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PREDGOVOR

Prvi osnutki te knjige in razmisleki, ki so v meni vzbudili zanimanje za
tematiko raziskovanja, to je evropeizacijo izobrazevanja, segajo v ¢as, ko
sem v letih od 2010 do 2015 kot strokovni partner, nacionalni predstav-
nik in raziskovalec aktivno sodeloval pri razlicnih evropskih projektih,
v strokovnih skupinah Evropske komisije ter na razli¢nih konferencah,
seminarjih in delovnih srecanjih, ki jih je organizirala ali Komisija ali
druge drzave ¢lanice EU. Takrat $e nisem poznal teoretskih konceptov,
s katerimi bi lahko mislil evropeizacijo izobrazevanja, sem se pa na iz-
kustveni ravni soo€il z razli¢nimi akterji in mehanizmi delovanja oblasti
na ravni EU pa tudi s kreiranjem in favoriziranjem nekaterih politik, ki
so jih na ravni EU propagirali predstavniki Komisije, razli¢nih medna-
rodnih organizacij, zasebnih svetovalno-raziskovalnih podjetij, posame-
znih drzav ali tako imenovani samostojni strokovnjaki.

Prevladujoc¢a »mantra« tistega obdobja so bili v izobrazevanju »rezulta-
ti uCenja, saj naj bi le-ti omogo¢ili uresnicitev vsezivljenjskega ucenja,
vzpostavitev evropskega in nacionalnih ogrodij kvalifikacij, vzpostavitev
evropskega sistema prenasanja kreditnih tock (ECTS, ECVET), pri-
znavanje neformalno in priloznostno pridobljenega znanja (PNPPZ),
kazalnike kakovosti in podobno, pa tudi zagotovili prepotrebno pove-
zovanje izobrazevanja s potrebami evropskega trga dela.

Ta izkusnja me je vodila na pot podrobnejsega raziskovanja in teoret-
skega konceptualiziranja evropeizacije izobrazevanja, ki sem jo najpre;j
prehodil v svoji doktorski disertaciji.



Ta knjiga je tako nastala kot preplet mojih lastnih prakti¢nih izkusenj in
refleksije le-teh v procesu raziskovanja. Bralcu odstira predvsem vprasa-
nja o tem, kako se oblikujeta evropski izobrazevalni prostor in evropska
izobrazevalna politika, kateri mehanizmi in instrumenti ju vzpostavljajo
ter kaksni koncepti in paradigme prevladujejo v evropskem izobrazeval-
nem prostoru, pri tem pa se posebej osredoto¢a na podrodje izobraze-
vanja odraslih. Preucevani aplikativni diskurzi evropske izobrazevalne
politike so prav tako ovrednoteni z vidika $irsih teoretskih konceptov v
izobrazevanju odraslih.

Borut Mikulec
V Ljubljani, decembra 2018



1 UVOD

Sami se strinjamo z novej$imi spoznanji v teoriji izobrazevanja odra-
slih, da so raziskovalci (pre)malo pozornosti namenili pomembni vlogi
Evropske unije (EU) pri oblikovanju evropskega izobrazevalnega pro-
stora in evropske politike izobrazevanja odraslih. Izobrazevanje odra-
slih ima na eni strani resda nacionalne korenine, se implementira na
nacionalni ravni in nacionalne vlade tudi ohranjajo zakonodajne pri-
stojnosti pri regulaciji podro¢ja, po drugi strani pa izobrazevanja od-
raslih dandanes zaradi procesov globalizacije, transnacionalizacije in
evropeizacije izobrazevanja ni ve¢ mo¢ razumeti le kot nacionalno stvar
posameznih evropskih drzav. Izobrazevanje odraslih je prej odraz kom-
pleksnih odnosov in dialoske napetosti, ki potekajo med nadnacionalno
in nacionalno ravnjo, kot izmenjava politik med omrezji ljudi, idejami
in praksami po Evropi, v katere so vpeti evropski, transnacionalni, na-
cionalni in lokalni akterji (Holford in Milana 2014; Holford idr. 2014;
Popovi¢ 2014). V tem okviru izobrazevanje odraslih i§¢e odgovore na
nova vprasanja in izzive, ki jih lahko strnemo v nekaj vprasanj. Koliko
EU vpliva na oblikovanje politike in prakse izobrazevanja odraslih v
drzavah ¢lanicah? Kdo so akterji, ki oblikujejo politiko izobrazevanja
odraslih v Evropi? Kaksna je vloga tako imenovane mehke zakonodaje —
standardov, indikatorjev, kazalnikov uspesnosti, statisticnih podatkov in
podobno —, s katero si EU prizadeva vplivati na politiko izobrazevanja
odraslih v drzavah ¢lanicah in jo oblikovati? Kaksen je namen koncepta
vsezivljenjskega ucenja, ki ga v zadnjih dveh desetletjih intenzivno soo-

blikuje prav EU?



To so izzivi, na katere med drugim odgovarjamo tudi v tej knjigi. Nalo-
ga nikakor ni lahka. Da bi odgovorili na te izzive, moramo opraviti ve¢
ravni analize virov. Po nasem prepricanju konceptov in paradigem, ki
se vzpostavljajo v evropski politiki izobrazevanja odraslih, ne moremo
ustrezno razumeti, ¢e jih ne obravnavamo in osvetlimo z vidika $irsih
teoretskih konceptov v izobrazevanju odraslih. Zato bomo najprej pre-
cejSen del prostora namenili teoretskima tradicijama, v okviru katerih
bomo preucevali vprasanja o znanju, mo¢i (oblasti), izobrazevanju od-
raslih, vsezivljenjskem ucenju, opolnomocenju in emancipaciji ter pri-
znavanju neformalno in priloZnostno pridobljenega znanja (PNPPZ).
Ta teoretski okvir je za nas bistven, saj nam omogoca kriti¢no analizo in
ovrednotenje konceptov, ki se vzpostavljajo z evropeizacijo izobrazeva-
nja (prim. Apple idr. 2009; Robertson in Dale 2009).

V nadaljevanju bomo analizirali procese globalizacije in pokazali, kako
ti vplivajo na druzbene spremembe, $irSe podrocje izobrazevanja in iz-
obrazevanje odraslih. Razprava o globalizaciji in izobrazevanju, s po-
udarkom na preucevanju politi¢ne ravni globalizacije v Evropi, nas bo
uvedla v konceptualizacijo evropeizacije izobrazevanja. V tem kontekstu
bomo pokazali, da je imel nastanek EU bistveno vlogo pri vzpostavitvi
celotnega evropskega izobrazevalnega prostora in evropske izobrazeval-
ne politike. Ta se je $e posebno mocno izrazila v izobrazevanju odraslih.
Delno zato, ker je EU posvojila koncept vsezZivljenjskega ucenja, delno
zato, ker se EU, izhajajo¢ iz svoje ustavne ureditve, moc¢neje posveca po-
drodju poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, ter predvsem zato, ker
je v zadnjem desetletju EU izobrazevanju (in ucenju) odraslih namenila
poseben poudarek in pomen (Holford in Milana 2014). Z evropeizacijo
izobrazevanja izobrazevanje odraslih prehaja iz svojega marginalnega v
bolj osrednji izobrazevalni diskurz.

Vpliv evropeizacije izobrazevanja bomo na teoreti¢ni in empiri¢ni rav-
ni preucevali ob primeru dveh iniciativ, pomembnih za izobrazevanje
odraslih; ob primeru evropskega ogrodja kvalifikacij za vsezivljenjsko
ucenje (EOK), ki je spodbudilo pripravo ogrodij kvalifikacij v Evropi
in premik k rezultatom ucenja v vseh podsistemih zacetnega in nada-
ljevalnega izobrazevanja, ter ob primeru PNPPZ, ki naj bi omogocilo
vzpostavitev brezhibno delujoc¢ih sistemov PNPPZ v drzavah ¢lanicah
EU. V tem kontekstu bomo raziskovali predvsem vprasanje, kako evro-
peizacija izobrazevanja vpliva na priznavanje formalno, neformalno in



priloznostno pridobljenega znanja (rezultatov ucenja); pri tem se bomo
osredinili zlasti na povezavo med ogrodjem kvalifikacij in PNPPZ.

Knjiga je sestavljena iz dveh temeljnih delov, to je teoretskega in empi-
ri¢nega. Teoretski del sestavljajo trije vsebinski sklopi. V prvem (drugo
poglavije) preucujemo vprasanje o znanju iz perspektive kriti¢ne teorije
in postmodernizma v izobrazevanju odraslih ter ta spoznanja apliciramo
na tri klju¢ne koncepte — vsezivljenjsko ucenje, emancipacijo in opolno-
mocenje in PNPPZ — v teoriji in praksi izobrazevanja odraslih. V dru-
gem (tretje poglavje) preucujemo vplive procesov globalizacije in evro-
peizacije na izobrazevanje ter pokazemo, kako ti vplivajo na oblikovanje
evropske politike izobrazevanja odraslih. V tretjem (Cetrto poglavje) pa
obravnavamo primera evropeizacije izobrazevanja, ki pomembno vpli-
vata na podrodje izobrazevanja odraslih, to je EOK ter z njim povezan
vzpostavljajodi se sistem PNPPZ. V empiri¢nem delu (peto poglavie) je
predstavljena primerjalna raziskava, s katero smo preucevali vpliv evro-
peizacije izobrazevanja na oblikovanje nacionalnih ogrodij kvalifikacij
in z njimi povezanih sistemov PNPPZ v §tirih izbranih drzavah: na
Danskem, v Nemdiji, na Portugalskem in v Sloveniji.






2 OZNANJUZVIDIKA
KRITICNE TEORIJE IN
POSTMODERNIZMA

To poglavje ¢rpa iz perspektive kriti¢ne teorije in postmodernizma pri
preiskovanju vprasanja o znanju. Preucuje vlogo in namen znanja v post-
moderni dobi v relaciji do izobrazevanja odraslih, oblasti, vsezivljenjske-
ga ucenja, emancipacije in opolnomocenja ter PNPPZ. Sestavljeno je iz
treh delov. V uvodnem na kratko prikazujemo pojmovanja znanja z raz-
liénih teoretskih izhodis¢. V drugem delu z vidika dveh razli¢nih tradicij
v teoriji izobrazevanja odraslih, kriti¢ne teorije in postmodernizma, pre-
ucujemo druzbeno konstrukcijo znanja in povezanost znanja z mocjo
(oblastjo). Izhajamo iz Habermasove teorije znanja in komunikativne
akcije na eni ter Lyotardovega pojmovanja (performativnosti) znanja in
Foucaultovega koncepta povezanosti znanja in oblasti na drugi strani.
V tretjem, zaklju¢nem delu apliciramo ta spoznanja na tri klju¢ne kon-
cepte v teoriji in praksi izobrazevanja odraslih, in sicer na vsezivljenjsko
ucenje, emancipacijo in opolnomocenje ter PNPPZ. Zadnji bodo po-
membni za na$o nadaljnjo razpravo.

2.1 Kaj je znanje?

To na prvi pogled zelo preprosto vprasanje, s katerim so se ukvarjali
ze v antiki, v teoriji ponuja veliko razli¢nih odgovorov, velikokrat tudi
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nasprotujocih si. Najverjetneje zato, ker pojmovanja znanja ¢rpajo z raz-
liénih teoretskih izhodi$¢, na primer epistemoloskih, pedagosko-andra-
goskih, psiholoskih, sociologkih in drugih. Vsako izmed teh si prizadeva
za ¢im bolj konsistentno opredelitev znanja, pri tem pa nam §irok nabor
teoreti¢nih izhodis¢ nakazuje, da ni ene pravilne in enoznacne oprede-
litve pojmovanja znanja (Kova& Sebart 2011; Rutar Ilc 2007). Vpra-
$anje o znanju je temeljno vprasanje o tem, kaj pomeni védeti in biti
izobrazen oziroma kaj pomeni izobrazevati nekoga. V najsirSem smislu
je vprasanje o tem, kdo smo in ¢emu dajemo vrednost (Young 2008).
Poglejmo na kratko poudarke razli¢nih teoretskih izhodis¢.

Teorija znanja, ki se ukvarja z nekaterimi splo$nimi in temeljnimi vpra-
$anji o znanju — kot na primer: kaj je znanje, kaj lahko vemo, kaj razli-
kuje znanje od prepricanj, ali je znanje mogoce —, se imenuje epistemolo-
gija, izhajajo¢ iz grske besede episteme (znanje). V epistemologiji locijo
tri temeljne vrste znanja. Prvi¢, propozicijsko (propozicionalno) znanje,
znanje o tem, da je nekaj tako in tako (»znanje, da«), je znanje o dejstvih
in resni¢nih propozicijah. Na primer, da je Glasgow na Skotskem, da je
Descartes napisal Meditacije ipd. Drugi¢, dispozicijsko znanje, znanje
o tem, kako kaj storiti, dose¢i (»znanje, kako«), na primer, znam vo-
ziti kolo, znam narediti slivovko ipd. Tretja vrsta znanja pa je znanje,
pridobljeno prek spoznavanja, znanje o tem, da sem z nekom/necim
seznanjen oziroma ga poznam. Na primer, Janez pozna Papeza (ker je
seznanjen z njim ali pa ga pozna), Janez pozna Pariz (ker je bil v Parizu).
Epistemologija razlikuje vse tri vrste znanja, filozofi pa so najve¢ pozor-
nosti namenili propozicijskemu znanju, ki je zavezano vprasanju resnice

(resni¢nosti) (Lemos 2007; O‘Brien 2006; Siegel 2003; Ule 1996).

Z vidika propozicijskega znanja so za znanje bistveni trije pogoji, ki ga
dolocajo, to so prepricanje oziroma verjetje (belief), resnicnost (¢rue) in
upravicenost (justification). »Definicija« propozicijskega znanja se tako
glasi, da je znanje upraviceno resnicno prepricanje. Znanje o p zahteva,
da verjamemo p, na primer prepri¢ani smo oziroma verjamemo, da je
zemlja okrogla. Drugi¢, prepri¢anje mora biti resni¢no, to pa je takrat,
kadar se ujema z dejstvi, na primer nekdo je bled zaradi dejstva, da je
bled, ne pa zato, ker mi mislimo, da je bled. In tretji¢, resni¢no prepri-
¢anje mora vsebovati visoko stopnjo racionalne upravicenosti. Ceprav
je ta definicija $iroko sprejeta v filozofiji, pa Ze sam Platon (oziroma
Sokrat) z njo ni bil najbolj zadovoljen, saj se njegov dialog Zheater
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konca z definicijo znanja kot odprtim vprasanjem, danes pa le-ta prav
tako odpira $tevilna vprasanja in kriti¢ne razprave v epistemologiji
(ve¢ v Ule 1996).

Epistemoloske razprave so potekale tudi na podrodju izobrazevanja,
predvsem v kurikularni teoriji in pod taktirko avtorjev, kot sta Richard
Peters in Paul Hirst, v Sestdesetih in sedemdesetih letih 20. stoletja. Bi-
stveno epistemolosko vprasanje tedanjega Casa je bilo namenjeno vpra-
$anju razumevanja narave znanja in njegove kurikularne organiziranosti
za potrebe izobrazevanja (Carr 2003).

Temeljna teza Petersa in Hirsta je bila, da je izobrazevanje, ali natanc-
neje, »svobodno izobrazevanje«' povezano z razli¢nimi vrstami propozi-
cijskega znanja za neinstrumentalne namene (Hirst 1974; White 2005).
Koncept svobodnega izobrazevanja je v osnovi trojen. Prvi¢, temelji
na resni¢nostnih predpostavkah. Drugi¢, znanje ima vrednost na sebi
kot znacilna ¢loveska vrlina, svobodna izobrazba pa ima vrednost za
izpolnitev posameznikovega intelekta in je lo¢ena od utilitaristi¢nih ali
poklicnih ciljev in namenov. Tretji¢, znanje je bistveno za dolocitev do-
brega zivljenja posameznika, svobodna izobrazba pa posamezniku omo-
goca razumevanje le-tega (Hirst 1974, str. 24, prim. Elias in Merriam

1980, str. 30~31; Vidmar 2011, str. 31).

Svobodno izobrazevanje je stvar intelektualne iniciacije v konceptual-
no razli¢ne forme razumskega znanja in razumevanja. Forme znanja, ki
so logi¢no razli¢ne, je Hirst klasificiral v: i) razli¢ne discipline oziroma
forme znanja (matematiko, fizikalne znanosti, humanisti¢ne vede, zgo-
dovino, religijo, literaturo in upodabljajoco umetnost ter filozofijo); ter
ii) podrodja znanja (teoreti¢no in prakti¢no) (Hirst 1974, str. 35).

Klasifikacijo znanja kot razli¢nih intelektualnih disciplin, ki naj bi jih
usvojil izobrazen posameznik, najdemo tako v srednjem veku kot ze v
anti¢ni Gréiji. Z izrazom »enkyklios paideia« so Grki opredelili izo-
brazbo, ki jo daje program sedmih disciplin: gramatike, retorike, dia-
lektike, aritmetike, geometrije, muzike in astronomije. Te so od Grkov
prevzeli tako Rimljani (»artes liberales«) kot srednji vek (»septem artes

1 Gre za prevod termina /iberal education. Prim. s Kodelja (2004), ki navaja, da se v anglosaskem
svetu humanisti¢no koncipirana splosna izobrazba pogosto istoveti s svobodno izobrazbo, in
razlaga, da »[s]vobodno zato, ker $iri ¢lovekova duhovna obzorja in ga s tem osvobaja od omeji-
tev, ki jih prinada partikularni na¢in misljenja, ujet v ozke strokovne ali doktrinarne meje« (prav
tam, str. 37).
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liberales«). Sedem svobodnih umetnosti oziroma disciplin sestavljajo
aritmetika, geometrija, astronomija in glasba kot stiri discipline £va-
drivija ter gramatika, retorika in dialektika kot tri discipline trivija.
Klasifikacija znanja v skladu s kljuénimi disciplinami tako poudarja
studij velikih in koherentnih disciplin (Carson 2004, str. 62; Kodelja
2004, str. 36-37).

Pod vplivom mnozi¢nega izobrazevanja se je omenjena klasifikacija zna-
nja, ki je zdruzevala svobodne umetnosti in znanstvene discipline, pre-
obrazila v $olske predmete, ki so dobili drugacen pomen. Hirst (1974)
je Se branil pomen disciplin kot ¢lovesko konstruiran sistem formalizi-
ranega znanja, ki naj bi §iril razvoj clovekovega misljenja, v prehodu di-
sciplin v $olske predmete pa je ta »visji« pomen disciplin »izpuhtel«. Ze
progresivno izobrazevalno gibanje, ki izhaja iz filozofije pragmatizma
(1890-1950), je razsirilo razumevanje znanja s tem, ko je vpeljalo prak-
ti¢ne, pragmati¢ne in utilitaristi¢ne vsebine v kurikul, $e ve¢ji odmik od
svobodnega izobrazevanja pa se je zgodil v Sestdesetih letih 20. stoletja
pod vplivom behaviorizma (Elias in Merriam 1980, str. 41-55). Mesto
disciplin so v behavioristi¢ni teoriji prevzeli cilji izobrazevanja, konkre-
tizirani v obliki Bloomove taksonomije (Carson 2004, str. 61-63), nacr-
tovanje kurikula pa je preslo iz u¢nosnovne strategije, ki je veljala za for-
malizirano znanje disciplin, v u¢nociljno? (Kelly 2004, str. 56—60; prim.

2 Pri kurikulu lo¢imo §tiri temeljne vsebinske predpostavke, ki jih je leta 1949 zapisal ze Tyler: cilje,
vsebino oz. predmet, metode oz. procedure in evalvacijo (gl. Kelly 2004, str. 14). Glede na to, iz
katerega izmed omenjenih vsebinskih elementov izhajamo (Licen 2006, str. 98), lahko po Kellyju
(2004) lo¢imo tri temeljne modele oz. tehnike naértovanja kurikula — uéno snovno, uéno ciljno in
procesno razvojno naértovanje kurikula —, ki odrazajo tri glavne ideologije v odnosu do izobraze-
vanja, druzbe in ¢loveskega znanja. V ucnosnovnem nalrtovanju prevladuje razumevanje kurikula
kot vsebine in izobrazevanja kot transmisije, to je prenosa znanja oz. vsebin (kulturno transmisij-
ski model izobrazevanja). V ucnociljnem naértovanju je kurikul razumljen kot produkt (sredstvo za
doseganje izobrazevalnih ciljev), izobrazevanje pa instrumentalno, to je v smislu doseganja vnaprej
dolo&enih merljivih in preverljivih ciljev (behavioristi¢no ciljni model izobrazevanja). V' proces-
norazvojnem nacrtovanju prevladuje razumevanje kurikula kot procesa, v okviru katerega so izo-
brazevalni cilji notranji, izobrazevanje pa predstavlja proces nenehnega razvoja posameznikovih
potencialov (procesno razvojni model izobrazevanja) (Kelly 2004, str. 46-78; prim. Krofli¢ 1997a,
str. 4-10; Krofli¢c 2002a, str. 150-161). V literaturi s podro&ja izobrazevanja odraslih se za opre-
deljevanje vsebinskih elementov kurikula uporablja tudi pojem andragoski oz. izobrazevalni ciklus
(gl. Kroflic¢ 1997a, str. 4; Licen 2006, str. 99), ki je sestavljen iz: proucevanja izobrazevalnih potreb;
nacrtovanja izobraZevanja (oblikovanje ciljev, nacrtovanje organizacije izobrazevanja, vsebin, me-
tod in evalvacije); izpeljave; in vrednotenja (Licen 2006, str. 99). Poleg temeljnih vsebinskih pred-
postavk oz. elementov kurikula lo¢imo tudi razli¢ne ravni njegovega nalrtovanja: a) nacrtovanje
na nadnacionalni ravni, ki prek mehanizmov mednarodnega vrednotenja znanja (ALL, IALS,
PISA, PIAAC) opredeljuje svetovno uporabno znanje; b) naértovanje na ravni drzave, ki vklju-
Cuje nacionalni oz. uradni kurikul (oz. vzgojno-izobrazevalni program), izpitne kataloge, seznam
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Kotnik 2011). Bloomova taksonomija je razvila lo¢ene taksonomije za
tri podro¢ja ucenja — kognitivno, Custveno in psihomotori¢no — in se pri
tem osredotocila predvsem na klasifikacijo ciljev za kognitivno podrocje,
znotraj katere je »znanje« opredeljeno na prvi, najnizji taksonomski sto-
pnji, »razumevanje« pa lo¢eno sledi na drugi stopnji (Stefanc 2010, str.
7; Stefanc 2011a, str. 106). Bloomova taksonomija je poskus klasifikacije
rezultatov performance, ki jih lahko nekdo pri¢akuje od behavioristi¢no
strukturiranega nacrtovanja u¢ne ure. V nasprotju z Bloomom na pri-
mer Carson (2004) izhaja iz razmisleka o tem, da obstajajo razli¢ne ka-
tegorije znanja, da se znanje pridobiva razli¢no ter da obstajajo razli¢ne
strategije poucevanja (prav tam, str. 66—67). V skladu s temi klasificira
devet razli¢nih kategorij znanja: empiri¢no znanje, razumsko znanje,
konvencionalno znanje (znanje, generirano s ¢lovesko imaginacijo in
dogovorjeno v skupnosti, na primer besede, stevilke, jezik), konceptu-
alno znanje (znanje, zdruzeno v vzorce in druge koherentne skupine,
na primer jezikovne strukture, znanstveno znanje), kognitivne procesne
spretnosti (mentalne rutine, algoritmi in druge naucene strategije mi-
§ljenja), psihomotori¢no znanje, Custveno znanje (emocionalna in estet-
ska dimenzija ¢loveske izkusnje), narativno (pripovedno) znanje (znanje
o ¢lovestvu, na primer zgodbe) ter »prejeto« znanje (znanje o duhovni
strani Cloveskega izkustva in Zivljenja) (prav tam, str. 68-73).

V kurikularni teoriji in v razpravah o kurikulu so tako temeljnega po-
mena razprave o vsebini oziroma naravi znanja. V osnovi lahko lo¢imo
dve temeljni vrsti teorij, ki so vzniknile v zahodni evropski filozofski
tradiciji. Prve so racionalistiéne oziroma absolutisticne in izhajajo iz do-
minantnosti razuma nad Cuti, pri tem se prava narava znanja doseze
z razumom, neodvisno od ¢utnih zaznav, druge pa empiristicne, ki na-
sprotno izhajajo iz prepri¢anja, da lahko pravo naravo znanja doseze-
mo le z dokazi, to je prek nasih ¢utnih zaznav. Med zagovornike prvih
pristevamo npr. Platona, Descartesa, Kanta, Hegla idr., ki so izhajali
iz prepricanja, da so dokazi, ki jih pridobimo prek ¢utnih zaznav, za-
vajajoci, Cloveski razum pa da lahko usvoji pravo znanje neodvisno od

predpisanih u¢benikov, izvedbene dokumente za varstvo ¢lovekovih pravic vseh udeleZencev izo-
braZevanja; c) nacrtovanje na ravni druzbe, ki vkljuuje strokovna telesa za ugotavljanje potreb po
izobrazevanju; d) nacrtovanje na ravni izobrazevalne institucije, ki vkljucuje izvedbeni kurikul in
razli¢ne publikacije, ki jih izdaja izobraZevalna institucija; ter e) naértovanje na ravni ucitelja, ki
vkljucuje neposredne uéne priprave (Krofli¢ 1997a, str. 7; prim. Izhodis¢a za kurikularno ... 1998,
str. 12-15; Mozina 2003, str. 19-21; Velikonja 2012, str. 48-57).
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¢utnih zaznav. Znanje je v tem smislu razumljeno kot »od Boga danox,
neodvisno od posameznika, brez¢asno, objektivno, univerzalno, teme-
lje¢e na Idejah in se ne nanasa le na dejstveno oziroma »znanstveno«
znanje, ampak tudi na estetsko, moralno, politino znanje (Kelly 2004,
str. 26-27; prim. Dewey 1916, str. 391; Habermas 1971, str. 301-302).
Med zagovornike drugih pristevamo na primer Locka, Huma, Dewe-
yja idr., ki so v nasprotju z metafizi¢no naravo racionalistov izhajali iz
prepricanja, da znanje ne more priti do razuma drugace kot prek ¢utnih
zaznav. Znanje se pridobi prek izkusenj in ni »a priori«, vnaprej dano. V
tem smislu so marsikateri menili, da je potemtakem znanje personalno
in subjektivno, vendar, kot pojasnjuje Dewey, je znanstveno znanje (kot
ustrezen model za vse znanje) tisto, kjer se oblikujejo hipoteze glede na
druzbeno dogovorjene kriterije, in kot tako nima trajnega statusa, svojo

objektivnost pa doseze, Ce ga sprejmejo vsi (Kelly 2004, str. 27-29).

Zanimivo je Aristotelovo pojmovanje znanja, saj zdruzuje racionalisti¢-
na in empiristi¢na izhodis¢a pri razumevanju le-tega. Aristotel pojmuje
znanje (epistéme) kot poznavanje nujnih in splosnih vzrokov stvari in
dogajanja v svetu. Spomin nam omogoca oblikovanje izkusenj in pred-
stav, misljenje pa spoznanje (splosni uvid), pri tem nam izkustvo brez
uvida podaja le dejstva, torej da je nekaj tu, ne pa zakaj je tu oziroma je
taksno. Cutila nam torej e ne dajejo »pravega« znanja (ker se nanasajo
na posamezno in posebno), ele razum nam omogoca splosni uvid in
s tem znanje (Ule 1996, str. 13-14). Znanje je po Aristotelu znanje o
vzrokih, ki nam omogocajo vedeti, zakaj je neka stvar taksna, kot je. Ko
torej spoznamo vzroke, imamo tudi znanje. Spoznanje najvisjega vzroka,
popolno spoznanje, pa imenuje modrost (sophia)® (prim. Kodelja 2010,
str. 27-35; Marenti¢ Pozarnik 2011, str. 36; Stefanc 2011a, str. 105).

O znanju kot eni izmed sestavin izobrazevanja razpravljajo tudi avtorji
s podro¢ja didaktike. Znanje Silihu pomeni eno izmed treh temeljnih

3 Poleg znanja kot »episteme« Aristotel loci Se dve vrsti znanja, in sicer znanje kot »techné« ter
znanje kot »phronesis«. Techné se nanasa na umetnost, ki ima negativno konotacijo, saj je ta sama
sebi namen, ali na obrt, ki ima pozitivno konotacijo, saj je obrt prakti¢na aplikacija umetnosti.
Danes bi lahko techné prevajali tudi s »spretnosti«. Po Aristotelu predstavlja techné nepopolno
¢lovesko reprezentacijo narave. Phronesis pa pomeni prakti¢no modrost in se nanasga na etiko, to
je na moralno presojanje. Usmerjena je na delovanje (akcijo) in je utemeljena v praktic¢ni racional-
nosti. Ker predstavlja izobrazevanje »normativno praksoc, je znanje kot phronesis bistven sestavni
del izobrazevanja uciteljev (gl. Thorbjern Hansen 2007; Richter 2011). Kot ugotavlja Medves
(2010), je phronesis, razumljena kot preudarnost v prakti¢nem ravnanju, poleg sophie, modrosti o
univerzalnih resnicah, bistvena tudi za razumevanje koncepta »Bildungx.
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sestavin izobrazevanja, poleg védnosti in navad; opredeljuje ga kot »spo-
sobnosti, pridobljene z veckratnim, postopnim, nepretrganim in smotr-
nim urjenjem« (Silih 1961, str. 18). Lodi tri stopnje znanja, prvo stopnjo
predstavlja spretnost, drugo privajenost, tretjo pa mojstrstvo. Razlikuje
tudi med védnostmi in znanjem?*, pri tem mu vednosti pomenijo »gra-
divo, ob katerem se dusevne funkcije razvijajo in uveljavljajo, in nekako
ogrodje, brez katerega bi bil nadaljnji napredek nemogo¢. Sestavljajo jih
dejstva, podatki in spoznanja.« (Prav tam, str. 17) V nasprotju z znanjem
vednosti po avtorju predhodijo znanju, saj mora ¢lovek najprej vedeti,
kako se neka dejavnost opravlja, pot do znanja pa je daljsa in napor-
nejsa. Razliko med znanjem in védenjem je opredelil tudi Strm¢nik, ki
pravi, da je pri obeh »manj razlik v samem procesu spoznavanja kot pa v
namenu izobrazevanja. Pri védenju gre za bolj teoreti¢ne, pri znanju pa
bolj za prakti¢ne informacije in sposobnosti ter spretnosti.« (Strménik
2001, str. 62) Vendar gre po avtorjevem mnenju pri razlikovanju med
znanjem in védenjem bolj za navidezno antinomijo, saj »se pri veci-
ni spoznanj prepletata teoreti¢no védenje in prakti¢no znanje, pa tudi
sposobnosti ustvarjalnega in kriti¢nega misljenja (prav tam, str. 62-63;
prim. Stefanc 2011a, str. 104-105).

Tudi avtorji s podrogja psihologije poudarjajo, da poznamo vel vrst,
oblik in ravni znanja. Raznovrstnost znanja so zajeli v razli¢nih klasifi-
kacijah in taksonomijah znanja.

Gagne in Alexander sta delila znanje na deklarativno, poznavanje po-
datkov, dejstev, razlag, teorij ipd. (vedeti, kaj), proceduralno, obvladanje
postopkov, metod, ki se izkazujejo s prakticnimi aktivnostmi (vedeti,
kako), in kondicionalno ali stratesko znanje, ugotavljanje, kdaj, kje in zakaj
uporabiti deklarativno in proceduralno znanje (vedeti, kdaj) (Marenti¢
Pozarnik 2011, str. 32; Rutar Ilc 2007, str. 101). Bloom v svoji taksono-
miji razlikuje med Sestimi kategorijami. Te so: poznavanje (prepoznava,
obnova vsebin), razumevanje (dojemanje bistva vsebin), uporaba (apli-
kacija naucenega v problemskih situacijah), analiza (razstavljanje vsebin
na sestavine in ugotavljanje njihovih razmerij), sinteza (povezovanje,
odkrivanje in oblikovanje novih idej) in evalvacija oziroma vrednotenje

4 Razlikovanje med védenjem in znanjem ima svojo dolgo zgodovino. V zgodovini filozofije se je
pojavljalo kot razlikovanje med episteme in techne, med esenino in eksistencno, med propozicijsko in
dispozicijsko vednostjo in znanjem, v psihologiji kot razlikovanje med deklarationim in procesual-
nim, v didaktiki pa kot razlikovanje med zeoreticnim in prakticnim, racionalnim in pragmaticnim,
informativnim in formativnim (Strménik 2001, str. 62).
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(vrednotenje idej, izdelkov) (Rutar Ilc 2007, str. 102). Marzano deli zna-
nja na wsebinska, ki so predmetno specificna, in procesna, skupna vsem
predmetom, Wiggins pa v okviru razumevanja razlikuje med: razlago,
interpretacijo, uporabo, dojemanjem perspektiv, empatijo in samopo-
znavanjem. Marton, Entwistle, Ramsden in Saljo razmisljajo o globljem
oziroma transformativnem pristopu, kjer je strukturiranje znanja razu-
mljeno odnosno, relacijsko — to je integrirano s postopki prenosa znanja
v prakso in fleksibilno uporabo znanja v novih situacijah — v nasprotju
s povriinskim pristopom, kjer je znanje razumljeno linearno, fragmenti-
rano, brez povezave s predhodno pridobljenim znanjem (glej prav tam,
str. 103-105).

Razprave potekajo tudi o tem, ali lahko znanje neposredno prenasamo
in posredujemo, to je tako imenovani fransmisijski model znanja, ali pa
je znanje individualen konstrukt posameznika oziroma je socialno kon-
struirano (znanje odraza socialne potrebe in interese in ne obstaja ne-
odvisno od socialnega okvira), to poudarja (socialno) konstruktivisticni
model (prim. Marenti¢ Pozarnik 2011, str. 41-44; Vidmar 2011, str. 32—
33; Wells 2000, str. 64—65). Wells kot zagovornik zadnjega je na primer
opredelil spiralni model znanja, pri tem zavraca razumevanje znanja kot
blaga, ki ga imamo v lasti, preprosto prenasamo od ene osebe na drugo,
raz€lenjujemo in merimo. Znanje se po njegovem mnenju ne more di-
rektno prenasati z govorom ali prek teksta, saj mora biti to konstruirano
z vidika vsakega posameznika. V spiralnem modelu znanja se prepletajo
razli¢ne vrste znanja — instrumentalno (znanje kot primarni artefakt),
proceduralno (sporazumevalne zmoznosti), dejansko oziroma stvarno
(SirSa raba jezika), estetsko (raba simbolov, na primer mitov, ritualov)
in teoretsko (znanstvene teorije, modeli) — s $tirimi dejavnostmi: izku-
$njami, informacijami, razumevanjem in oblikovanjem znanja. Razli¢ne
vrste znanja so tako v nenehni interakciji z vsemi $tirimi dejavnostmi

znanja (Wells 2000; prim. Marjanovi¢ Umek 2011, str. 72-73).

Razprave o razli¢nih vrstah in oblikah znanja najdemo tudi pri avtorjih
s podrocja sociologije. Eno izmed opredelitev znanja, ki jo vsaj v ter-
minoloskem smislu (in ne nujno konceptualnem) uporabljajo razli¢ni
avtorji, je prispeval Michael Polanyi (gl. Mozina 2010, str. 165), ki je
znanje opredelil kot #ibo oziroma skrito (tacit knowledge) in eksplicitno
(explicit knowledge). Tiho oziroma skrito znanje je osebno, subjektivno
in ga je tezko formalizirati. Nanasa se na intuicijo, slutnje, ¢ustva in
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na posameznikove izkusnje. Tehni¢na dimenzija skritega znanja zajema
posameznikove priloznostno pridobljene spretnosti, kognitivna dimen-
zija pa prepricanja, vrednote, ideale in kognitivne procese, ki vplivajo
na nase dojemanje sveta. Eksplicitno znanje je kodificirano znanje, ki
ga prenasamo s formaliziranim in sistemati¢nim jezikom. IzraZeno je z
besedami in §tevilkami ter se prenasa s podatki in znanstvenimi formu-
lami v knjigah, priro¢nikih itn. Za eksplicitno znanje velja, da ga lahko
objektiviziramo in prenasamo v ¢asu in prostoru neodvisno od subjekta

(gl. Mursak 2008, str. 52; Young 2008, str. 15-16).

Poleg razmisleka o razli¢nih oblikah, ki jih ima znanje, je bilo bistven
prispevek socioloskih avtorjev, ki so razmisljali o znanju, spoznanje, da
je znanje druzbeno konstruirano. Berger in Luckmann (1988) sta tako
izpostavila tezo o znanju kot druzbeni konstrukciji realnosti. Pri tem
znanje razumeta kot »vse, kar imajo v neki druzbi za “znanje’« (prav
tam, str. 22), oziroma kot skupno vsoto tega, »kar ‘vsi vejo’ o druzbenem
svetu« (prav tam, str. 66). To so zbirke Zivljenjskih pravil, naukov, idej,
znanstvenih spoznanj, teoretskih misli, mitov, verovanj, vrednot itn.,
»kajti samo to znanje lahko vzpostavlja mrezo pomenov, brez katere ne
more obstajati nobena druzba« (prav tam, str. 23). Njuno razumevanje
znanja se pribliza tistemu, kar je klasika imenovala »druzbena zavest«
(Rus 1989, str. 159). Znanje je na eni strani druzbeni proizvod, proizvod
druzbene realnosti (delitve dela v druzbi), na drugi strani pa je znanje
dejavnik druzbene spremembe, saj druzbena zavest vpliva na obliko-
vanje druzbene realnosti (druzbene delitve dela). V tem je utemeljena
dialektika med znanjem in njegovo druzbeno podlago (Berger in Luck-
mann 1988; prim. Medves 2010, str. 55-56). Znanje je torej po Bergerju
in Luckmannu »tipizacija« oziroma konstrukcija dolo¢enega zgodovin-
skega, druzbeno-kulturnega Zivljenjskega sveta, znotraj katerega znanje
obstaja kot nekaj samoumevnega oziroma druzbeno potrjenega, in ni
»od Boga dano« oziroma utemeljeno v Idejah, prav tako pa tudi nima
vrednosti same na sebi.

Pripadniki tako imenovane nove sociologije izobrazevanja® so izposta-
vili povezanost znanja z druzbenimi odnosi, z odnosi modi, ki se ka-
zejo s hegemonijo razli¢nih interesnih skupin in njihovo distribucijo

5  Gre za gibanje zgodnjih 70. let 20. stoletja, znano pod imenom »new directions in the sociology
of education« oz. »new sociology of education«, katerega mejnik je delo M. Younga Knowledge and
Control (gl. Kelly 2004, str. 31; Young 2008, str. 5).
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in legitimizacijo znanja. Znanje je druzbeno konstruirano, izobraze-
valni sistem pa pomeni ideologijo dominantne skupine, ki to znanje
distribuira in legitimizira. To razumevanje znanja so nadgradili avtorji
kriticne teorije, postmodernizma in feministicne teorije. Pri preucevanju
znanja, njegovega izvora in nacinu pridobivanja znanja so izpostavili,
da sta znanje in resnica produkt ideologije vladajocega razreda oziro-
ma skupin; da si posameznik oblikuje svojo lastno sintezo znanja; ter
da je znanje povezano z vprasanjem oblasti, saj se oblast manifestira
prav z distribucijo znanja. Glede na naravo konstrukcije znanja lahko
to ali osvobaja ali zatira. Osredoto¢ili so se na ekonomski, zgodovinski
in sociokulturni kontekst, v katerem poteka ucenje, in poudarili, da je
druzbena neenakost posledica odnosov mo¢i v druzbi — (ne)pismenost
(znanje) odraslih je odraz §irsih druzbenih oblik zatiranja in relacij moci
v druzbi. Izpostavili so tudi prevlado zahodnega, belega ter moskega
pojmovanja znanja in izkusenj (gl. Brookfield 2005a; Jarvis 2006¢; Kelly
2004; Merriam idr. 2007; Usher in Edwards 1994).

