne ucinke, ki naj bi jih imelo priznavanje na posameznika,
druzbo in gospodarstvo, ¢e umanjka sistemati¢no in znanstveno proucevanje
ucinkov, sistemov priznavanja, procesov in metod priznavanja ipd. Tudi
Cedefop (2014b) v svojem tematskem poro¢ilu o stanju na podrodju raziskav
priznavanja izpostavlja probleme umanjkanja $tudij in raziskav v vecini drzav
¢lanic (izjema je Svedska in deloma Zdruzeno kraljestvo), pri ¢emer izpostavlja
predvsem popolni manko obseznih empiri¢nih $tudij o u¢inkih priznavanja na
izobrazevanje in trg dela.

Naslednji osrednji sklop problematik in dilem, ki ga izpostavljajo tudi
Cedefopova porocila (2014a) in njegove smernice (Cedefop 2009), je vezan na
veliko diskrepanco med zahtevami o celovitosti sistema priznavanja in njegovi
vseobseznosti ter splo$ni dostopnosti in obstoje¢imi nezadostnimi finan¢nimi
in kadrovskimi resursi. Zgolj primerna finan¢na sredstva in njihova alokacija
naj bi lahko zadovoljili potrebe po priznavanju ter omogocili vzpostavitev
in ohranjanje dolocenih storitev priznavanja. Nezadostna financna sredstva
tako onemogocajo vzpostavitev sistema priznavanja na temelju EU priporo-
¢il (2012), kjer se na primer izpostavlja, da mora priznavanje posebej ciljati
izkljuCene in marginalizirane skupine, kot so na primer brezposelni in tisti,
ki jim grozi brezposelnost. Nadalje onemogocajo, da bi se, kot je zapisano v
priporocilih, vsakem posamezniku, ki je brezposelnost ali mu ta grozi, omo-
gocilo, da je delezen 'revizije veséin' (skills audit), prek katere naj bi se v pri-
mernem obdobju (6 mesecev) identificiralo njegove/njene vescine. Poleg tega
ni mogoce zagotoviti posamezniku, ki vstopi v proces, primernega usmerjanja
in svetovanja, ki naj bi bila splosno dostopna. Posledi¢no ni mogoce zago-
toviti sploSne dostopnosti priznavanja. Z nezadostnimi finan¢nimi sredstvi
ni mogoce zagotoviti sistematicnega posredovanja splosnih informacij $irsi
populaciji in usmerjanja glede koristnosti in priloznosti priznavanja. Kot v
studiji izpostavlja Cedefop (2014a), sta v nacionalnih kontekstih na podro¢ju
reguliranja priznavanja prisotna problemati¢no sistematicno zanemarjanje
vprasanja financne vzdrznosti sistemov priznavanja in nenaslavljanje vzposta-
vitve bolj sistemati¢nih mehanizmov financiranja. Finan¢ni in kadrovski viri
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tako predstavljajo pomembno oviro vzpostavljanja celovitega sistema, saj so
stroski, vezani na priznavanje v vecini drzav visoki, pri ¢emer so ti v veliki
meri povezani z obseznimi kadrovskimi resursi oziroma birokracijo, ki jo je
potrebno vpeti v proces priznavanja. Zaradi nezadostnih finan¢nih in kad-
rovskih resursov ter nepripravljenosti in/ali nezmoznosti drzav, da financirajo
priznavanje, se posledi¢no pojavlja problem netrajnosti oziroma nevzdrznosti
struktur priznavanja, saj te velikokrat temeljijo zgolj na ¢asovno zamejenih
projektih (glej Cedefop 2009). Glede financiranja priznavanja obstajajo zelo
raznoliki sistemi, pri cemer ni prisotnih jasnih smernic, kdo naj bi placeval
priznavanje (drzava, izobrazevalne institucije in institucije usposabljanja,
zaposlovalci ali posamezniki) in do kak$ne mere. Pri tem se pri posameznikih
pojavlja osrednja dilema dostopnosti priznavanja, v kolikor je to plaéljivo.>

Nezadostni finan¢ni viri so nelocljivo povezani tudi s problematiko nezado-
stnih kadrovskih virov, pri cemer se na tem podrocju pojavlja tudi problema-
tika nezadostne usposobljenosti osebja, ki vodi proces priznavanja. Vodenje
procesa priznavanja namrec zahteva dobro usposobljenost osebja v smislu
njegove sposobnosti usmerjanja, svetovanja, dokumentiranja, preverjanja
in priznavanja rezultatov neformalnega ter priloznostnega ucenja. Hkrati
mora to osebje posedovati obsezen razpon zelo kompleksnih znanj. Glede na
Cedefopove smernice (2009) mora namrec to osebje posedovati celovito znanje
o0 izobrazevalnem sistemu in procesu priznavanja, prav tako pa mora razumeti
trg dela v smislu pricakovanih standardov. Hkrati mora posedovati neposre-
den dostop do mreze strokovnjakov, na katere se lahko obrne glede specifi¢cnih
tehni¢nih vprasanj. Vrhunsko usposobljeno osebje je mogoce zagotoviti le v
kolikor je vzpostavljen sistem celovitega razvoja profesionalnih kompetenc
oseb. To pa je mogoce vzpostaviti le, Ce so na voljo zadostna financna sredstva.
Pri tem vecina drzav zanemarja sistematicno zagotavljanje kvalifikacij in
kompetenc oseb, ki izvajajo priznavanje. Le redke drzave zahtevajo specifi¢cno
usposabljanje in skoraj nobena ne zahteva specificnih kvalifikacijza vodenje
procesa priznavanja (glej Cedefop 2014a).

Eno od osrednjih problematik na polju priznavanja predstavlja tudi izjemna
raznolikost procesov priznavanja, ki lahko segajo od relativno enostavnih
do zelo kompleksnih. Vzpostavljanje koherence med temi razlicnimi procesi

53 V nacionalnih okvirih so tako prisotne razli¢ne opcije placljivosti, kjer je viSina vezana na, na
primer potreben ¢as za izvedbo doloCenega procesa priznavanja. Druga opcija je univerzalni
prispevek za priznavanje,tretja opcija pa je vezna na nivo in obseg priznavanja (stopnjo kvalifi-
kacije, ki jo posameznik Zeli imeti priznano) (glej Cedefop 2009).
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je ena od osrednjih problematik na polju priznavanja. Ta nekoherentnost
postopkov priznavanja vpliva tudi na zagotavljanje kakovosti, ki predstavlja
eno od osrednjih nacel priznavanja (glej Council of the European Union 2012).
Eden od osrednjih problemov zagotavljanja kakovosti v priznavanju pa je
vezan na dejstvo, da je to veCinoma v pristojnosti institucij formalnega izo-
brazevanja in usposabljanja, ki priznavajo na temelju standardov, vezanih na
formalno izobrazevanje, kar lahko omejuje fleksibilnost in tudi inovativnost.
Na drugi strani naj bi le formalizirani standardi glede na smernice in priporo-
¢ila zagotovili kakovost neformalnega in priloznostnega ucenja, saj naj bi le
ti predstavljali robustno orodje. Priznavanje naj ne bi bilo mozno brez jasno
definiranih in sprejetih standardov. Kot je izpostavljeno v Cedefopovih smer-
nicah, namre¢ standardi vplivajo dvojno. Prvi¢, v smislu uc¢inka priznavanja In
drugic¢, v smislu kredibilnosti. Standardj, ki so splo$no sprejeti med delezniki,
naj bi bistveno prispevali k sprejemanju priznavanja med uporabniki, torej
medposamezniki in zaposlovalci. V tem kontekstu je kljucen problem ta, da se
v nacionalnih kontekstih premalo pozornosti posveca opredelitvi standardov
(glej Cedefop 2009). Predvsem v lu¢i primarnega osredoto¢anja na metodo-
logije preverjanja so standardi premalo naslovljeni glede na njihov ucinek
na kon¢ni rezultat priznavanja. Nadalje se na podro¢ju standardov pojavljajo
problematike nepreglednih ali premalo rigoroznih standardov, pri cemer je to
vezano na percipirano inferiornost priznanih ucenj vis-a-vis formalnim kva-
lifikacijam, Ce standardi priznavanja niso utemeljeni na standardih, prisotnih
v formalnem izobrazevanju. Pri tem se odpira vprasanje glede zmoznosti in
pripravljenosti formalnih izobrazevalnih institucij ter institucij usposabljanja,
da v opredelitev standardov vkljuéijo relevantne deleznike, vklju¢ujo¢ izva-
jalce neformalnih ucenj, socialne partnerje, civilnodruzbene organizacije in
nevladne organizacije, ki zastopajo interese deprivilegiranih (glej Council of
the European Union 2012).
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