V zadnjem ¢asu v okviru sociologije izobrazevanja pri tezi pridobiva tudi
teorija tako imenovanega socialnega realizma, ki si prizadeva za razresitey,
po njihovem, »napac¢ne« dihotomije med znanjem, razumljenim kot nekaj
objektivnega in univerzalnega (od Boga danega), ter idejo, da je znanje
druzbeno konstruirano. Ne gre za dihotomijo ali/ali, temve¢ za to, da pre-
poznamo tako racionalno objektivnost znanja — dolo¢eno znanje je objek-
tivno na nacin, da presega neposredne pogoje svoje proizvodnje — pa tudi
njegov druzbenozgodovinski kontekst. Znanje ni niti nekaj absolutnega
niti relativnega, ampak raje nekaj, kar ni nezmotljivo (Maton in Moore
2010; Young 2008). Kot pravita Moore in Young (2010), je objektivnost
znanja »delno locirana v druzbenih mrezah, ustanovah in prakti¢nih ko-
deksih, ki so jih zgradili proizvajalci znanja skozi ¢as. To so te mreze druz-
benih odnosov, ki v klju¢nih trenutkih jamcijo resni¢nost sodb in dajejo
znanju, ki nastaja, njegovo zacetno mo¢.« (Prav tam, str. 29-30)

Ideje avtorjev s podrocja kriti¢ne teorije in postmodernizma so zelo
aktualne tudi v teoriji izobrazevanja odraslih, zato si jih bomo v nada-
ljevanju podrobneje pogledali (gl. poglavie 2.2 dalje). Z vidika kriticne
teorije in postmodernizma nas bo zanimalo predvsem, kako obe teoriji
obravnavata vprasanje znanja in kakSen pomen ima to razumevanje za
teorijo izobrazevanja odraslih. To teoreti¢no ozadje nam bo na eni stra-
ni omogocilo, da se navezemo na nekatere temeljne teoretske koncepte
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v teoriji izobrazevanja odraslih, kot so wsezivijenjsko ucenje, neformalno
in priloznostno pridobljeno znanje ter emancipacija oziroma opolnomoce-
nje odraslih, na drugi strani pa bomo ta teoretski okvir uporabili kot
orodje za nadaljnjo kriti¢no analizo politik, konceptov in smernic, to
je vsezivijenjskega ucenja, rezultatov ucenja, priznavanja neformalno in
prilognostno pridobljenega znanja, ki nastajajo v okviru evropskega izo-
brazevalnega prostora in evropske izobrazevalne politike.

Se preden se posvetimo vprasanju znanja v kriti¢ni teoriji in postmo-
dernizmu, se bomo le na kratko ustavili pri podrodju, ki $e posebno v
zadnjem Casu zelo pomembno vpliva na pojmovanje in razumevanje
znanja, to je pri evropskem izobraZzevalnem prostoru in evropski izo-
brazevalni politiki.

V okviru evropske izobrazevalne politike se pojem znanja vse bolj na-
domes¢a oziroma uporablja skupaj s pojmi, kot so kompetence, spretnosti,
kljucne kompetence, rezultati uéenja in pismenost (gl. npr. Council of the
European Union 2012a; Evropska komisija 2007; Svet Evropske unije
2011).Ti »nadomestni« pojmi oziroma »novi koncepti« naj bi bili odgo-
vor na nove izzive, s katerimi se spoprijema Evropa. Poglejmo na kratko
osnovne opredelitve teh pojmov in njihov pomen, kot jih opredeljuje
evropska izobrazevalna politika.

Lizbonska strategija v svojih zakljuckih pravi, »da mora evropsko
ogrodje doloditi nove osnovne spretnosti, ki jih je treba zagotoviti prek
vsezivljenjskega ucenja kot klju¢nega ukrepa v evropskem odgovoru na
globalizacijo in premiku k ekonomijam, temelje¢im na znanju« (Euro-
pean Parliament in Council 2006, ¢len 1). Nove osnovne spretnosti so
opredeljene kot klju¢ne spretnosti oziroma kompetence, dolocen pa je
tudi njihov namen:

Ker se mora Evropska unija sprico globalizacije neprestano soocati z
novimi izzivi, bo vsak drzavljan potreboval vrsto klju¢nih kompetenc,
da se bo lahko prozno prilagajal hitro spreminjajo¢emu in medseboj-
no zelo povezanemu svetu [...], klju¢ne kompetence [...] so v druzbi
znanja potrebne za osebno izpolnitev, dejavno drzavljanstvo, socialno
kohezijo in zaposljivost. (Evropska komisija 2007, str. 3)

Kljuéne kompetence naj bi bile prav tako klju¢ne za razvoj strategi-
je vsezivljenjskega ucenja v drzavah c¢lanicah, s strategijo za dosego
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»univerzalne pismenosti« vred (European Parliament in Council 2006,
priporocilo 1). V zakljuckih Sveta o pismenosti je za pismenost zapi-
sano, da ta »zajema tako bralne kot pisne kompetence za razumevanje,
uporabo in kriti¢no ovrednotenje razli¢nih oblik informacij, s pisnimi,
tiskanimi in elektronskimi besedili in slikami vred, ter pokriva osnovno,
tunkcionalno in ve¢kratno pismenost« (Council of the European Union
2012a, str. 2). Kot taka pismenost predstavlja »klju¢no Zivljenjsko kom-
petenco, ki opolnomo¢i posameznega drzavljana, da razvije sposobnosti
refleksije, ustnega izrazanja, kriti¢nega misljenja in empatije« (prav tam).

Tudi Program za mednarodno ocenjevanje kompetenc odraslih (PIA-
AC) razume kompetenco kot kljucne spretnosti oziroma kompetence, pri
tem se osredotoca na spretnosti branja (bralno pismenost), matemati¢ne
spretnosti (matemati¢no pismenost) in spretnosti reSevanja problemov (v
tehnologko bogatem okolju). Te spretnosti imenuje » kljuéne kompetence
za obdelavo informacij’, ki so pomembne za odrasle v razli¢nih druzbenih
okolis¢inah in delovnih razmerah ter so nujne za popolno vkljucitev in
sodelovanje na trgu dela, v izobrazevanju in usposabljanju kot tudi v druz-

benem in drzavljanskem Zivljenju« (OECD 2013, str. 27)°.

CCpraV se pojma klju¢nih kompetenc oziroma spretnosti in pismenost
moc¢no navezujeta na pojem kompetence, je pri definiranju pojma kom-
petence v okviru evropske izobrazevalne politike opaziti razli¢na poj-
movanja na razli¢nih podrogjih in v razli¢nih instrumentih EU (Win-
terton 2011), to pa na podro¢ju izobrazevanja vnasa le dodatno zmedo.
V predlogu Komisije o EOK iz leta 2006 je kompetenca definirana
kot »zmoznost ustrezne uporabe rezultatov u¢enja v razli¢nih okolis¢i-
nah (izobrazevanju, delu, osebnem ali poklicnem razvoju)« (Europe-
an Adult Learning ... 2008, str. 18), v dejansko sprejetih priporo¢ilih
leta 2008 pa kot »dokazana zmoznost uporabljati znanja, spretnosti in

6 Kot je razvidno, PIAAC uporablja tako termin kompetence kot spretnosti. Ko OECD govori o
temeljnih ciljih projekta PIAAC — identificirati in izmeriti kognitivne kompetence, ovrednotiti
vpliv teh kompetenc na druzbene in ekonomske ucinke, ovrednotiti u¢inkovitost izobrazevalnega
sistema pri ustvarjanju zazelenih kompetenc, spodbujati nacionalne politike h krepitvi (zaZelenih)
kompetenc — uporablja besedo kompetence. Kadar govori o merjenju (ocenjevanju) teh temeljnih
ciljev projekta, pa uporablja besednjak spretnosti, to je ocenjevanje spretnosti odraslih, ki se nana-
$ajo na kognitivne spretnosti in spretnosti na delovnem mestu, potrebne za uspesno participacijo
v gospodarstvu in druzbi 21. stoletja (OECD 2011, str. 10-11; OECD 2014, str. 6-7). Morda se
ravno zaradi tezav pri koncipiranju holisti¢nega razumevanja kompetence in vpraganju merjenja
le-te Evropska komisija in OECD v svojih novejsih publikacijah vse bolj osredoto¢ata na ozji
koncept spretnosti (prim. Tikannen 2014, str. 4).
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osebne, socialne in/ali metodoloske zmoznosti v delovnem ali $tudij-
skem okolju ter v strokovnem in osebnem razvoju« (Evropska komisija
2008, str. 11). Predlog delovne skupine za pripravo ECVET (Winter-
ton idr. 2006), ki bi uskladil tri velike modele razumevanja kompeten-
ce v Evropi (gl. Brockmann idr. 2008a, 2009) in je vkljuceval termino-
logijo kognitivne, funkcionalne in socialne kompetence, pri tem bi bil
izraz kompetenca v pridevniski obliki razumljen kot nadpomenka, ki
vkljucuje vse tri dimenzije, je bil zavrnjen (Winterton 2011, str. 59).
V sprejetih priporocilih o vzpostavitvi ECVET pa pojem kompetence
sploh ni opredeljen (Evropski parlament in Svet 2009, str. 14). Pojem
zasledimo zapisan samo pod opisom pojma rezultatov ucenja (pri tem
$e vedno ne vemo, kaksen je pomen kompetence), kjer so ti oprede-
ljeni podobno kot v EOK, in sicer kot »ugotovitve o tem, kaj uceci
se ob zakljucku u¢nega procesa zna, razume in je sposoben opraviti.
Opredeljeni so v smislu znanja, spretnosti in kompetenc.« (Evropska
komisija 2008, str. 11; prim. Evropski parlament in Svet 2009, str. 14;
Svet Evropske unije 2012, str. 5)

Kako se ti novi nadomestni pojmi oziroma »novi koncepti, ki naj bi bili
odgovor evropske izobrazevalne politike na spremenjene druzbene in
gospodarske razmere, odrazajo v izobrazevanju odraslih?

Svet EU navaja, da »je treba prenoviti Evropski program za izobrazeva-
nje odraslih, katerega cilj je omogociti vsem odraslim vsezivljenjski ra-
zvoj in izbolj$evanje spretnosti in kompetency, ter v tem okviru poziva k
oblikovanju »novega pristopa k izobrazevanju in usposabljanju odraslih,
ki bo usmerjeno na rezultate ucenja ter odgovornost in samostojnost
udelezenca ucenja«; k zagotavljanju »obsirnega izvajanja visoko kako-
vostnega formalnega in neformalnega izobrazevanja in usposabljanja za
odrasle, katerega cilj je pridobivanje klju¢nih kompetenc ali kvalifikacij«;
ter k okrepljenemu sodelovanju »z ustreznimi mednarodnimi organi-
zacijami, kot so OECD (predvsem naj uporabi rezultate programa za
mednarodno ocenjevanje kompetenc odraslih — PIAAC)« (Council of
the European Union 2011b, str. 3—-4).

Kot lahko vidimo, se pojem znanja v okviru evropske izobrazevalne po-
litike vse bolj »umika« drugim pojmom, ki naj bi bili primernejsi za nove
izzive, s katerimi se spoprijema Evropa. Pojem znanja se tako ali zaradi
svoje kompleksnosti ali zaradi vplivov globalizacije in evropeizacije v
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izobrazevanju danes vse bolj nadomesc¢a s pojmi (kljucnih) kompetenc, z
rezultati ucenja in s pismenostjo. Ali se v tem prehodu od znanja h kom-
petencam, od znanja k rezultatom ucenja oziroma od znanja k pisme-
nosti kaj bistvenega izgublja, na primer temeljno teoretsko znanje, ki je
sluzilo splosni izobrazbi (formiranju ¢loveske eti¢no-duhovne samopo-
dobe), oziroma spreminja, na primer izpostavljenost znanja pragmatiz-
mu, potrzenju, poblagovljanju in instrumentalizaciji, pa ostaja odprto
vprasanje, ki dandanes zbuja veliko vprasanj in diskusij tako doma kot
na tujem.

Odgovor na to vprasanje bomo v nadaljevanju poskusali poiskati tudi
sami, ko bomo ob pomo¢i koncepta evropeizacije izobrazevanja poka-
zali (gl. poglavje 3.3), kako evropska izobrazevalna politika vpliva na na-
men izobrazevanja odraslih in ga doloca, pripisuje pomen »vrednemu«
znanju, vzpostavlja nove mehanizme vladanja ter vpliva na oblikovanje
subjektivnosti v danasnji evropski druzbi.

2.2 Pomen znanja z vidika kriti¢ne teorije in
J J
postmodernizma v izobrazevanju odraslih

Kriti¢na teorija in postmodernizem pomenita razli¢ni zfeoretski tradici-
Ji oziroma modela v teoriji izobrazevanja odraslih. Preden nadaljujemo
prikaz le-teh, se moramo prej ustaviti pri opredelitvi pojma izobrazeva-
nja odraslih. Kaj je izobrazevanje odraslih?

Kot ugotavlja Mayo (2009), je definiranje izobrazevanja odraslih ne-
mogoca naloga, saj gre za vecvalentno in amorfno podrodje, ki zdruzuje
razli¢ne in medsebojno tudi izklju¢ujoce se tradicije. Podobno ugota-
vljata tudi Merriam (2005) in Titmus (1996), ko pravita, da ne obstaja
ena sama definicija oziroma opis izobrazevanja odraslih, ampak smo na
podro¢ju izobrazevanja odraslih sooceni s pisanim mozaikom definicij,
opisov, modelov in nacel. Da bi to »nemogoco« nalogo naredili mogoco,
bomo pojem poskusali definirati z razumevanjem razli¢nih modelov in
tradicij izobrazevanja odraslih.

Tako kot ne obstaja ena sama teorija, ki pojasnjuje, kako se ljudje u¢imo,
prav tako ne obstaja ena sama teorija izobrazevanja odraslih. Name-
sto tega se sreCujemo s kopico ogrodij in modelov, ki vsi prispevajo k
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skupnemu razumevanju tega, kako se odrasli ucijo in izobrazujejo (Mer-
riam idr. 2007, str. 83). Enega izmed najbolj znanih modelov je prispe-
val ameriski teoretik Malcolm Knowles (1980), o¢e koncepta oziroma
modela andragogike. Knowles je andragogiko opredelil kot umetnost
in znanost o tem, kako pomagati odraslim pri ucenju, in je le-to lo¢il
od pedagogike. Andragogika sestoji iz petih predpostavk o odraslem
ucecem se, na podlagi katerih je Knowles predlagal model za nacrto-
vanje, implementacijo in evalvacijo programov izobrazevanja odraslih.
Temelji na dveh temeljnih atributih, in sicer avtonomnih in samostojnih
odraslih ucecih se ter vlogi uditelja kot spodbujevalca ucenja. Knowles
je s koncipiranjem andragogike $tevilnim uciteljem odraslih omogo¢il
moznost identifikacije na eni strani, na drugi pa je bil njegov model
andragogike delezen tudi Stevilnih kritik tako v Zdruzenih drzavah kot
Evropi (gl. Merriam 2005, str. 43—44; Merriam idr. 2007, str. 84-92;
Reischmann 2005, str. 60-61).

Ceprav v Evropi Knowlesov model andragogike ni odigral kljuéne vloge
v izobrazevanju odraslih, se je termin andragogika ohranil, pri tem pa ni
bil povezan s specifi¢nim konceptom (modelom) izobraZevanja odraslih
(to je andragogiko), temve¢ z razvojem akademskih in strokovnih usta-
nov ter publikacij in programov na podrodju izobrazevanja odraslih’. V
Sloveniji se z izrazom andragogika oznacuje vedo in znanstveno disci-
plino, ki preucuje izobrazevanje odraslih; Ana Krajnc (1979) jo oprede-
ljuje kot vedo o vzgoji in izobrazevanju odraslih, Nives Li¢en (2006) pa
kot znanstveno disciplino, ki »raziskuje izobrazevanje odraslih kot in-
tencionalno dejavnost in ucenje odraslih kot priloznostno, izkusenjsko
ulenje«® (prav tam, str. 21).

Iz doslej povedanega sledi, da termin andragogika oznacuje ali enega
izmed modelov v izobrazevanju odraslih ali ime za akademsko disci-
plino, ki se je pod tem imenom uveljavila v nekaterih drzavah, tudi v
Sloveniji. Kako pa je opredeljen pojem izobrazevanje odraslih? Najprej

7 Termin andragogika je deloval kot oznacevalec za poimenovanje znanstvene discipline, kot npr.
v biologiji, fiziki, medicini. Po tej analogiji je praska univerza ustanovila katedro z imenom
»Katedra Andragogiky«, nemska univerza v Bambergu katedro »Lehrstuhl Andragogik«, v Slo-
veniji pa smo ustanovili »Oddelek za pedagogiko in andragogiko«, osrednjo institucijo za razvoj,
kakovost, izobrazevanje, svetovanje in vrednotenje izobrazevanja odraslih, to je »Andragoski
center Slovenije«, ter znanstveno-strokovno revijo »Andragoska spoznanja« (Reischmann 2005,
str. 61-62).

8 Kot navaja Mursak (2002), je izraz »andragogika« prvi v Sloveniji uporabil Karel Ozvald leta 1938
in to razumel kot vodenje ¢loveka.
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lahko zapiSemo, da izobrazevanje odraslih sestoji iz razlicnih teorij,
tradicij oziroma modelov izobrazevanja odraslih, ki ¢rpajo iz druzbe-
nih znanosti (sociologije), pedagogike, filozofije in teorij izobrazevanja
odraslih (Bron in Schemmann 2002). Elias in Merriam (1980) sta v
okviru razli¢nih filozofskih teorij izobrazevanja odraslih definirala libe-
ralno (oziroma svobodno), progresivno, behavioristi¢no, humanisti¢no,
kriti¢no (oziroma radikalno), postmoderno in analiti¢no tradicijo izo-
brazevanja odraslih (prim. Jelenc Krasovec 2011, str. 55-63). Podobno
je tudi Savicevi¢ (2002) opredelil razli¢ne filozofske smeri izobrazevanja
odraslih, in sicer: liberalizem, pragmatizem, idealizem, realizem, huma-
nizem, behaviorizem, eksistencializem, radikalno filozofijo izobrazeva-
nja, analiti¢no filozofijo in fenomenologijo. Sharan Merriam, Rosemary
Caffarella in Lisa Baumgartner (2007) so identificirale razli¢ne teorije
ter modele ucenja in izobrazevanja odraslih: i) Knowlesov model andra-
gogike ter McCluskyjev, Illerisov in Jarvisov model ucenja in izobra-
Zevanja; ii) modele samostojnega ucenja in izobrazevanja; iii) modele
transformativnega ucenja in izobrazevanja; ter iv) modele izkustvenega
ucenja. Tem so dodale $e novejse pristope v izobrazevanju odraslih, in
sicer v) nekognitivne perspektive ucenja in izobrazevanja (na primer
spiritualne, narativne); vi) perspektive ucenja in izobrazevanja, ki niso
utemeljene v zahodni kulturi; ter vii) kriti¢ne, postmoderne in femini-
sti¢ne perspektive ucenja in izobrazevanja. Glede na to, da sami ¢rpamo
predvsem iz dveh novejsih perspektiv v izobrazevanju odraslih, to je iz
kriti¢ne teorije in postmodernizma, bomo v skladu s temi in upostevajo¢
razli¢ne tradicije in modele v izobrazevanju odraslih, dosledno upora-

bljali pojem izobrazevanje odraslih (Rubenson 2000).

Izhajajoc iz razli¢nih tradicij in perspektiv izobrazevanja odraslih, lahko
izobrazevanje odraslih tudi razli¢no opredelimo. Eno izmed §irsih defi-
nicij izobrazevanja odraslih je leta 1976 podal Unesco:

»lzobrazevanje odraslih oznacuje celoto organiziranih izobrazeval-
nih procesov katere koli vsebine, stopnje, uporabljenih metod, for-
malno ali drugacéno, ki bodisi nadaljujejo ali nadomeséajo zacetno
izobrazevanje v Solah. V teh procesih razvijajo osebe, ki jih v posa-
meznih druzbah Stejejo za odrasle, svoje sposobnosti, bogatijo zna-
nje, zboljSujejo ali spreminjajo poklicno usposobljenost, stalisca,
vedenje, da bi se polnovredno osebnostno razvijale in sodelovale
pri oblikovanju socialnega, kulturnega in gospodarskega razvoja.«
(Unesco 1976 v Licen 2006, str. 16)
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Ceprav je to definicijo izobrazevanja odraslih sprejelo sto dvainstiride-
set predstavnikov iz razli¢nih drzav, tudi ta ni brezhibna, saj se je izo-
gnila definiranju pojma »odraslegac, ki se razlikuje med posameznimi
druzbami, tako kot tudi ni pojasnila pomena »izobrazevanja« v izobra-
zevanju odraslih (gl. Titmus 1996, str. 11; Jelenc 2008, str. 16). Vendar
je bistven prispevek definicije to, da ji je uspelo zdruziti dvojni cilj izo-
brazevanja odraslih, to je posameznikov osebnostni razvoj in kolektivno
dobro oziroma njegov $irsi druzbeni namen (Titmus 1996, str. 14).

V Sloveniji smo izobrazevanje odraslih leta 1996 definirali kot »izobra-
Zevanje, izpopolnjevanje, usposabljanje in ucenje oseb, ki so izpolnile
osnovnosolsko obveznost in si Zelijo pridobiti, posodobiti, razsiriti in
poglobiti znanje, pa pri tem izobraZevanju nimajo statusa ucenca, di-
jaka ali Studenta« (Zakon o izobrazevanju ... 2006, 2. ¢len). Obsega
tako poklicno kot splo§no izobrazevanje (osebna rast in razvoj, kulturno
zavedanje, demokratizacija) in poteka kot formalno ali neformalno izo-
brazevanje ter priloznostno uéenje (Ivanéi¢ idr. 2011, str. 371). Podobno
je opredeljeno tudi na ravni evropske politike izobrazevanja odraslih, in
sicer kot »celoten sklop dejavnosti formalnega, neformalnega in prilo-
zZnostnega ucenja, v okviru splo$nega in poklicnega izobrazevanja, v ka-
terih sodelujejo odrasli po koncani osnovni izobrazbi in usposabljanju«
(Svet Evropske unije 2011, str. 1). Izobrazevanje odraslih je prav tako
bistven sestavni del politike vsezivljenjskega ucenja.

Ce se zdaj vrnemo h kriti¢ni teoriji in postmodernizmu, ki pomenita
razli¢ni teoretski tradiciji oziroma modela v teoriji izobrazevanja odra-
slih, lahko ugotovimo, da jima nekateri avtorji pripisujejo bolj margina-
len status v izobrazevanju odraslih (na primer Finger 2005a), spet drugi
pa trdijo, da sta omenjeni tradiciji imeli oziroma imata zelo velik (celo
klju¢en) vpliv na teorijo in prakso izobrazevanja odraslih (na primer Be-
yer in Liston 1998; Bron in Schemmann 2002; English in Mayo 2012;
Merriam idr. 2007; Plumb 2005; Rubenson 2000). Omenjeni tradiciji
imata nekaj skupnih tem in izhodi$¢, po marsi¢em pa se tudi razliku-
jeta. Grobo receno, se obe osredinjata na razumevanje narave druzbe-
nega napredka, pri tem analizirata ekonomske, zgodovinske, politicne
in sociokulturne okolis¢ine, v katerih potekata uenje in izobrazevanje.
Prevprasevanje in kriti¢na analiza oziroma »dekonstrukcija« samoumev-
nih (hegemonskih) svetovnih nazorov, struktur in druzbenih institucij
je njun osnovni »konceptualni aparat«. V tem okviru obravnavata teme,
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kot so oblast (mo¢), zatiranje, znanje in resnica. Druzbene neenakosti,
tudi tiste v izobrazevanju, izhajajo iz odnosov modi; te je treba odkriti in
ustrezno nasloviti, za to naj bi bilo Se posebno primerno prav izobraze-
vanje odraslih. Znanje je druzbeno konstruirano in kot tako povezano z
vprasanjem oblasti; oblast (mo¢) se manifestira z distribucijo znanja, to
pa ali osvobaja ali zatira. V tem okviru sta znanje in resnica razumlje-
na kot produkt ideologije vladajocega razreda oziroma (dominantnih)
skupin v druzbi (Apple idr. 2009; Merriam idr. 2007; Plumb 2005). Pri
razumevanju mehanizmov delovanja oblastnih razmerij v druzbi ter pri
povezanosti znanja z resnico in oblastjo pa kriti¢na teorija in postmo-
dernizem vzpostavita razli¢na pojmovanja o znanju, povezanosti znanja
z resnico in distribucijo mo¢i v druzbi.

Nekateri avtorji imajo omenjeni teoriji za medsebojno komplementarni
(kljub njunim razli¢nim interesom), ¢e§ da postmodernizem prinasa nov
pogled v prakso svobode, saj skusa rekonceptualizirati teorijo emancipa-
cije; z zagovorom multiplih form in prostorov boja, kjer v ospredje sto-
pijo druzbena gibanja, lokalne politike, manjse skupine, ki nagovarjajo
potrebe (lokalnih) skupnosti, pri tem pa je posameznikom omogoce-
no lastno opolnomocenje s spremembo njihovih druzbenih in osebnih
okolij. Postmoderni modeli emancipatornih politik si torej prizadevajo
za rekonceptualizacijo emancipatornih politik, prav tako kot so si avtorji
prve generacije kriti¢ne teorije in Habermas prizadevali za rekonstruk-
cijo marksizma (Alway 1995; Giroux 1998; Westwood 1992). Drugi
priznavajo, da sta postmodernizem in poststrukturalizem prispevala k
produktivnosti kriti¢ne teorije, Se posebno pri razumevanju odnosa med
znanjem in oblastjo, a hkrati kritizirajo postmodernizem in »jezikovni
obratg, saj sfera izobrazevanja ni samo »tekst« oziroma »jezikovna igra«
(Au in Apple 2009; Brookfield 2005a). Tretji izpostavljajo, da je post-
modernizem ena izmed teoretskih tradicij, ki je pomembno vplivala na
rekonceptualizacijo kriticne teorije (Popkewitz 1999), oziroma da kri-
ti¢na teorija potrebuje tako rekonstruktivno (moderno) kot dekonstruk-
tivno (postmoderno) podlago (Morrow in Torres 1999, 2002). Cetrti
menijo, da je kriti¢na pedagogika izpostavila zelo pomembna vprasanja
in probleme tudi z vidika postmodernega, a so, izhajajo¢ iz postmoder-
nega, skepti¢ni do ciljev kriti¢ne teorije, to je (radikalne) demokracije
in emancipacije, ki naj bi jih neproblemati¢no prevedli v rezultate izo-
brazevanja (Usher in Edwards 1994). Peti so prepricani, da si kriti¢na
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teorija in postmodernizem stojita nasproti, prva kot del »modernega«
in drugi kot del »postmodernega« diskurza v izobrazevanju, pri tem je
drugi na prvo naslovil temeljno vprasanje o njegovi moznosti s kritiko
razsvetljenskega projekta emancipacije (na primer Biesta 1998; Briton
1996; Jansen in Wildemeersch 1992).

Sirse na podro&ju izobrazevanja se je riticna teorija manifestirala kot i)
kriti¢na pedagogika (critical pedagogy); ter ii) kriti¢no (oziroma radikal-
no) izobrazevanje odraslih (critical oziroma radical adult education)’, pri
tem veckrat nastopata lo¢eno kot skupaj (Morrow in Torres 2002, str.
4). Opaznejsi predstavniki prve so Michael Apple, Stanley Aronowi-
tz, Henry Giroux, Peter McLaren idr. Preucevali so (oziroma preucu-
jejo) delovanje $ol ter vprasanja druzbene neenakosti in nepravi¢nosti,
ki izvirajo iz prakse $olanja. Poudarili so pomen kriti¢nega razmislja-
nja in dvigovanja zavesti, prek katerega se posameznik lahko ozavesti
neemancipatornih struktur (institucij, svetovnega nazora), v katere je
vpet. Zavedanje o zatiranju in demaskiranje iluzije, da lahko sedanja
druzbena ureditev (kapitalizem) in njen izobrazevalni aparat vodita do
socialne pravi¢nosti, pa lahko vodita do upora, druzbenih sprememb in
opolnomocenja posameznikov in skupin. Opaznejsi predstavniki dru-
ge so Jack Mezirow, Stephen Brookfield, Michael Collins, Peter Mayo,
Raymond A. Morrow in Carlos Alberto Torres. Na vecino njih je po-
membneje vplival Jirgen Habermas. Poudarili so pomen kriti¢nega raz-
misljanja ter opolnomocenje posameznikov in skupin, izpostavili kritiko
ideologije (Brookfield) ter osvetlili druzbena gibanja kot prostor u¢enja
odraslih. Najpomembnej$a mednarodno znana oseba, ki je vplivala na

9  Raba in pomen terminov »kriti¢na pedagogika«, »kritino izobrazevanje odraslih« oz. »kriti¢no
izobrazevanje« nista neproblematicna, saj so bili ti uporabljeni na razli¢ne nacine in se je z njimi
poimenovalo razli¢ne stvari. Razlog je to, da se je kriti¢na teorija v izobrazevanju, ki je iz8la iz
marksizma in frankfurtske 3ole, na podlagi kritik razli¢nih teoretskih tradicij (neo-pragmatiz-
ma, neo-marksizma, postmodernizma, poststrukturalizma, feminizma, postkolonializma) in pod
njihovim vplivom tudi sproti razvijala in reformulirala. To je razvidno iz rekonceptualizacije epis-
temoloskih in druzbenih predpostavk kriticne teorije, ki ¢rpa iz socioloske in filozofske misli 19.
stoletja, opirajo¢ se na Marxa, ki je druzbo videl kot zgodovinsko totaliteto, ki se konstituira prek
druzbenih antagonizmov oblasti, dominacije in moZnosti emancipacije. Vstop »post« teorij v 80.
letih 20. stoletja v prostor kriti¢ne teorije je povzrodil, da razred ni ve¢ edina in primarna enota
analize, ampak so to razred, spol in rasa, sveta trojica sodobne kritike ideologije; analiza oblasti se
ne osredinja le na oblast suverena, ampak na analizo izvajanja disciplinskih praks in vladnosti (Fou-
cault), saj je oblast relacijska in kot taka kroZi skozi institucionalne prakse in diskurze vsakdanjega
Zivljenja; pod vprasaj je postavljeno tudi nekriti¢no povelicevanje moznosti posameznikove in ko-
lektivne osvoboditve, emancipacije in transformacije (Apple idr. 2009, str. 5-9; Brookfield 2005a;
str. 37-38; Mayo 2009, str. 270-274; Morrow in Torres 1999, str. ix; Popkewitz 1999; str. 2-6).
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razvoj kriti¢nega izobrazevanja, je bil Paulo Freire, Antonio Gramsci
pa je kljucen avtor v razpravi o marksisti¢cnem pristopu k izobrazevanju
(odraslih). Bistveno za kriti¢no teorijo izobrazevanja v obeh tradicijah je
spoznanje, da je kriti¢en posameznik tisti, ki je opolnomocen za iskanje
pravi¢nosti, za iskanje emancipacije, pri tem pa ni dovolj, da posameznik
samo interpretira svet, ampak ga mora biti pripravljen tudi spremeniti.
Njen temeljni cilj je tako povezati izobrazevanje z moznostjo boljse-
ga sveta in aktivnim prakticiranjem demokracije (Apple idr. 2009; Au
2009; Burbules in Berk 1999; Finger 2005a; Giroux 2007; Mayo 2009;).
Kot pravi Kirylo, je kriti¢no izobrazevanje

opolnomocen nacin razmisljanja in delovanja, ki spodbuja odloc-
nost, ki ne zavzame nevtralne pozicije v svojem kontekstualnem
presojanju razli¢nih sil, ki vplivajo na ¢lovesko stanje. Se posebej
ko so na delu represivne sile, ki dehumanizirajo, zatirajo in margi-
nalizirajo ljudi, so kriti¢ni pedagogi tisti, ki se pojavijo kot mo¢ni
¢loveski agenti, ki se temu uprejo in zahtevajo bolj pravicen, posten
in demokraticen svet. (Kirylo 2013, str. xxi)

Kriti¢na tradicija v izobrazevanju je bila delezna tudi kritik, ki jih lahko
v grobem strnemo v naslednjih tockah: a) pozitivisti¢na izobrazevalna
teorija je izpostavila njen neprakti¢ni, romanti¢ni pogled na svet in po-
manjkanje empiri¢ne osnove; b) marksisti¢na levica (v Juzni Ameriki) je
izpostavila njen idealizem, subjektivizem in romanticizem; c) konserva-
tivna hermenevtika in fenomenologija sta izpostavili njeno »vesterniza-
cijo« izobrazevalnih politik; d) radikalna okoljska kritika je izpostavila
njen normativni antropomorfizem; e) postmoderne, postrukturalisticne
in postkolonialne teorije pa so izpostavile kritiko njene racionalisticne
moderne podlage, normativnega univerzalizma, koncepta avtonomnega
subjekta ter pomanjkanje zanimanja za vprasanje raznolikosti. Postmo-
derna kritika razsvetljenskega projekta emancipacije je izpostavila tudi
temeljno vprasanje o moznosti kriticne pedagogike oziroma kriti¢nega
izobrazevanja odraslih (gl. npr. Morrov in Torres 2002, str. 163-164;
Biesta 1998, str. 500; Finger 2005a, str. 167-168; Usher in Edwards
1994, str. 217-220).

Na drugi strani je postmodernizem, ki je na podrocje izobrazevanja za-
Cel vplivati od sredine osemdesetih let 20. stoletja naprej, izzval prevla-
dujo¢ pogled na druzbeni napredek in dominantna prepricanja moderne
dobe. Avtorji, kot so Jean-Francois Lyotard, Michel Foucault, Jacques
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Derrida, Jacques Lacan, ki so se opirali na intelektualno zapusc¢ino Fri-
edricha Nietzscheja in filozofsko tradicijo strukturalizma, so se zaceli
spraSevati in dvomiti o klju¢nih idejah moderne dobe, to je enotnem
sebstvu, avtonomnem racionalnem subjektu, objektivno spoznanem
svetu, univerzalnem znanju, resnici, pravi¢nosti ipd. V nasprotju z ide-
jami moderne so poudarili, da realnost ne obstaja objektivno, temvec
je del nase (Cloveske) kreacije; da ¢loveski napredek ne vodi do abso-
lutne resnice; da znanje, identiteta in resnica niso ve¢ni in univerzalni
artefakti, ampak druzbeno konstruirani; da je ucenje proces nenehne
dekonstrukcije znanja in kreativnega diskurza, ki se navezuje na mozaik
stevilnih resnic; da oblast ni v posesti posameznika ali skupine, temvec
se manifestira v odnosih med njimi; da ne obstaja univerzalno, nespre-
minjajoce se ter enotno sebstvo ali subjekt, ki ima v posesti znanje in
nadzor nad svojim misljenjem, govorjenjem ter dejanji; da je pomemb-
no pripoznanje raznolikosti in ne homogenosti (Beck 1993; Burbules
1995; Deborah 2001; English in Mayo 2012; Kaufmann 2000; Plumb
2005; Wardekker 1995).

Na eni strani je postmoderna misel v izobrazevanju povzrocila veliko ne-
ugodja in odpora®, saj so nekateri v njej prepoznali neposredno groznjo
za moznost izobrazevanja in so govorili o shizofrenih postmodernih
subjektih in o koncu izobrazevanja (gl. Kelly 2005, str. 43; Wardekker
1995). Take radikalne misli so povezane s spoznanjem, da je izobrazeva-
nje pravzaprav tipicen projekt moderne dobe (razsvetljenstva); projekt,
ki se je razvijal v okviru moderne, zahodne, liberalne in kapitalisticne
nacionalne drzave in je vzpostavil povezavo na relaciji med izobrazeno-
stjo, racionalnostjo in civiliziranostjo. Projekt, ki je izobrazevanju pripi-
sal klju¢no nalogo pri razvoju univerzalnega razuma in opolnomocenju
posameznikov, tako pa naj bi ti ustvarili formo druzbenega Zivljenja, ki
bo zadovoljila njihove potrebe. S tem ko je postmodernizem »napadel«
zahodno racionalnost in »promoviral« pluralizem in raznolikost, naj bi

10 Ocitali so mu pesimizem, relativizem, nihilizem in pomanjkanje moralnega sredis¢a oz.
odgovornosti. Zaradi prevprasevanja in dvoma o »evidentnih« gotovostih in resnici naj ne bi razvil
nobenega referenénega okvira, ki bi usmerjal in osmisljal ¢lovekovo smiselno delovanje. Prav tako
naj ne bi razvil alternativne izobraZevalne resitve niti posebnih tehnik in strategij, ki bi jih lahko
aplicirali na postmoderen razred in program izobrazevanja odraslih (gl. Apple idr. 2010, str. 3;
Beyer in Liston 1998, str. 407; Merriam idr. 2007, str. 262; Ostrom idr. 2008, str. 308; West 2002,
str. 45). Neokonservativne kritike so izpostavile, da postmodernizem pomeni groznjo »tradicional-
nim« vrednotam, progresivne kritike (socialisti¢ne, marksisti¢ne in feministi¢ne) pa, da spodkopa-
va emancipatorne cilje izobrazZevanja oz. zavezo k druzbenemu izboljsanju in enakosti (gl. Usher
in Edwards 1994, str. 214; Usher in Edwards 2007, str. 51).
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odprl vrata destruktivnim druzbenim formam (gl. Carr 1998; Edwards
in Usher 2001; Ostrom idr. 2008; Plumb 2005; Usher in Edwards 1994;
Usher idr. 1997; Wardekker 1995).

Na drugi strani so Stevilne teoretske usmeritve, kot so kriti¢na teorija,
feministi¢ne, antirasisticne in gueer teorije izobrazevanja odraslih, pre-
vzele teoretska izhodis¢a postmodernizma, ki izpodbija prevladujoca
pojmovanja o naravi znanja, uenju in distribuciji mo¢i (oblasti) ter se
pri tem opira na postmoderne modele kritike, da bi izobrazevanje odra-
slih prilagodile novi druzbeni realnosti, ki jo je Beck (2001) poimenoval
z izrazom druzba tveganja in Bauman (2002) z izrazom tekoca moder-
na (gl. Edwards in Usher 2001; Merriam idr. 2007; Ostrom idr. 2008;
Plumb 2005). V zadnjem ¢asu je postmoderni diskurz postal prevla-
dujo¢ diskurz v izobrazevanju odraslih, njegovi opaznejsi predstavniki
pa so Richard Edwards, Robin Usher, Rennie Johnston, Deborah W.
Kilgore, Derek Briton, Richard Bagnall idr. (English in Mayo 2012).
Na postmodernizem (poststrukturalizem) v izobrazevanju odraslih ne
gre gledati kot na resitev samo po sebi, kot pravi English, ampak kot na
»leco, ki izzove dano, ki izprasuje predpostavke in ki destabilizira to, kar
verjamemo, da je resni¢no. Njegov cilj je ustvariti diskurziven prostor

znanja, ki ga je treba proizvesti.« (English 2005, str. 495)

V nadaljevanju tega poglavia bomo najprej a) uvrstili kriti¢no teorijo v
izobrazevanju v $ir§i teoretski kontekst; b) preucili Habermasovo teori-
jo znanja in komunikativne akcije; in ¢) pokazali na vpliv, ki ga je imel
Habermas na teorijo izobrazevanja odraslih, pri tem se bomo osredo-
tocili zlasti na teorijo transformativnega ucenja oziroma njene kljuc-
ne koncepte (kriti¢no refleksijo, kriti¢no misljenje, ozavescanje), kot so
jih razvili Mezirow in Brookfield in pred njima Freire. Potem bomo d)
opredelili postmodernizem, in izhajajo¢ iz Lyotarda, pokazali na spre-
menjeno vlogo in namen znanja v postmoderni dobi; e) se navezali na
kriterij performativnosti in na pomen izkusnje za ucenje in izobraze-
vanje v postmoderni; f) se oprli na Foucaultovo razumevanje znanja in
oblasti; ter g) pokazali na vpliv postmodernizma v izobrazevanju odra-
slih. Poglavje kon¢ujemo z analizo spoznanj kriti¢ne teorije in postmo-
dernizma o znanju. Z vidika teh spoznanj h) bomo opredelili tri klju¢ne
koncepte v izobrazevanju odraslih, ki so pomembni za naso nadaljnjo
razpravo. To so vseZivljenjsko ucenje, emancipacija in opolnomocenje
ter neformalno in priloZnostno pridobljeno znanje.
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2.2.1 Uvod v kriti¢no teorijo

Filozofi so svet samo razli¢no interpretirali;
gre pa za to, da ga spremenimo.
(Marx 2008, str. 25)

Termin »kriti¢na teorija« se v literaturi najveckrat povezuje z Institutom
za druzbene raziskave, imenovanim tudi »frankfurtska Sola«!'. Nanasa
se na miselno tradicijo, ki izhaja iz marksizma in ga poskusa rekon-
struirati v lu¢i spremenjenih zgodovinskih okolis¢in'?, pri tem poseben
poudarek namenja raziskovanju kulturnih fenomenov (Giroux 1998).
Klju¢na ideja kriti¢ne teorije je bila, da obstaja objektivna in neodvisna
izhodis¢na tocka, na podlagi katere lahko oblikujemo kritiko druzbe.
To tocko so prepoznali v razumu. Avtorji prve generacije kriti¢ne teori-
je, kot so Theodor Adorno, Walter Benjamin, Max Horkheimer, Ernst
Bloch, Erich Fromm in Herbert Marcuse, so locirali to izhodis¢no toc-
ko v sami ¢lovekovi zmoznosti razuma, védenja in razumevanja. Jirgen

11  Frankfurtska Sola je zdruzevala avtorje razli¢nih podrocij (filozofe, sociologe, socialne psihologe,
kulturne kritike), ki so delovali pred drugo svetovno vojno in po njej ter pri svojem delu izhajali
iz skupne paradigme; Heglove in Marxove dialekti¢ne filozofije (Finlayson 2005, str. 1-2). V' 20.
letih 20. stoletja je bil pod taktirko Carla Grinberga teoreti¢ni program frankfurtske Sole osre-
dotocen na Marxovo politiéno ekonomijo ter zgodovino socializma in delavskih gibanj. Od leta
1930 do 1940 je Marxova politicna ekonomija pod vodstvom Maxa Horkheimerja, ki je tudi oce
termina kriti¢na teorija, ostala temeljni fokus frankfurtske sSole, znotraj te pa je centralno mesto
zavzela kritika ideologije (Morris 2001, str. 21-24). Po mnenju Horkheimerja naj bi bila kriti¢-
na teorija nova interdisciplinarna aktivnost, ki je izhajala iz rekonstrukcije Heglove in Marxove
dialekti¢ne filozofije, pri tem je sprejemala nova spoznanja iz psihoanalize, nemske sociologije in
antropologije. Sestoji iz $tirih temeljnih karakteristik: interdisciplinarnosti, reflektivnosti, dialek-
ti¢nosti in kriti¢nosti (Finlayson 2005, str. 3—4). Kriti¢na teorija naj bi po Horkheimerju pomenila
tudi politi¢no angaziran odgovor na probleme moderne, ki sta jih Adorno in Horkheimer nekaj
let pozneje opisala z nalogo odgovoriti na vprasanje, zakaj se clovestvo, namesto da bi vstopilo v
resni¢no stanje loveskosti, potaplja v novo vrsto barbarstva.

12 Marx je kljuéna figura za avtorje frankfurtske sole (Brookfield 2001, 2005). Marksizem izhaja iz
prepricanja, da je nalin proizvodnje gonilna sila pri strukturiranju cloveske druzbe, pri tem nad-
vlada (hegemonija) izhaja iz kapitalisticnih gospodarstev, ki jih vodita dinamika proizvodnje blaga
in zgodovina, boj (upor) pa je povezan z izvajanjem moci delavskega razreda v okviru proizvodnje
(Giroux 1998, str. 385). Materialni produkcijski odnosi med dominantnim in podrejenim razre-
dom so za Marxa tisti, ki lahko pripeljejo do brezrazredne in svobodne druzbe; clovesko svobodo
dosezemo z emancipacijo od sil proizvodnje ter s transformacijo odnosov proizvodnje (Finlayson
2005, str. 16; Payrow Shabani 2003, str. 20). Za marksizem v izobraZevanju se oznacuje analiza
izobrazevanja, ki je osredoto¢ena na mehanicisti¢no in funkcionalisticno povezavo med $olo in
ekonomijo, na ekonomski determinizem, kjer je $ola razumljena kot odsev ekonomskega sistema
(Au in Apple 2009). Marksizem je imel velik vpliv tudi na kriti¢no (radikalno) oz. emancipatorno
tradicijo v izobrazevanju, ki se je manifestirala v obliki »neodvisnega izobrazevanja delavskega
razreda« in »ljudskega izobrazevanja«, kot reakcija na burZoazno izobrazevanje in kulturo (En-
glish in Mayo 2012; Kump 2012).
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Habermas, najopaznejsi avtor druge generacije kriti¢ne teorije, pa je ne-
koliko zozil pomen izhodi$¢ne tocke na pojmovanje znanosti in jezika
(jezik nam omogoca racionalno razmisljanje). Razum je tudi tisti, ki v
kriti¢ni teoriji omogoca idejo svobode in emancipacije (Alway 1995;
Finger 2005a; Steuerman 2000).

Po Brookfieldu (2001, 2005) kriti¢no teorijo frankfurtske $ole od pre-
ostalih teorij lo¢i pet temeljnih karakteristik: kriti¢na teorija je trdno
zavezana doloceni politi¢ni analizi (kapitalisti¢ni eksploataciji); priza-
deva si ljudem zagotoviti znanje in razumevanje, ki sta potrebni za nji-
hovo osvoboditev, za znanje, s katerim bodo ljudje lahko »spremenili
svet«; ne lo¢uje subjekta in objekta raziskovanja, raziskovalca od foku-
sa raziskovanja; je normativno utemeljena (prizadeva si za posteno in
pravi¢no druzbo, za humanost ljudi); ter ne nazadnje, preveritev teo-
rije ni mogoca, dokler se druzbena vizija, za katero si kriti¢na teorija
prizadeva, ne uresnici (Brookfield 2001, str. 10-13; Brookfield 20054,
str. 23-30).

Avtorji frankfurtske Sole so poudarili pomen ¢loveskega delovanja za
dosego revolucionarne oziroma radikalne druzbene spremembe, pri tem
so razvijali teorijo s prakticnim namenom, opirajo¢ se na 11. Marxovo
tezo o Feuerbachu (Marx 2008). Ni jim §lo samo za teoretsko inter-
pretiranje in razumevanje sveta, ampak za spremembo sveta, v kateri se
realizira ¢loveski emancipatorni potencial. Kot pravi Alway:

Teorija s praktiénim namenom ne i§¢e samo razumevanja sveta,
temve¢ tudi nacin, kako ga preoblikovati. Prakti¢ni namen take te-
orije je — njena usmeritev k spreminjanju sveta — nacin izrazanja
emancipatorne vizije. Taka vizija vsebuje dva elementa. Prvi zaje-
ma koncept boljSega sveta, predstavo o tem, kaksen bi lahko (ozi-
roma naj bi) svet bil [...] Drugi vsebuje trditev, kako bi se lahko
ta svet uresniCil, utemeljen na prepricanju, da imajo lahko intenci-
onalna dejanja druzbenih akterjev pomembno vlogo pri doloc¢anju
dinamike in smeri spremembe. (Alway 1995, str. 2)

Marksizem je »revolucionarni subjekt«, ki naj bi omogocil radikalno
transformacijo druzbe, prepoznal v delavskem razredu (proletariatu),
avtorji frankfurtske Sole pa so zanikali tako vlogo delavskega razreda
in zavrnili tudi preostale kategorije marksizma (razred, ekonomizem)
kot nezadostne za emancipatorno druzbeno teorijo. V prevprasevanju
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in kriti¢ni analizi kategorij marksizma so primarni vir hegemonije pre-
poznali v tehnokratski racionalnosti (in ne odnosih proizvodnje); ta je
pomenila nov vir administrativne hegemonije, ki je izhajala iz povezave
med kapitalom in tehnokratsko racionalnostjo ter je dominirala v kul-
turi in vsakdanjem Zivljenju®. V tem okviru so avtorji frankfurtske Sole
potencialne akterje sprememb (revolucionarni subjekt) iskali v kriti¢nih
mislecih, umetnikih, $tudentih in marginaliziranih druzbenih skupinah.
Politi¢ni boj ni bil ve¢ razumljen v terminih dela kot v marksizmu, am-
pak je prevzel eroti¢no, estetsko, osebno in celo duhovno dimenzijo. Kot
posledica je druzbena transformacija izgubila svoj revolucionarni naboj.
Avtorji frankfurtske $ole so tako razvili koncept radikalnih politik, ki je
odslikaval zavedanje o §tevilnih ovirah in nevarnostih na poti do spre-
memb in druzbene transformacije (Alway 1995, str. 131; Giroux 1998,
str. 378-381).

Zaradi zadnjega so bili delezni tudi kritik, saj se je ob tem, ko jim je
umanjkal jasno koncipiran revolucionarni subjekt, ob izrazenem politic-
nem pesimizmu (nezmoznosti revolucionarne spremembe in ¢loveske
osvoboditve) in nejasno koncipiranem terenu kriti¢ne prakse, postavi-
lo vprasanje politicne in teoretske kredibilnosti same kriti¢ne teorije.
Obravnava proletariata in politike v frankfurtski Soli je bistveno za-
znamovana z zgodovinskim kontekstom, znotraj katerega se je kriti¢-
na teorija tudi razvijala. Negativna zgodovinska izkus$nja, kot so poraz
delavskih gibanj, stalinizacija komunisti¢ne partije in vzpon fasizma, je
vodila avtorje frankfurtske $ole k prepricanju o popolnoma determinira-
ni druzbi, v okviru katere boj in revolucionarni subjekt nista ve¢ mogoca
(Alway 1995, str. 3-7; Brookfield 20054, str. 37; Giroux 1998, str. 383).
Ocitno pomanjkanje naslovnika za vrsto osvobajajoc¢ega duha, ki naj
bi ga kriti¢na teorija prebudila, je vodila Adorna k opredelitvi kriti¢ne
teorije kot »sporocila v steklenicic, ki ¢aka, da bo odprto v bliznji pri-
hodnosti (Morris 2001, str. 35-36). Adorno in Horkheimer sta v enem
izmed klju¢nih del kriti¢ne teorije, Dialektiki razsvetljenstva, pokazala,
kako se je emancipatorni projekt razsvetljenstva (razuma in napredka)
sprevrgel v svoje lastno nasprotje — nezmoznost emancipacije, ki se je

13 Ko se je Institut zaradi vzpona nacizma v Nemcdiji preselil v ZDA, so se avtorji frankfurtske
Sole srecali s pojavom potrosniske druzbe, fordisticnim modelom industrijskega kapitalizma in
mnozi¢ne proizvodnje ter industrializacijo kulture pod vplivom Hollywooda. V' tem okviru so
prepoznali tendenco kapitalisti¢ne druzbe, da ustvari in transformira potrebe in Zelje ljudi in jim
osmisli Zivljenje ter tako manipulira njihovo zavest (Finlayson 2005, str. 5).
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manifestirala v totalitaristi¢ni izku$nji fa§izma — in na tezave oblikova-
nja celostne kriti¢ne teorije, saj so celo najplemenitejsi cilji socialne filo-
zofije postali sumljivi kot del reprodukcije mita' (prav tam, str. 47-56).
Avtorji frankfurtske Sole so vsak poskus, da bi dosegli projekt moderne,
prepoznali kot instrumentalizacijo razuma, ki sluZi le interesom kontro-

le in manipulacije (Payrow Shabani 2003, str. 24).

Zagato, v kateri se je znasla kriti¢na teorija, je poskusal razresiti vo-
dilni teoretik druge generacije kriti¢ne teorije Jirgen Habermas, ki
se je v svojem opusu zavzel za obnovitev projekta razsvetljenstva. Ce
bi namre¢ prevladal pesimizem avtorjev frankfurtske $ole, potem bi
tudi projekt kriti¢ne teorije, to je teorije (razumeti druzbeni svet) s
prakti¢nim (druzbena sprememba) namenom, razvodenel. Habermas
je izhajal iz tradicije frankfurtske Sole in marksizma, a je spremenil
osnovno paradigmo obeh pozicij. Filozofijo zavesti, ki je prevladovala
v obeh tradicijah, je spremenil v komunikacijsko paradigmo. Na tej tocki
je Habermas rekonstruiral kriti¢no teorijo, pri tem pa je Zelel ohraniti
njeno normativno vlogo. S paradigmatskim preobratom od filozofije
zavesti k filozofiji jezika je Habermas preusmeril analizo vprasanj od
zavesti k problemu jezika, od problema odnosa subjekt-objekt k inter-
subjektivnemu odnosu, od instrumentalne h komunikativni koncepciji
akcije. Prvi korak k rekonceptualizaciji kriti¢ne teorije je bil na novo
opredeliti koncept razuma, to je storil v delu Znanje in loveski interes.
Ta mu je omogo¢il na novo utemeljiti idejo svobode in emancipacije
(Habermas 1971; prim. Alway 1995, str. 101; Payrow Shabani 2003,
str. 24; Steuerman 2000, str. 5).

14 Adorno in Horheimer sta industrializacijo in birokratizacijo modernega sveta imela za po-
sledico procesa racionalizacije, znotraj katere sta znanost in tehnologija vzpostavila totaliteto
instrumentalne racionalnosti: namesto z gospodarskim obiljem se sre¢ujemo z bedo in revicino;
namesto da bi moralno napredovali, smo nazadovali v barbarizem in nasilje. V tem procesu je
po njunem mnenju utemeljena dialektika razsvetljenstva (Finlayson 2005, str. 5). Zaupanje v
idejo, da ¢loveska druzba v procesu zgodovine napreduje k ne¢emu boljsemu, razsvetljenemu,
ni zdrzala tehnologije terorja, ki sta jo utelesala Auschwitz in Hiro§ima. V predavanju Educa-
tion After Auschwitz zato Adorno pravi, da »je vsaka razprava o idealih izobrazevanja trivialna
in nepomembna v primerjavi z enim samim idealom: nikoli ve¢ Auschwitz« (Adorno 1998,
str. 1). Zaradi grozot Auschwitza je po Adornu edino sploh smiselno izobraZevanje »izobra-
Zevanje, usmerjeno h kriti¢ni samorefleksiji« (prav tam, str. 2), ki se lahko upre barbarstvu,
nasilnim tendencam avtoritarnosti ter pretirani navezanosti na tehnokratsko racionalnost. Pri
tem je Adorno videl vlogo avtonomnih posameznikov in samostojnega odlocanja kot tisti sili,
ki lahko »resita« izobrazevanje pred njegovo ozko navezanostjo na jezik ve$cin, to je e posebno
relevantno tudi za danadnji Cas, ko je javno izobraZevanje vse bolj izpostavljeno privatizaciji in
komercializaciji (Giroux 2004).
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2.2.1.1 Habermasova rekonceptualizacija kriticne teorije

V omenjenem delu se Habermas vprasa, kako je zanesljivo znanje mo-
goce. Njegov odgovor, ki je hkrati rekonceptualizacija epistemoloskih
predpostavk kriticne teorije, se glasi, da je zanesljivo znanje mogoce
le, ¢e razum re$imo pred tlacanstvom znanosti. V tem okviru zagovar-
ja celosten koncept razuma z opisom in utemeljitvijo epistemologije,
ki temelji na treh primarnih kognitivnih podrodjih, znotraj katerih
Cloveski interes generira znanje. Ta interes, ki je bistven za zgodo-
vinsko prezivetje vrste, predstavlja tri razlicne tipe znanja, formali-
zirane v treh razli¢nih vrstah disciplin in utemeljene v treh razli¢nih
aspektih druzbenega obstoja — delu, jeziku in moci (Alway 1995, str.
102; Payrow Shabani 2003, str. 28; Steuerman 2000, str. 11). Kot pravi
Habermas, »[p]ristop empiri¢no-analiti¢nih znanosti vkljucuje zehnic-
no kognitivni interes; pristop histori¢no-hermenevti¢nih znanosti je
prakticen; pristop kriti¢no usmerjenih znanosti vsebuje emancipatorno
kognitivni interes, ki je bil, kot smo videli, jedro tradicionalnih teorij.«

(Habermas 1971, str. 308)

1) Tehnicni interes z nadzorovanjem okolja predstavlja interes empiric-
no-analiticnih znanosti (na primer fizike, kemije, biologije) in pripada
domeni dela. Te znanosti izhajajo iz vzroéno-posledi¢nih povezav, ki
so pogostokrat izrazene v formi eksperimenta in omogoc¢ajo napove-
dno znanje (predictive knowledge). Instrumentalno znanje je natanéno
opredeljeno s tehni¢nimi pravili, rezultati znanja pa so empiri¢no pre-
verljivi; je znanje dejstev in materialnih stvari, ki konstruirajo nas svet.
Nanasa se na nacin, kako nekdo kontrolira okolje in ljudi ter z njimi
manipulira, in je usmerjeno v resevanje nalog. Instrumentalno znanje
je potrebno za razvoj industrije in proizvodnje v moderni druzbi®. 2)
Praktiéni interes, ki omogoca medsebojno razumevanje, je zastopan v
zgodovinsko-hermenevticnih znanostih (na primer opisnih druzboslov-
nih znanostih, zgodovini, estetiki, pravu) in pripada domeni jezika.
Opredeljuje druzbene interakcije ljudi oziroma komunikativno akei-
jo. Prakticno oziroma komunikativno znanje je druzbeno konstruirano,

15 Instrumentalna racionalnost in znanje sta Se posebno veljavo pridobila v obdobju razsvetljenstva,
ki je v razumu prepoznalo garant napredka clovestva. Posledica tega je bila, da so bile empiri¢ne
znanstvene metode prepoznane kot ve¢vredne od subjektivnih, kvalitativnih in duhovnih oblik
pridobivanja znanja, to pa je privedlo do prevladujoce ideologije in prepricanija, da je edino »pravo«
znanje instrumentalno znanje (Cranton 2005, str. 633).
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subjektivno, pridobljeno z diskurzom med razli¢nimi skupnostmi dobro
informiranih ljudi. Prakti¢no znanje so vrednote, ideje, moralna vpra-
$anja, politi¢ni, filozofski, izobrazevalni koncepti, ¢ustva. So druzbene
norme, o katerih se dolo¢ena skupnost dogovori na podlagi racionalno
utemeljenega konsenza z dialogom. V nasprotju s tehni¢nim znanjem,
ki mu resni¢nostno vrednost zagotavljajo empiri¢no preverljivi rezultati,
prakti¢no znanje svojo resni¢nostno vrednost (upravic¢enost) pridobi na
podlagi racionalno utemeljenega konsenza. 3) Emancipatorni interes, ki
omogoca osvoboditev zavesti, je v domeni £riticnih znanosti (na primer
feministi¢ne teorije, psihoanalize, kritike ideologije) in pripada domeni
moci. 1zhaja iz predhodne realizacije tehni¢nega in prakti¢nega interesa.
Emancipatorno znanje je opredeljeno kot samospoznanje (se/f~knowled-
ge), resni¢nostno vrednost (upravicenost) pa pridobi na podlagi kon-
cepta samo-dolocenosti (se/f-determination), to je zmoznosti kriti¢nega
zavedanja o nas samih, druzbenem in kulturnem kontekstu, ter samore-
fleksije (se/f~reflection). Je tisto znanje, ki posamezniku omogoc¢a, da po-
stane kriti¢no refleksiven do svojih lastnih predpostavk ter transformira
zavest (prav tam, str. 308-310).

Moznost utemeljitve kriticne teorije se po Habermasu tako nanasa na
emancipatorni interes, ki je interes razuma, utemeljenega v Cloveski
zmoznosti samorefleksije. Psihoanaliza, ki po Habermasu predstavlja
edino znanost, ki uporablja metodo samorefleksije, naj bi sluzila kot
model druzbene analize in politi¢ne prakse kritiéne znanosti'® (Alway

1995, str. 102).

Habermasova epistemologija znanja je bila delezna stevilnih diskusij in
kritik. Kritike so merile na transcendentalni status, znotraj katerega naj
bi ¢lovestvo generiralo znanje, na ambicioznost koncepta (samo)refle-
ksije in emancipatornega znanja ter na problemati¢nost aplikacije mo-
dela psihoanalize na kriti¢no teorijo druzbe. Problemati¢nost moznosti
emancipatornega interesa je postavila pod vprasaj tudi Habermasova
prizadevanja po rekonceptualizaciji kriti¢ne teorije. Tega se je zavedal
tudi Habermas, ki se je v odgovorih na kritike odmaknil od nadaljnjega
utemeljevanja kriticne teorije na teoriji znanja in se raje osredotocil na

16  Pozneje se je Habermas odmaknil od pripisovanja take vloge psihoanalizi in od Freuda, ki je pod-
vomil o vsemogoé&nosti razuma. S tem ko je Freud izjavil, da ¢lovek ni ve¢ »gospodar v svoji lastni
hisic, je ta zadal hud udarec razumevanju ¢loveskih racionalnih zmoznosti (gl. Steuerman 2000,
str. 13-15).
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njeno utemeljenost v teoriji komunikativne akcije. Habermas je napravil
»paradigmatski obrat«, ki se vidi v prehodu od Znanja in dloveskega inte-
resa k Teoriji komunikativne akcije, od filozofije zavesti k filozofiji jezika,
ki mu omogoca misliti idejo svobode in emancipacije in je pravzaprav
afirmacija razsvetljenskega projekta moderne z drugimi sredstvi (Alway
1995, str. 103; Connelly 1996, str. 243; Steuerman 2000, str. 6; Skerlep
2004a, str. 247). Jezikovni obrat znotraj kriti¢ne teorije naj bi bil po Ha-
bermasu tudi odgovor na $ir§e dogajanje znotraj filozofije 20. stoletja, ki
je potekal tudi v analiti¢ni filozofiji in strukturalizmu. Kot bomo poka-
zali v nadaljevanju, je ta znacilen tudi za postmodernizem.

V teoriji komunikativne akcije oziroma komunikacijskega delovanja (com-
municative action) (prim. Novak in Kolenc 2007; Skerlep 2004a, 2004b),
ki predstavlja model dialoskega sporazumevanja, usmerjenega k dose-
ganju racionalnega soglasja, so ljudje predvsem partnerji v dialogu. Kot
pravi Habermas, se komunikativna akcija zgodi, ko poskusi ljudi za
komunikacijo »niso koordinirani prek egocentri¢nih kalkulacij uspeha,
temve¢ prek dejanj doseganja razumevanja« (Habermas 1984, str. 286).
Uporaba jezika ljudi lo¢uje od zivali in jim omogoca dose¢i medsebojno
razumevanje (komunikativno akcijo). Doseganje razumevanja je »ne-
locljiv telos Cloveskega govora. Po naravi govor in razumevanje nista
povezana med seboj kot sredstvo in cilj. Vendar lahko razlozimo kon-
cept doseganja razumevanja samo, ¢e dolo¢imo, kaj pomeni uporabljati
stavke s komunikacijsko intenco.« (Prav tam, str. 287) Jezik je primarni
medij cloveske interakcije in klju¢ za razumevanje druzbene akcije, s
tem Habermas privilegira komunikativno kompetenco'” udelezencev. Na
podlagi pragmati¢nih enot komunikacije, to je govornih dejanj, Ha-
bermas lo¢i med racionalnimi in neracionalnimi govornimi dejanji; ta
so racionalna, ¢e izpolnjujejo kriterije veljavnosti izjavljanja. Veljavnost
izjav se preizkusa s treh vidikov; z vidika resni¢nosti izjav, z vidika is-
krenosti izrazanja komunikacijskih intenc ter z vidika normativne pra-
vilnosti. Veljavnost izjav pomeni racionalno podlago komunikacije in
deluje kot norma naSega razsojanja (ima tako moralni kot racionalni
status). Glede na mozZnost argumentacije je vsak posameznik v dejanju
govorjenja udelezen v tako imenovani »idealni govorni situaciji«, ki jo

17 Komunikativna kompetenca mu pomeni zmoznost govorca, usmerjenega k medsebojnemu razu-
mevanju, soglasju. Sestavljajo jo kognitivna (znanje o formalnih in logi¢nih strukturah), govorna
(abstraktno jezikovno znanje) in interaktivna (mojstrstvo sodelovanja v druzbenih interakcijah)
kompetenca (Payrow Shabani 2003, str. 34).
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dolocajo ti pogoji: usmerjenost udelezencev v doseganje racionalnega
soglasja; spostovanje moci boljSega argumenta; recipro¢nost v odnosih
med udeleZenci in odsotnost ¢asovnih omejitev sporazumevanja (Sker-
lep 2004a, str. 427). Koncept racionalnosti, utelesen v idealni govorni
situaciji, je tako klju¢en za Habermasovo razumevanje boljsega sveta in
idejo emancipacije, saj je podoba boljse druzbe definirana z zahtevo po
komunikacijski racionalnosti. Glede na to, da vsi ljudje sodelujejo v tem
procesu, so tudi a) vsi ljudje mogo¢i potencialni agenti transformacije
druzbe ter b) imajo mo¢, da prevprasujejo upravicenost idej drugih, to
pa je nujen pogoj demokrati¢ne druzbe. Habermas je torej na podla-
gi teorije o komunikativni akciji opredelil delovanje demokracije (gl.
Alway 1995, str. 105-106; Brookfield 2010, str. 126-127; Murphy in
Fleming 2010, str. 7).

Po Habermasu je subjekt racionalno in druzbeno bitje, katerega hu-
manost in individualnost sta posledici jezikovne interakcije, pri tem
je uporaba jezika bistveno povezana s ¢lovesko sposobnostjo uéenja
in razvojem (univerzalnih) kompetenc. Cloveska sposobnost ucenja
mu pomeni kljuéno dinamiko v procesu razvoja druzbe tako v sferi
dela, kjer je tehni¢no uporabno znanje odlo¢ilno za razvoj proizvodnih
sil, kot v sferi interakcije, kjer je dimenzija prakti¢no-moralne zave-
sti odlo¢ilna za razvoj struktur interakcije (komunikativne akcije). Pri
prvi dimenziji ucenja gre za tehnoloski napredek, ki povecuje nadzor
¢loveske vrste nad naravnim in druzbenim okoljem, pri drugi za razvoj
druzbenonormativnega znanja in novih oblik druzbene interakcije

(Alway 1995, str. 111).

Sfera dela in interakcije se v moderni druzbi udejanjata kot svez sistema
in swvet Zivljenja (lifeworld) (Habermas 1987, str. 118). Razvoj druzbe
vklju¢uje dva medsebojno povezana procesa, diferenciacijo (sistema od
Zivljenjskega sveta) in racionalizacijo. Svet Zivljenja, znotraj katerega
poteka komunikativna akcija, se deli na kulturo, druzbo in posamezni-
ke, pri tem je vsak izmed teh treh elementov udeleZen v svojevrstnem
procesu reprodukcije; kultura se reproducira prek procesov in praks ve-
ljavnega znanja; druzba prek procesov in praks druzbene integracije; po-
samezniki s socializacijo. Racionalizacija Zivljenjskega sveta pomeni, da
vse ve¢ in ve¢ podrocij druzbenega Zivljenja ni ve¢ vpetih v razli¢ne vezi
tradicije in lahko postanejo predmet racionalno motiviranega soglasja,
tako pa se poveca obseg komunikativne akcije in zato tudi racionalnega
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zivljenja, ki temelji na svobodnem in enakovrednem razpravljanju in ar-
gumentaciji. Z drugimi besedami, poveca se moznost same demokracije
(Alway 1995, str. 114-115; Brookfield 2005a, str. 231; Finlayson 2005,
str. 51-52). Na drugi strani je svef sistema, ki se nanasa na strukture in
vzorce instrumentalne akcije. Deli se na dva podsistema, denar in oblast,
ki sestavljata mehanizme kapitalisticne ekonomije na eni strani in dr-
zavno administracijo (s pripadajo¢imi institucijami) na drugi. Osnovna
tunkcija obeh podsistemov je materialna reprodukcija druzbe, to je pro-
izvodnja dobrin in storitev, pri tem pa oba mo¢no vplivata tudi na po-
dro¢je druzbenega zivljenja (Finlayson 2005, str. 53-55). Osnovni vzrok
patologije modernega druzbenega Zivljenja je po Habermasu (1987)
to, da se svet sistema (trg in administracija) razteza na svet Zivljenja in
ga kolonizira, zato so ljudje prisiljeni v vzorce instrumentalne akcije, ki
povzrocajo izgubo smisla in avtonomije. Zgodi se kolaps javne sfere.

Habermas v pojmovanju ucenja, ki pove¢uje moznosti ¢loveske vrste za
vidi dosezek moderne dobe, ki se je udejanjil v demokrati¢nih instituci-
jah in praksah. Po drugi strani pa priznava, da ima moderna doba tudi
svojo »temno« stran, ki se ni realizirala v sami racionalnosti, ampak v
delu racionalnosti, ki ga imenuje instrumentalna racionalnost. Le-ta je
posledica sodobnega kapitalizma in administrativne drzave, ki favorizi-
rata tehni¢no in instrumentalno rabo razuma ter privilegirata uporabo
znanosti za namene oblasti in nadzora. Ce demokracija pomeni svetlo
stran moderne, je kapitalizem njen »temni« antipod, pri tem ima kapita-
lizem po Habermasu prevlado. To dominantnost sistema (kapitalizma)
nad Zivljenjskim svetom, ki ne ogroza samo pozitivnih dosezkov mo-
derne, ampak povzroca tudi tezave procesom reprodukcije Zivljenjskega
sveta, je Habermas poimenoval z izrazom »kolonizacija Zivljenjskega
sveta«'® (Habermas 1987, str. 355).

Habermasova pisna zapuséina je enciklopedi¢na, kompleksna in ab-
straktna (Brookfield 2010; Payrow Shabani 2003). Obsega in zdruzu-
je filozofijo jezika, sociologijo in druzbeno teorijo, teorije moralnega
in intelektualnega razvoja, politicno ekonomijo in pravo (Morrow in

Torres 2002; Murphy 2010). Kot taka je bila delezna §tevilnih odzivov,

18 Ta se kaze v poblagovljenju Zivljenjskih izkusenj in procesov; prosti ¢as, druzinsko Zivljenje, sek-
sualni odnosi, identiteta ipd. so postali tare poblagovljenja, definirane prek vzorcev mnozi¢ne
potro$nje; izgubi smisla; odtujenosti; psihopatologiji; krizi izobrazevanja (Ongstad 2010, str. 59).
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pa tudi kritik". Na§ namen na tem mestu zato ni prikazati celotnega
pregleda njegove teorije, ampak pokazati njegove osnovne ideje, da bi
razumeli, zakaj je Habermas pomembno vplival na podroéje izobraze-
vanja, Se zlasti izobrazevanja odraslih, oziroma zakaj so »Habermasovi
projekti projekti izobrazevanja odraslih« (Murphy in Fleming 2010,
str. 12). Po nagem mnenju je to zato, ker je poleg tega, da je uteme-
ljil razli¢ne forme znanja in ucenju pripisal potencial, s katerim lah-
ko ¢loveska vrsta doseze svobodo, kriti¢ni teoriji pripisal nov pomen.
Praktic¢ni cilj njegove teorije komunikativne akcije pri preoblikovanju
sveta v okviru kriti¢ne teorije tako »ni revolucionarno preoblikovanje
druzbe, temve¢ ustvarjanje in varovanje prostorov, znotraj katerih lah-
ko radikalni koncept demokracije kot proces skupnega ucenja, nasta-
lega s komunikativno akcijo in prek nje, uspe« (Alway 1995, str. 127).
Habermas si tako prizadeva za identificiranje druzbenih in institucio-
nalnih pogojev, ki spodbujajo avtonomijo posameznika. Emancipacija
mu pomeni nadaljnjo demokratizacijo javnih prostorov v naprednih
liberalnih demokrati¢nih druzbah, ki je povezana z vzpostavitvijo de-
janskih demokrati¢nih institucij, ki lahko vzdrzijo korozivne uéinke
kapitalizma in drzavne administracije, ter z novimi druzbenimi gi-
banji kot oblikami kolektivnega ucenja (Brookfield 2005a, str. 223;
Finlayson 2005, str. 15; Morrow in Torres 2002, str. 137). Zato so ga
nekateri avtorji imenovali tudi »filozof demokracije« (gl. Murphy in
Fleming 2010, str. 3). Bistveno vlogo na tej poti, na poti vzpostavitve
in ohranjanja demokracije, pa lahko igra prav izobrazevanje odraslih
s spodbujanjem zmoznosti odraslih za ucenje komunikativne akcije
oziroma demokracije.

V nadaljevanju si bomo pogledali, kako so se Habermasove ideje imple-
mentirale na podro¢ju izobrazevanja odraslih in kako lahko izobrazeva-
nje odraslih pripomore k vzpostavitvi in ohranjanju demokracije; k uce-
nju demokratizacije, aktivnega drzavljanstva in komunikativne akcije.

19 Na primer: Habermas naj bi s svojim paradigmatskim obratom prav tako povzrocil, da se je for-
mula kriti¢ne teorije, to je teorije s prakti¢no intenco, sesula, saj ne moremo ve¢ razmisljati o sub-
jektu (¢lovestvu), ki naj bi razvijal boljse odnose do objekta (gl. Alway 1995, str. 136); Haberma-
sova teorija komunikativne akcije naj bi bila osredotocena samo na stran reprodukcije (sistema),
ni¢ pa ne pove o novem in neznanem oz. o produkciji (Ongstad 2010, str. 59-60); Habermasova
druzbena teorija naj bi bila patriarhalna, preve¢ racionalistica in abstraktna (gl. Connelly 1996,
str. 247); Habermasovo pojmovanje idealne govorne situacije se osredotoca zgolj na idealizirane
forme dialoga, pri tem opus¢a konkretne druzbene odnose in je neobcutljiv za emocionalno av-
tenticnost in empatijo kot »komunikativni vrlini« (gl. Morrow in Torres 2002, str. 151).
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2.2.1.2 Kriticna refleksija in ucenje demokraticnega razuma v
teoriji Jacka Mezirowa in Stephena Brookfielda

Jack Mezirow je najzasluznejsi avtor, ki je na podro¢ju kriti¢nega iz-
obrazevanja odraslih apliciral Habermasove teoretske ideje in na tej
podlagi tudi utemeljil zeorijo transformativnega ucenja (Connelly 1996;
Fleming in Murphy 2010). Teorija transformativnega ucenja je po mne-
nju avtoric Merriam, Caffarella in Baumgartner (2007) tista teorija, ki
je bila v zadnjih petnajstih letih delezna verjetno najvecje pozornosti v
izobrazevanju odraslih (prav tam, str. 157). Poglejmo, kako je Mezirow
implementiral Habermasovo teorijo znanja in nadgradil njegovo razu-
mevanje ucenja ter uporabil teorijo komunikativne akcije pri utemeljitvi
teorije transformativnega ucenja® v izobrazevanju odraslih.

Za transformativno ucenje Mezirow (1997) pravi, da to predstavlja

proces uresni¢evanja spremembe v referencnem okviru. Odrasli so
pridobili koherentno zbirko izkusenj — asociacij, konceptov, vre-
dnot, ¢ustev, pogojnih odzivov —, referenéne okvire, ki dolo¢ajo nji-
hov zivljenjski svet. Referen¢ni okviri so strukture predpostavk, ob
pomoci katerih razumemo svoje izkusnje. Ti selektivno oblikujejo
in razmejujejo pricakovanja, percepcije, kognicijo in Custva [...] Ko
so enkrat vzpostavljeni, se avtomatsko premaknemo od ene doloce-
ne aktivnosti (miselne ali vedenjske) k drugi. (Prav tam, str. 5)

Referencni okvir (frame of reference) je »smiselna perspektiva« (»meaning
perspective«), struktura predpostavk in pri¢akovanj, skozi katere filtri-
ramo Cutne vtise. Zajema kognitivne, konativne in emocionalne kom-
ponente in je sestavljen iz dveh dimenzij; mise/nih ali misljenjskih na-
vad (habits of mind) in stalis¢ (points of view). Miselne navade so nabor

20 Mezirow je teorijo transformativnega uenja na podlagi kritik, novih dognanj v teoriji transfor-
mativnega uéenja in empiri¢nih raziskav skozi ¢as, od leta 1978 naprej, tudi sproti dopolnjeval in
spreminjal. V' 70. letih prejsnjega stoletja je bil razvoj teorije transformativnega ucenja pogojen z
izsledki empiri¢nih raziskav, v 80. letih je bilo v ospredju teoreti¢no raziskovanje, ki je rezultiralo
v glavnem teoretskem ogrodju v zacetku 90. let (Mezirow 1991). Od takrat naprej potekajo raz-
prave v reviji Adult Education Quarterly, Journal of Transformative Education in drugih revijah med
Mezirowom in $tevilnimi kritiénimi avtorji (gl. Brookfield 2005a; Kitchenham 2008; Merriam
idr. 2007; Meziow 2006; Wilhelmson 2002). Kljub temu Brookfield Mezirowu priznava, da je
»velikemu §tevilu izobrazevalcev odraslih ponudil precej drugacno teoreticno nagnjenost kot do
takrat skoraj izklju¢nemu poudarku na andragogiki in samostojnemu ucenju, ter dodaja, da je
zaradi »Jacka Mezirowa strokovnost na podrodju [izobrazevanja odraslih] postala dosti bolj sa-
mozavestno teoreti¢na« (Brookfiels 2005, str. 221-222). Mezirow je po Brookficldovem mnenju
izobrazevanju odraslih dodal teoretsko dimenzijo, ki mu je manjkala (Brookfield 2001).
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predpostavk, ki predstavljajo sirok, abstrakten in utecen nacin razmi-
§ljanja, Custvovanja in delovanja ter delujejo kot filter za interpretiranje
pomena izkusenj. Miselne navade so lahko sociolingvisti¢ne (ideologija,
druzbene norme itn.), moralno-eti¢ne, filozofske, psiholoske, estetske,
ekonomske, izobrazevalne ipd. Izrazajo se kot stalis¢a, to je kot konste-
lacija prepricanj, vedenja, vrednostnih sodb oziroma kot sklop pomenskih
shem (meaning scheme), ki usmerjajo nase razsojanje. Primer miselne na-
vade je na primer etnocentrizem; predispozicija, da obravnavamo druge,
ki ne pripadajo nasi skupini, kot manjvredne. Referen¢ni okviri so pred-
vsem rezultat kulturne asimilacije in vpliva primarnih vzgojiteljev (Me-
zirow 1990, str. 2-3; Mezirow 1997, str. 6; Mezirow 2000, str. 17-18).

Po Mezirowu se transformativno ucenje pojavi takrat, ko transformi-
ramo svoje samoumevne referencne okvire (smiselne perspektive, mi-
selne navade, miselne vzorce), da bi ti postali bolj inkluzivni, odprti,
emocionalno zmozni spremembe in reflektivni, da bi ustvarili prepri-
¢anja in mnenja, ki so bolj resni¢na in upravi¢ena. Transformativno
ucenje, s katerim naj bi odrasli »pridobili ve¢ji nadzor nad svojimi
zivljenji kot druzbeno odgovorni, jasno-razmisljajo¢i odlocevalci«
(Mezirow 2000, str. 8), je lahko posledica spremembe prepricanja ozi-
roma stalis¢a, to je pomenske sheme, ali pa sprememba nase celotne
perspektive (miselne navade).

Vsako ulenje seveda ni transformativno ucenje. Mezirow, izhajajo¢
iz Habermasove teorije o treh tipih znanja oziroma domenah ucenja,
razlikuje med instrumentalnim ucenjem in komunikationim ucenjem*.
Instrumentalno ucenje je ucenje za nadziranje in manipuliranje okolja
in drugih ljudi, da bi povecali u¢inkovitost in izboljsali izvedbo (per-
formanco). Resni¢nost trditev se vzpostavi z empiri¢nim testiranjem.
Nanasa se na ciljno usmerjeno resevanje problemov, na to, kako nekaj
narediti oziroma izvesti. Na primer, instrumentalno ucenje je ucenje za
oblikovanje avtomobilov, graditev mostov, diagnosticiranje bolezni, na-
povedovanje vremena ipd. Komunikativno ucenje je uenje za razumeva-
nje drugih; vkljucuje vsaj dve osebi, ki si prizadevata dose¢i medsebojno
razumevanje. Nanasa se na namene, vrednote, prepricanja in obcutke,

21  Mezirow se je v poznejsih delih (Mezirow 2000, 2006) odmaknil od Habermasovega samostoj-
nega koncipiranja tretje, to je emancipatorne domene, v kateri naj bi potekalo transformativno
ulenje, in zavzel stalid¢e, da proces emancipacije oz. transformacije poteka tako znotraj instrumen-
talnega kot komunikativnega ucenja (prim. Mezirow 1991, str. 87-89; Mezirow 2000, str. 10).
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ki niso toliko predmet empiri¢nega testiranja, zato je za komunikativno
ucenje bistveno, da so odrasli 4riticno refleksivni do predpostavk, na ka-
terih temeljijo vrednote, prepricanja in obc¢utki. Resni¢nostna vrednost
trditev se zagotovi z racionalnim diskurzom, to je s konsenzom o njego-
vi upravicenosti oziroma veljavnosti (alternativno pa s sklicevanjem na
avtoriteto oziroma tradicijo). Komunikativno uenje se nanasa na razu-
mevanje drug drugega prek govora, pisanja, drame, umetnosti, plesa ipd.
(Mezirow 1990, str. 7-10; Mezirow 1991, str. 72—79; Mezirow 1997, str.
6; Mezirow 2000, str. 8—9; Mezirow 2006, str. 25).

Vecina ucenja vsebuje elemente obeh domen. Kot pravi Mezirow, je ve-
¢ina ucenja odraslih »multidimenzionalna in vklju¢uje ucenje za nad-
ziranje okolja, razumevanje pomena, ko komuniciramo z drugimi, ter
razumevanje nas samih. Pogosto pa vkljucuje tudi kriti¢no refleksijo.«
(Mezirow 1991, str. 89) Zmoznost uelega se, da razvije kriti¢no refle-
ksijo oziroma samorefleksijo, pa je tista, ki omogoca proces transforma-

tivnega ucenja (Wilhelmson 2002, str. 184).

Proces transformativnega ucenja vkljucuje §tiri temeljne sestavine, iz-
med katerih smo dve Ze omenili, in sicer: izkusnjo, racionalni oziroma
reflektivni diskurz, kriticno refleksijo oziroma samorefleksijo in akeijo. Pro-
ces transformativnega ucenja se najprej zacne z izkusnjo, saj pomen nase
(¢loveske) izku$nje definira tisto, kar »pomeni biti ¢lovek« (Mezirow
1990, str. 1). Ljudje si ustvarjamo pomen o svetu na podlagi svojih iz-
kusenj. Vendar samo imeti izku$njo ni dovolj. Odrasli se mora uciti svo-
jega lastnega kriti¢nega preucevanja in prevprasevanja predpostavk in
prepricanj, ki strukturirajo interpretacijo izkusnje, »moramo se nauciti
delati svoje lastne interpretacije, namesto da delujemo po namenih, pre-
pricanjih, sodbah in ¢ustvih drugih« (prav tam).

Da bi bolje razumeli pomen izkusnje drugih, moramo vstopiti v diskurz,
to je v proces aktivnega dialoga z drugimi. Diskurz je »tista specializira-
na uporaba dialoga, namenjena iskanju skupnega razumevanja in preso-
janja utemeljenosti razlage ali prepricanja« (Mezirow 2000, str. 10-11).
Lahko vklju¢uje interakcijo v skupini ali med dvema osebama, interak-
cijo med bralcem in pisateljem, med umetnikom in gledalcem. Nanasa
se na presojanje razlogov s tehtanjem dokazov in argumentov ter preu-
¢evanjem alternativnih resitev na kriti¢no vrednotenje predpostavk. Do-
seganje soglasja v dialogu je postopek v teku, ki od udelezencev zahteva,
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da poiscejo stalisc¢a, ki izzovejo prevladujoce norme dominantne kulture,
kot so na primer vpraganja spola, rase, razreda, tehnologije, zas¢ite oko-
lja. Idealno gledano, najboljsa presoja temelji na najsirSem mogocem
soglasju, ¢eprav doseganje takega soglasja ni vedno mogoce. Diskurz ne
temelji na »zmagovitih argumentih«, ampak na iskanju soglasja, uposte-
vanju raznolikosti, preizkusanju stalis¢ drugih, identificiranju skupnega
in protislovnega, iskanju sinteze in preoblikovanju (prav tam, str. 12-13;
Mezirow 1997, str. 6-7). Bistven prvi pogoj za svobodno udelezbo v
diskurzu (in za razumevanje izkusnje) je zagotoviti obcutek varnosti, za-
upanja, solidarnosti in empatije, bistven pogoj svobodnega diskurza (in
transformativnega ucenja) pa so vrednote »svobode, enakosti, tolerance,
socialne pravi¢nosti in racionalnosti« (Mezirow 2000, str. 15).

Transformacija oziroma preoblikovanje referen¢nih okvirov, nasih in
drugih ljudi, se za¢ne s &riticno refleksijo oziroma samorefleksijo do ne-
kriticno prevzetih predpostavk. Preoblikovanje »miselnih navad« je
lahko epohalno (nenadno, dramati¢no) ali postopno (progresivno spre-
minjanje stalis¢). Po Mezirowu naj bi proces transformacije oziroma
preoblikovanja potekal po teh desetih fazah: a) prek dezorientacijske
dileme (Zivljenjski dogodek ali Zivljenjska izkusnja, na primer bolezen
ali smrt najblizjih, menjava sluzbe) kot prvim »sprozilnim« korakom;
b) s samoproucevanjem obcutkov strahu, jeze, krivde ali sramu; ¢) s
kriti¢no presojo oziroma vrednotenjem predpostavk; d) s posamezni-
kovim pripoznanjem, da sta njegovo nezadovoljstvo in proces preobli-
kovanja skupna; e) z raziskovanjem moznosti za nove vloge, odnose in
delovanje (akcijo); f) z na¢rtovanjem poteka akcije; g) s pridobivanjem
znanja in spretnosti za implementacijo posameznikovih naértov; h) z
zalasnim preizkusanjem novih vlog; i) z vzpostavitvijo kompetence
in samozavesti v novih vlogah in odnosih; j) s ponovno vkljuéitvijo
v posameznikovo Zivljenje na podlagi pogojev, ki jih narekuje nova
perspektiva® (prav tam, str. 22; Mezirow 1991, str. 168-169). Trans-
formativno ucenje lahko poteka kot objektivno (kriti¢na refleksija do

22 Omenjene faze v transformativnem ucenju so bile delezne velike pozornosti in empiri¢nega pre-
verjanja v teoriji transformativnega ucenja. Ugotovitve empiri¢nih raziskav so naceloma podprle
omenjene faze, a poudarile tudi druge pomembne dejavnike v transformativnem ucenju. Sharan
B. Merriam je poudarila, da kriti¢na refleksivnost in racionalni diskurz predvidevata in zahteva-
ta posameznikov zrel kognitivni razvoj, ter tako kritizirala preveliko zanasanje na racionalnost.
Izpostavila je, da bi morali enako pozornost pridobiti tudi Custvena in intuitivna dimenzija kot
pomembni komponenti transformativnega uéenja (gl. Cranton 2005, str. 633—634; Merriam idr.
2007, str. 136-137).
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predpostavk drugih) ali subjektivno preoblikovanje (kriti¢na samore-

fleksija do svojih lastnih predpostavk).

Zadnja sestavina procesa transformativnega ucenja je akcija, to je delo-
vanje v skladu z novo perspektivo, v skladu z »reflektivnim vpogledom«
(Mezirow 2000, str. 24). Ta je lahko povsem individualna (epistemolo-
$ka in psihi¢na), lahko pa je razumljena tudi kot druzbena (sociokultur-
na) akcija. Kot pravi Mezirow, je lahko preoblikovanje perspektive »in-
dividualno kot v psihoterapiji; skupinsko kot v Freirovih (1970) krogih
ucenja ali v ljudskem izobrazevanju’ v Latinski Ameriki; ali kolektivno
kot v gibanjih za ¢lovekove pravice, proti vietnamski vojni in Zenskih
gibanjih« (Mezirow 1990, str. 14).

Za teorijo transformativnega ucenja lahko re¢emo, da ima v sebi strast
do emancipatorne spremembe. Prizadeva si za spremembo druzbenih
relacij modi in cilja na razvoj ozave$cenih oziroma refleksivnih glasov
v vsaki odrasli osebi s spodbujanjem individualne transformacije (Wil-
helmson 2002, str. 180). Bistven koncept pri preoblikovanju oziroma
transformaciji posameznikove perspektive Mezirowu pomeni koncept
kriti¢ne refleksije oziroma samorefleksije, saj ta vsebuje emancipatorni
potencial. Pri koncipiranju tega se je Mezirow naslonil na Freira in Ha-
bermasa. Kot sam pravi, je rezultat preoblikovanja perspektive »tisto, kar
Freire imenuje ‘ozave$¢anje’ in Habermas emancipatorna akcija« (Me-
zirow 1981, str. 7). Mezirow je v delih Freira in Habermasa tako pre-
poznal pomembno podobnost v njunih emancipatornih prizadevanjih
(Connelly 1996). Z emancipatorno domeno uéenja oziroma emancipa-
tornim znanjem smo se pri Habermasu Ze seznanili, zato si na kratko
poglejmo $e pojmovanje »ozave$¢anja« v teoriji Paula Freira.

Freire (2005) je utemeljil teorijo transformativnega ucenja, ki jo je
poimenoval s pojmom ozaveséanje (conscientizacdo, conscientization)
(Dirkx 1998). Pri svojem delu je izhajal iz izobrazevanja za pisme-
nost najrevnejsih in izkoris¢anih kmetov in delavcev v Braziliji ter si
prizadeval za njihovo osvoboditev §irSe v Latinski Ameriki in Afriki.
S svojim delom je moc¢no vplival na razvoj kriti¢ne perspektive v izo-
brazevanju odraslih; izobrazevanje odraslih naj bi spodbujalo kriti¢no
zavest med posamezniki in skupinami ter tako pripomoglo k njiho-
vi politi¢ni osvoboditvi izpod zatiranja in svobodi. Kriti¢na zavest se
nana$a na proces, v katerem uce¢i se razvijejo zmoznost analiziranja,
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postavljanja vprasanj ter delovanja v druzbenem, ekonomskem, politi¢-
nem in kulturnem kontekstu, ki oblikuje njihova zivljenja. Z dialogom
in naslavljanjem problemov ucec¢i se razvijajo zavedanje o strukturah v
druzbi, ki prispevajo k neenakosti in zatiranju, u€enje pa jim pomaga,
da razvijejo globlje razumevanje o tem, kako druzbene strukture vpli-
vajo in oblikujejo njihovo razmisljanje o sebi in svetu. Bistveno v tem
procesu je, da odrasli reflektirajo svoj svet in ga tako tudi spremenijo,
to prinese osvoboditev tako na osebni kot druzbeni ravni. Ozaves¢anje
torej poteka prek praxis, z zdruzitvijo akcije (delovanja) in refleksije
(misljenja) (Freire 2005; prim. Au 2009, str. 222; English in Mayo
2012, str. 52; Fejes in Fragoso 2014, str. 9).

Koncept ozave$canja oziroma kriticnega izobrazevanja, v katerem je
udelezenec izobrazevanja dejaven udeleZenec v osvajanju znanja, je na-
sproten tistemu, ki ga Freire imenuje »bané¢nisko izobrazevanje« (ban-
king education), v katerem se znanje mehani¢no kopici in kjer uditel]
nalaga informacije tistim udelezencem izobrazevanja, za katere meni,
da so vredni prejeti »dar« znanja (Kitchenham 2008, str. 107; Kump in
Majerhold 2009, str. 19-20; Mayo 1994, str. 135-136). V banéniskem
modelu izobrazevanja so udeleZenci izobrazevanja povsem odvisni od
posredovanja znanja ucitelja in se ne naudijo samostojnega misljenja.
pozite, ki so jim bili zaupani, manj razvijajo kriti¢no zavest, ki bi izhajala
iz njihovega posredovanja v svetu kot preoblikovalcev tega sveta« (Freire
2005, str. 73). In ker ljudje sprejemajo svet kot »pasivne entitete, naj
bi jih izobrazevanje naredilo Se bolj pasivne in prilagodilo temu svetuc
(prav tam, str. 76). Tak model izobraZevanja po Freiru sluzi interesom
zatiralcev. V nasprotju z banc¢niskim izobrazevanjem se ozavescanje
nanasa na »ulenje za zaznavanje druzbenih, politi¢nih in ekonomskih
protislovij ter ukrepanje proti zatiralskim elementom resni¢nosti« (prav
tam, str. 35). Ozavescanje omogoca prehod od »kulture molka« (culture
of silence) h kriti¢ni refleksiji oziroma kriticnemu misljenju in samo-
potrditvi. Ozavescanje se po Freiru aktualizira prek tristopenjske rasti
zavesti. Na najniZji stopnji je »neprehodna« zavest, ki se pojavi takrat,
ko ljudje mislijo, da je njihovo Zivljenje zunaj njihovega nadzora in da
je sprememba odvisna od usode ali Boga. Naslednja, druga stopnja je
stopnja »polprehodne« zavesti, ki Ze vkljucuje nekatere razmisleke in
delovanje za spremembo, vendar posameznik vidi probleme posami¢no
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in ne kot del problema celotne druzbe. Zavest na tej stopnji je Se ve-
dno vpeta v odvisnost od drugega. Na tretji, najvisji stopnji »kriti¢ne
prehodnosti« oziroma kriti¢ne zavesti pa so ljudje zmozni razmisljati
globalno in kriti¢no o svojih sedanjih okolis¢inah ter sprejeti ukrepe za
spremembo. Na to zadnjo, tretjo stopnjo zavesti, to je na ozavescanje”,
je mislil tudi Mezirow, ko je razvijal koncept kriti¢ne refleksije oziroma
samorefleksivnosti (Kitchenham 2008, str. 107-108).

Poleg Mezirowa sta tudi Morrow in Torres (2002) obravnavala Freira
in Habermasa kot dopolnjujoca se misleca, ki imata skupen pogled na
druzbeno teorijo, to je na »izvor misljenja in delovanja v intersubjek-
tivnih komunikativnih odnosih medsebojnega pripoznanja« (prav tam,
str. 3). Ko Habermas govori o instrumentalnem ucenju, Freire misli na
ban¢nisko izobrazevanje; ko Habermas govori o komunikativni kompe-
tenci, Freire pise o kriti¢ni pismenosti; ko se Freire ukvarja z vprasanjem
povezanosti kriticne pismenosti z moznostjo demokratizacije v konte-
kstu drzav tretjega sveta, se Habermas osredotoca na analizo pogojev
in moznosti za razsiritev demokracije v razvitih liberalnih demokrati¢-
nih druzbah. Freire in Habermas si torej delita dialosko in refleksivno
razumevanje ucenja, ki ima pomembne posledice tako za formalno in
neformalno izobrazevanje kot priloznostno ucenje, saj povezuje proces
demokratizacije z druzbenimi gibanji (prav tam, str. 16). Ceprav Freire
in Habermas izhajata z razli¢nih izhodis¢ (Freire iz nepismenosti od-
raslih, ljudskega izobrazevanja in predpisujoce druzbe; Habermas iz
nemocnega otroka, delavskega razreda in »zmanipuliranega« drzavlja-
na), imata skupni cilj, to je vzpostavitev pogojev moznosti individualne
avtonomije. Izhajajoc iz tega cilja, si delita skupaj tri temeljne premise.
Prvo, ki pravi, da lahko ¢lovesko avtonomijo ter visje ravni kognitivnega

23 Freirov koncept ozavesanija je bil delezen tudi kritik. Elias in Merriam (1980) vidita pomanjkl-
jivost koncepta v tem, da se ozave$¢anje nanasa na transcendentno razumevanje realnosti, prek
katere naj bi posamezniki prisli do avtenti¢nega in resni¢nega uvida realnosti, v okviru katerega
pa je malo prostora za razli¢na mnenja in drugacna stalis¢a. Avtorja torej problematizirata po-
enostavljeno shematiziranje med razumevanjem dominantnega razreda s popacenim pogledom
na realnost ter ozaves¢enim posameznikom in njegovim »resni¢nim« pogledom v realnost (prav
tam, str. 153; prim. Mayo 1994, str. 144). Podobno tudi Biesta in Ellsworh menita, da se lahko
tako razumljena »osvoboditvena pedagogika« sprevrze v potencialno nasilno obliko »kontra tota-
litarizma« oz. »zatiranja« (Biesta 1998, str. 502; Ellsworth 1989, str. 322). Finger (1995) z vidika
fragmentirane in individualizirane postmoderne druzbe ugotavlja, da je osvoboditvena praksa izo-
brazevanja odraslih, kot jo je mislil Freire, danes izgubila svoje podrocje delovanja (prav tam, str.
115). Au (2009) pa opozarja na to, da lahko opolnomoceni posamezniki v Freirovem smislu spre-
menijo oz. transformirajo svet na zatiralski nacin, §e posebno ¢e se ucijo v kontekstu hegemonskih
zatiralskih ideologij (prav tam, str 228).
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in moralnega razvoja dosezemo le prek interaktivnega procesa ucenja;
tega je Freire lociral v dialogu, ki poteka »iz o¢i v oli«, in v pridobivanju
pismenosti, Habermas pa v §irSem kontekstu same demokracije kot pro-
cesu ucenja. Druga premisa pravi, da samozavedanje o izobrazevalnih
dejavnosti oznacuje odlo¢ilno fazo v ¢loveski evoluciji, ker odpira pred-
hodno zastrte moznosti glede refleksivnosti; po Habermasu evolucijska
pomembnost mnozZi¢nega izobrazevanja omogoca potencial za spodbu-
janje refleksivnega ucenja in s tem odpira nove zgodovinske moznosti
za spremembo, po Freiru pa kriti¢na pismenost** omogoca sredstva za
»branje sveta« na nacin, ki lahko izzove obstojeco politi¢no ureditev. In
tretjo premiso, v kateri Freire in Habermas poudarita prepletanje govora
(dialog oziroma komunikativna akcija) s pisnim jezikom (tekst oziroma
diskurz veljavnosti trditev) pri oblikovanju in preoblikovanju ¢loveske
zavesti (prav tam, str. 116).

V procesu demokrati¢nega ucenja se je Freire osredotocil na eman-
cipatorno prakso na mikroravni, Habermas pa na njeno zmoznost na
makroravni. Za razumevanje Freirovega razmerja med izobrazeva-
njem in druzbeno spremembo so pomembni trije aspekti. Prvi¢, Freire
je poudaril, da izobrazevalne ustanove, ki so produkt druzbe in odno-
sov mo¢i, ne morejo biti primarni agenti druzbenih sprememb, zato je
sam vzpostavljal radikalne oziroma reformne izobrazevalne projekte.

24 Kiriti¢na pismenost pomeni enega izmed treh prevladujocih diskurzov pismenosti. Zanj je zna-
¢ilno, da pismenosti kot zmoznosti branja in pisanja dodaja eti¢no in politicno dimenzijo kri-
ti¢nosti. Za oleta koncepta velja Freire, ki si je prizadeval odrasle uciti brati z vidika prebujanja
njihove zavesti, ki pomeni prvi korak k demokratizaciji kulture. Koncepte kriti¢ne pismenosti so
v nadaljevanju razvijali predvsem avtorji s podrodja kriti¢ne pedagogike, radikalnega izobraze-
vanja odraslih in poststrukturalizma ter avtorji, ki so izhajali iz pristopa analize diskurzov. Kri-
ti¢na pismenost tako ni enoten in enovit koncept, kljub temu pa je kriti¢nim konceptom skupna
temeljna ideja o tem, da kriti¢na pismenost pomeni uporabo teksta za analizo in preoblikovanje
kulturnih, druzbenih in politi¢nih razmerij mo¢i (Von¢ina Vodeb 2013, str. 24-33). Zanimiv je
tudi razmislek English in Mayo (2012), ki prikazujeta, kako lahko kriti¢no pismenost v Frei-
rovem smislu razumemo prek danasnjega prevladujocega diskurza kompetenc. Ceprav se danes
najbolj razsirjeno in prevladujoce razumevanje kompetence v izobrazevanju odraslih nanasa na
njeno komercialno in marketinsko pojmovanje, na zaposljivost, na hegemonski diskurz v okviru
vsezivljenjskega ucenja, torej na funkcionalisti¢no-behavioristi¢no razumevanje kompetence,
je treba opozoriti, da lahko bolj holisti¢no in multidimenzionalno razumevanje kompetence
omogoca razvoj §ir§ih osebnostnih in socialnih lastnosti (prav tam, str. 97). Tako pojmovanje
kompetence Zeli opremiti odrasle z vrsto kompetenc in jim s tem omogociti aktivno participa-
cijo v demokrati¢ni druzbi; kompetence lahko opremijo posameznika in skupnosti, da delujejo
v demokrati¢nem okolju kot aktivni agenti v participatorni demokraciji in jim prav tako omo-
gocijo kriti¢no »branje« mnozi¢nih medijev in informacijskih tehnologij (prav tam, str. 98-99).
Freirov koncept kriti¢ne pismenosti in Habermasovo pojmovanje komunikativne kompetence
bi bila primera takega razumevanja kompetence (prav tam, str. 98).
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Drugi¢, Freirova prizadevanja za povezovanje izobrazevanja s kon-
ceptom ozavestanja®® so povezana s temeljnim vprasanjem demokra-
tizacije, to je z revolucionarno spremembo kot procesom avtenti¢ne
demokracije. Tretji¢, Freirova povezanost politi¢nih gibanj z izobra-
zevanjem je dala zelo razli¢ne oblike, kot so: moznost revolucionarne
spremembe kot proces ulenja; ljudsko izobrazevanje, kjer $ola deluje
kot prostor za progresivno spremembo; participatorna akcija kot stra-
tegija za razvoj skupnosti; druzbena gibanja kot agent izobrazevalnih
dejavnosti (prav tam, str. 133-134). V nasprotju s Freirom Haberma-
sova druzbena teorija ne govori direktno o izobrazevanju v oZjem po-
menu ali o pomenu izobrazevalnega sistema za radikalno spremembo.
Habermas je svoj projekt lociral v kontekst ponovnega razmisleka o
razsvetljenstvu, o moznostih razuma in »kolektivnega ucenja, to je
procesa, s katerim ¢loveska druzba uspesno obvladuje nove izzive za
nadaljevanje ¢loveskih moznosti. Iz Habermasovega programa ponov-
nega premisleka razsvetljenstva izhajajo tri relevantne teme za podro-
¢je izobrazevanja. Prvi¢, zgodovinska pomembnost institucionalizacije
diskurzov (izobrazevalne institucije so del diskurzov, ki prispevajo k
celovitemu procesu kolektivnega ucenja); drugi¢, pomen izobrazeva-
nja za demokratizacijo javnega prostora (s posebno vlogo univerz); in
tretji¢, emancipatorni pomen novih druzbenih gibanj (feministi¢nih,
okoljskih ipd.) kot prostorov kolektivnega ucenja, povezanih z revita-
lizacijo in demokratizacijo javne sfere (prav tam, str. 137-139).

Ce se vrnemo k prikazu temeljnih idej teorije transformativnega uéenja
Mezirowa, lahko vidimo, kako je Mezirow implementiral Haberma-
sove ideje na podro¢je izobrazevanja odraslih. Opirajo¢ se na teorijo

25  Prianalizi Freirovega koncepta ozaves¢anja Morrow in Torres (2002) poudarjata, da se ta navezuje
na konkretnega »drugega« prakti¢ne etike in ne na intersubjektivnega »drugega« diskurzivne etike,
od tod po njunem izhaja, da se ozaves¢anje ne nasa samo na socialno-psiholoski proces trans-
formacije zavesti, ampak tudi na eti¢no refleksijo. Po njunem mnenju je popularizacija koncepta
ozave§¢anja vodila do zlorabe, ki je razvidna v psiholoskem pojmovanju »dvigovanja zavesti«, ma-
terializirana tudi v teoriji transformativnega ucenja Mezirowa, tega pa naj bi se zavedal tudi Freire,
ki je v poznejsih delih opustil uporabo tega pojma. Takole pravi Freire: »Sprasujete me, da sem se
nehal direktno sklicevati na besedo ozavescanje. Res je. Zadnji¢, ko sem razglabljal o tej temi, je
bilo leta 1974 [...] V sedemdesetih letih [...] so ljudje govorili oz. pisali o ozaves¢anju, kot da bi
bila to ¢udezna tabletka, ki bi jo lahko v razli¢nih odmerkih uporabljali z upanjem na spreminjanje
sveta.« (Prav tam, str. 151-152) Psiholosko razumevanje pojma dvigovanja zavesti po mnenju
Mezirowa in Torresa tako zamegljuje vsebino Freirovega koncepta, da se prvotni kontekst razred-
no razdeljene druzbe izgubi. Vse, kar pride do zavesti, se namre¢ ne nujno razsiri v ozavescanje v
Freirovem pomenu. Proces ozavestanja se namre¢ nanasa tako na zatirane kot na price zatiranja,
ki oblikujejo to zatiranje kot eksplicitno kritiko za globalno skupnost (prav tam).
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komunikativne akcije, je utemeljil teorijo transformativnega ucenja, saj
komunikativna akcija predpostavlja transformativno naravo procesa
ucenja. Cloveska zmoznost kriti¢ne refleksije oziroma samorefleksije
nam omogoca, da zmanjsamo vpliv (mo¢) Zivljenjskega sveta na ko-
munikacijsko prakso vsakdanjega Zivljenja (Mezirow 1991, str. 70). Za
Habermasa je bistveno, da razvijemo demokrati¢ne institucije in ko-
munikativno kompetenco, ki je potrebna za ucinkovito delovanje javne
sfere, v okviru katere se lahko razresijo prakti¢na vprasanja z diskusijo
oziroma dialogom, ki temelji na doseganju skupnega soglasja, za Mezi-
rowa pa je bistveno, da razume izobrazevanje odraslih prav v tej funkciji.
Kot pravi Mezirow, lahko razumemo izobrazevanje odraslih kot

organizirano prizadevanje za pomo¢ ucecim se [...], da odgovarja-
jo za svoja dejanja, da pridobijo ali izboljSajo svoja razumevanja,
spretnosti in dispozicije. Kljuéno za ta proces je pomagati u¢e¢im se
kriti¢no reflektirati, ustrezno potrditi in u¢inkovito delovati v skladu
s svojimi (in drugimi) prepri¢anji, interpretacijami, vrednotami, ¢u-
stvi in nacini razmisljanja. (Mezirow 2000, str. 26)

Sirsi namen izobrazevanja odraslih pa je »pomagati odraslim uresni-
Citi svoje potenciale, da bi postali bolj svobodni, druzbeno odgovorni
in avtonomni ucedi se«, s tem da postanejo »bolj kriti¢no refleksivni«
dialoski misleci (prav tam, str. 30). V tem okviru mu tudi emancipatorno
izobrazevanje pomeni »organizirano prizadevanje pomagati udelezencu
izobrazevanja, da izzove predpostavke, razis¢e alternativne moznosti,
preoblikuje stare nacine razmisljanja in deluje v skladu z novimi per-
spektivami« (Mezirow 1990, str. 18). Tako naj bi odrasli pridobili vecji
nadzor nad svojimi Zivljenji kot druzbeno odgovorni posamezniki v de-
mokrati¢nih druzbah, to pa je tudi bistveno za participacijo v demokra-
ti¢nih druzbah.

Teorija transformativnega ucenja Mezirowa je bila delezna tudi kritik.
Razli¢ni avtorji so Mezirowu oéitali, da je reduciral Habermasovo me-
tateorijo na zelo ozko in ateoreti¢no interpretacijo Habermasa; da je za-
nemaril vlogo Custev in intuicije v procesu transformacije oziroma pre-
oblikovanja; da je vzpostavil ahistoricen koncept racionalnosti, ki vodi
do dekontekstualiziranega modela ucenja, ideologije, kulture, mo¢i in
rasnih, spolnih in razrednih razlik; da je preve¢ poudaril vlogo racional-
nosti v procesu preoblikovanja perspektiv in zanemaril preostale nacine
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pridobivanja znanja; da je preve¢ poudaril vlogo posameznika v procesu
transformacije in pri tem zanemaril vlogo druzbene akcije pri doseganju
druzbenih sprememb; da je zanemaril kritiko ideologije (relacije moci v
kontekstu, v katerem poteka ucenje); da ni zadosti naslovil eti¢nih vpra-
$anj, kot na primer vprasanja legitimnosti poseganja v svetovni nazor
odraslega (gl. na primer Connelly 1996, str. 248-249; Cranton 2005,
str. 635—636; Merriam idr. 2007, str. 149-156; Wilhelmson 2002, str.
190-191). Mezirow se je na te kritike odzval nekako takole:

Trenutno poteka razprava o tem, ali naj bi na teorijo ucenja morali
vplivati edino kontekstualni interesi, kot trdijo Brookfield, zagovor-
niki kriti€ne pedagogike, drugi postmarksisti¢ni teoretiki in veliko
postmodernih kritikov. Transformativna teorija u€enja, kakor sem
jo jaz konceptualiziral, veleva, da kulture omogocajo ali zavirajo
uresnicevanje skupnih ¢loveskih interesov — nacine, kako odrasli
uresnicujejo skupne zmoznosti ucenja [...] Transformativno ucenje
je racionalen, metakognitiven proces ponovnega vrednotenja in oce-
njevanja razlogov, ki podpirajo problemati¢ne smiselne perspektive
ali referencne okvire, s tistimi vred, ki predstavljajo take kontekstu-
alne kulturne dejavnike, kot so ideologija, religija, politika, razred,
rasa, spol, in druge. (Mezirow 2006, str. 36-37)

Drug pomemben avtor, ki je na podro¢ju kriti¢nega izobrazevanja odra-
slih prav tako apliciral Habermasove teoretske ideje, je Stephen Brook-
field. Finger (2005) je mnenja, da sta se Mezirow in Brookfield osredo-
tocila predvsem na kriti¢no misljenje kot kritiko ideologije ter pri tem
kombinirala kriti¢cno misljenje s pragmatizmom. Merriam, Caftarella
in Baumgartner (2007) nadalje pojasnjujejo, da se je Brookfield v svo-
jem zgodnjem obdobju ustvarjanja resda osredinil predvsem na kriti¢no
misljenje oziroma kriti¢no refleksijo® in podobno kot Mezirow razvil
svoj petstopenjski model kriti¢nega misljenja, ki povezuje kriticno re-
fleksijo s transformativnim ucenjem, a je v poznejsem obdobju razsiril
svoje pojmovanje kriticnega misljenja (prav tam, str. 146-147) v smeri

26  Proces kritinega misljenja oz. kriti¢ne refleksije se navadno zatne z dogodkom, ki izpostavi
neskladje med nasimi predpostavkami in perspektivami, ki pojasnjujejo svet. Na primer, ko ljudje
dobijo odpoved iz sluzbe brez predhodnega obvestila, ¢eprav so bili podjetju lojalni ve¢ let; ko
propadejo zakoni, ¢eprav so ljudje upostevali pravila »uspesnega« zakonskega razmerja; ko se v
organizacijah spodbujajo demokrati¢ni postopki, a jih pozneje prav tisti ljudje, ki so jih imple-
mentirali, krsijo. V teh primerih se za¢nejo odrasli sprasevati o svojih predpostavkah, po katerih
so ziveli svoja Zivljenja, in jih ponovno vrednotiti. V procesu prevprasevanja se odrasli soocijo z
alternativnimi predpostavkami. Na koncu odrasli zavzamejo akcijo, ki je lahko kognitivna ali ve-
denjska, v skladu z »novim« in ustreznejim ovrednotenjem konteksta (Brookfield 2005b, str. 170).
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politicne dimenzije kriticnostiy najpogosteje kot kritiko ideologije (Broo-
kfield 2001, 2005; Brookfield in Holst 2011) oziroma kot razumeva-
nje odnosov modi in razkrivanje hegemonije (Brookfield 2008), pa tudi
kot Marcusejevo pojmovanje »kriti¢nosti kot negativnosti« (Brookfield
2002). Brookfieldu, opirajo¢emu se na Marxa in avtorje frankfurtske
Sole, ideologija pomeni »sistem laznih prepricanj, ki upravi¢ujejo prakse
in strukture, ki ohranjajo ljudi v nevednosti in hlapcevstvu« (Brookfield
2001, str. 13). Ideologija je $irok nabor vrednot, prepricanj, mitov, razlag,
samoevidentnih resnic ipd., ki ohranjajo nepravicen druzbeni in politi¢-
ni red. Kot tako je ideologijo tezko prepoznati, saj je sestavni del jezika,
druzbenih navad in kulturnih form, ki vplivajo na nas nacin razmisljanja
o svetu (prav tam, str. 14).

Brookfield (2005, 2005a) razlikuje med Stirimi tradicijami kriticnosti
oziroma kriticnega misljenja. Prva izhaja iz frankfurtske $ole in se na-
nasa na kriticno zmoznost ljudi, da se izvijejo diskurzivnim praksam
in odnosom mod¢i ter tako uveljavijo bolj zavesten nadzor nad svojim
zivljenjem. Kriti¢na distanca do prevladujoce kulture je klju¢na naloga
ucenja v odraslosti. Avtorji frankfurtske $ole so jo poimenovali z izra-
zom kritika ideologije. Kriti¢no misljenje, zasnovano kot kritika ideolo-
gije, se osredotoca na pomo¢ odraslim, da se zavejo, kako kapitalizem
oblikuje druzbene odnose in uveljavlja sistem prepricanj (ideologij), ki
opravicuje in vzdrzuje ekonomsko in politicno neenakost. Druga, bolj
psihoanaliti¢na in psihoterapevtska tradicija kriti¢nosti v izobrazevanju
odraslih poudarja kriti¢no misljenje kot identifikacijo in ponovno ovre-
dnotenje zavor, pridobljenih v otrostvu, ki so posledica razli¢nih travm.
Kriti¢no misljenje je v tej tradiciji proces, ki odraslim pomaga razumeti,
kako zavore iz otro$tva vplivajo nanje, jih frustrirajo in jim onemogo-
¢ajo, da bi se popolnoma realizirali. Tretja tradicija kriti¢nosti se nanasa
na analiti¢no filozofijo in logiko. V tej tradiciji je kriticno misljenje ra-
zumljeno kot proces, s katerim postanemo spretnej$i v argumentaciji.
Cetrta tradicija kriti¢nosti se nanasa na pragmatizem oziroma pragma-
ti¢ni konstruktivizem, ki izpostavlja vlogo posameznika pri konstrukeiji
lastnih izkuSenj in pomenov. Prizadeva si za vzpostavitev demokrati¢nih
skupnosti, pri tem zavraca univerzalne resnice in se raje osredinja na to,
kako ljudje interpretirajo svoje lastne izkusnje, in na razlicne pristope
za vzpostavitev demokracije (Brookfield 2005a, str. 12-16; Brookfield
2005b, str. 169-179).
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Izmed stirih tradicij kriti¢nosti se Brookfield uvrs¢a v prvo tradicijo kri-
ticnega misljenja, razumljeno kot kritika ideologije. Pri svojem delu ¢rpa
od avtorjev frankfurtske Sole in Marxa (Brookfield 2001, 2005). Kriti¢-
no teorijo razume kot kriti¢en angazma z Marxom, zato bi moralo tudi
kriti¢no izobrazevanje odraslih po njegovem mnenju zaceti priznavati
Marxove koncepte (na primer poblagovljenje, ko ¢loveski odnosi posta-
nejo produkt, dobrina, blago, ki se kupuje in prodaja na trgu). Izhajajo¢
iz tega teoretskega ozadja, za izobrazevanje odraslih in vzpostavitev de-
mokrati¢ne druzbe predvidi niz nalog ucenja, kot so

ucenje prepoznati in izzvati ideologijo, ki poskusa prikazati izkori-
S¢anje mnogih od malostevilnih kot naravno stanje, ucenje za od-
krivanje in preprecevanje hegemonije, uc¢enje za razkrinkanje moci,
ucenje za premagovanje odtujenosti ter sprejemanje svobode, uce-
nje za sledenje svobodi, ucenje za povrnitev razuma in ucenje za
prakticiranje demokracije. (Brookfield 2005a, str. 39)

Prva in najpomembnejsa naloga ucenja v kriticnem izobrazevanju od-
raslih je po Brookfieldu kritika ideologije, zato se morajo odrasli uciti,
kako se upreti ideoloskim manipulacijam — odnosom proizvodnje in
materialnim pogojem druzbe, ki dolocajo zavest ljudi, oziroma krajse,
kapitalizmu — in kako prepoznati prevlado ideologije v vsakodnevnem
misljenju, delovanju ter v institucijah civilne druzbe (prav tam, str. 40—
42). Druga naloga ucenja je izpodbijanje hegemonije. 1deja hegemonije se
nanasa na vzdrzevanje politi¢nega nadzora, v okviru katerega se ljudje
ucijo sprejeti dolocena prepri¢anja in politicne pogoje kot zdravora-
zumske modrosti, ki delujejo proti njihovim interesom in sluZijo tistim,
ki imajo mo¢ oziroma so na oblasti. Odrasli bi se tako po avtorjevem
prepric¢anju morali uciti, kako prepoznati hegemonijo v prepricanjih in
predpostavkah, po katerih Zivijo, ter v strukturah, znotraj katerih Zivijo
(prav tam, str. 43—46). Tretja naloga ucenja se nanasa na razkrinkanje od-
nosov moci, ki so vidni tako v medosebnih odnosih kot politi¢ni ureditvi.
Foucault pravi, da je mo¢ »vedno Ze tamy, da nismo nikoli ,zunaj‘ nje,
da ni ‘manevrskega prostora’ za tiste, ki krsijo sistem« (Foucault 1980,
str. 141). Zato se morajo odrasli uditi prepoznati tok mo¢i v svojih Zi-
vljenjih in skupnostih (povezanost izobrazevanja odraslih z druzbenimi
gibanji za opolnomocenje odraslih delavcev), prepoznati odnose moci
in neenakosti, ki so vgrajeni v njihovih vsakdanjih Zivljenjih, in se uciti
moznosti uporabe lastne moci z delitvijo znanja, izkusenj in strategij
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drugim (Brookfield 2005a, str. 46—49). Cetrto nalogo ucenja predsta-
vlja premagovanje odtujenosti, kjer odtujenost avtor razume v Marxovem
smislu; odtujeni smo, ko delamo in Zivimo na nacin, ki nas odtuji od
nasega bistva (tega, kar smo). Odtujenost je hrbtna stran svobode, uéenje
svobode pa avtorju pomeni peto nalogo ucenja. Ucenje svobode je ucenje
za osvoboditev iz okovov kapitalizma. Lahko je individualno — ne nuj-
no povezano s kolektivnim (Mezirow, Marcuse) —, lahko je kolektivno,
kjer je individualna osvoboditev odvisna od kolektivne osvoboditve, tak
je primer druzbenih gibanj (prav tam, 50-55). Sesta naloga ucenja je
povrnitev razuma, uporaba razuma (razsojanja, argumentiranja itn.) naj
bi oznacevala dobo odraslosti. Brookfield, opirajo¢ se na Habermasa in
odrasli uditi prepoznati to kolonizacijo in se ji tudi upreti (prav tam, 56—
59). In ne nazadnje, odrasli se morajo uliti prakticirati demokracijo. Kot
pravi Brookfield, je izmed vseh idej, ki predstavljajo avtenti¢no tradicijo
izobrazevanja odraslih, najmo¢nejsa ravno ideja o demokrati¢ni praksi
izobrazevanja odraslih. Tudi pri razumevanju demokracije se je Brook-
field naslonil na Habermasa, ki je razvil pogoje, s katerimi lahko trdimo,
kdaj so dolocene odlocitve demokrati¢ne in kdaj ne, pri tem pa nam
lahko pomaga idealna govorna situacija, ki nas usmerja pri skupinski
konverzaciji o pomembnih vprasanjih in odloc¢itvah skupnosti. Odrasli
pa v polni meri postanemo takrat, ko se nau¢imo teh demokrati¢nih
oblik komunikacije (prav tam, str. 61-64).

Omenjene naloge ucenja so medsebojno povezane in nelocljive. Njegov
projekt izobrazevanja odraslih predstavlja tako ucenje za osvoboditev
od nekriti¢ne predanosti ideologiji in praksi kapitalizma. V tem okvi-
ru ga zanima, kako se odrasli ucijo prepoznavati ideologijo in kako ta
vpliva na njihove izbire, odlocitve in delovanje (Brookfield 2001, str. 20;
Brookfield in Holst 2011, str. 26). V nasprotju z Mezirowom mu #rans-
formativno ucenje pomeni $irsi demokrati¢ni projekt, to je »ucenje za
organiziranje ekonomije, politicnega sistema, civilne druzbe in kulturne
proizvodnje za blaginjo vseh«, ki zahteva preoblikovanje $tevilnih struk-
tur »v javnem interesu, da delujejo v korist mnozice ‘navadnih’ delovnih
ljudi« (Brookfield in Holst 2011, str. 29). Transformacija se tako nanasa
na sodelovalen, kolektiven, demokraticen in socialisti¢en* nacin mislje-

27  Socializem mu pomeni demokrati¢ni socializem, s katerim Zeli poudariti, da se demokracija lahko
realizira samo kot ekonomska in politi¢na formacija. »Politi¢na demokracija je nesmiselna brez
svojega ekonomskega ekvivalenta« (prav tam, str. 5).
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nja in Zivljenja, ki zahteva preoblikovanje nacina nasega razmisljanja,
delovanja do drugega, organiziranosti druzbe in politike, distribucije re-
sursov in razumevanja smisla zZivljenja. Transformativno ucenje se lahko
zgodi le pod pogojem, da ljudje ustvarijo nove kolektivne forme druz-
benih, politi¢nih, kulturnih in ekonomskih zdruzenj (prav tam, str. 33).
Kritiéno refleksijo, kot jo je koncipiral Mezirow, razume kot refleksijo
oziroma globljo refleksijo, kriti¢na refleksija pa mu pomeni »odkrivanje
ideoloske manipulacije in ucenje novih oblik razmisljanja in prakse, ki
se prilega socialisti¢ni namesto kapitalisti¢ni etiki« (prav tam, str. 36).

Kot smo videli, se je Brookfield pri identificiranju zadnjih dveh nalog
ucenja (uporaba razuma, prakticiranje demokracije) oprl predvsem na
Habermasa, zato si v nadaljevanju poglejmo, kaj po avtorjevem mnenju
pomeni ucenje razuma in demokracije za izobrazevanje odraslih.

Brookfield Habermasa oznacuje za »sodobnega kritinega teoretika,
ki je najpomembnejsi za zavest izobrazevanja odraslih« (Brookfield
2005a, str. 220). Tak pomen si je pridobil (Se posebno znotraj ameri-
skega intelektualnega prostora) zato, ker si je prizadeval za razumevanje
in vzpostavitev pogojev demokrati¢ne druzbe, izobrazevanje odraslih
pa je tradicionalno povezano z vprasanjem participatorne demokracije
(Brookfield in Holst 2011). Habermas nam po Brookfieldu na podro&ju
izobrazevanja odraslih omogoc¢a razumeti vprasanja, kot so: kako domi-
nantne ideologije udijo ljudi, da verjamejo v to, kaksna organiziranost
druzbe je zanje najboljsa; kako duh kapitalizma ter tehniska in biro-
kratska racionalnost vstopajo in izkrivljajo vsakodnevne odnose ljudi
(kolonizacija Zivljenjskega sveta); ter kako se ljudje ucijo identificirati
ideologijo in druzbene procese, ki jih zatirajo, ter jim nasprotovati (Bro-
okfied 2005, str. 30-31).

Omenili smo, da sta eden izmed temeljnih Habermasovih projektov ra-
zumevanje mehanizmov demokracije in vzpostavitev pogojev za delo-
vanje le-te. Glede na to, da se Habermasovo upanje pri regeneraciji de-
mokracije naslanja na zmoznost odraslih za uenje — u¢enje je druzbeni
proces, odvisen od udelezbe odraslih v komunikacijskih skupnostih, v
katerih si prizadevajo za medsebojno razumevanje —, Brookfield meni,
da je klju¢ za to upanje prav izobrazevanje odraslih (prav tam, str. 248;
Brookfield 2010, str. 126). U¢enje odraslih je po Habermasu sestavni del

komunikacije. Glede na to, da vsi ljudje komuniciramo, je u¢enje naravni
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pojav, ki ga lahko prepreci samo akt zatiranja. V svetu, kjer odrasli redno
komunicirajo, se temeljno vprasanje Habermasa ne glasi, kako se odrasli
ucijo, ampak ravno nasprotno, kako to, da se odrasli ne ucijo. Kaksni so
razlogi za neucenje odraslih (prav tam)?

Brookfield, navezujo¢ se na Habermasovo teorijo komunikativne ak-
cije (2005, 2010), izpostavlja, da niso vse govorne interakcije tudi zZe
primeri komunikativne akcije. V druzbi, ki ji dominirata mo¢ in denar,
kjer se dogaja kolonizacija Zivljenjskega sveta, je ve¢ina komunikacije
ravno nasprotna komunikativni akciji. Pravzaprav je komunikativna ak-
cija redka v Zivljenju in jo je kot tako treba nacrtno spodbujati. Na tej
tocki dobi izobrazevanje odraslih poseben pomen, saj je komunikativna
akcija nekaj, Cesar se odrasli lahko naucijo, ucitelji pa lahko orientacijo
h komunikativni akciji tudi ucijo; s spodbujanjem priloZnosti za ucenje,
ki tezi k demokraticnemu razpravljanju, z ucenjem odraslih za iskreno
razpravljanje, s katerim lahko odrasli uresnicujejo demokrati¢ni govor
in $irijo javni prostor (Brookfield 20054, str. 256; Brookfield 2010, str.
127-128). Ce je za Adorna najpomembnejsi ideal izobrazevanja »ni-
koli ve¢ Auschwitz«, lahko po Brookfieldu za Habermasa re¢emo, da je
njegov najpomembnejsi ideal druzbe prav izobrazevanje odraslih, to je
ucenje komunikativne akcije. Kot pravi Habermas, »nikoli nisem rekel,
da si ljudje 2e/ijo delovati komunikativno, ampak da morajo« (Habermas
1994 v Brookfield 2010, str. 128). Pri tem ima bistveno vlogo kriti¢na
refleksivnost, saj nam ta omogoca, da prepoznamo mehanizme sistema
(denar, mo¢), ki so kolonizirali Zivljenjski svet. Komunikacija in komu-
nikativna akcija sta za Habermasa edina pot naprej, edina pot za boj

.....

Nenehne, neizprosne, spostljive in predvsem svobodne razprave,
debate in argumentacije so edini nacin, kako resiti vojaSke konflikte;
regulirati globalno gospodarstvo; se odzvati na podnebne spremem-
be; ustvariti okoljske politike; zagotoviti varno preskrbo s hrano; in
dostopati do pitne vode. (Fleming in Murphy 2010, str. 202)

Ucenje za participacijo v komunikativni akciji je univerzalen projekt
izobrazevanja odraslih, uc¢enje demokraticnega procesa pa je njegov
politi¢ni ekvivalent; ko se u¢imo govoriti drug z drugim na razumljiv,
resnicen in avtentien nacin, se u¢imo demokrati¢nega procesa (Broo-

kfield 20054, str. 265; Brookfield 2010, str. 131). Odrasli se lahko ucijo
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demokrati¢nih postopkov na tri nacine. Prvi¢, druzba lahko instituci-
onalizira evolucijski proces ucenja tako, da se znanje o demokrati¢nih
praksah prenasa iz generacije v generacijo. V tem okviru lahko formalno
in neformalno izobrazZevanje odraslih spodbuja ucenje demokrati¢nih
praks in tako prispeva k demokratizaciji druzbe. Drugi¢, vsakodnevna
konverzacija, kot na primer gledanje na stvari iz druge perspektive, upo-
raba razli¢nih perspektiv, argumentacija ipd., predstavlja komunikativno
akcijo, ki bi jo bilo treba uporabiti v diskusijskih skupinah odraslih. Gre
za ucenje »diskusijske moralne kulture«, za ucenje »komunikacijskih
vrlin« oziroma za ucenje pravil diskurza, kot so vkljucenost, odprtost,
toleranca, civiliziranost, solidarnost ipd. In tretji¢, gre za ucenje moralne
zavesti oziroma postkonvencionalnega presojanja (Kohlberg), ki se ga
odrasli ucijo s kriticno refleksijo do svojih nekriti¢no sprejetih izkusen;
v zgodnjih obdobjih Zivljenja. Zato naj bi bila kriti¢na refleksivnost zna-
¢ilna predvsem za obdobje odraslosti (Brookfield 20054, str. 270-272;
Brookfield 2010, str. 135-136).

Na tem mestu smo pokazali, kako sta Mezirow in Brookfield imple-
mentirala Habermasove ideje na podro¢je izobrazevanja odraslih, pa
tudi, po ¢em je Habermas soroden mislec Freiru. V nadaljevanju bomo
ovrednotili Habermasov §ir§i pomen za izobrazevanje odraslih, prej pa
dodajmo $e nekaj teoretskih pomislekov o Habermasovi teoriji komu-
nikativne akcije ter njeni implementaciji Mezirowa in Brookfielda na
podrocje izobrazevanja odraslih:

*  Habermas (in Mezirow) se je odmaknil od utemeljevanja emanci-
pacije v teoretskem okviru marksizma in zmoznost zadnje utemeljil
v komunikativnem konceptu akcije, nasprotno pa tega za Brookfie-
lda ne moremo reéi, saj (kriti¢no) izobrazevanje odraslih utemeljuje
na kriti¢cnem angazmaju z Marxom s ciljem ucenja komunikativne
akcije za odkrivanje ideologije;

* Habermas, Mezirow, Freire in Brookfield izhajajo iz koncepta
emancipacije kot opolnomocenja, ki je posledica hegemonske-
ga pogleda na izobrazevanje. Tak pogled, ki ga izpodbijajo avtorji
postmodernizma, temelji, prvi¢, na moznosti resnice, ki je nekon-
taminirana z odnosi moci/oblasti in naj bi omogocila premagova-
nje odtujenosti (lazne zavesti oziroma zatiranja), in drugi¢, temelji
na predpostavki o neenakosti (inteligenc), pri tem je emancipacija
razumljena kot prehod iz stanja neenakosti v stanje enakosti (gl.
poglavje 2.3.2);
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*  vsi avtorji so izrazili pomen dialoga, pri tem komunikativna akcija
pomeni model dialoskega sporazumevanja, usmerjenega k dosega-
nju racionalnega soglasja, ki je utemeljen na moc¢i boljSega argu-
menta (Habermas). Dialog je namenjen iskanju skupnega razume-
vanja in presojanja utemeljenosti razlage ali prepricanja s tehtanjem
dokazov in argumentov, preuc¢evanjem alternativnih resitev ter kri-
ti¢nim vrednotenjem predpostavk (Mezirow). Z dialogom ucedi se
razvijajo zavedanje o strukturah v druzbi, ki prispevajo k neenako-
sti in zatiranju (Freire). Z dialogom se u¢imo »diskusijske moralne
kulture« in komunikacijskih vrlin (Brookfield). Vendar, kot je izpo-
stavil Burbules, se Habermasovo pojmovanje idealne govorne situ-
acije osredotoca samo na idealizirane forme dialoga, pri tem opusca
konkretne druzbene odnose in je neobcutljiv za emocionalno av-
tenti¢nost in empatijo kot komunikativni vrlini (Burbules 1993 v
Morrow in Torres 2002, str. 151). Kritika, ki jo je podal Burbules,
se naslanja na $irSo polemiko, ki je potekala med Habermasom in
Gadamerjem?. Tudi pri Gadamerju (in sploh v hermenevtiki) ima
dialog klju¢no vlogo, vendar je dialog tu razumljen drugace, in sicer
kot proces doseganja medsebojnega razumevanja s ciljem doseganja
dogovora o pomenu in resnici. Resnica po Gadamerju vznikne v
procesu ¢loveske interakcije, v dialogu. Tak dialog zahteva odpr-
tost oseb v dialogu, spostovanje in pripravljenost na poslusanje ter
razumevanje (ne doloCenega posameznika, temvec) tistega, kar je
povedano. Dialog ima strukturo »vprasanja in odgovora«. Znanje v
dialogu ni nekaj vnaprej natan¢no dolocenega, ni blago, ki ga lah-
ko izmenjamo, ampak je nekaj, kar se $ele vzpostavlja v interakciji.
V dialogu si prizadevamo za odkrivanje stalis¢ in obzorij drugih
ljudi, tako da nam njihove ideje postanejo razumljive (pri tem ni
nujno, da se z njimi strinjamo). V ospredju zanimanja tako ni »mo¢
argumenta« oziroma prevlada enega mnenja nad drugim, ampak
skupen proces ucenja, v katerem partnerja/i v dialogu pridobita/jo
boljse razumevanje vsebine tematike (dialoga) in samih sebe. Di-
alog pri Gadamerju pomeni »stapljanje horizontov« (gl. Burbules
2000; Dallmayr 2009; Nuyen 1995; Smith 2001). Na hermenev-
ticni podlagi je Matusov (2009), izhajajo¢ iz Bakhtina, utemeljil
dialosko pojmovanje izobrazevanja, ki temelji na ontoloskem an-
gazmaju ucece se osebe, to je na sprejemanju interesov, potreb, Zelja

28 Polemika med Gadamerjem in Habermasom je potekala od poznih 60. let 20. stoletja naprej. Gre
za polemiko med kriti¢no teorijo in hermenevtiko, za opozicijo med razumom na eni in avtoriteto
(tradicijo) na drugi strani (Nuyen 1995).
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in prepricanj odrasle osebe kot izhodis¢a dialoga v izobrazevanju
(vsi diskurzi in prakse so dialoski, ker je proces ustvarjanja pomena
dialoski). Dialosko izobrazevanje vkljucuje tri temeljne predpostav-
ke. Prva pravi, da je ucitelj bistveno tudi uceci se, ki se uci, ne samo,
kako uciti ucece se bolje, ampak se u¢i tudi vsebinske tematike dia-
loga skupaj z uce¢imi se (uéitelj v dialogu z uedimi se preverja go-
tovost svojega znanja). Drugi¢, znanje kot stabilna in vnaprej dana
entiteta v dialoskem izobrazevanju ne obstaja; znati pomeni biti
vpet v proces sprasevanja in odgovarjanja, ki poteka v zgodovinsko
potekajocih diskurzih. Znanje izhaja iz dialoga. In tretji¢, ucenje je
iskanje informacij, ki poteka kot sprasevanje med uciteljem in uce-
¢im se (prav tam, str. 5). Bistveno za dialosko izobraZevanje in uce-
nje je torej, da je uceca se oseba enakovredna v dialogu in da lahko
tako uveljavi svoje potrebe in interese, pri tem argumente za te ¢rpa
iz dialoga samega, ne pa iz apriorne uciteljeve avtoritete znanja, kot
je bilo znacilno za zgodovinsko znane oblike dialoskega ucenja in
izobrazevanja (Sokrat, Freire).

2.2.1.3 Pomen Jiirgna Habermasa za izobrazevanje odraslibh

Kako ovrednotiti pomen Habermasove teorije za izobrazevanje odra-
slih? Ce ga primerjamo z drugimi dobro znanimi teoretiki kontinen-
talne Evrope, kot sta na primer Pierre Bourdieu in Michel Foucault,
lahko ugotovimo, da njegov domet na $irSem podrocju izobrazevanja
ni bil tako velik. Verjetno zato, ker Habermas ni pisal toliko o samem
izobrazevanju, ampak o $irSem druzbenem procesu institucionalizacije

ucenja (Murphy in Fleming 2006, 2010).

Nekoliko drugaéna slika velja za podro¢je izobrazevanja odraslih, $e po-
sebno za izobrazevanje odraslih v Zdruzenih drzavah, kjer je Haber-
mas navzo¢ zadnjih nekaj desetletij. Pionirsko delo je na tem podrocju
opravil Mezirow, ki je bil prvi avtor, ki je apliciral Habermasove ideje
na podrodju izobrazevanja odraslih. Poleg njega in njegovih sodelavcev
je treba omeniti e preostale avtorje, ki so preucevali Habermasa, kot so
Collins, Connelly in Welton (prav tam).

Mezirow je, izhajajo¢ iz Habermasa, na podro¢je izobrazevanja odra-
slih vpeljal njegovo tipologijo znanja in teorijo ucenja ter na tej pod-
lagi utemeljil teorijo transformativnega ucenja, ki omogoc¢a nadaljnjo
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teoreti¢no razmisljanje in prakti¢no aplikacijo ideje emancipacije. S tem
ko je Habermas Mezirowu omogocil, da je utemeljil temeljne koncepte
teorije transformativnega ucenja, kot sta racionalni diskurz in kriti¢na
refleksija, je Mezirow na drugi strani pripomogel k vedji teoretski ute-
meljenosti podrodja izobrazevanja odraslih, pa tudi $tevilnim avtorjem
s podrodja izobrazevanja odraslih ponudil nov model od takrat prevla-
dujocega Knowlesovega modela andragogike in samostojnega ucenja®
(Brookfield 2005a). Ko je Habermas na novo konceptualiziral kriti¢no
teorijo, v kateri mu pri emancipacijskih prizadevanjih ne gre ve¢ za re-
volucionarno spremembo druzbe, ampak za vzpostavitev pogojev mo-
znosti delovanja (radikalne) demokracije, ki poteka kot proces skupnega
ucenja komunikativne akcije, je Mezirow izobrazevanje odraslih razu-
mel prav v tej funkciji — kot pomo¢ odraslim kriti¢no reflektirati refe-
rencne okvire, ustrezno potrjevati veljavnost izjav in delovati v skladu z
novimi perspektivami. S ciljem veéje druzbene odgovornosti odraslih za
zivljenje v demokrati¢nih druzbah in pomenom izobrazevanja odraslih
za demokratizacijo javnega prostora.

Podobno kot Mezirow, a s $ir§sim druzbenim fokusom, ki se nanasa tako
na transformacijo nacina razmisljanja in delovanja kot na transformacijo
v organiziranosti druzbe in politike, je tudi Brookfield pri razmisleku in
aplikaciji Habermasovih idej na podro¢ju izobrazevanja odraslih izpo-
stavil tele ideje: a) prepricanje, da je izobrazevanje odraslih motor druz-
benih sprememb; b) da je proces ucenja kriti¢ne refleksije signifikanten
za obdobje odraslosti, pri tem lahko odrasli reflektirajo ideoloske norme
in mehanizme vedenja, ki so jih nekriti¢no ponotranjili v otrostvy; ¢) da
lahko komunikativna akcija predstavlja metodolosko osnovo za dialo-
sko usmerjeno izobrazevanje odraslih; ter d) da je komunikativna akcija
bistveno povezana z demokrati¢nim procesom, pri tem je demokracija
razumljena kot vseZivljenjski proces (Brookfield 2005a, str. 273-274;
Brookfield 2010, str. 136). Podobno kot Brookfield je tudi Connelly

(1996) mnenja, da lahko poleg promoviranja komunikativnega diskurza

29  Samostojno ulenje (self~directed learning) velja za eno izmed najpomembnej§ih smeri v razisko-
vanju izobrazevanja odraslih. Naslanja se na humanisti¢no filozofijo, v okviru katere osebnostna
rast pomeni temeljni cilj izobrazevanja odraslih. Njegova zaletnika Tough in Knowles sta v
zacetku 70. let 20. stoletja poudarila zmoznost odraslih za samostojno uéenje. To jim omogo-
¢a nabor osebnih lastnosti in specifi¢nih spretnosti. Naloga ucitelja odraslih je tako pomagati
uledim se, da se ti ali u¢ijo sami ali v formalnih izobraZevalnih programih, na¢rtovati, izvesti in
evalvirati svoje uenje. Samostojno ulenje je naraven sestavni del Zivljenja odraslih (gl. Merriam
idr. 2007, str. 105-110).
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v institucionaliziranih sistemih Zivljenjskega sveta izobrazevalci odra-
slih igrajo pomembno vlogo pri nasprotovanju kolonizacije Zivljenjske-
ga sveta s tem, da delujejo v novih druzbenih gibanjih, kot so na primer
zenska, mirovna, okoljska in druga gibanja.

V zadnjem ¢asu je prisotnost Habermasovih idej vse opaznejsa tudi $ir-
$e na podroju izobrazevanja (na primer Cooper 2010; Deakin Crick
in Joldersma 2007; Murphy in Fleming 2006, 2010; Ongstad 2010).
Avtorji, ki aplicirajo Habermasove ideje na podrodje izobrazevanja, iz-
postavljajo njegov pomen za ucenje demokratizacije, aktivnega drza-
vljanstva in komunikativne akcije (glavni cilj izobrazevanja)®, model,
nasproten poudarjanju ucinkovitosti in merljivosti izobrazevanja ter
uporabnosti znanja za trg dela. Fleming in Murphy pravita:

Ce ima Habermas kakr$ne koli posledice za izobrazevanje, potem je
to gotovo imperativ, da se je treba odmakniti od modela izobrazeva-
nja kot arene, v kateri so prisotni uc¢inkovitost, strateski interesi in
dejanja, funkcionalne zapovedi moci in denarja kot tudi kompetence
[...]naloga izobraZevanja je, da se preusmeri v aktivnost, ki vsebuje
etiko skrbi, pravi¢nosti in temeljno drzavljansko vzgojo. Druzbena
teorija Jirgna Habermasa [...] v ospredje postavlja u¢enje, potrebno
za biti drzavljan, aktiven ¢lan civilne druzbe, ter kompetenco, ki je
najbolj vredna in potrebna za komunikativno akcijo. (Fleming in
Murphy 2010, str. 206)

Fleming (2010) dodaja, da u¢enje po Habermasu vkljucuje upanje, da
se lahko upremo (sistemu) in razvijemo demokrati¢ne procese, ki so
ze sestavni del medosebne komunikacije. Teorija komunikativne akcije
po Flemingu predstavlja projekt ucenja, to je projekt medsebojnega
razumevanja. Fleming, izhajajo¢ iz raziskovanja visokosolskega pro-
stora, pravi:

Prevec izobrazevanja je o delu, spretnostih in kako narediti stvari.
Preobremenjeno je z definiranjem uénih nalog, rezultatov, behavio-
ristinih ciljev in merjenjem kompetenc. Prevec je o sistemu, gospo-
darstvu in testiranju. Predlagamo drugacen nacin izobrazevanja. To

30 Habermasov »model« izobrazevanja zelo spominja na »model« izobrazevanja, v katerem je naloga
izobrazevanja racionalno opolnomocenje posameznikov, da bi ti transformirali sebe in druzbe-
ni red, v katerem Zivijo. Zgolj avtonomni posamezniki lahko prispevajo k razvoju demokrati¢ne
druzbe, druzbe, v kateri vladajo racionalna nacela, druzbe, ki spodbuja svobodo vseh posamez-
nikov, da prakticirajo mo¢ racionalnega misljenja. Avtor tega »modela« izobrazevanja in kljuéni
arhitekt tradicije razsvetljenstva je Immanuel Kant (Carr 1998, str. 434).
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vkljucuje kriti¢no refleksijo o predpostavkah, ki krepijo prepricanja,
diskurz, ki upravicuje nasa prepricanja, ter delovanje na podlagi no-
vih dogovorjenih razumevanj. Naloga uciteljev je ustvariti prostor
za diskurz. Na ta nacin so demokracija, kritino ucenje in civilna
druzba mozni, celotni potencial ucece se druzbe pa se lahko uresni-
¢i. (Prav tam, str. 120)

Po Murphyju (2010) je Habermasova analiza enosmernega procesa ra-
cionalizacije pomembna za razumevanje danasnjih prizadevanj za re-
formiranje SirSega javnega sektorja (izobrazevanja, zdravstva, socialnega
varstva), ki je usmerjen predvsem na merljivost rezultatov, izvedbo in
revizijo. Skrb za marketizacijo, cilje in performativnost je po avtorjevem
mnenju v ospredju danasnjega sistema izobrazevanja in usposabljanja.
Podobno sta tudi Ruth Deakin Crick in Clarence Joldersma (2007)
izpostavili, da je instrumentalna racionalnost postala dominanten etos
v izobrazevanju s pretiranim poudarkom na merljivosti in performa-
tivnosti (izvedbenih) ciljev. Ekonomska kolonizacija Zivljenjskega sveta
se v izobrazevanju izraza tako, da je »[i]zobrazevanje vse bolj opisano
v smislu odgovornosti, s poudarkom na merljivih rezultatih glede na
instrumentalno zgrajeno znanje in spretnosti. Kurikul, poucevanje in
ulenje prevzemajo jezik birokratskega odnosa.« (Prav tam, str. 84) Po
njunem mnenju ima kolonizacija izobrazevalnega prostora, ki se kaze v
obratu k sumativnemu preverjanju rezultatov ucenja, negativne posledice
tako za poucevanje kot za ucenje, ki se izraza v omejenem kurikulu,
zozenih moznostih poucevanja, »depresivni« morali uditeljev in nega-
tivnem vplivu na motivacijo udeleZencev izobrazevanja (prav tam, str.
83). Podobno pravi tudi Cooper (2010) za podrodje socialnega dela, ko
ugotavlja, da »standardi znanja« (izrazeni kot rezultati ucenja ali kom-
petence), ki naj bi opisovali najbolj$o prakso v socialnem delu, unicuje-
jo izobrazevalno izkusnjo strokovnega ucenja in delujejo v nasprotju z
opolnomocenjem odraslih.

Tak model znanja (sumativno preverjanje rezultatov ucenja) razume
znanje kot informacijo, ki je neosebna in dekontekstualizirana in v Ha-
bermasovi tipologiji znanja spodbuja le instrumentalno znanje. V takem
modelu znanja ni veliko prostora za emancipatorno transformacijo ozi-
roma za kriti¢no samorefleksijo in kriti¢no refleksivno znanje (Haber-
mas, Mezirow, Brookfield), torej za temeljne sestavine ucenja demokra-
ticnega razuma, aktivnega drzavljanstva in komunikativne akcije.
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To analizo znanja, ki smo jo opravili ob pomo¢i konceptualnega aparata
kriti¢ne teorije, bomo v nadaljevanju (gl. poglavie 4.1.3) uporabili za
boljse razumevanje obrata od znanja k rezultatom ucenja ter za kriti¢no
ovrednotenje vpeljevanja rezultatskega pristopa v izobrazevanje.

2.2.2 Uvod v postmodernizem in postmoderno

Kot intelektualno gibanje je zelo kontroverzno. Ostro mu nasprotu-
jejo in ga zavracajo politiki in tisti filozofi, ki se pocutijo ogrozene
zaradi izgube laznih gotovosti tradicionalnega, absolutisticnega po-
gleda na ¢lovesko znanje, ki naj bi ponujal red in varnost njihovim
zivljenjem in karieram. Prav tako gre za gibanje, ki je predmet mno-
gih razli¢nih interpretacij tistih, ki so ga zagovarjali, ne nazadnje
zato, ker predstavlja perspektivo, ki je bila uporabljena v mnogih
razli¢nih intelektualnih kontekstih, od filozofije do umetnosti in ar-
hitekture. (Kelly 2004, str. 33)

Definiranje terminov postmodernizem (postmodernism), postmoderna
(postmodernity) in postmoderno (postmodern) ni enostavno dejanje. Pr-
vi¢ zato, ker literatura, ki se nanasa na omenjene pojme, pokriva razli¢ne
akademske discipline in kulturne prakse, kot so literatura, glasba, ume-
tnost, arhitektura, mediji, oglasevanje, fotografija in film. In drugi¢ zato,
ker omenjeni pojmi opisujejo ali stanje, nabor praks, diskurz v kulturi,
nacin razmisfjanja ali nacin analize. Zato je po mnenju Usherja in Ed-
wardsa (1994) bolje kot natan¢no definirati posamicen pojem govoriti
o treh pojmih kot nadpomenkah, ki se nanasajo na stanje, nabor praks,
diskurz v kulturi, na¢in razmisljanja in nacin analize.

V literaturi o izobrazevanju odraslih po vecini prevladuje izraz postmo-
dernizem. Kot pravi Plumb (2005), se je termin postmodernizem prvi-
krat uporabil v poznih petdesetih letih 20. stoletja in je oznaceval giba-
nje v arhitekturi, ki si je prizadevalo za preoblikovanje tradicionalnih
arhitekturnih elementov. V sedemdesetih letih so ga zaceli uporabljati
francoski intelektualci, da bi z njim oznadili kritiko prepri¢anj moderne
dobe. Vecina avtorjev se danes strinja, da postmodernizem ne pome-
ni samostojne teoretske pozicije, ampak intelektualno gibanje, ki v sebi
zdruzuje razlicne filozofske tradicije. Poststrukturalizem in postkolo-
nializem sta pogosto predstavljena kot sinonima za postmodernizem, a
tudi druge teoretske usmeritve — kot so fenomenologija, dolo¢ena smer
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kriticne teorije (kriticni postmodernizem), hermenevtika, dolocene
struje feminizma, neoaristotelizem in neopragmatizem — se oznacujejo
za postmoderne. Postkolonializem se je osredinil predvsem na vprasa-
nje rase in kolonizacije, postmodernizem na vprasanje metapripovedi in
univerzalne resnice, poststrukturalizem na vprasanje diskurza in moci
(oblasti). Filozofi in teoretiki (poleg Ze omenjenih Lyotarda, Foucaulta,
Derridaja in Lacana), kot so Wittgenstein, Heidegger, Nietzsche, Levi-
nas, Gadamer, Benhabib, Butler, Rorty, Fraser in Dewey, se v literaturi

prav tako povezujejo s postmoderno mislijo (gl. Briton 1996; Burbules
1995; English 2005; English in Mayo 2012; Plumb 2005).

Izraz postmodernizem v literaturi oznacuje tudi spremembe, ki so se
zgodile v proizvodnji in potrosnji kulture. Predvsem sociologi so razpra-
vljali o naravi in izvoru postmodernizma; ali gre tega razumeti kot ra-
zvoj »visoke« oziroma »refleksivne« moderne, ki zahteva epohalen pre-
lom z moderno, ali pa se moderno stanje nadaljuje v postmoderno stanje
(gl. Usher in Edwards 1994, str. 13-15). Moderna oziroma moderna
doba je v literaturi najveckrat opredeljena kot zgodovinsko obdobje s
svojimi koreninami v razsvetljenstvu, ki se nadaljujejo v danasnji ¢as, pri
tem je zadnje poudarilo proces modernizacije kot druzbenoekonomsko
in kulturno spremembo s poudarkom na industrializaciji, napredkom
v znanosti in tehnologiji, moderni drzavi, kapitalisticnem trgu, urba-
nizaciji, sekularizaciji, identiteti in avtonomiji posameznika (Usher idr.
1997, str. 2). Postmoderno stanje oznacuje tako obdobje, ki je razli¢no od
obdobja moderne dobe in sledi po njej, in obdobje, kjer so se zgodile
stevilne druzbene in konceptualne spremembe, ki so po naravi drugacne
od tistih, ki so veljale v moderni dobi (Usher in Edwards 1994, str. 8-9).
Kot pravi Ule, kritike moderne »niso nastale le zaradi konceptualnih ali
eksistencialnih razlogov, temve¢ zaradi globokih druzbenih, ekonom-
skih in kulturnih sprememb v zadnjih tridesetih letih« (Ule 2000, str.
33). Lyotard je to obdobje oznacil z izrazom postmoderna, Giddens z
izrazom wisoka moderna, Beck z izrazom druga oziroma pozna moderna
in Bauman z izrazom tekoca moderna.

Druzbene spremembe, ki jih prinasajo globalizacija, individualizacija
ter kultura novega kapitalizma (postfordizem), spreminjajo temelje sku-
pnega Zivljenja v druzbi. Odrazajo se v individualizaciji; v odgovorni sa-
mouveljavitvi posameznika; v oblikovanju identitete, ki je postala stvar
individualnih izbir; v izgubi ontoloske varnosti (temeljnega zaupanja)
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in upanja v druge ljudi in objektivni svet; v tesnobi, povezani z novimi
obc¢utki negotovosti; v svetu hitrih sprememb; v druzbi tveganja, ki ji
pretita nenehna nevarnost jedrske, ekoloske, vojne, teroristi¢ne, finan¢ne
idr. katastrofe ter digitalna ogrozenost svobode (Bauman 1992, 2002;
Beck 2001, 2013; Beck in Beck-Gernsheim 2002; Briton 1996; Salecl
2007; Usher in Edwards 1994). Univerzalni kriteriji resni¢nosti, pravi¢-
nosti, lepote, racionalnosti in solidarnosti so se umaknili mnogoterosti
medsebojno nasprotujocih si in konfliktnih pojmovanj realnosti (Jansen
in Wildemeersch 1992).

Po mnenju Edwardsa in Usherja (2001) lahko lo¢imo med §tirimi te-
meljnimi pojmovanji postmodernega. Za prve je postmoderno del globa-
lizacijskih kapitalisti¢nih odnosov, postindustrijske potrosniske druzbe
in z informacijami (tehnologijo) bogatega okolja. Za druge je forma
analize, povezana s poststrukturalizmom in dekonstrukcijo, ki v ospred-
je prinasa vlogo jezika in diskurza ter izpodbija temeljne gotovosti mi-
§ljenja in delovanja. Za tretje pomeni promoviranje individualizma in
zivljenjskih praks, ki so povezane z revitalizacijo neoliberalizma, trga
in potro$niske druzbe. Za Cetrte je prostor za realizacijo radikalnih in
emancipatornih politik, ki so povezane z novimi druzbenimi gibanji in
vprasanji spola, rase, etni¢nosti in seksualnosti.

Izraz postmoderna oziroma postmoderno stanje je v literaturi najveckrat po-
vezan z dvema avtorjema, Lyotardom (2002) in Baumanom (1992), ki
sta temeljno premiso moderne dobe, to je vero v racionalnost in znanost,
ki naj bi clovestvu omogocila napredek in boljse Zivljenje, izpostavila te-
meljiti kritiki. Po njunem prepri¢anju se je humanisti¢na misija moderne
dobe manifestirala samo v totalitarizmih 20. stoletja. Holokavst jima po-
meni triumf razuma in aplikacijo znanja in znanosti v »uc¢inkovitem vode-
nju ¢loveskih zadev« (Mourad 1997, str. 32; Steuerman 2000, str. 6; Usher
in Edwards 1994, str. 10). Zlom vere v racionalnost in znanost oziroma
»neverovanje v metapripovedi« (Lyotard 2002, str. 8), to, kar po Lyotardu
pomeni termin postmoderna, ima posledice tudi za razumevanje univer-
zalne udinkovitosti znanstvenih metod in vrednostno nevtralnost znanja.
Znanje je po Lyotardu parcialno, specificno in lokalno, ne pa univerzalno,
ahistori¢no in transcendentalno ter kot tako prezeto z odnosi mo¢i.

Na podrodju izobrazevanja razlikujemo med dvema trendoma zno-
traj postmodernizma, ki sta ju Burbules in Rice (1991) poimenovala
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postmodernizem in antimodernizem. Prvi, ki nadaljuje tradicijo moder-
ne in uporablja moderne kategorije, kot so na primer razum, svoboda,
enakost, demokracija ipd., si prizadeva za reformulacijo in redefiniranje
le-teh, ter drugi, ki tezi k opustitvi in dekonstrukeiji vrednot moderne
dobe in se definira v opoziciji do moderne dobe. Zadnji tako orisuje
omejitve in kontradikcije modernih konceptov, ne pokaze pa pozitiv-
nih alternativnih konceptov in ne deklarira afirmativne pedagoske ali
andragoske teorije. Postmodernizem tezi torej k redefiniranju moderni-
sti¢nih nacel, ki so se izkazala za nezadostna in neucinkovita, nasprotno
pa antimodernizem vztraja na poziciji, da so ta nacela v svojem bistvu
nelegitimna in morajo biti zato odpravljena (prav tam, str. 397-399;
prim. Briton 1996, str. 92-97). Sami bomo sledili tradiciji postmoder-
nizma v izobrazevanju, kot sta ga opredelila Burbules in Riceva, saj je ta
pomensko blize tudi Lyotardu, na katerega se opiramo pri preiskovanju
vloge in pomena znanja v postmoderni dobi.

2.2.2.1 Lyotardovo pojmovanje znanja in postmoderne

Lyotardovo ime je $e danes povezano predvsem z debato o postmoderniz-
mu, ki je v osemdesetih letih 20. stoletja potekala v umetnosti, literaturi
in filozofiji. Prevladujoce dojemanje pojma postmoderna lahko strnemo z
besedami, da »ker danes ni mogoce izumiti ni¢ novega v teoriji, umetnosti
in politiki, nam ne preostane ni¢ drugega, kot da recikliramo staro«. Ven-
dar tako pojmovanje postmoderne ni znacilno za Lyotarda, saj »ni¢ ne bi
moglo biti bolj tuje Lyotardovemu pristopu kakor polarizacija moderne
in postmoderne, ko namesto gotovosti, afirmacije, ki naj bi bili znacilni
za moderno, nastopi postmodernisti¢na ironija [...], ko vero v napredek
zamenja cinizem neskon¢nega odlaganja« (Sumi¢-Riha 2003, str. 273). Ti-
sto, kar je znacilno za postmoderno v Lyotardovem pomenu, je namre¢ od-
sotnost kriterijev, ko se subjekt zave, da deluje in razsoja brez vnaprej danih
kriterijev. Postmoderna se tako srecuje z istim problemom kot moderna:
vprasanjem legitimacije, utemeljitvijo pravil za delovanje in s kriteriji za
razsojanje (prav tam; prim. Mourad 1997, str. 34; Steuerman 2000, str. 6).
Vstopimo v razumevanje Lyotardovega pojma postmoderna prek ana-
lize znanja, ki jo je podal v odmevnem delu Postmoderno stanje: porocilo

0 vednosti in pomeni $tudijo o stanju znanja v najbolj razvitih druzbah.
Njegova osnovna hipoteza se glasi, da znanje spreminja svoj namen s
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tem, »ko druzbe vstopajo v tako imenovano postindustrijsko dobo, kul-
ture pa v tako imenovano postmoderno dobo« (Lyotard 2002, str. 10),
pri tem postmoderno oznaluje »stanje kulture po transformacijah, ki so
vplivale na pravila iger znanosti, literature in umetnosti od konca XIX.
stoletja dalje« (prav tam, str. 7). Po Lyotardu so se torej pravila igre, ki
doloc¢ajo znanost, literaturo in umetnost v 20. stoletju, spremenila, to pa
je privedlo do postmodernega (kulturnega) stanja. V moderni dobi je
veljalo, da je smisel pridobivanja znanja v oblikovanju duha/osebnosti, v
vzpostavitvi avtonomnega subjekta, oziroma da je pridobivanje znanja
nelocljivo od formacije (Bildung), v postmoderni dobi pa se smisel zna-
nja kaze v njegovi vrednosti;

vednost se in se bo proizvajala za prodajo ter se in se bo upora-
bljala z namenom, da se jo valorizira v neki novi proizvodnji: v
obeh primerih je proizvedena in uporabljena z namenom, da bi se
jo menjalo. Preneha biti namen sama sebi in izgubi svojo “uporabno
vrednost’. (Prav tam, str. 13)

Obstaja $e drug vidik, ki prvega dopolnjuje: znanje je in postaja eden iz-
med najpomembnejsih dejavnikov v svetovnem boju za oblast. Tako kot
so se v preteklosti drzave bojevale za oblast nad ozemlji ter izkori$¢anje
surovin in delovne sile, se danes bojujejo za obvladovanje informacij
(prav tam, str. 15). Ta nova oblika »eckonomskega« znanja pa ni vezana
samo na nacionalno drzavo, ampak je pod procesi globalizacije vse bolj
podvrzena multinacionalnim podjetjem, ki svoje znanje patentirajo in
trzijo. Lyotard si je leta 1979, ko je iz§lo Postmoderno stanje v izvirni-
ku, $e zamisljal hipoteti¢no situacijo, v kateri »neka firma, kot je IBM,
pridobi dovoljenje, da zavzame neki pas orbitalnega prostora Zemlje
za namestitev komunikacijskih satelitov in/ali banke podatkov,« in se
spraseval, »kdo bo imel dostop do njih« (prav tam, str. 16), danes pa nam
primeri podjetij, kot je na primer Google, povsem jasno kazejo, kdo ima
informacije, kdo vé in kdo odloca celo o prihodnosti razvoja ¢cloveske
vrste’. Vpraganje o znanju je tako nelocljivo povezano z vprasanjem
oblasti, znanje in oblast sta po Lyotardu »dve plati istega vprasanja: kdo
odloca, kaj je vednost, in kdo ve, kaj je primerno odlo¢iti. Vprasanje
vednosti v informacijski dobi je bolj kot kdaj koli vprasanje vladanja.«
(Prav tam, str. 20)

31  Google siv okviru svojih projektov (npr. Calico) prizadeva za razvoj inteligentne tehnologije, ki bo
¢loveku upocasnila staranje in naj bi mu omogocila celo nesmrtnost.
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Neizprosno Sirjenje kapitalizma je povzrocilo unicenje tradicionalnih
druzbenih vezi, ki so povezovale ¢lovestvo v metapripovedi napredka,
to je osnovni znacilnosti moderne dobe. Znacilnost moderne v nasprotju
s predmoderno je to, da so metapripovedi usmerjene v prihodnost, kjer
bo problem, ki se nanasa na druzbo, tudi resen; zazeleno druzbeno spre-
membo doseZzemo z druzbenim napredkom (Mourad 1997). Metapri-
povedi tako zagotavljajo teleologijo, cilj, ki naj bi ga dosegli z nadaljnjim
razvojem znanstvenega znanja (Usher in Edwards 1994). Vse druzbene
institucije, kot so pravo, izobrazevanje in tehnologija, si prizadevajo za
dosego skupnega cilja za vse ¢lovestvo: absolutno vednost ali univerzal-
no emancipacijo (Malpas 2003). Dve taki glavni metapripovedi mo-
derne, ki sta zeleli legitimirati znanost kot privilegirano formo znanja,
sta: pripoved razsvetljenstva (ideja svobode oziroma emancipacije ¢love-
§tva), ki ji Lyyotard pravi »politi¢na, ter Heglova spekulativna pripoved
(ideja spekulative enotnosti vsega znanja), ki jo imenuje »filozofskax.

Za metapripoved razsvetljenstva je bilo znacilno, da ima znanje, ki je uni-
verzalno dostopno vsakemu posamezniku, velik pomen zato, ker pomeni
podlago ¢loveski svobodi. Kot pravi Lyotard: »Prva razli¢ica ima za svoj
subjekt clovestvo kot junaka svobode [...], to pomeni [...],da drzava [...]
svoje legitimnosti ne dobi od same sebe, temve¢ od ljudstva.« (Lyotard
2002, str. 56) Ta metapripoved, ki se je zacela s francosko revolucijo leta
1789, je univerzalnemu znanstvenemu znanju pripisala posebno mesto,
saj lahko to osvobodi drzavljane misticizma in religioznega vrazeverja
oziroma jih osvobodi politi¢cne dominacije. Drzava ima legitimnost, da
prevzame nadzor nad institucijami izobrazevanja in tako usmerja ljudi na
pot napredka in njihove emancipacije. V tej metapripovedi dobi izobra-
Zevanje povsem privilegiran status (Usher in Edwards 1994, str. 160)*2. V
nasprotju z metapripovedjo razsvetljenstva, kjer je znanost legitimirana
na podlagi napredka ¢clovestva k svobodi, je znanost v Heglovi spekula-
tivni metapripovedi legitimirana na podlagi svojega prispevka k enotnosti
vsega znanja. Bistvo Heglove spekulativne metapripovedi je v ideji, da

32 Politi¢na metapripoved, ki je povezala ideal napredka z izobrazevanjem za demokratizacijo in hu-
manizacijo, to je z uenjem biti svoboden drzavljan, ki je zmoZen prispevati k udejanjanju demok-
racije, je po Lyotardu mitologizirala vlogo znanja kot emancipatorja ljudi (Mourad 1997, str. 33).
Kot lahko vidimo, Lyotard s tem izpodbija Habermasovo pozicijo o u¢enju komunikativne akcije
in demokracije. Lyotard, drugace kot Habermas, »stavi« na idejo »pragmati¢nega znanjac, to je na
zmoznost igranja razli¢nih jezikovnih iger, pri tem v ospredju niso rezultati, ampak sprasevanje
kot intelektualna aktivnost, ki proizvaja novo in nepredvidljivo. Znanje ni nekaj, kar posameznik
akumulira, ampak tisto, kar nekdo uporabi, da proizvede nove ideje (prav tam, str. 34).
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Duh napreduje s povecanjem oziroma kopic¢enjem znanja k popolnosti.
Vse razli¢ne jezikovne igre se zdruzijo skupaj z namenom, da prezentirajo
univerzalno zgodovino Duha, ki razsoja o resni¢nosti izjav glede na svoja
pravila: resni¢nost oziroma neresni¢nost katere koli izjave je dolocena gle-
de na relacijo do celote znanja. V Heglovi spekulativni pripovedi se zrcali
humanisti¢no nacelo, ki pravi, da se clovestvo povzdigne k dostojanstvu
in svobodi ob pomoci znanja — s pridobivanjem znanja zaradi znanja sa-
mega, zaradi radosti do u¢enja —, Univerza pa pomeni ekskluzivno mesto
njene realizacije.

Nemski idealizem se zateka k nekemu metanacelu, ki hkrati uteme-
ljuje razvoj spoznanja, druzbe in drzave v dovrsitvi ‘Zivljenja’ ne-
kega Subjekta, ki ga Fichte imenuje ‘bozansko zivljenje’, Hegel pa
‘Zivljenje duha’. V tej perspektivi vednost svojo legitimnost najde
najprej v sebi sami in prav vednost lahko pove, kaj je drzava in kaj
druzba [...]. Z imenom Zivljenje in Duh vednost poimenuje samo
sebe. (Lyotard 2002, str. 61)

Logika metapripovedi moderne dobe, to je pragmatike znanstvenega
znanja, je to, da predlaga vzpostavitev univerzalnih kriterijev razsojanja,
s katerimi lahko presojamo vse preostale pripovedi in s tem vzpostavi-
mo ultimativno resnico o vseh moznih objektih spoznanja (Steuerman
2000, str. 48). Resnica, osnova spekulativne metapripovedi, in pravi¢-
nost, cilj metapripovedi emancipacije, sta v postmoderni po Lyotardu
izgubili univerzalno mo¢, ki sta jo imeli v moderni dobi (Ceprav danes
nista izginili). To se je zgodilo z delegitimizacijo znanosti, ki lahko v
postmoderni igra samo »svojo lastno igro« (Mourad 1997, str. 29-30).
Obljube moderne znanosti po emancipaciji ¢lovestva in enotnosti vse-
ga znanja se niso uresnicile. S tem pa sta se temeljno spremenila tudi
namen in vloga znanja v sodobnih druzbah. Po koncu metapripovedi
se je pretrgala vez identitete med subjektom in druzbo, to je v svoji naj-
radikalnejsi obliki povzela Margaret Thatcher v izjavi, da ne obstaja nic¢
takega kot druzba, samo posamezniki. Univerza je izgubila primat spe-
kulativne legitimacije znanja, zato pa so se razvila nova podrodja znanja,
kot so kulturne $tudije, medijske $tudije, kriti¢na teorija in nove oblike
organizacije visokega Solstva (Usher in Edwards 1994, str. 164-165).
Kako Lyotard razume spremenjeno vlogo znanja v postmoderni?

Lyotard (2002) lo¢i tri temeljne tipe oziroma forme znanja, ki prevladu-
jejo v posameznih epohah zahodne civilizacije: a) predmoderno znanje,
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b) moderno znanje in ¢) postmoderno znanje*. A) Za predmoderno zna-
nje je znadilna pragmatika narativnega znanja, ki se je manifestirala v
pripovedi (ljudske pripovedi oziroma zgodbe), formi par excellence tega
znanja. S pripovedjo in pripovedovanjem se znanje prenasa na mlajsi
rod, legitimnost znanja pa je utemeljena na osebnem odnosu poslusal-
ca in pripovedovalca (prav tam, str. 39-41). B) Za moderno znanje je
znaCilna pragmatika znanstvenega znanja, ki i¢e svojo legitimnost v
resni¢nostni vrednosti »notranjega« znanstvenega znanja. To sestavlja
dvojno pravilo; prvo je didakti¢no nacelo, ki pravi, da je referent tisto,
kar lahko v razpravi sluzi kot dokaz, drugo pa metafizi¢no nacelo, ki
pravi, da isti referent ne more ponuditi ve¢ protislovnih dokazov ali
»Bog’ ni slepar« (prav tam, str. 45). Problem, ki po Lyotardu vznikne z
znanstvenim znanjem, je to, da ustvarja vtis o znanju, ki ni samo odraz
subjektivne stvarnosti, ampak se znanje dojema kot odraz objektivne
resni¢nosti. Izhajajo¢ iz znanstvenega znanja, tudi ne moremo presojati
o vrednosti narativnega znanja (in narobe), ker kriteriji (pravila igre)
enega in drugega znanja niso enaki. Vendar tu po Lyotardu vseeno vzni-
kne paradoks, saj se znanstveno znanje lahko vzpostavi samo ob nekem
drugem znanju, in sicer ob pripovedi, ki je za znanstveno znanje ravno
neznanje (prav tam, str. 52). Znanstveno znanje lahko vzpostavi svojo
»znanstvenost« in znanstveni aparat le tako, da se primerja ter lo¢i od
neznanstvenega znanja, to je pripovedi. Pripoved pa tudi v pragmatiki

33 Razli¢ni tipi oz. forme znanja imajo razli¢ne kriterije za svojo uporabno in resni¢nostno vred-
nost, so preverljivi na razli¢ne nadine in igrajo klju¢no vlogo pri formiranju subjekta. Poglavitna
diskurza po Lyotardu sta narativno znanje in znanstveno znanje. Vsak diskurz ima svoj skupek
pravil, ki tvorijo legitimne izjave. Razli¢ne diskurze Lyotard imenuje jezikovne igre. Te vsebujejo
tri temeljna pravila: prvi¢, pravila jezikovnih iger svojega legitimiranja ne nosijo v sebi, ampak so
predmet pogodbe med igralci; drugi¢, brez pravil igra ne obstaja; in tretjic, vsaka izjava mora biti
obravnavana kot poteza v neki igri (prav tam, str. 22-23). Temeljna napaka, ki so jo po Lyotardu
»zakrivili« moderni avtorji, je, da so med seboj enacili razli¢ne jezikovne igre (znanost, politiko,
etiko). Jezikovne igre sestavljajo deskriptivne in denotativne izjave, katerih pravila so razli¢na, to
pomeni, da pravi¢nosti ni mogoce izpeljati iz znanosti (in narobe). Pravi¢nost lahko presojamo le
na podlagi »od primera do primera« (Mourad 1997, str. 33). Lyotard je torej tako kot Habermas
sledil enemu izmed najpomembnejsih obratov v filozofiji 20. stoletja, to je obratu od epistemo-
logije k jeziku. V prepricanju, da je glavna znacilnost nasega sveta (biti-v-svetu) jezik, Lyotard in
Habermas soglasata. Njun projekt v nadaljevanju pa se razlikuje. Habermas je na podlagi obrata k
jeziku Zelel vzpostaviti kriti¢no teorijo druzbe, tip znanja, ki je zavezan ideji emancipacije, Lyotard
pa je, slede¢ Wittgensteinovim jezikovnim igram, poudaril raznolikost in heterogenost jezikovnih
iger in njihovo nekomenzurabilnost (odsotnost »metajezika« oz. univerzalnosti izjav). Za Haber-
masa pripoznanje medsebojnih predpostavk (veljavnost izjav), ki tvorijo moznost komunikacije
(medsebojno razumevanje). pomeni, da si govorci delijo ideal razumevanja, Lyotard pa izpostavlja
nikoli razresene konflikte in razlike kot tiste, ki vzpostavljajo identiteto govorcev jezika (gl. Steue-
rman 2000, str. 7-10, 37-38).
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znanstvenega znanja igra klju¢no vlogo, in sicer pri legitimiranju znanja.
Kot smo pokazali zgoraj, se je ta manifestirala v metapripovedih mo-
derne dobe. C) Znanost v postmoderni igra svojo lastno igro in se ne
more ve¢ sama legitimirati oziroma legitimirati drugih jezikovnih iger.
Mesto jezikovne igre resni¢nosti/neresni¢nosti in pravi¢nosti/nepravic-
nosti je zamenjala tehni¢na igra u¢inkovitosti/neucinkovitosti. V zatonu
metapripovedi moderne se je v postmoderni razcvetel kapitalizem in
pomen pridobil razvoj tehnike in tehnologije. Legitimirala se je nova
oblika znanstvene jezikovne igre, to je igra »performativnosti«; princip
optimiziranja izvedbe, utemeljen na tehnoloski inovaciji (Mourad 1997,
str. 31; Usher in Edwards 1994, str. 165). Ta je uveljavila igro oziroma
kriterij u¢inkovitosti, ki je zavladal celoti druzbenega sistema. Kot pravi
Lyotard, je ucinek, ki ga je treba doseci,

optimalni prispevek visokega Solstva k ve¢ji ucinkovitosti druzbe-
nega sistema. Visoko Solstvo bo torej moralo razviti kompetence,
ki so za ta sistem nepogresljive. Te kompetence so dveh vrst. Ene
so bolj specificno namenjene spopadanju s svetovno konkurenco.
Spreminjajo se glede na ‘specialnosti’, ki jih nacionalne drzave ali
velike izobraZevalne institucije lahko prodajajo na svetovnem trgu
[...] Po drugi strani pa bo visoko Solstvo [...] moralo druzbeni sis-
tem Se naprej oskrbovati s kompetencami, ki ustrezajo njegovim
lastnim zahtevam, da se obdrzi njegova lastna koherentnost [...] V
kontekstu delegitimiranja se univerze in institucije visokega Solstva
odslej spodbuja k temu, da formirajo kompetence in ne ve¢ idealov
[...] Prenasanje vednosti ni ve¢ namenjeno oblikovanju neke elite,
ki je sposobna voditi narod v njegovi emancipaciji, temve¢ sistemu
priskrbi igralce, ki so si sposobni primerno zagotoviti svojo vlo-
go na pragmati¢nih delovnih mestih, ki jih institucije potrebujejo.
(Lyotard 2002, str. 83—84)

Znanstveno znanje je tako postalo instrument za maksimiziranje zah-
tev trga in ekonomske prosperitete, s tem je Univerza sprejela podre-
jeno in funkcionalno vlogo v druzbi. Strah, da bi pedagogika in andra-
gogika zato trpeli, je po Lyotardu odve¢, saj je Studente Se vedno treba
necesa nauditi; ne vsebin, ampak uporabe terminalov (baz podatkov)
ter jezikovne igre sprasevanja. Na udaru pa so po Lyotardu uitelji, ki
niso ni¢ bolj kompetentni od bank podatkov in omrezij pri prenasa-
nju (transmisiji) uveljavljenega znanja (prav tam, str. 88). Postmoderno
znanje je torej informatizirano znanje, do katerega naj bi prisli zaradi
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vse bolj obseznega skladid¢enja znanja (bank podatkov), ter znanje za
ustvarjanje novih idej**. Na eni strani ga opredeljuje merkantilizacija
znanja, to je njegova uporabna vrednost na trgu dela, ki se zrcali v
vpra$anju, ali se znanje lahko proda oziroma ali je znanje u¢inkovito
(prav tam, str. 89). V tem okviru je znanje postalo blago, ki je name-
njeno izmenjavi, proizvodnji, prodaji in potrosnji (Usher in Edwards
1994, str. 166). Na drugi strani pa postmoderno znanje po Lyotardu
vsebuje potencial, da prekrsi oziroma »zlomi« pravila ustaljene igre ter
tako odpre nove horizonte misli, ustvari nove ideje in novo znanje. Ne
prek kriterija u¢inkovitosti, ampak prek paralogije, to je inovacije, ki ni
vezana na namen izbolj$anja ucinkovitosti, ampak na proizvajanje no-
vih idej in konceptov, ki gredo onkraj ustaljenih norm ter razveljavijo
in destabilizirajo predhodno sprejeti konsenz. Paralogija tako povecuje
nago obcutljivost za razlike.

Postmoderna po Lyotardu torej ne pomeni dobe brezizhodnega stanja.
Status legitimiranja v postmoderni dobi je dolo¢en z vprasanjem de-
legitimiranja, ki pravi, da znanost igra svojo igro in ne more legitimi-
rati drugih jezikovnih iger. Ta pot lahko vzbudi pesimizem v smislu,
da nih¢e ne govori vseh posamicnih jezikov, da ne obstaja univerzalni
metajezik, da projekt emancipacije nima ni¢ skupnega z znanostjo, da
obstaja samo pozitivizem partikularnega spoznanja ipd. Glavna nevar-
nost, ki preti postmoderni druzbi, je redukcija znanja na en sam sistem
in kriterij u¢inkovitosti: na finan¢no in tehnolosko ucinkovitost. Zato
Lyotard pravi, da pragmatika postmodernega znanstvenega znanja ne
stopa po poti ucinkovitosti, ki jo narekuje kapitalizem, ampak »oblikuje
teorijo svojega lastnega razvoja kot diskontinuiranega, katastrofi¢nega,
nepopravljivega in paradoksnega [...] Ne proizvaja spoznanega, temve¢
nespoznano. Predlaga model legitimiranja, ki nikakor ni model najvedje

34 O Lyotardovih treh formah znanja in njihovi vlogi pri formiranju subjekta v navezavi na vzgojno
funkcijo Sole (vzgojno vrednost izobrazevanja) je pisal ze Medves (1991). Pri pragmatiki nara-
tivnega znanja je izpostavil, da pripovedovanje samo po sebi pomeni tudi Ze vzgojo »poslusalca
za pripovedovalcac, ki skozi druzbeno reprodukeijo ohranja stabilen razvoj kulture in druzbe, kar
je bistvo vzgoje. Pri pragmatiki znanstvenega znanja je izpostavil, da Sola ohranja intelektualni
dogmatizem, s tem ko »prodaja« razsvetljensko formulo, da je znanstveno znanje najucinkovitejse
sredstvo v boju proti vsem misticizmom, s &imer se znanju pripisujejo »formativni svetovnonazor-
ski ucinki« in objektivna resni¢nost. Pri informatiziranem znanju pa je poudaril — glede na to, da
obcega znanja ni ve¢ moc¢ predstavljati kot odraza objektivne resni¢nosti —, da Sola ne bi smela ve¢
posredovati nobenih sintez znanja v obliki izdelanih form, ampak naj bi spodbujala posameznika,
da ta sam oblikuje svojo »sintezo zbranega znanja«. Znanje naj tako ne bi bilo ve¢ osredotoceno
na ugotavljanje, uporabo ter u¢inkovitost pozitivistiénih dejstev, ampak predvsem na ustvarjanje
novih idej (prav tam, str. 218-220).
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ucinkovitosti, temve¢ model razlike, razumljene kot paralogija.« (Lyo-

tard 2002, str. 102)

Lyotard za postmoderno ne predpostavi nove velike pripovedi, ki bi za-
menjala metapripovedi moderne. Ceprav univerzalni konsenz po njego-
vem mnenju ni ve¢ mogo¢ (v nasprotju s Habermasom), pravi¢nost kot
vrednota ni zastarel koncept. Sam pravi, da je treba

priti do neke ideje in prakticiranja pravice, ki nista vezana na ide-
jo in prakticiranje konsenza. Pripoznanje heteromorfije jezikovnih
iger je prvi korak v tej smeri [...] Drugi korak je nacelo, da ce
obstaja konsenz o pravilih, ki definirajo vsako igro in poteze, do
katerih prihaja znotraj nje, potem mora biti konsenz lokalen [...].
(Prav tam, str.112)

V Lyotardovi viziji postmodernega sveta v ospredje stopijo »male pripo-
vedi, ki so si med seboj razli¢ne in ki jih ne moremo vseh zvesti na kri-
terij uc¢inkovitosti. Po koncu metapripovedi ostanejo tako samo razlicne
jezikovne igre, katerih bistvo v postmoderni je, da so slisane,

‘mala pripoved’ ostaja oblika par excellence, ki jo privzame ima-
ginativna inovacija, e posebej v znanosti. Po drugi strani je nacelo
konsenza kot kriterija veljavnosti prav tako videti nezadostno [...]
Problem lezi v vedenju o tem, ali je moZno legitimiranje, ki bi se
sklicevalo izkljucno na paralogijo. (Prav tam, str.103)

Paralogija je inovacija, a se od te razlikuje po tem, da ni vezana na na-
men izbolj$anja uc¢inkovitosti. Kot taka ima »moc«, da prekrsi oziroma
»zlomi« pravila ustaljene igre ter s tem odpre nove horizonte misli. V
znanosti paralogija vznikne, ko z novim modelom znanstvenega dis-
kurza vzniknejo pravila znanstvene jezikovne igre ter s tem omogocijo,
da se odprejo novi horizonti znanja. To pa je bistvo znanosti, ki naj bi
porajala nove ideje oziroma druge izjave in pravila igre. Paralogija tako
predstavlja nacin legitimiranja znanja v postmoderni, ki lahko zagotovi
Zeljo po pravi¢nosti in ne(spo)znanem.

Kakr$na koli pretenzija po konsenzu, ki bi si prizadevala za resitev ¢lo-
vestva iz okovov »sistema« v Habermasovem smislu, bi po Lyotardu
vodila samo v nov totalitarizem oziroma sistem zatiranja, zato je druz-
beno soglasje mogoce le prek »malih pripovedi, katerih pravila igre so
lokalno dolocena.
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2.2.2.2 Izobrazevanje, ucinkovitost, odpor in izkustvo po
Lyotardu

Ucenje in poucevanje sta poglavitna skrb splosnega izobrazevanja meta-
pripovedi razsvetljenstva, spekulativna pripoved pa privilegira visokosol-
sko izobrazevanje, e posebej univerzo, kot primarni prostor izobrazeva-
nja. Privilegirano mesto znanja, kjer je znanje samo sebi namen oziroma
pogoj emancipacije (to, kar poznamo pod terminom splo$na oziroma
svobodna izobrazba), je najmocneje izzval kriterij performativnosti, ki se
je vzpostavil na podlagi sprememb v razvoju tehnologije in kapitalizma.
Po Lyotardu imata zadnja neizogibne posledice na proizvodnjo (razisko-
vanje) in prenos (ucenje) znanja v postmoderni (prav tam, str. 11; prim.
Usher in Edwards 1994, str. 173). Lyotard ugotavlja, »da narag¢anje Ste-
vila strojev u¢inkuje in bo ucinkovalo na cirkulacijo spoznanj, tako kot
se je to sprva zgodilo z razvojem sredstev za krozZenje ljudi (transport),
zatem pa za kroZenje zvokov in podob (mediji)« (Lyotard 2002, str. 11—
12). Danasnji primeri uporabe informacijske tehnologije v pou¢evanju in
ucenju, ki jih posamezniki usvajajo glede na svoj razpolozljivi ¢as in pro-
stor, ter uporaba informacijske tehnologije (racunalnikov, pametnih tele-
fonov ipd.) kot potrosniskih produktov, ki jih uporabljamo v vsakdanjem
zZivljenju, le potrjujejo to tendenco. Z vplivom, ki ga ima tehnologija na
cirkulacijo ucenja (spoznanja), se vzpostavlja tudi temelj za individual-
no ucenje, s tem »pravi’ svet ucenja postane svet racunalniskega ucenja«
(Usher in Edwards 1994, str. 174). V tem okviru si izobrazevalni proces
predvsem ve¢ ne prizadeva za razvoj posameznika, ampak utrjuje odnos
med proizvajalcem in potro$nikom, pri tem nastane izmenjava znanja
(blaga), ¢e ima to vrednost za potrosnika. V tem procesu se zgodi pobla-
govljenje potrosnikovih »izkusenj« v zameno za pridobitev kvalifikacije
(prav tam). Prav tako izobrazZevalne ustanove pod pokroviteljstvom dr-
Zave vse bolj izgubljajo svoj primat (nadzor) nad izobrazevanjem, saj v
ospredje prihajajo novi ponudniki, to so omrezja informacij, za katere
»biti izobrazen« pomeni konzumirati nujne informacije za optimiziranje
performance. Tudi univerza postane samo eden izmed ponudnikov na
§irSem »trgu znanjag, v katerem tekmuje s svetovalnimi podjetji, razvoj-
nimi oddelki velikih podjetij, laboratoriji ipd. (prav tam, str. 175).

Nacelo performativnosti v izobrazevanju je tesno povezano s performativ-
nostjo SirSega druzbenega sistema. Na eni strani je naloga izobrazevanja
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posameznikom zagotoviti znanje, ki ga ti zahtevajo, da bi optimizirali svoj
prispevek k druzbi, zato so izobrazevalne ustanove postale bolj funkcio-
nalne in usmerjene v proizvajanje spretnosti namesto idealov. Na drugi
strani druzbena dimenzija performativnosti izobrazevanja zahteva uspo-
sobljeno delovno silo, to je performanco v okviru zaposlitvenih vlog. V tem
kontekstu usposobljenost oziroma kompetenca postaneta prevladujoc¢ diskurz
v izobrazevanju, ki je utemeljen na rezu/tatih izobrazevalnega procesa. Z
analizo performativnosti v postmoderni nam Lyotard omogoca teoretsko
razumevanje obrata h kompetenino zasnovanim kvalifikacijam oziroma na
rezultatih ucenja utemeljenim kvalifikacijam. V tem kontekstu druzbeni sis-
tem ne napreduje v terminih teleoloskosti (¢eprav se spreminja), ampak je
spodbujen k maksimiziranju svoje u¢inkovitosti (prav tam, str. 176).

Ve vedji pomen pridobiva tudi izobrazevanje odraslih, s katerim naj bi
si odrasli izboljsali in posodobili svoje spretnosti ter pridobili informa-
cije, s katerimi si lahko izboljsajo svoje poklicne moznosti. V tem okvi-
ru udinkovitosti pa ostaja v izobrazevanju odraslih vse manj prostora
za razpravo o vprasanju pravi¢nosti druzbeno marginaliziranih skupin
(prav tam, str. 178).

Tako kot Lyotard zavrne metapripovedi moderne, zavrne tudi kriterij
performativnosti v postmoderni. Zanj postmoderna znanost in izobra-
Zevanje pomenita stanje nenehnega procesa inovacij, v okviru katerih
znanost proizvaja le »male pripovedi« in ni zmozna predvidevati in nad-
zorovati oziroma obvladovati svojih objektov. Postmoderna znanost in
izobrazevanje sta tako po Lyotardu legitimirana kot proces nenehnega
lokalnega sprasevanja o znanju (prav tam, str. 182). Na mesto moder-
nega projekta emancipacije v izobrazevanju v postmoderni v ospredje
stopita upor in transgresija, ki oznacujeta moznost boja in upora proti
dominantnim formam oblasti. Z vidika postmoderne zatiranje in eman-
cipacija nista definirana kot polarno nasprotna elementa, ampak rav-
no nasprotno; sta medsebojno prepletena v nenehno spreminjajocih se
vzorcih trajajocega boja, zato je postal upor (in ne emancipacija) kljucen
v diskurzih postmoderne. Postmoderen upor se nanasa na zgodovinsko
situirane subjekte, ki preoblikujejo kompleksne in kontradiktorne vzor-
ce emancipacije in zatiranja (prav tam, str. 226).

V moderni je poudarek na racionalnosti, moskih, proizvajalcih in mno-
Zi¢nem trgu, v postmoderni pa se je zgodil obrat k Zelji, marginaliziranim
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subjektom, potrosnikom in trznim nisam. V okviru tega obrata se je
poudarek v izobrazevanju bistveno premaknil k »izkustvug, saj je to bi-
stveno povezano z avtenti¢nostjo in »glasom« posameznika. Izkustveno
ucenje je v tej lu¢i pripoznano kot progresivno in emancipatorno gibanje
v izobrazevanju, ki je zmozno prepoznati razli¢ne »glasove« posameznih
ucecih se in jih ne ukalupljati v kanone znanja. Izkustveno ucenje po
Usherju in Edwardsu oznacuje obrat od modernega k postmodernemu
v teoriji in praksi izobrazevanja (prav tam, str. 186-187; prim. Licen
2006, str. 214). Kot pravita:

Zeliva zagovarjati, da je kljuénega pomena za razumevanje sodob-
nih ekonomskih, druzbenih in izobrazevalnih sprememb povecana
legitimnost, namenjena pojmovanjem ‘izkustvenega ucenja’, [...]
moderen projekt izobrazevanja ima opraviti s kultiviranjem razuma
in avtonomije kot pogojem za ekonomski in druzbeni napredek [...]
v postmodernem stanju je ‘izobrazevalno’ preoblikovano v kultivi-
ranje zelje prek izkusnje(enj) kot pogoj za in odgovor na ekonom-
sko in druzbeno fragmentacijo, ki so jo sprozile negotovosti znan-
stvenega in temeljnega znanja, omejitve tehni¢ne racionalnosti ter
posledi¢no pomanjkljivosti modernega projekta. (Usher in Edwards
1994, str. 196)

Izkustveno ucenje je bilo $e posebno dobro sprejeto v teoriji in praksi
izobrazevanja odraslih. V razli¢nih tradicijah izobrazevanja odraslih (gl.
Elias in Merriam 1980; Jelenc Krasovec 2011,2012; Merriam idr. 2007)
zaseda »izku$nja« kot vir ucenja pravzaprav privilegirano mesto, saj ne
obstaja ni¢ bolj temeljnega in nespornega od posameznikove izkusnje.
Izkustveno ucenje se je manifestiralo v razli¢cnih oblikah, kot so: vre-
dnotenje in ocenjevanje ter potrjevanje neformalnega izobrazevanja in
priloZnostnega ucenja, organizacijske spremembe v izobrazevalnih usta-
novah, dvigovanje zavesti in skupnostna akcija ter osebna rast in razvoj
(Jansen in Wildemeersch 1992). Vrednotenje izkustvenega ucenja je
pridobitev za izobrazevanje odraslih, saj daje vrednost ucenju, ki poteka
zunaj okvirov formalnega izobrazevanja, pa tudi razli¢nim interpretaci-
jam Zivljenjskega sveta. Fokus izkustvenega ucenja je predvsem na: pri-
znavanju vrednosti znanja, pridobljenega po neformalni poti; raziskova-
nju, kako se ljudje udijo iz izkusenj; ter na tem, kako lahko izkustveno
ucenje najbolje optimiziramo. Po Usherjevem in Edwardsovem mnenju
je poudarek bolj na normativnem (je »dobra« stvar ali ne) in mehanici-
sticnem (kako do njega pride in kako ga lahko izboljsamo) razumevanju
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le-tega, malo pa je napisanega o tem, zakaj je izkustveno ucenje postalo
tako pomembno v dolocenem casovnem obdobju (Usher in Edwards
1994, str. 197). Avtorja imata izkustveno ucenje za klju¢no komponento
postmoderne kulture, v okviru katere vsi ljudje proizvajamo znanje, in
ga tako tudi obravnavata.

Tako kot druge oblike znanja je tudi izkustveno pridobljeno znanje po
njunem mnenju druzbeno konstruirano znanje. Razli¢ne skupine mu
pripisujejo razlien pomen in ga konstruirajo po svoje: za nov srednji
razred oznaluje osebno avtonomijo in iskanje smisla; za novo desnico,
ki poudarja poklicno izobrazevanje in usposabljanje, pomeni sprejetje
vnaprej dolo¢enega pojmovanja »resni¢nega sveta, to je uporabnosti in
relevantnosti znanja za trg dela. Kljub razlikam v pomenu obeh obstaja-
jo tudi dolo¢ena skupna pojmovanja: izkustveno ucenje je nujen sestav-
ni del potrosnisko usmerjenega druzbenoekonomskega reda ter pomeni
sredstvo, s katerim se lahko upremo in zamenjamo obstojeci kulturni
(izobrazevalni) establiSment. Za druzbena gibanja pa izkustveno uce-
nje in izkustveno pridobljeno znanje pomenita izziv in transformacijo
lastnega sebstva in druzbe, v okviru katere se z bojem (znotraj speci-
fiénih druzbenih formacij) oblikuje in preoblikuje avtonomija. V' okvir
zadnjega avtorja pozicionirata dimenzijo postmodernega upora oziroma
postmodernega izkustvenega ucenja (prav tam, str. 201-202).

Prakse, povezane z izkustvenim ucenjem, kot so potrjevanje prilozno-
stnega ucenja, ucenje z delom, ucenje na delu, na ucecega se usmer-
jen kurikul, uéne pogodbe ipd., proizvajajo razli¢ne pomene in jih ni
mogoce povezati s perspektivami tocno dolocenih druzbenih skupin.
Tako neokonservativne vlade kot novi srednji razred in opozicijske
sile, ki si prizadevajo za enakost in se bojujejo proti zatiranju, si pri-
zadevajo podpreti iniciative, ki temeljijo na veljavnosti izkustvenega
ucenja. Za mnoge izkustveno ucenje pomeni sredstvo za boljSo do-
stopnost do izobrazevalnega sistema in napredovanje znotraj njega,
za druge, ki vidijo v izkustvenem ucenju vir ucenja, pomeni okvir, ki
posameznikom omogoca ve¢ spostovanja in premagovanje ovir tra-
dicionalnih izobrazevalnih praks, za tretje je proces ozaves¢anja ozi-
roma kriti¢ne refleksivnosti do delovanja mo¢i v procesih druzbene
formacije. Fokus na izku$njah in izkustvenem ucenju posameznike
opolnomodi za njihov »glas«, ki v tradicionalnih praksah izobrazevanja
umanjka (prav tam, str. 203). Glede na kombinacijo razli¢nih praks,

79



pomenov in druzbenih konstrukcij izkustvenega ucenja in izkustveno
pridobljenega znanja Usher in Edwards skleneta:

Predlagala sva, da je izkustveno ucenje bistvenega pomena za teo-
rijo in prakso izobrazevanja v postmodernem stanju. Vendar je, kot
smo videli, samo po sebi tudi ambivalentno. Ni ga mogoce misliti
niti kot nekaj samo po sebi emancipatornega niti kot samo po sebi
zatiralskega. Rajsi, izkustveno ucenje vsebuje tako emancipatorni
kot zatiralski potencial, ki sta v nenehni medsebojni napetosti. To
napetost lahko in jo izrabljajo razli¢ne skupine tako, da poudarja
eno dimenzijo nad drugo v relaciji do njihovih lastnih interesov.
(Prav tam, str. 204-205)

Izkusnja in izkustveno ucenje torej nista »neproblemati¢na, saj izkusnja
deluje v razliénih kontekstih razli¢no, ima potencial tako za opolno-
mocenje kot zatiranje. Kot je ugotavljal Ze Dewey, so problem izkustva
njegove mozne napacne lastnosti, saj ima lahko izku$nja tudi napacen
izobrazevalni ucinek, zato se je Dewey zavzemal za opredelitev vsebin-
skih in formalnih kriterijev kakovostne izkusnje v izobrazevanju (gl.

Krofli¢ 2002b).

2.2.2.3 Povezanost znanja in oblasti — Foucault

Ze Lyotard je izpostavil prepricanje, da je vprasanje o znanju neloélji-
vo povezano z vprasanjem oblasti ter da sta znanje in oblast dve strani
istega vprasanja; kdo odloca, kaj je znanje, in kdo ve, kaj je primerno
odlociti. Podrobneje kot Lyotard se je v okviru postmodernega z vpra-
$anjem znanja in oblasti ukvarjal Foucault (1980), ki je izhajal iz kritike
humanisti¢nega diskurza napredka, emancipacije in izboljSevanja, to je
modernega diskurza o formacijah znanja in oblasti. Podobno kot Lyo-
tardu Foucaultu izobrazevanje pomeni temeljni projekt v konstrukciji
moderne, saj so moderne oblike viadanja (governance) ter disciplinske
prakse mogoce ravno prek izobrazevanja. Izobrazevanje je po Foucaultu
(2007) bistven del vladnosti (governmentality)®, ki predstavlja kljucen

35 Foucaultov izraz in koncept governmentality slovenimo z izrazom »vladnost«, pri tem sledimo
uradnemu prevodu Izbranih spisov Michela Foucaulta z naslovom »Zivljenje in prakse svobode«
(Foucault 2007, str. 110). S terminom »vladnost« Foucault oznacuje soucinkovanje vladanja (go-
vernment) in dusevnosti (mentality). Foucault termin uporablja v dveh temeljnih pomenih. Prvi se
nanasa na analizo praks, prek katerih obicajno poteka vladanje poleg drugih oblik oblasti; disci-
plinska oblast nacionalne drZave, oblast, suverena v monarhiji, biooblast oz. vladanje v ¢loveskih
odnosih (upravljanje prebivalstva kot vira za uporabo in optimiziranje). Drugi pomen vladnosti
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aspekt regulatornih praks razli¢nih vrst modernih institucij (Usher in
Edwards 1994, str. 84). Vladnost se manifestira v vseh rutinskih ak-
tivnostih in je del subjektove zavesti o sebi; konstituira subjektiviteto
posameznega individua, k oblikovanju katere aktivno pripomore subjekt
sam prek mehanizmov samonadzora oziroma samodiscipliniranja. Pri
tem je klju¢no to, da »samovladanje« ni nekaj nevtralnega, ampak da
drzava in njene institucije vzpostavljajo »podjetniska« sebstva (potro-
$nike), saj sta mesto »svobode« prevzela predvsem ekonomska logika in
neoliberalizem (Usher idr. 1997, str. 56; Simons in Masschelein 2006,
str. 419-420).

V moderni se je vzpostavilo razumevanje znanja na relaciji med zna-
njem, resnico in mo¢jo (oblastjo). Znanje je iskanje resnice in je mogoce
le v odsotnosti mo¢i (oblasti), saj je ta razumljena kot nekaj negativnega
in zatiralskega. Le v odsotnosti oblasti naj bi posameznik sprostil svo-
jo racionalnost, se izrazil svobodno in razvil svojo osebnost v celoti. V
okviru diskurza o znanju, resnici in mo¢i (oblasti) je moderna vzposta-
vila tele teze: resnica je osnova emancipacije in napredka; resnico pri-
dobimo z znanjem, ki je odraz »resni¢nega« sveta; znanje je mogoce le
v odsotnosti mo¢i (oblasti). Vse, kar se ne ujema s tem diskurzom, je
oznaceno za laz, »golo verjetje« ipd. Vse druga¢ne oblike konstrukcije
znanja in resnice (kot na primer tiste v literaturi, religiji, anti¢ni filo-
zofiji, prakti¢no osnovanem znanju) so zatrte in marginalizirane, ker
ne dosegajo statusa resni¢nosti. Take diskurze modi, ki jih je Foucault
identificiral v medicini, psihiatriji, penologiji in drugih formah discipli-
nirajoega znanja, imenuje »rezimi resnice«, s tem nas je opozoril, da je
znanje bistveno povezano s politiko oziroma mod¢jo (oblastjo) (Usher in
Edwards 1994, str. 85; Usher idr. 1997, str. 76). Izobrazevalne prakse pa

se v nasprotju z analizo oblasti drZave in njenih institucij nana$a na analizo delovanja oblasti v
celotnem druzbenem redu. Vladnost predstavlja kombinacijo racionalnosti in akcije ter je pove-
zana z maksimiziranjem proizvodnih sil, aktivnosti in odnosov. Vklju¢uje tehnike in postopke
za usmerjanje vedenja ljudi. Poudarek ni na formiranju »ubogljivih teles«, ampak na povecanju
produktivnosti in zmoznosti subjekta, zato mora subjekt predvsem vedeti (znati). Vladnost tako
od subjektov zahteva maksimiziranje njihovih zmozZnosti (spretnosti), s tem naj bi si ti povecali
svoje »Zivljenjske mozZnosti«. Ta pomen vladnosti je znacilen za sodobne liberalne demokrati¢ne
drzave (0z. za moderno socialno drZavo), ki si prizadeva posamezniku omogociti razvoj njegovih
potencialov, da bi minimizirala svoje stroske in odgovornost. Vladnost je torej $ir$i pojem od
pojma vladanja; nanasa se na vladanje sebstva, drzave in drugih. Na podro&ju izobrazevanja je
vladnost izrazena v diskurzu vsezivljenjskega ucenja, ki si s poudarjanjem nenehnega ucenja in
spreminjanja prizadeva za optimizacijo posameznikovih potencialov (Foucault 2007, str. 129-130;
gl. Edwards in Nicoll 2004, str. 164; Fejes 20084, str. 16-17; Olssen 2006, str. 215-216; Usher in
Edwards 2007, str. 75-76).
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so tiste, ki so bistveno povezane z vpeljevanjem posameznikov v rezime

resnice (Edwards in Nicoll 2004; Nicoll in Fejes 2011).

Nasprotno od predstavljenega razmerja med znanjem, resnico in mocjo
(oblastjo) nas Foucault udi, da sta znanje in resnica vedno Ze oblast in da
je znanje nemogoce lociti od oblasti.

Moderni humanizem se torej moti pri zarisovanju te lo¢nice med
znanjem in oblastjo. Znanje in oblast sta medsebojno povezana in
nima smisla sanjati o ¢asu, ko bo znanje prenehalo biti odvisno od
oblasti; to je samo pot ozivljanja humanizma v utopi¢ni preobleki.
Nemogoce je za oblast, da se jo izvaja brez znanja, nemogoce je za
znanje, da ne povzroca oblasti. (Foucault 1980, str. 52)

Znanje in oblast sta torej medsebojno nelo¢ljivo povezana in nastopata
skupaj v rezimih resnice. Tisto, kar je sprejeto kot resni¢no, je uteme-
ljeno na podlagi predhodne formacije znanja in oblasti. Vsaka druzba
ima namrec svoj rezim resnice, »to je tipe diskurzov, ki jih sprejme in
jih naredi, da delujejo kot resni¢ni« (prav tam, str. 131). Znanje tako ne
pomeni resnice »same po sebi«, ampak pomeni tisto, kar je v neki druzbi
sprejeto kot resni¢no in »$teje« za resni¢no. V druzbi, kot je nasa, je po
Foucaultu »politicna ekonomija« resnice opredeljena s petimi bistvenimi
lastnostmi: »resnica« je osredotocena na formo znanstvenega diskurza
in institucije, ki jo proizvajajo; je predmet nenehnega ekonomskega in
politi¢nega hujskastva (zahteva po resnici kot ekonomska proizvodnja
in politi¢na oblast); je objekt razli¢nih form difuzije in potrosnje (krozi
skozi aparate izobrazevanja in informacij, katerih vpliv je precej velik v
druzbi); se jo proizvaja in prenasa pod nadzorom dominantnih politic¢-
nih in ekonomskih aparatov (kot so univerza, vojska, mediji, pisanje);
ter predstavlja vprasanje politi¢ne razprave in druzbene konfrontacije

(ideoloski boj) (prav tam, str. 131-132).

Znanje tako ni samo odkrivanje resnice, temvec je nujno povezano z
vprasanjem modi, ki je imanentno povezano z odkrivanjem resnice.
Z reformuliranjem odnosa med znanjem in resnico ter oblastjo Fou-
cault reformulira tudi samo pojmovanje moci (oblasti). Definiranje
modi (oblasti) kot zatiranja oziroma represije mu pomeni sprejeti samo
pravni koncept oblasti, »kjer nekdo identificira oblast z zakonom, ki
prepoveduje, in pomeni »v celoti negativno, ozko in skeletno pojmo-
vanje oblasti« (prav tam, str. 119). Taka oblika oblasti je po Foucaultu
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znacilna za aparate drzave, kot sta vojska in policija. Vendar oblast zanj
ni samo nekaj, kar prepoveduje, oziroma nekaj, kar se nanasa na aparate
drzave, ampak je tudi nekaj dobrega, aktivnega in produktivnega, nekaj,
kar vkljucuje uzitek, forme znanja in kar je »potrebno obravnavati kot
produktivno mrezo, ki tece skozi celotno druzbeno telo, je veliko ve¢
kot negativni primer, katere funkcija je represija« (prav tam). Oblast je
torej nekaj kroznega in relacijskega, nekaj, ¢esar nihée nima v lasti, saj
ni lokalizirana tukaj oziroma tam. Je strategija oziroma mreZa razmerij,
katere rezultat je dolocena razporeditev modi (prav tam, str. 98; prim.
Badiou 2007, str. 16; Fejes 2008a, str. 13; Fejes in Fragoso 2014, str. 8;
Olssen 2006, str. 215; Usher idr. 1997, str. 77). Kot taka se manifestira
kot razmerje v druzbenem omrezZju, ki prek znanja v ospredje postavlja
aktivne posameznike, ki so zmozni bolje razumeti svojo lastno subjek-
tiviteto (Usher in Edwards 1994, str. 89). Posameznik je tako objekt
oblasti kakor tudi sredstvo, s katerim oblast deluje. Je tako subjekt kot
objekt znanja; znanje/oblast subjekta opolnomoci na nacin, da proizvaja
aktivne subjekte z doloenimi sposobnostmi, in deopolnomo¢i (zatira)
z objektificiranjem subjekta, saj je znanje o sebi tudi pogoj samonadzo-
rovanja (Usher idr. 1997, str. 78). Bistveno v prizadevanjih posameznika
torej ni to, da se emancipira od sistema oblasti, ampak da lo¢i moc¢ re-
snice od druzbene, ekonomske in kulturne hegemonije, znotraj katere

oblast deluje (Foucault 1980, str. 133).

Izhajajo¢ iz Foucaultovega razumevanja delovanja znanja in mo¢i (obla-
sti), so se v izobrazevanju odraslih precej uveljavile tri temeljne ideje,
ki so medsebojno prepletene. Prva se nanasa na razumevanje delova-
nja oblasti kot prakse »izpovedi« (confession), druga na diskurz kompetence
kot prakse vladanja modernemu, disciplinirajocemu se subjektu in tretja na
delovanje vladnosti in tehnologije sebstva v diskurzu vseZivljenjskega uce-
nja, kjer posamezniki vladajo sami sebi v okviru odnosov mo¢i (oblasti)

(Edwards 2003; Fejes 2008a; Nicoll in Fejes 2011). Poglejmo si v nada-

ljevanju vse tri izpeljave.

1) S tem ko je postala izku$nja objekt znanja in se manifestirala v razli¢-
nih izobrazevalnih praksah, povezanih z izkustvenim ucenjem, so ve-
ljavo pridobile tudi prakse izpovedi, kot so razli¢na vodenja in svetova-
nja odraslim. Pojmovanje izpovedi v humanisticnem diskurzu pred-
postavlja, da je v subjektih skrit neki globlji pomen oziroma resnica,
ki, ko je razkrita, odpira vrata do osebne avtonomije in emancipacije.
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Predpostavka je, da obstaja nekaj, kar je treba izpovedati. Prek izpo-
vedi, ki lahko vkljucuje greh, krivdo, stres, nezdrave Zivljenjske izbire
ipd., naj bi se posamezniki osvobodili. Osvoboditev v pretezno seku-
larnem Zahodnem svetu je predstavljena kot osebni razvoj, psihi¢no
in fizi¢no zdravje, samozavest, avtonomija, emancipacija. Prakse iz-
povedi, ki so prisotne v medicini, pravu, izobrazevanju, druzinskih in
ljubezenskih odnosih, v najbolj vsakdanjih zadevah vsakdanjega Zi-
vljenja, naj bi torej vodile posameznike k osebni spremembi in opol-
nomocenju. A po Foucaultu smo kot subjekti vedno vpeti v odnose
znanja in oblasti, ki oblikujejo naso subjektiviteto. Dejanje spovedi
vkljucuje vedno nekoga, komur se izpovedujemo, to je avtoriteto iz-
povednika (duhovnika, terapevta, svetovalca, ucitelja, guruja). Prek
strokovnega znanja izpovednika/vodnika so subjekti vkljuceni v di-
skurzivne prakse, ki jim nalagajo njihove »potrebe po u¢enju« in de-
finirajo poti osebnega razvoja. Pri tem se morajo subjekti pripoznati
kot uéeci se subjekti, katerih ucenje ni nikoli dokon¢no. V' praksah
izpovedi je »notranji svet« posameznikov izpostavljen domeni moci
(oblasti); v procesu izpovedi se posamezniki vzpostavijo kot aktivni
subjekti in so hkrati vpeti v odnose moc¢i, ko postanejo subjekti izpo-
vedi (prostor intervencije). Posamezniki so vzpostavljeni kot subjekti,
preden vstopijo v izobrazevalne oziroma svetovalne institucije, a jih
hkrati vzpostavljajo tudi izobrazevalne in svetovalne prakse, v katere
so vkljuceni. S tem ko v izobrazevanju pri mo¢i pridobiva diskurz
»izhajanja iz potreb posameznika, ki je viden v modularizaciji izo-
brazevanja, fleksibilizaciji u¢enja, u¢enju na daljavo, u¢ni mapi posa-
meznikovih dosezkov, vrednotenju priloznostnega ucenja, rezultatih
ucenja ipd., na drugi strani nara$¢a pomen razli¢nih praks vodenja in
svetovanja. Z drugimi besedami, veljavo pridobivajo prakse izpovedsi,
to so mehanizmi nadzora, ki delujejo kot samonadzor (samoregula-
cija), mehanizmi discipliniranja, ki delujejo kot samodiscipliniranje.
V praksah izpovedi mesto zunanjega nadzora subjekti zamenjajo z
nadzorovanjem samih sebe. Te prakse predstavljajo nenehen (vsezi-
vljenjski) proces, saj se subjekti lahko vedno ¢esa novega udijo, pa
tudi osebno spremenijo, zato prakse izpovedi ustvarjajo potrebo po
vsezivljenjskem ucenju. Izpoved je tako postala osrednja tehnologija
sebstva, s katero spoznavamo sami sebe (Fejes 2008a, str. 17; Fejes in
Nicoll 2014, str. 3-5; Usher in Edwards 1994, str. 95-97; Usher in
Edwards 2007, str. 83-86).
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2) Analiza diskurza kompetence kot prakse vladanja in disciplini-

ranja subjekta se nanasa na pojmovanje in razumevanje poklicne
kompetence in na kompetencah utemeljenih kvalifikacij v Veliki
Britaniji*®. Diskurz kompetenc je v tem okviru povezan z idejami
nadzorovanja, discipliniranja ter odnosi znanja in oblasti. V skladu
z definicijo kompetence (glej opombo) ne gre samo za vrednote-
nje in ocenjevanje izvedbe, torej tega, kar lahko posameznik naredi
oziroma izvede, ampak tudi za presojanje spretnosti, znanja in ra-
zumevanja, ki postanejo del izvedbe. Tako pojmovanje kompetence
reducira znanje na njegovo instrumentalno funkcijo oziroma mar-
ginalizira pomen tistega znanja in razumevanja, ki nista poveza-
ni z njegovo performanco na delovnem mestu. Na kompetencah

36

Zacetki kompetenénega pristopa v izobraZzevanju segajo v ¢as izobrazevanja uliteljev v ZDA v
60. in 70. letih 20. stoletja (Performance-Based Teacher Education), kjer so na podlagi opazovanj
uspesnih uciteljev popisali njihova posamezna »vedenja« in iz njih naredili sezname kompetenc,
ki naj bi bili osnova za izobrazevanje kompetentnih uéiteljev (Hervey 2003, str. 158). V ozadju
takega razmisleka je predpostavka, da ¢e ucitelj obvlada kompetence, je tudi kompetenten. Tako
razumevanje kompetence Ze vna$a pojmovno zmedo, saj ne razlikuje med kompetenco kot
zmoznostjo in kompetenco kot performanco, to je izvedbo delovne naloge (Kotnik 2013, str. 62;
Steuerman 2000, str. 24). Kompetencni pristop se je v nadaljevanju v 80. letih 20. stoletja uvel-
javil na podrocju poklicnega izobrazevanja v Veliki Britaniji (Competence-Based Education), kate-
rega cilj je bila vzpostavitev sistema nacionalnih poklicnih kvalifikacij (Cornford 2005; Hervey
2003). Na podlagi analize poklicnih vlog so pripravili cilje izobrazevanja oz. poklicne standarde,
te zapisali kot izhodne parametre (outpuf) v obliki meril izvedbe (performance criteria), ki se jih
nato preveri pri uéecem se. Poudarek je na funkcionalni kompetenci ter izvedbi delovne naloge v
skladu s poklicnim standardom. V' ozadju tako razumljene kompetence je behavioristi¢na teorija
ucenja, poklicno izobrazevanje pa je razumljeno kot »neposredno izobrazevanje oziroma trening
za opravljanje poklicnih vlog« (Kotnik 2013, str. 63). Nacionalni svet za poklicne kvalifikacije
(National Council for Vocational Qualifications), ki je bil v Veliki Britaniji ustanovljen leta 1986, je
leta 1988 izdal priporo¢ila, v katerih je kompetenca definirana kot »zmoznost izvedbe vrste de-
javnosti, povezanih z delom, ter spretnosti, znanje in razumevanje, ki podpirajo taksno izvedbo na
podrodju zaposlovanja« (Usher in Edwards 1994, str. 104). V nasprotju s funkcionalisti¢no-beha-
vioristiénim razumevanjem kompetence daje bolj holisti¢no oz. multidimenzionalno razumevanje
kompetence vedji poudarek integraciji teoreti¢nega in prakti¢nega znanja, ki zajema sirok nabor
poklicnih, socialnih in osebnih lastnosti (Brockmann idr. 2008b). Znacilno je za Francijo, kjer
so oblikovali tridimenzionalen model kompetence, ki temelji na znanju (savoir oz. compeétences
l/ye’oriques), izkustvu (mfuoir—faire 0z. compétences pmﬁque&) in vedenju (savoir-étre oz. compétences
sociales et compartementales), ter Neméijo, kjer se kompetenca (Kompetenz) nanasa na posamezni—
kovo sposobnost za delovanje in zdruzuje predmetno znanje ter transverzalne sposobnosti; osebne
(Personalkompetenz) in socialne (Sozialkompetenz) kompetence. Leta 1996 so v Nemdiji vpeljali
sistem »akcijskih kompetenc« (Handlungskompetenz), ki sledi premiku od vhodnih (predmeti) k
izhodnim (kompetence) parametrom in temelji na kurikulu, ki doloca podro¢ja ucenja, ne pa
znanja in spretnosti, povezanih s poklicem (Brockmann idr. 2009, str. 102; Winterton idr. 2006,
str. 10-11). Po zgledu iz Nemcije tudi v slovenskem prostoru prevladuje holisti¢no razumevanje
kompetence kot integracija oz. sinteza treh dimenzij: kognitivne (vsebinsko znanje), funkcional-
ne (proceduralno znanje) in osebnostno/socialne (Medves 2010, str. 62); spoznavne, akcijske in
Custveno-vrednostne (Marenti¢ Pozarnik 2011, str. 40); znanja, osebnostnih in vedenjskih znagil-
nosti ter prepricanj in vrednot (Musek in Pe¢jak v Kuran 2013, str. 81).
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3)

utemeljeno vrednotenje in ocenjevanje tako izkljucujeta dolocene
forme znanja, da bi omogo¢ili maksimiziranje »prave« performan-
ce in »normalizirali« vedenje ljudi na delovnih mestih, ki jih ozna-
¢uje za kompetentne oziroma nekompetentne delavce. Prav tako
izvaja nadzor in kontrolo nad uce¢imi se, saj so na podlagi funk-
cionalne analize do potankosti doloceni kriteriji performance, ki
se jih ocenjuje in vrednoti. Nenehno vrednotenje in ocenjevanje
doseganja rezultatov, dosezkov in kriterijev performance krepita
proces nadzorovanja in preverjanja ter namerno disciplinirata su-
bjekte za dosego zazelenih ciljev, zapisanih v kriterijih vrednotenja
in ocenjevanja. Prostor za doseganje drugih rezultatov v izobraze-
vanju kot tistih, zapisanih v kriterijih vrednotenja in ocenjevanja,
se tako seveda zapira. Glede na to, da so kriteriji performance jav-
ni, dajejo vtis, da se z njimi dosega vecja objektivnost merjenja in
da povecujejo moznosti opolnomocenja posameznikov (ker uceci
se vnaprej »vejo, kaj morajo pokazati). A uceéi se s tem posta-
nejo subjekti svojega lastnega nadzora, kompetenéno utemeljene
kvalifikacije pa jih disciplinirajo s samodiscipliniranjem. Diskurz
kompetence tako spodbuja u¢enje za demonstriranje kompetence
na to¢no doloc¢en in predpisan nacin, v okviru katerega ni prosto-
ra za raznolikost procesa ucenja; Ceprav se spodbuja priloznostno
ucenje, je to mogoce le na podlagi vnaprej dolo¢enih ciljev. Diskurz
kompetence ima danes izjemno mo¢, ker gre za projekt »progre-
sivnega« izobrazZevanja, ki se je artikuliral v humanisti¢nem jeziku
(Ceprav je nastal v behavioristi¢nih okvirih) uresnicevanja potreb
posameznika ter zagotavljanju enakih moznosti dostopa do izo-
brazevanja (potrjevanje priloznostno pridobljenega znanja, indivi-
dualni programi ucenja, svetovanje in vodenje ucecih se ipd.). Prav
tako naj bi pomenil »resitev« za krizo gospodarstva, saj e so ljudje
nezmozni opravljati delovne naloge v skladu s predpisanimi stan-
dardi, to pomeni, da so nekompetentni. Ce pa so nekompetentni,
to vodi do nekompetentnosti celotnega gospodarstva (Butler 2001,
str. 66—67; Usher in Edwards 1994, str. 104-111).

Diskurz vsezivljenjskega ucenja kot praksa vladanja se navezuje na
razumevanje vladnosti in tehnologije sebstva, ki od posameznika
zahteva, da je udeleZen v procesu nenehnega usposabljanja in pre-
kvalificiranja ter v procesu oblikovanja zazelenih oblik sebstva; fle-
ksibilnih delavcev in ucecih se, samoaktualiziranih posameznikov,
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aktivnih drzavljanov ipd.*” Vladnost se nanasa na prakse »objek-
tificiranja« sebstva; sebstvo postane objekt preverjanja in nadzora,
vzpostavljeno kot normalno ali abnormalno sebstvo. Tehnologija
sebstva pa na oblikovanje sebstva v novo in izbolj$ano sebstvo, ki
posamezniku omogoca prezivetje na trgu in v druzbi. Ta sta prav
tako izrazena v sumativnem ocenjevanju in rezultatskem pristopu,
ki predvidevata to¢no dolocene »pravilne« prakse, ki oblikujejo seb-
stvo ucelega se (Edwards in Nicoll 2004, str. 163; Fejes in Nicoll
2014, str. 6-8; prim. Licen 2006, str. 81-82). Vsezivljenjsko ucenje
si tako prizadeva spremeniti celotno druzbo v vseprisotno »ucilni-
co«, v kateri ima posameznik nalogo, da razvije »odgovorno« seb-
stvo, torej tako, ki bo ustrezalo modernim rezimom blaginje, s tem
pa odrasle posameznike spreminja v »samoorganizirane« ucece se
odrasle. To pa prav tako pomeni, da vseZivljenjsko ucenje ucece se
postavlja v sredisce, v katerem so uce¢i se vse bolj sami odgovorni
za svoje lastno pridobivanje, dokumentiranje in izkazovanje znanja
oziroma »rezultatov ucenja« (Tuschling in Engemann 2006).

2.2.2.4 Vpliv postmodernizma na izobraZevanje odraslibh

Izobrazevanje odraslih je ta hip v ironi¢ni situaciji. Na eni strani je ve-
dno ve¢ odraslih vkljuéenih v izobrazevalne programe. Sanje uditeljev
odraslih, da naj bi vsezivljenjsko ucenje postalo univerzalno stanje, so
zdaj blize uresnicitvi kot kadar koli prej. Na drugi strani to povzroca
problemati¢ne institucionalizirane oblike, ki naj bi jih izobrazevanje
odraslih prevzelo [...], medtem ko se je pomen izobrazevanja odraslih
povecal [...], izobrazevanje odraslih vse tezje opravicuje svoj polozaj
avtonomne institucije, odgovorne za organizacijo tega izobrazevanja
in uCenja. V obsegu, v katerem je bilo izobrazevanje odraslih indivi-
dualizirano in privatizirano, je to postalo del ‘kulturnega trga’ in ‘trga
kulture’, ki oznacuje postmoderni ¢as [...] izobrazevanje odraslih je
zdaj eden izmed mnogih kulturnih proizvajalcev v situaciji, ko razli-
kovanje med izobrazevanjem, prostim ¢asom in zabavo ni prav zelo
jasno [...]. (Usher idr. 1997, str. xv—xvi)

37 Ekonomski vidik vseZivljenjskega ucenja (teorija cloveskega kapitala) izpostavlja individualnega
ucecega se, ki je odgovoren za svoj lastni polozaj v druzbi; za nenehno pridobivanje »ustreznih«
kvalifikacij, za nenehno posodabljanje svojega znanja, ki ustreza potrebam trga dela, za kompe-
tentnost itn. Psiholoski vidik vsezivljenjskega ucenja (diskurz humanisti¢ne psihologije) izpostavl-
ja samoaktualizacijo posameznikov (osebnostna rast) prek njihove vecje vkljucenosti v vse oblike
izobrazevanja in usposabljanja. Druzbeni vidik vseZivljenjskega ucenja pa izpostavlja moralni na-
men ulenja kot protiutez druzbeni izklju¢enosti (Edwards 2003, str. 64-66).
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Bistvena moc in prispevek postmodernizma sta po nasem mnenju to, da
nam omogoca sprasevanje oziroma prevprasevanje o gotovih resnicah, o
»naravnih dejstvih, o »naravnem redu stvari«, o samoumevnih normah
ipd. To je njegova drza, njegov etos. Postmodernizem si ne prizadeva,
da bi izni¢il pomen znanstvenih metod, univerzalnih resnic, u¢inkovito-
sti tehni¢no-instrumentalnega razuma, ampak si s svojo drzo prizadeva
prepoznati, da so to trditve in ne resnice, trditve, ki so druzbeno kon-
struirane v dolo¢enem ¢asovnem obdobju. Postmodernizem ne zavraca
racionalnosti in znanosti per se, ampak vzpostavlja dvom in se sprasuje
po tem, kam nas vodi »napredek«. Znanost je izboljsala mnoga podrodja
nasega zivljenja, a ve¢ znanosti ne pomeni nujno, da bodo nasa Zivljenja
vedno boljsa in boljsa. Postmoderni dvom se napaja iz treh temeljnih
virov. Prvi¢, iz spoznanja raznolikosti in nekomenzurabilnosti kulturnih
form, ki oblikujejo skupine in posameznike; v raznolikosti svetovnih na-
zorov je pomembna njihova razli¢nost in ne istost. Drugic, iz skepse do
utopi¢nih projektov univerzalnega izboljsanja; utopi¢ni projekti, ki naj
bi iznicili zatiralsko oblast, so oblast izvajali samo bolj subtilno, z nadzo-
rovanjem in manipulacijo telesa in duse. In tretji¢, iz spoznanja, da imata
jezik in diskurz posrednisko in formativno mo¢; diskurzi so razli¢ni,
neujemajoci in prekrivajoci se, ne obstaja en diskurz, ki bi z Arhimedove
tocke gotovosti presojal druge (Usher idr. 1997, str. 7-8).

Postmoderno »neverovanje v metapripovedi«, raznolikost jezikovnih
iger ter decentralizacija avtoritativne pozicije znanja in institucij vodijo
v skepticizem, dvom in nezaupanje v transcendentalni, univerzalni in
kanonski status znanja. To ima razli¢ne posledice za izobrazevanje. Pri-
pomoglo je k spoznanju, da ne obstaja ni¢ takega kot en tip udeleZenca
izobrazevanja oziroma ucecega se, en cilj izobrazevanja, en nacin ucenja
in to¢no dolocen predpisan nalin pridobivanja znanja (Kilgore 2001).
Pripomoglo je k eroziji »liberalnega« pojmovanja kurikula in k ve¢jemu
poudarku izobrazevalnih moznosti, ki optimizirajo uc¢inke ekonomske-
ga in druzbenega sistema, to je k performativnosti. Z razsredis¢enjem
znanja je privedlo do pripisovanja vrednosti razli¢nim virom in formam
znanja (neformalno in priloZnostno pridobljeno znanje) ter do upada
specializiranega, na disciplinah utemeljenega znanja. Vsi ti uéinki vo-
dijo do vecje negotovosti in konfliktov o mo¢i in namenu izobrazeva-
nja odraslih, ki so dobro razvidni tudi v diskurzu wsezivljenjskega uce-
nja. Namen izobrazevanja vse bolj postaja proizvajati znanje za potrebe
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dominantnih globalizacijskih procesov, saj naj bi performativnost znanja
pomagala uresniciti ekonomsko globalizacijo, neoliberalno ekonomijo
in konkurenc¢nost trgov. Vsezivljenjsko ucenje naj bi bilo v tem konte-
kstu sposobno odgovoriti na fleksibilne potrebe trga in druzbenoeko-
nomske spremembe. S tem ko izobrazevanje zastopa performativnost,
postane izobrazevanje v nasprotju z oblikovanjem otrokovega »duha« s
Solanjem vsezivljenjski proces za mlade in odrasle v novi jezikovni igri
performativnosti (Edwards in Usher 2001, str. 279; Usher idr. 1997, str.
9; Usher in Edwards 2007, str. 60).

Izobrazevanje (odraslih) je »otrok« oziroma projekt moderne dobe, v
okviru katerega si prizadeva za ideale kriticnega misljenja, individualne
avtonomije in dobronamernega napredka. Izobrazevanje kot projekt mo-
derne dobe, kot njena metapripoved, je poudarjalo obvladovanje sveta v
imenu izbolj$anja ¢lovestva, ki ga dosezemo s sredstvi objektivnega znanja
in racionalnimi znanstvenimi metodami. Rezultat napredka in izboljsa-
nja naj bi bil viden v druzbenem in materialnem napredku, individualni
emancipaciji in liberalni demokraciji. Izobrazevanje kot projekt moderne
se je legitimiralo z metapripovedjo napredka in emancipacije, do katerih
nas pripelje obvladovanje znanja* (Finger 1995, str. 111-112; Usher idr.
1997, str. 11; Westwood 1992, str. 192-193). Tako koncipirano izobraze-
vanje je prezeto z idejo »pedagoskega optimizmag, to je s prepri¢anjem,
da lahko izobrazevanje spodbuja druzben napredek brez preoblikova-
nja druzbenega reda (Van Damme 1992, str. 53). Druzbeni problemi so
bili prepoznani kot izobrazevalna vprasanja, zato je razsvetljenstvo tudi
poudarjalo moralne vidike izobrazevanja. Cudezna »tabletka« moderne,
tableta izobrazevanja, ki naj bi prinesla »ozdravitev« druzbe, je nasprotno
od zazelenega ustvarila razli¢ne mite, saj so bile najrazli¢nejse zahteve
po odpravi brezposelnosti, revi¢ine, kriminala, zlorabe drog in alkohola,
vojn, okoljevarstvenih vprasanj itn. enostavno prevelike za izobrazevanje

(prav tam, str. 55-58; prim. Nicoll in Salling Olesen 2013, str. 104).

Kot tako se izobrazevanje ne prilega ravno z lahkoto razmeram post-
moderne. RazsredisCeno pojmovanje sebstva v postmoderni je izzvalo

38  Primer tega izobrazevanja je npr. tradicija liberalnega oz. svobodnega izobrazevanja odraslih, ki
naj bi poudarila pomen izobrazevanja zaradi njega samega, a je bilo to izobrazevanje pravzaprav v
funkciji formacije dolo¢enega tipa drzavljana; to je liberalnega, individualisti¢nega in racionalnega
drzavljana, ki verjame v dobro napredka znanosti in »resnice«, pri tem je izobrazevanje odraslih z
nalogo oblikovanja dolocenega tipa subjektivitete in identitete odraslega sodelovalo pri uresnice-
vanju projekta moderne (Usher idr. 1997, str. 11; West 2002, str. 43).
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moderne predpostavke o zamejenem »naravnem« sebstvu, katerega cilj
je osebna avtonomija. Namesto poudarjanja moskega, belega sebstva
srednjega razreda je postmoderna v ospredje postavila »slavljenje« ra-
znolikosti. Z dvomom o modernem pojmovanju znanja in znanosti, z
razsredis¢anjem znanja, kjer ne obstaja ve¢ Arhimedova tocka znanja,
ki je pomenila prostor ekskluzivne proizvodnje znanja, je postmoderna
izpostavila pluralnost parcialnega oziroma »lokalnega« znanja. S spod-
kopavanjem metapripovedi napredka, pri tem je napredek razumljen v
smislu izpolnjevanja vnaprej dolocenih ciljev (obvladovanje fizi¢nega
in druzbenega sveta, napredek znanstvenega znanja, razvoj dolo¢enega
tipa racionalnosti in osebnosti), je omajala enega izmed najpomemb-
nejsih vidikov izobrazevanja moderne: to je projekt izobrazevanja, ki
nam vnaprej pove, kaj je univerzalno dobro za nas (odrasle), za kaj si
moramo prizadevati in kako lahko to dosezemo (Bauman 2002; Carr
1998; Usher idr. 1997).

Znanje ima v postmoderni v nasprotju z moderno, kjer je imelo te-
meljno vlogo pri legitimiranju metapripovedi, razli¢cne namene, ki so
kompleksni in delno tudi medsebojno ambivalentni. Eden izmed na-
jopaznejsih in najbolj zazZelenih namenov znanja je vrednotenje zna-
nja glede na njegovo performativnost; glede na optimiziranje u¢inkov
performance in glede na poblagovljanje znanja (znanje kot potro$ni-
sko blago, ki si ga odrasli potrogniki izberejo na trgu, kjer izobrazeval-
ni produkti tekmujejo s produkti za prosti ¢as in zabavo). Z marketi-
zacijo znanja izobrazevalne ustanove izgubijo primat v generiranju in
diseminaciji znanja in postanejo del trga, na katerem prodajajo znanje
kot trzno blago, znanje kot performanca pa prevzema obliko »kom-
petence«. Zato izobrazevalne ustanove postajajo bolj performativne
in bolj podjetnisko usmerjene (Butler 2001, str. 72; Usher in Edwards
2007, str. 60). Podobno kot znanje je tudi uéenje povezano s potro$ni-
sko kulturo; ucenje je individualizirano, je nekaj, kar je treba konzu-
mirati, in je bolj kot s trdim delom (disciplino) povezano z uzitkom in

prijetno izku$njo (Usher idr. 1997, str. 14-15).

Znanje v postmoderni ima tudi druge namene od maksimiziranja per-
formance, in sicer da podpira raznolikost jezikovnih iger oziroma ra-
znolikost druzbenih praks; v Zivljenjskih praksah je znanje tisto, ki pri-
pomore k (pre)oblikovanju identitete in raznolikosti, v praksah »izpove-
di« pomaga zagotoviti dostop do notranjosti posameznika, v poklicnih
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praksah omogoca prednost pri posameznikovem pozicioniranju na trgu,
v kriti¢nih praksah pa se znanje manifestira v druzbenih gibanjih. Per-
formativnost znanja se v postmoderni ne nanasa samo na ucinkovitost
reprodukcije kapitalisticnega sistema, ampak se performativnost nanasa
tudi na ucinkovitost kriti¢nih praks v postmodernih druzbenih giba-
njih, da omogo¢ijo pripoznanje marginaliziranim druzbenim skupinam
(Zenskam, gejem, temnopoltim, etni¢nim manjsinam idr.), tako da lahko
te artikulirajo svoje »podrejeno« znanje in se opolnomocijo na razli¢ne
nacine skladno s svojimi praksami (¢eprav so tudi kriti¢ne prakse loci-
rane v marketizaciji in potrosniski kulturi) (Usher idr. 1997, str. 20-21;
Yeatman 2007, str. 21).

V tem okviru izobrazevanje izgubi svoj smisel v reproduciranju druz-
benega reda ali druzbenem inZeniringu kultiviranja in posameznikove
osvoboditve. Zato v postmoderni oblike izobrazevanja odraslih posta-
nejo bolj raznolike glede ciljev, procesa in organizacije izobrazevanja,
kurikula (izobrazevalnih programov) ter pedagogike in andragogike
sploh. Prepletajo se izobrazevanje in izkustveno ucenje, razli¢ne poti in
vloge ucenja v vseh starostnih obdobjih (Li¢en 2006, str. 92). Bistve-
no je torej, da oblike izobrazevanja postanejo raznolike in omogocijo
prostor razli¢nim »glasovome«. Prav tako institucionalno izobrazevanje
odraslih nima ve¢ monopola nad ucenjem, saj ucenje poteka v razli¢nih
kontekstih in okoljih ter lahko proizvaja »izobrazevalne u¢inke«. Kredo
izobrazevanja odraslih v postmoderni lahko strnemo v stirih tockah. Pr-
vi¢, izobrazevanje odraslih vklju¢uje medsebojno udejstvovanje uciteljev,
udelezencev izobrazevanja in znanja, pri tem morajo ucitelji problema-
tizirati svojo konvencionalno vlogo »razsvetljenih uditeljev«, udelezenci
izobrazevanja pa zavzeti vlogo kriti¢nih posameznikov. Drugi¢, izobra-
zevanje odraslih mora imeti namen in usmeritev, mora biti intencio-
nalno, vendar nameni ne smejo biti teleoloski. Tretji¢, negovati je treba
toleranco do negotovosti. In Cetrti¢, ¢eprav je izobrazevanje vedno na-
menjeno »izbolj$anju« (ne izobrazujemo za »slabse«), iz tega ne sledi, da
obstaja samo ena »pravilna« pot izbolj$anja in da jo mi (uéitelji) vnapre;
tudi vedno poznamo (Usher idr. 1997, str. 23-25).

Diskurz postmoderne, diskurz jezikovnih iger, ki ne privilegira vnapre;
dolocenih ciljev in namenov oziroma dolo¢enih izobrazevalnih institu-
cij, ki posedujejo kanonsko in svetovno uporabno znanje, odpira prostor
za rekonceptualizacijo izobrazevanja s pripoznanjem razli¢nih praks
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vsezivijenjskega ucenja, ki so bistven sestavni del postmodernega druzbe-
nega reda. Vsezivljenjsko ucenje predstavlja brezmejnost in veckontekstu-
alnost ucenja v postmoderni in ni omejeno z vnaprej dolo¢enimi rezultati,
formalnimi institucijami in nadzorom, ampak je sestavni del vsakodnev-
nih praks, ki so odprte za razli¢ne namene®. Kot tako vsezivljenjsko uce-
nje predstavlja postmoderno stanje v izobrazevanju, saj generira pomene, ki
v ospredje prinasajo tako raznolikost praks kot tudi moderne izobrazeval-

ne prakse (Edwards in Usher 2001; Usher in Edwards 2007).

2.3 Vsezivljenjsko ucenje, emancipacija in prilozno-
stno pridobljeno znanje v izobrazevanju odraslih

V zadnjem delu drugega poglavja bomo najprej analizirali in primerja-
li temeljne ugotovitve kriti¢ne teorije in postmodernizma o znanju (in
tako tudi izobrazevanju odraslih), ki smo jih obravnavali v drugem po-
glavju, ter na tej podlagi izpeljali razumevanje treh klju¢nih konceptov,
pomembnih za naSo nadaljnjo razpravo, to je vsezivljenjskega ucenja,
emancipacije in opolnomocenja ter priznavanja neformalno in prilo-
znostno pridobljenega znanja.

Tako kriti¢na teorija kot postmodernizem nas opozarjata, da je vsako iz-
obrazevanje politi¢no, znanje pa produkt ideologije vladajocega razreda

39 Postmodernizem je z dekonstrukcijo modernega (razsvetljenskega) razumevanja izobrazevanja
prav tako pripomogel k premiku teZi¢a z izobrazevanja na ucenje. Ta premik seveda ni neprob-
lematicen, saj jezik ucenja spodbuja predvsem ekonomsko razumevanje procesa izobrazevanja, v
katerem naj bi uce¢i se vedel, kaj si Zeli, izvajalec izobrazevanja pa bo zadovoljil njegove potrebe.
Na ta nacin izobrazevanje postaja predvsem (potrosnisko) blago, namenjeno izmenjavi. V pre-
vladi jezika ucenja (nad izobraZevanjem) je prav tako zelo tezko postaviti vprasanja o namenu
izobrazevanja, razen vprasanj, ki se vezejo na Zelje »potrosnikov« ali »trgov« oz. na udinkovitost
izobrazevalnega procesa. Skratka, nevarnost jezika ucenja je predvsem to, da odpira vrata ideo-
logiji neoliberalizma v izobrazevanju (Biesta 2006b, str. 17-24). A enacenje postmodernizma z
ideologijo neoliberalizma bi bilo po nasem prepri¢anju napa¢no in neustrezno vsaj zaradi dveh
temeljnih razlogov. Prvi¢ zato, ker so avtorji postmodernizma z izrazom »postmoderna doba«
evidentirali druzbene, ekonomske in kulturne spremembe, ki jih prinasajo globalizacija, neolibe-
ralizem, individualizem, potro$niska druzba itn. in veljajo za danasnji ¢as. V tem smislu so opo-
zorili na vse ve&jo prevlado kriterija performativnosti v izobraZevanju, na negativne ucinke, ki jih
ima ta za izobraZevanje, ter iskali poti izhoda iz marketizacije znanja in izobrazevanja. In drugi¢
zato, ker so v ospredje postavili »slavljenje« raznolikosti (raznolikost sebstva) in ne (re)produkcije
to¢no dolocene vrste subjektivnosti, tako kot to po¢ne ideologija neoliberalizma. Neoliberalizem
si namre¢ prizadeva za oblikovanje to¢no dolocene vrste subjektivitete, to je subjekta potrosnika.
V tem smislu neoliberalizem nikakor ni »zainteresiran« za razli¢ne oblike subjektivitet, ampak si
prizadeva za vzpostavitev subjektivitete potrosnika ter to prikazati kot povsem »naravno« in edino
mogoco. Kot subjektiviteto, ki nima alternative (prav tam, str. 105).
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oziroma dominantnih druzbenih skupin. Znanje in oblast sta dve strani
istega vprasanja (Lyotard, Foucault): Kdo odloca, kaj je znanje, in kdo
ve, kaj je primerno odlo¢iti? Vprasanje znanja je nelocljivo povezano z
vprasanjem vladanja (oblasti), torej s politiko, izobrazevanje pa z vpelje-
vanjem posameznikov v »reZime resnice«. Boj za prevlado med razli¢ni-
mi druzbenimi skupinami o tem, kaj je znanje, katero znanje bo sestavni
del kurikula, kaksno znanje se bo poucevalo ipd., je Apple (2000a,2003)
poimenoval z izrazom »uradno znanje« (official knowledge). To znanje je
produkt konfliktov in kompromisov med zahtevami trga, druzbenimi
in politi¢nimi skupinami, izobrazevalnimi ustanovami ipd. ter predsta-
vlja vrednote in norme dominantnih skupin, ki sluZijo to¢no dolo¢enim
ekonomskim, politiénim in druzbenim interesom. Se drugae. Z vidika
kriti¢ne teorije in postmodernizma je znanje druzbeno konstruirano in
kot tako povezano z vprasanjem oblasti; oblast (moc) se manifestira z
distribucijo znanja, to pa ali osvobaja ali zatira.

Glede tega pojmovanja, pojmovanja znanja in oblasti, se omenjeni teoriji
tudi razlikujeta. Kriti¢na teorija je eksplicitno politi¢na; preiskuje, kako
druzbeno neenakost v druzbi distribuirajo tisti, ki imajo oblast, ter is¢e
nacine opolnomocenja posameznikov in skupin prek procesa ozavescanja,
kritinega misljenja oziroma kriti¢ne refleksije (Habermas, Freire, Mezi-
row). Razumevanje povezanosti znanja in oblasti je tu dvojno. Znanje na
eni strani sluzi to¢no dolo¢enim ekonomskim, politi¢nim in druzbenim
interesom posameznikov in skupin, ki imajo mo¢ (oblast) v druzbi. Na
drugi strani lahko resni¢no (pravo) znanje emancipira posameznika ali
skupino od zatiranja oblasti in sluzi interesom demokratizacije. Kriti¢na
teorija zato odraslim pomaga zavzeti kriti¢no distanco do prevladujoce
kulture (kapitalizma). Temeljna termina v tem kontekstu sta £ritika ide-
ologije in hegemonija (Brookfield). S kritiko ideologije in izpodbijanjem
hegemonije se odrasli ucijo upreti se ideoloskim konstruktom (preprica-
njem, ki delujejo kot »zdravorazumske modrosti«), ki ohranjajo nepra-
vicen druzbeni in politi¢ni red. Ucenje je zato bistveno povezano z oza-
ve$¢anjem oziroma kriti¢no refleksijo, ki odraslim omogoca, da izzovejo
svoje lastne ali pa druzbeno samoumevne, hegemonske oziroma nekritic-
no privzete predpostavke, da spremenijo samoumevne referen¢ne okvire,
da izzovejo tisto, kar vemo (znanje) in kako vemo. Ucenje je podlaga za
akcijo; za spremembo oziroma transformacijo druzbenega reda (materi-
alnih in druzbenih pogojev zatiranih posameznikov in skupin), za osebno
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spremembo in preoblikovanje, za vzpostavitev demokrati¢nega dialoga in
ohranjanje demokracije. V tem okviru je izobrazevanje odraslih zavezano
moznosti vzpostavitve boljSega (pravicnejsega) sveta in aktivnemu prakti-
ciranju demokracije; izobrazevanju za komunikativno akcijo (kompeten-
co) oziroma demokracijo. Izobrazevanje odraslih je torej najpomembne;jsi
ideal civilne druzbe, saj omogoca ucenje komunikativne akcije (Haber-
mas, Brookfield). U¢enje za participacijo v komunikativni akciji je univer-
zalni projekt izobrazevanja odraslih, u¢enje demokrati¢nega procesa pa
njegov politi¢ni ekvivalent.

Na drugi strani je postmodernizem pri vprasanju povezanosti znanja in
oblasti izpostavil, da oblast ni v posesti posameznika ali skupine, ampak je
relacijska in kot taka navzoca v odnosih med njimi (Foucault). Vsakdo jo
lahko uveljavlja, a je nihce nima v lasti. Ni nekaj, kar samo zatira in omeju-
je, ampak je tudi nekaj dobrega in produktivnega. V tem okviru je znanje
bistveno povezano z vprasanjem mo¢i (in odkrivanjem resnice). Znanje
je izvajanje moci (oblasti) in tisti, ki imajo mo¢, imajo znanje. Oblast se
manifestira kot razmerje v druzbenem omrezju, ki prek znanja v ospredje
postavlja aktivne posameznike. Posameznik je tako objekt oblasti kakor
tudi sredstvo, s katerim oblast deluje. Je tako subjekt kot objekt znanja;
znanje/oblast lahko subjekt opolnomodi (aktiven subjekt, ki ima dolocene
sposobnosti) ali deopolnomoci z objektificiranjem subjekta (samonadzo-
rovanjem, samodiscipliniranjem). Ob primeru izkusnje (neformalno in
priloznostno pridobljenega znanja) smo pokazali, da ima izkusnja tako
potencial za opolnomocenje kot zatiranje, ki je odvisen od razli¢nih po-
menov, praks in druzbenih konstrukcij izkustveno pridobljenega znanja.

Ucenje v postmoderni je proces nenehne dekonstrukeije znanja in kre-
ativnega diskurza, ki se navezuje na mozaik mnogih resnic. Razumljeno
je kot vsezivljenjsko ucenje, kot metafora za brezmejnost ucenja, in ni
vnaprej doloceno s predpisanimi rezultati ucenja, formalnimi institu-
cijami, teleoloskimi cilji, na¢inom pridobivanja znanja, razsvetljenim
uciteljem ipd. Ucenje v postmoderni je brezmejno in poteka v najra-
zli¢nejsih kontekstih. Pri mo¢i in veljavi je pridobilo predvsem izku-
stveno ucenje kot kljuéna komponenta postmoderne kulture, v okviru
katere vsi proizvajamo znanje. Razsredis¢enje znanja je privedlo do pri-
pisovanja vrednosti razli¢nim virom in formam znanja (neformalno in
priloznostno pridobljeno znanje). V tem kontekstu je za izobrazevanje
odraslih bistveno, da spodbuja raznolikost izobrazevalnih praks in s tem

94



omogoca prostor razli¢nim »glasovom«. To pomeni, da izobrazevanje
odraslih izgublja monopol nad ucenjem. Postaja eden izmed mnogih
kulturnih proizvajalcev v situaciji, kjer so meje med izobrazevanjem,
prostim ¢asom in zabavo vse bolj zabrisane; ucenje postaja vse bolj indi-
vidualizirano, povezano s konzumiranjem, uzitkom in prijetno izkusnjo.

Kriti¢na teorija predpostavlja, da je racionalnost sredstvo za dosego (bolj-
Sega) znanja, transformacije in emancipacije, postmodernizem pa pravi,
da znanje ni nujno samo nekaj racionalnega in da nas le-to ne vodi nujno
k transformaciji in emancipaciji. V Habermasovem smislu je znanje re-
zultat Cloveskega interesa, ki je bistven za zgodovinsko prezZivetje cloveske
vrste in razvoj druzbe; tehni¢ni interes proizvaja instrumentalno znanje
(znanje dejstev in materialnih stvari, znanje za opravljanje delovnih na-
log), prakti¢ni interes prakti¢no znanje (znanje komunikativne akcije) ter
emancipatorni interes emancipatorno znanje (znanje kriti¢ne refleksije
oziroma samorefleksije). Nasprotno pa znanje v postmoderni ni nujno
samo nekaj racionalnega, je fragmentarno in vecplastno, vpeto v dolo¢en
kontekst. Je informatizirano znanje in znanje za ustvarjanje novih idej
(Lyotard). V nasprotju s kriti¢no teorijo, kjer univerzalno pravilo demo-
kracije (oziroma socialne pravi¢nosti) predstavlja mehanizem presojanja
veljavnosti znanja, postmodernizem ne predpostavlja takega univerzalno
konsenzualnega pravila, saj ta po Lyotardu vodi v nov totalitarizem in
sistem zatiranja (raznolikosti). Konsenz o pravilih, ki definirajo razli¢ne
jezikovne igre, je lahko v postmoderni samo lokalen. Z dvomom o moder-
nem pojmovanju znanja in znanosti, z razsredis¢anjem znanja, z izgubo
Arhimedove tocke gotovosti znanja, ki je predstavljala prostor ekskluziv-
ne proizvodnje znanja, je postmoderna izpostavila pluralnost parcialnega
oziroma »lokalnega« znanja. Z vidika postmoderne moramo tako pripo-
znati, da je znanje parcialno in da obstajajo stvari, ki jih vsakdo izmed
nas ne more vedeti; obstajajo le partikularne diskurzivne pozicije znotraj
formacij znanja in oblasti. Emancipacija je tako mogoca le prek znanja/
oblasti, ki hkrati vsebuje tudi imanentne forme zatiranja. Emancipacija in
zatiranje sta dve strani iste medalje, ki delujeta znotraj formacije znanja in
oblasti. Znanje v okviru emancipatornih prizadevanj postmoderne ni ve¢
povezano z resnico, ki nam jo preskrbi uéitelj emancipator, ali resnico, ki
jo odkrijemo v procesu kolektivnega kriticnega ucenja, ampak je emanci-
pacija mogoca kot prakti¢na konfrontacija med razli¢nimi konstelacijami
znanja/oblasti in se navezuje na mnogoterost resnic.
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Kljub navedenim razlikam med kriti¢no teorijo in postmodernizmom
(Habermasom in Lyotardom) omenjeni teoriji povezuje $e ena mocna
sti¢na tocka, in sicer spoznanje o prevladi »kriterija performativnosti« in
dominantnosti »sveta sistema« nad »svetom Zivljenja«.

Z vzponom kapitalizma in razvojem tehnike se je legitimirala nova je-
zikovna igra, to je igra performativnosti. Ta je uveljavila kriterij u¢inko-
vitosti, ki je zavladal celoti druzbenega sistema. Znanje je tako bistveno
opredeljeno z merkantilizacijo, to je z njegovo uporabno vrednostjo na
trgu dela. Znanje je postalo blago, ki je namenjeno izmenjavi, proizvo-
dnji, prodaji in potro$nji. To se odraza tudi v izobrazevanju, saj je nacelo
performativnosti v izobrazevanju tesno povezano s performativnostjo
SirSega druzbenega sistema. Na eni strani je postala naloga izobrazevanja
posameznikom zagotoviti znanje, ki ga ti (oziroma trg dela) zahtevajo,
da bi optimizirali svoj prispevek k druzbi, zato so izobrazevalne ustanove
postale bolj funkcionalne in usmerjene na proizvajanje spretnosti name-
sto idealov. Na drugi strani druzbena dimenzija performativnosti izobra-
zevanja zahteva usposobljeno delovno silo, to je performanco v okviru
zaposlitvenih vlog. V tem kontekstu so usposobljenost, kompetenca in
rezultati ucenja postali prevladujo¢ diskurz v izobrazevanju. Poglavitna
nevarnost, ki preti postmoderni druzbi, je tako redukcija znanja na en sam
sistem in kriterij u¢inkovitosti: na finan¢no in tehnologko ucinkovitost.

Podobno nam Habermasova analiza prevlade enosmernega procesa ra-
cionalizacije in dominantnosti sveta sistema kaze na usmerjenost celo-
tnega sistema izobrazevanja predvsem na merljivost rezultatov ucenja.
Kot ugotavljajo kriti¢ni avtorji, izhajajo¢ iz Habermasa, so skrb za mar-
ketizacijo, cilje, rezultate in performativnost v ospredju danasnjih priza-
devanj izobrazevalnega sistema. Instrumentalna racionalnost s poudar-
kom na merljivosti in performativnosti (izvedbenih) ciljev je postala do-
minanten etos izobrazevanja. Kolonizacija Zivljenjskega sveta od sveta
sistema (ekonomije) se v izobrazevanju izraza v obratu k sumativnemu
preverjanju rezultatov ucenja. Tak model znanja razume znanje samo kot
informacijo, ki je neosebna in dekontekstualizirana, in v Habermasovi
tipologiji znanja spodbuja samo instrumentalno znanje.

Kot lahko vidimo, je pojmovanje znanja v kriti¢ni teoriji in postmo-
dernizmu v nekaterih to¢kah podobno, v nekaterih tockah pa se razli-
kuje. Za nas je pomembno predvsem to, da nam oba teoretska modela
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oziroma tradiciji omogocata razumeti, kaj se dogaja z znanjem v da-
nasnjem (postmodernem) ¢asu, kaksni so njegovi nameni, kako se ga
pridobiva, kako se znanje spreminja, kako je povezano z oblastjo in kako
je znanje povezano z izobrazevanjem odraslih. V sklepu tega poglav-
ja bomo osvetlili e tri za naso nadaljnjo razpravo pomembne koncep-
te. Pokazali bomo, kaj pomenijo vsezivljenjsko ucenje, emancipacija in
opolnomocenje ter neformalno in priloznostno pridobljeno znanje z vi-
dika spoznanj kriti¢ne teorije in postmodernizma. Vsi trije koncepti so
medsebojno povezani in prepleteni in smo se jih doslej tudi Ze bolj ali
manj dotaknili. V nadaljevanju jih prikazujemo bolj sistemati¢no.

2.3.1 Vsezivljenjsko izobrazevanje in vsezivljenjsko ucenje

Preden pokazemo, kako lahko razumemo vsezivljenjsko ucenje v okvi-
ru kriti¢ne teorije in postmodernizma, se moramo najprej ustaviti pri
opredelitvi razlicnih pomenov vsezivljenjskega izobrazevanja in vse-
zivljenjskega ucenja. Pojma bomo opredelili z razmislekom o spremi-
njanju koncepta vsezivljenjskega izobrazevanja od njegovih zacetkov
do sodobnih pojmovanj vsezivljenjskega ucenja. Prvi pojem je bil bolj
enoznacno opredeljen, za drugega pa velja, da predstavlja ve¢dimen-
zionalen koncept oziroma koncept, ki v sebi zdruzuje razli¢ne mode-
le, pomene in pojmovanja vsezivljenjskega ucenja. Zadnji tako doma
(npr. Jelenc 2008; Jelenc Krasovec 2010; Kodelja 2008; Kump 2008a,
2013) kot na tujem (npr. Biesta in Leary 2012; Dehmel 2006; Ertl
2006; Fejes 2010; Rubenson 2006; Wildemeersch in Olesen 2012)

zbuja veliko odprtih vprasanj in diskusij.

Pojem wsezivljenjsko izobrazevanje se je izoblikoval v sklopu Unescovih
diskusij v $estdesetih letih 20. stoletja in je svojo najbolj prepoznavno
obliko dobil v Faurovem poro¢ilu Learning to be (1972). Vsezivljenjsko
izobrazevanje je bilo predvideno kot kljucen koncept za reformo celo-
tnega izobrazevalnega sistema in naj bi rezultiralo v »uceci se druzbi« ter
izobrazevanju in ucenju kot neodtujljivi ¢lovekovi pravici. Vsezivljenj-
sko izobrazevanje v u¢edi se druzbi zajema mlade in odrasle, formalno in
neformalno izobrazevanje ter izobrazevanje od »zibke do groba« (Bo-
shier 2005, str. 373—-374). Namenjeno je humanizaciji in demokratizaciji
druzbe ter celostni izpolnitvi ¢loveka (Jarvis 2006¢, str. 68), njegovega
sebstva in identitete (Zhao in Biesta 2012, str. 333).
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Rubenson (2006), ki opredeljuje tri generacije koncepta vsezivijenjskega
ucenja, za prvo (torej za Unescovo pojmovanje vsezivljenjskega izobraze-
vanja v sedemdesetih letih) pravi, da je del humanisti¢ne tradicije, ki si je
prizadevala za boljSo druzbo in kakovost Zivljenja (enakost, demokrati-
zacija javne sfere), a je ostala na ravni nejasnih idej in utopi¢nih pri¢ako-
vanj (prav tam, str. 328-329). V poznih osemdesetih letih, v obdobju vse
vedje brezposelnosti, javnofinan¢nega primanjkljaja ter v okviru OECD,
je razprava o vsezivljenjskem ucenju postala del politicno-ekonomskega
imperativa (neoliberalizma), ki je izpostavil pomen znanosti, tehnologije
in zelo usposobljenega ¢loveskega kapitala (druga generacija vseZivljenj-
skega ucenja). V tem obdobju in pod taktirko OECD se je poudarek z
»izobrazevanja« (sistemske ponudbe izobrazevanja) prenesel na »ucenje,
na posameznike, ki prevzamejo odgovornost za svoje lastno ucenje (En-
glish in Mayo 2012, str. 10). Od konca devetdesetih let naprej se je pod
vplivom /izbonske strategije (European Council 2000) in Memoranduma
o wsezivijenjskem ucenju (2000) ekonomski vidik vseZivljenjskega ucenja
nekoliko zmehcal, saj je poleg pospesevanja posameznikove zaposljivo-
sti odtlej poudarek tudi na pospesevanju posameznikovega aktivnega
drzavljanstva, osebnega razvoja in socialne vkljucenosti. Kljub temu pa
je vsezivljenjsko ucenje tudi v tretji generaciji opredeljeno kot bistvena
strategija za doseganje na »znanju temeljece druzbe«, v kateri prevladujejo
ekonomski cilji (Rubenson 2006, str. 329-330). V tem okviru so razli¢ni
avtorji izpostavili, da je koncept vsezivljenjskega ucenja postal popularno
politi¢no geslo Evropske komisije za oglasevanje in popularizacijo njenih
vrednot, idej in politik na $irSem podro¢ju, ki presega podrodje izobraze-
vanja. Vsezivljenjsko ucenje je klju¢ni element lizbonske strategije — nare-
diti Evropo za najbolj konkuren¢no in dinami¢no ter na znanju temeljece
gospodarstvo na svetu — oziroma klju¢na pot k »druzbi znanja« (npr. Bo-
shier 2005; Dehmel 2006; Ertl 2006; Green 2002; Griffin 1999b).

Prehod iz vsezivljenjskega izobrazevanja v vsezivljenjsko ucenje, iz njego-
ve humanisti¢ne v bolj ekonomsko naravnanost, opredeljuje tudi prehod
iz izobrazevanja odraslih, za katero je odgovorna drzava in je v funkciji
demokratizacije druzb, v vsezivljenjsko ucenje kot pripravljalnico odra-
slih za njihov odgovorni lastni razvoj in Zivljenjske izbire (Barros 2012;
Fragoso in Guimaries 2010; Kump 2013; Milana 2012a; Olssen 2006;
Wildemeersch in Olesen 2012). Odgovornost za resevanje drzave bla-
ginje se s konceptom vsezivljenjskega ucenja preusmeri na posameznike,
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ki postanejo osebno odgovorni za stalno nadgrajevanje svojega znanja z
namenom, da bi izboljsali svojo zaposljivost (Névoa in Dejong-Lambert
2003) oziroma da bi preziveli na trgu dela (Kodelja 2005). Z vsezivljenj-
skim u¢enjem se zgodi premik iz izobrazevanja v u¢enje, iz skupnega v in-
dividualno, od drzave na posameznika, iz zaposlitve v zaposljivost, iz ne-
zaposlenosti v iskalca zaposlitve, iz pravice do u¢enja v dolznost do ucenja
in izobrazevanja® (Biesta 2006a, 2012; Fejes 2010; Kodelja 2005; Nilsson
in Nystrom 2013). Z drugimi besedami, vseZivljenjsko ucenje sledi zelo
drugacnim interesom od tistih, ki jih je predvidel Faure za vsezivljenjsko
izobrazevanje in uceco se druzbo; vsezivljenjsko ucenje je preslo od »uciti
se biti« k »uciti se biti produktiven in zaposljiv« in je postalo instrument

prilagoditve, ne pa pot k emancipaciji (Biesta 2006a, str. 171-172).

Pregled teorij o vsezivljenjskem ucenju pokaze, da so v uporabi razlic-
ni modeli in koncepti oziroma agende razumevanja vsezivljenjskega ucenja
ter da je vsezZivljenjsko ucenje tudi »spolzek« koncept, ki vsebuje razli¢-
ne in konkurenéne opredelitve (Aspin in Chapman 2000; Biesta 2006a,
2012; Griffin 2006; Jarvis 2006b). Schultze in Casey (2006) sta oprede-
lila $tiri modele vsezivljenjskega ucenja: a) emancipatorni model oziroma
model druzbene pravicnosti, ki izpostavlja pojmovanje enakih moznosti in
Zivljenjskih izbir prek izobrazevanja v demokrati¢ni skupnosti; b) u/ltur-
ni model, ki tezi k osebnemu opolnomocenju in samorealizaciji posame-
znikov; ¢) model »odprte druzbe«, Kjer je vsezivljenjsko ucenje razumljeno
kot sistem ucenja za razvite, multikulturne in demokrati¢ne druzbe; ter
d) model cloveskega kapitala, Kjer je vseZivljenjsko ucenje opredeljeno kot
nenehno usposabljanje delovne sile, da bi se zadostilo potrebam gospo-
darstva (prav tam, str. 382-283). Kot ugotavljata avtorja, model cloveske-
ga kapitala danes najbolj zagovarjajo mednarodne organizacije (Svetov-
na banka, OECD, ILO) in evropske izobrazevalne politike (Evropska
komisija) na eni strani, na drugi pa je prav tako delezen najve¢ kritik od
kriti¢nih avtorjev, saj naj bi sluzil predvsem neoliberalni ideologiji in dis-
kurzu trga, ki usmerja izobrazevanje v podjetnisko druzbo, v kateri odrasli
ucedi se postaja podjetnik (prav tam). Green (2006) razlikuje med dvema
temeljnima modeloma vsezZivljenjskega ucenja: i) neoliberalnim oziroma

40 Ve o razlikovanju med zaposlenostjo, za katero s strukturnimi in institucionalnimi dejavniki skrbi
drzava, in zaposljivostjo, ki se nanasa na individualne dejavnike posameznika, na njegovo odgovor-
nost za dodatna usposabljanja (trening iskanja zaposlitve, pisanje prosenj/ponudb za zaposlitev,
pridobivanje znanja, relevantnega za trg dela, itn.), glej npr. Kramberger 2007a, str. 13-15; Trbanc
2007, str. 59-60.
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anglosaskim modelom, ki je navzo¢ v Zdruzenih drzavah in drugih angle-
sko govorecih drzavah, ter ii) »socialno trinim« modelom, ki prevladuje v
drzavah severne Evrope in Nemdiji. Aspin in Chapman (2000) razlikuje-
ta med tremi razli¢nimi agendami vsezivljenjskega ucenja: vsezivljenjsko
ucenje za ekonomski napredek in razvoj, vsezivljenjsko ucenje za osebni ra-
zvoj in izgpolnitev ter vsezivljenjsko ucenje za druzbeno vkljucenost in demo-
kratizacijo (prav tam, str. 17). Te ustrezajo trem domenam izobrazevanja
po Biesti (2012): domeni kvalificiranosti (prek izobrazevanja posamezniki
postanejo kvalificirani za opravljanje dolo¢enih nalog), domeni socializacije
(prek izobrazevanja posamezniki postanejo del obstojecega druzbenega,
politi¢nega in profesionalnega reda) in domeni subjektifikacije (prek izo-
brazevanja posamezniki postanejo neodvisni oziroma avtonomni subjekti,
enkratna in singularna bitja) (prav tam, str. 7). Biesta (2006) je razvil tudi
»trikotnik« razumevanja koncepta vsezZivljenjskega ucenja, ki povezuje
njegovo ekonomsko (pridobivanje novega znanja in spretnosti za svet dela,
zaposljivost in finan¢no blaginjo), osebno (uéenje za boljse Zivljenje, osebni
razvoj in izpolnitev) in demokratiéno funkcijo (ucenje za opolnomocenije in
emancipacijo posameznikov, za Zivljenje z drugimi na bolj demokraticen,
pravicen in inkluziven nacin) (prav tam, str. 173). Avtor ugotavlja, da v
trikotniku vsezivljenjskega ucenja danes prevladuje njegova ekonomska
funkcija, in se zavzema za bolj uravnotezen pristop k vsezivljenjskemu
ucenju, ki daje vrednost tudi njegovi osebni in demokrati¢ni funkciji —
ucenju raznolikosti in Zivljenju z drugimi, ki so druga¢ni od nas (prav tam,

str. 178; prim. Sutherland in Crowther 2006, str. 3).

Pri koncipiranju in opredelitvi vseZivljenjskega ucenja imajo bistveno vlo-
go tudi mednarodne organizacije (Unesco, OECD, Svetovna banka) in
EU.Te so od sedemdesetih let prej$njega stoletja naprej pravzaprav glavne
zagovornice ideje vseZivljenjskega ucenja in bistveno prispevajo h koncep-
tualizaciji in implementaciji vseZivljenjskega ucenja, eprav vsezivljenjske-
ga ulenja ne definirajo nujno enako (Dehmel 2006; Schuetze 2006). Od
devetdesetih let naprej so te pod vplivom procesov globalizacije interpreti-
rale vsezivljenjsko ucenje kot pot za povecanje »cloveskega kapitalac, ki naj
bi delaveem omogocila pridobitev spretnosti za udelezbo in tekmovanje v
globalni ekonomiji (Green 2002; Jackson 2011). V tem okviru vseZivljenj-
sko ucenje predstavlja temeljno strategijo Evropske komisije za vzpo-
stavitev konkurenc¢nosti evropske delovne sile, ki bo zmozna tekmovati
na globalnem trgu (Griffin 2006) in deluje kot mehanizem za podporo
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globalizaciji in individualizaciji posameznikov (Glastra idr. 2004). V tem
kontekstu vsezivljenjsko ucenje postane del procesa oblikovanja skupnega
evropskega izobrazevalnega prostora (Sprogee 2003) in evropske izobra-
zevalne politike (Dale 2009a). Ve¢ avtorjev (npr. Cort 2009; Dale 2009b;
Dehmel 2006; Ertl 2006; Green 2002; Milana 2012a; Mohor¢ic¢ Spolar
idr. 2011; Rasmussen 2009) je za klju¢ni premik na ravni vzpostavitve sku-
pnega evropskega izobrazevalnega prostora in politike oznacilo sprejem
lizbonske strategije, v okviru katere postane vsezivljenjsko ucenje klju¢na
strategija za vzpostavitev Evrope kot najbolj konkuren¢ne in na znanju te-
meljece druzbe na svetu ter nujen odgovor na sir§e druzbene spremembe.
Vsezivljenjsko ucenje tako ni ve¢ samo v domeni izobrazevanja, ampak
postane wvodilno nacelo za udelezbo v razli¢nih kontekstih ucenja.

V Sloveniji smo vsezivljenjsko ucenje opredelili v Strategiji vsezivijenjsko-
sti uéenja v Sloveniji. V tej je vsezivljenjsko ucenje opredeljeno kot vodilno
nacelo vsega izobrazevanja in ucenja ter kot temeljna druzbenorazvojna
strategija (Jelenc 2008). Zajema vse vrste ucenja (formalno, neformalno
in priloznostno) in poteka od zgodnjega otrostva do konca Zivljenja (od
»zibke do groba«). Vsezivljenjsko ucenje je namenjeno tako pridobitvi iz-
obrazbe oziroma kvalifikacije kot tudi osebnemu razvoju, aktivnemu dr-
Zavljanstvu in dvigovanju kakovosti Zivljenja (Svetina 2013).

Po krajsem ovinku, ki smo ga naredili, da bi opredelili pojma vsezi-
vljenjsko izobrazevanje in vsezivljenjsko ucenje, se lahko zdaj vrnemo k
prikazu razumevanja vsezivljenjskega ucenja v okviru kriti¢ne teorije in
postmodernizma.

Opirajo¢ se na Habermasa, lahko razvijemo »pozitivno« pojmovanje vse-
zivljenjskega ucenja kot wvseZivljenjsko ucenje komunikativne akcije, ki te-
melji predvsem na prakti¢nem in emancipatornem znanju. Glede na to,
da se dogaja »kolonizacija Zivljenjskega sveta«, katere posledice so dobro
vidne tudi v izobraZevanju, in da je komunikativna akcija pravzaprav red-
ka v Zivljenju, je treba to nacrtno spodbujati in se jo uciti vse Zivljenje. Iz-
obrazevanje odraslih predstavlja v tem okviru uc¢enje komunikativne akci-
je; ucenje aktivnega drzavljanstva, uCenje demokracije, u¢enje refleksivne
komunikacije (medsebojnega razumevanja) v okviru pluralnosti glasov v
javni sferi. Vsezivljenjsko ucenje je tako kljucen koncept participatorne
demokracije (Brookfield 2010; Deakin Crick in Joldersma 2007; Jolder-
sma in Deakin Crick 2010; Murphy in Fleming 2006; Rasmussen 2009).
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Prav tako lahko, izhajajo¢ iz Mezirowa, vsezivljenjsko ucenje poimenu-
jemo vsezivljenjsko ucenje za transformacijo nekriticno sprejetih referencnib
okvirov posameznikov oziroma skupin, ki lahko vznikne tako v okviru
instrumentalnega kot komunikativnega ucenja. Bistvo tako razumlje-
nega vsezivljenjskega ucenja je, da odrasli pridobijo ve¢ji nadzor nad
svojimi zivljenji kot druzbeno odgovorni posamezniki v demokrati¢nih
druzbah (Mezirow 2006; prim. Sutherland in Crowther 2006, str. 6). S
tem se strinja tudi Brookfield (2001, 2005, 2011), le da je njegov fokus
usmerjen v kritiko kapitalizma, iz tega sledi, da lahko po Brookfieldu
vsezivljenjsko ucenje poimenujemo kot wsezivljenjsko ucenje kritike ideo-
logije, to je ucenje za ozave$canje odraslih o tem, kako kapitalizem obli-
kuje sistem prepricanj (ideologij), ki opravicujejo in vzdrzujejo politi¢no
in ekonomsko neenakost (prim. English in Mayo 2012, str. 1-2; Kump
2008a, str. 86—87). Vsezivljenjsko ulenje je uenje za demokrati¢en in
socialisticen nac¢in misljenja in Zivljenja.

Na drugi strani so razli¢ni avtorji s podrodja postmodernizma (post-
strukturalizma) opozorili, da je diskurz vsezivljenjskega ucenja povezan
predvsem s Foucaultovim pojmovanjem znanja in oblasti, to je z »vla-
dnostjo« in »tehnologijo sebstva«. Vsezivljenjsko ucenje, ki poudarja ne-
nehno ucenje — ucenje za posodabljanje znanja, ki ustreza zahtevam fle-
ksibilnega trga dela, u¢enje za kompetentnost in konkuren¢nost na trgu
dela, ucenje za iskanje zaposlitve, uenje za socialno vkljucenost ipd.
- in spreminjanje posameznika v smeri zaZelenih oblik sebstva — v smeri
fleksibilnih delavcev in ucecih se odraslih, samoaktualiziranih posame-
znikov, aktivnih drzavljanov ipd. — tezi k optimizaciji posameznikovih
(in ¢loveskih) ekonomskih, psiholoskih in socialnih potencialov, k obli-
kovanju »subjektov, ki znajo«, ter tako definira »normalnega« ucecega se,
dobrega delavca, aktivnega drzavljana. Nasprotno je posameznik, ki za-
vraca vsezivljenjsko ucenje ali kot udeleZenec izobrazevanja, delavec ali
drzavljan, oznacen za »deviantnega«. Vsezivljenjsko ucenje naj bi tako
bistveno pripomoglo k oblikovanju subjektivitete posameznika; na eni
strani je posameznikovo sebstvo objekt preverjanja in nadzora, na drugi
predstavlja prostor (vsezivljenjskega) izboljsevanja (Edwards 2003; Fe-
jes 2008a; Fejes in Nicoll 2014; Olssen 2006; Usher in Edwards 2007).

Opirajo¢ se na Lyotarda, lahko vsezZivljenjsko ucenje razumemo tudi
kot postmoderno stanje v izobraZevanju, ki se nana$a na brezmejnost
in veckontekstualnost ucenja v postmoderni, kjer ucenje ni omejeno
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z vnaprej dolo¢enimi cilji, rezultati in formalnimi (izobrazevalnimi)
institucijami, ampak je sestavni del vsakodnevnih praks, ki so odpr-
te za razlicne namene. Vsezivljenjsko ucenje generira in medseboj-
no prepleta razli¢ne pomene, ki v ospredje prinasajo tako raznovrstne
prakse ucenja kot tudi »moderne« izobrazevalne prakse, ter predstavlja
zZeljo po nenehnem (vsezZivljenjskem) doseganju mojstrstva®, ki ga ni
mogoce nikoli doseci. Pomanjkanje mojstrstva v postmoderni ustvarja
pogoje za nenehno vsezivljenjsko ucenje, ki se odraza v stanju neneh-
nega mobilnega, fleksibilnega in prilagodljivega vajenstva (Edwards in
Usher 2001; Usher in Edwards 2007).

2.3.2 Emancipacija in opolnomocenje*

Ena izmed bistvenih karakteristik in opredelitev izobrazevanja odra-
slih, ki jo lahko najdemo v razli¢nih tradicijah (na primer humanistic-
ni, andragoski, kriti¢ni oziroma radikalni), se nanasa na pojmovanje
izobrazevanja odraslih, ki je razumljeno kot emancipatorni oziroma

41 Kot ugotavljata Usher in Edwards (2007), posamezniki v postmoderni nikoli ne zavzamejo stanja
mojstrstva, znalilnega za moderno dobo, eprav diskurz vseZivljenjskega ucenja to nakazuje. Moj-
strstvo v svetu nenehnih sprememb, nenehnega novega znanja, ki ga od posameznikov zahteva trg
dela, postane nikoli zares uresnicljiva Zelja. VseZivljenjsko ucenje tako ni pot do mojstrstva, temvec
stanje nenehnega vajenstva (prav tam, str. 66).

42 Nekateri avtorji obravnavajo pojma sinonimno, drugi ju medsebojno locujejo. Inglis (1997) npr.
pravi, da je opolnomocenje povezano z vzpostavitvijo samozavesti in samostojnega izraZanja ter da
je pojem postal sinonim za osebno u¢inkovitost, kompetentnost, samopodobo, skupnostno ucenje
ipd. Opolnomocen posameznik je tisti, ki se je zmozZen izraziti o tem, kaj Cuti, kaj si Zeli, kaj misli
itn. V nasprotju z opolnomocenjem je emancipacija, povezana z izobrazevanjem za osvoboditev,
in pomeni kolektivno izobrazevalno aktivnost, katere cilj je druzbena in politi¢na transformacija
(prav tam, str. 12-13). Wildemeersch in Olesen (2012) ocenjujeta, da danasnji premik iz »eman-
cipacije« v »opolnomocenje« ni nekaj naklju¢nega, ampak je povezan s §ir§im premikom k indi-
vidualni odgovornosti posameznika za njegov lastni razvoj. Kot pravita, emancipacija predstavlja
preteklo, opolnomocenje sedanje. Emancipacija je povezana z (novimi) druzbenimi gibanji v 60.
in 70. letih 20. stoletja, ki so usmerjala politiko in prakso izobrazevanja odraslih, z redistribucijo
priloZnosti na kolektivni ravni ter z obnovo druzbenih, demokrati¢nih in kulturnih ciljev. Danes
je kolektivna transformacija izgubila zagon in je prevzela obliko posameznikove zmoznosti za
delo in Zivljenje v demokrati¢ni skupnosti. S tem se je tezisce, tudi pod vplivom evropske izobra-
zevalne politike in mednarodnih organizacij, preneslo na »opolnomocenje« posameznikov, ki je
povezano predvsem z zaposlitvenimi praksami, katerih cilj je ekonomska in socialna vkljucenost
(prav tam, str. 98-100; gl. tudi Tur Porres idr. 2014, str. 277-278). Po drugi strani pa npr. Apple
kot eden izmed najpomembnejsih utemeljiteljev kriti¢ne pedagogike govori o mo¢i izobrazevanja
za »opolnomocenje drzavljanov« oz. o »opolnomocenju osiromasenih skupnosti« (Apple idr. 2009,
str. 12-13) in uporablja pojem v Freirovem smislu emancipacije. Podobno tudi Mayo pravi, da si
»izobrazevanje odraslih prizadeva opolnomociti skupine in posameznike« (Mayo 2009, str. 269).
Kot bomo videli v nadaljevanju, je opolnomocenje delezno tudi kritik, saj predpostavlja »mo¢ uci-
teljac, ki jo ta »velikodusno« zagotavlja uceemu se, v resnici pa se ta diskurz nanasa na pedagoski
mit o neenakosti inteligenc, ki vzpostavlja hegemonski pogled na izobrazevanje (Ranciére 2005).
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»osvoboditveni« projekt. Emancipacija se nanasa na humanizacijo in
demokratizacijo druzbe, individualen razvoj (opolnomocenje) posa-
meznika, vzpostavitev avtonomnega racionalnega subjekta ter kriti¢-
nega in ozavesCenega posameznika. Emancipacija je tako v izobraze-
vanju povezana z vprasanji doseganja svobode, avtonomije, socialne
pravi¢nosti in z oblikovanjem posameznikovega sebstva. V tem smislu
naj bi izobrazevanje odraslih pripomoglo k vzpostavitvi bolj demo-
krati¢nih skupnosti, ve¢ji druzbeni pravi¢nosti in enakosti, humaniza-
ciji in liberalizaciji posameznika in druzbe (formiranju posameznika
in preoblikovanju druzbe) ter kulturi dialoga (Fragoso in Guimaries
2010; Tur Porres idr. 2014).

Sami smo, opirajo¢ se na Lyotarda in avtorje postmodernizma, tako vizi-
jo emancipatornega izobrazevanja odraslih locirali v projektu moderne.
Zapisali smo, da je izobrazevanje odraslih »otrok« in projekt moderne
dobe, v okviru katerega si to prizadeva za ideale kriti¢cnega misljenja, in-
dividualne avtonomije in dobronamernega napredka. Izobrazevanje od-
raslih naj bi tako pripomoglo k »izboljsanju« clovestva, ki ga dosezemo
s sredstvi objektivnega znanja in racionalnimi znanstvenimi metodami.
Zato naj bi se izbolj$anje odrazilo v druzbenem in materialnem napred-
ku, individualni emancipaciji in liberalni demokraciji. Izobrazevanje od-
raslih se kot projekt moderne legitimira z metapripovedjo napredka in
emancipacije, do katerih nas pripelje obvladovanje znanja (Finger 1995;
Usher idr. 1997; West 2002; Westwood 1992). Tako koncipirano izo-
brazevanje odraslih je prezeto z idejo »pedagoskega optimizma« (Van
Damme 1992) oziroma »pedagogizacijo druzbe« (Biesta 1998), v okviru
katere so druzbeni problemi prepoznani kot izobrazevalna vprasanja; z
izobrazevanjem lahko re$imo vecino druzbenih problemov in bistveno
prispevamo k druzbenemu napredku.

Od druge svetovne vojne do sredine sedemdesetih let prejsnjega stoletja
je prevladoval optimizem glede druzbenega napredka in drzave blaginje,
v kateri so se lahko navadni delovni ljudje, priseljenci, nizko izobrazeni,
nepismeni, revni idr. ob pomodi izobrazevanja emancipirali, v drugi po-
lovici sedemdesetih let pa je zacel ta optimizem z ekonomsko krizo (in
zmanj$evanjem socialne drzave) upadati. Druzbene spremembe, ki so
zazivele od osemdesetih letih prejSnjega stoletja naprej, so rezultirale v
spremembi perspektive in presle iz socialnodemokratskih politik drzave
blaginje k neoliberalnim politikam. V okviru te spremembe se je zgodila
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tudi sprememba v razumevanju »emancipacije«, ki je iz kolektivne presla
v individualno orientacijo; mesto pravic in solidarnosti sta zamenjali
osebna odgovornost in samopomo¢ posameznika, pri tem se opolnomo-
¢enje nanasa predvsem na kompetenco uspesnega prilagajanja neneh-
nim spremembam v druzbi znanja (Wildemeersch 2014, str. 822-823).
Druzbene spremembe vodijo torej na eni strani do ponovnega razmisle-
ka o tem, kaj emancipacija pravzaprav pomeni danes, na drugi strani pa
tako tudi k vprasanju, kak$ne emancipatorne prakse individualnega in
druzbenega preoblikovanja naj izobrazevanje odraslih prevzame v da-
nas$nji druzbi. Da bi odgovorili na to vprasanje, si nekoliko podrobneje
poglejmo logiko (Biesta 2010, 2012) emancipacije z vidika moderne, kri-
ticne teorije in postmodernizma.

Ko govorimo o projektu oziroma konceptu moderne, mislimo na raz-
svetljenstvo in Immanuela Kanta (1987), ki je utemeljil filozofske teme-
lje za univerzalna nacela razumskega razsojanja; ta naj bi bila neodvi-
sna od zgodovinskih, druzbenih in kulturnih okolis¢in ter vsem ljudem
omogocala objektivnost spoznanja in resnico. Razvoj cloveskega razuma
naj bi ljudi osvobodil tradicije in dogme, njihove nedoletnosti in postal
vodilo organiziranja druzbenega Zivljenja, posameznikom pa omogocil,
da postanejo avtonomni subjekti svojega lastnega razvoja. Kant v svojem
dobro znanem spisu Odgovor na vprasanje: Kaj je razsvetljenstvo? pravi:

Razsvetljenstvo je clovekov izhod iz nedoletnosti, ki je je kriv sam.
Nedoletnost je nezmoznost posluzevati se lastnega razuma brez
vodstva po kom drugem. Krivda za to nedoletnost pa je lastna, ¢e
vzrok zanjo ne zadeva pomanjkanja razuma, temve¢ odlo¢nosti in
poguma, da bi se ga ¢lovek posluzeval brez tujega vodstva. Sapere
aude! Bodi pogumen, posluzuj se svojega lastnega razuma, je torej
geslo razsvetljenstva. (Kant 1987, str. 9)

Prakti¢no nalogo uresnicitve razsvetljenskega projekta predstavlja izo-
brazevanje, ki naj bi v vseh ljudeh razvilo univerzalno mo¢ razuma in
tako opolnomocilo posameznike, da ustvarijo formo druzbenega Zivlje-
nja, ki bo zadovoljila njihova pri¢akovanja in potrebe. Kot pravi Kant,
je clovek »edini stvor, ki ga je treba vzgajati«, in »[&]lovek lahko postane
¢lovek le z vzgojo« (Kant 1988, str. 149), pri tem mu »postati ¢lovek«
pomeni postati »avtonomen racionalni subjekt«. Z izobrazevanjem se
torej posamezniki racionalno opolnomocijo za svoje lastno preoblikova-
nje (postanejo neodvisni oziroma avtonomni subjekti) in preoblikovanje
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druzbenega reda, v katerem zivijo. Cilj emancipatornega izobrazevanja
je razvoj demokrati¢ne druzbe; druzbe, ki ji vladajo racionalna nacela,
druzbe, ki promovira svobodo vseh posameznikov, da izvajajo oblast ra-
cionalnega misljenja (Carr 1998, str. 434).

Kantova osnovna predpostavka je, da obstaja temeljna razlika med ne-
doletnimi in zrelimi bitji, to je med obdobjem otrostva in odraslosti.
Obdobje zrelosti (odraslosti) je definiral kot zmoznost ustrezne uporabe
razuma, pri tem mu racionalnost pomeni temelj za neodvisnost in avto-
nomijo. Izobrazevanje mu v tem kontekstu predstavlja lestev za prehod
iz otroske v odraslo dobo in je bistveno povezano z vprasanjem svobode
(Biesta 2010, str. 42). Toda razsvetljenski projekt, projekt emancipator-
nega izobrazevanja, je Ze od svojih zacetkov opredeljen z izobrazeval-
nim paradoksom (Dolar 1987, str. 72; Hribar 1987, str. 80; Krofli¢ 1997b,
str. 187), ki se ga je zavedal Ze Kant sam, ko pravi, da je eden najve¢jih
problemov vzgoje to, »kako bi lahko podrejanje zakonski prisili zdruzili
s sposobnostjo, da uporabljamo svobodo. Zakaj prisila je nujno potreb-
na. Kako bi kultivirali svobodo ob prisili?« (Kant 1988, str. 157)

Kantovsko razumevanje emancipacije, to je da izobrazevanje ni pove-
zano predvsem z vkljucevanjem posameznikov v obstoje¢ druzbeni red,
ampak z usmeritvijo posameznikov k avtonomiji in svobodi, je imelo po
mnenju Bieste (2010, 2012) pomembno vlogo pri vzpostavitvi pedago-
gike kot znanstvene discipline v Nem¢iji (in Sloveniji, ¢e dodamo) na
eni strani. Na drugi so omejitve takega razumevanja postale ocitne, ko
se je izkazalo, da lahko ta pristop z lahkoto posvojijo razli¢ni ideoloski
sistemi z nacizmom in fagizmom vred. Po drugi svetovni vojni so zato
najprej v Nemciji zaceli razpravljati o tem, da individualna emancipacija
ni mogoca brez $ir§e druzbene transformacije. Do podobnih ugotovitev
so prisli tudi avtorji iz Zdruzenih drzav, ki so poudarili, da je emanci-
pacija mogoca, ¢e ljudje pridobijo uvid v odnose oblasti, ki konstruirajo
njihovo realnost (prav tam, str. 43; prav tam, str. 10). Nastala je nova
smer v teoriji izobrazevanja, to je kriticna pedagogika oziroma kriticno
izobrazevanje odraslih.

Kot smo doslej ze nakazali v tekstu, je emancipacija/opolnomoce-
nje klju¢na kategorija kritine pedagogike in kriticnega izobrazevanja
odraslih (Apple idr. 2009; Biesta 1998, 2010; Ellsworth 1989; Finger
2005a; Mayo 2009; Wardekker 1995). Izobrazevanje je tu povezano z
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moznostjo ustvarjanja boljega sveta in aktivnim prakticiranjem demo-
kracije. Na drugi strani so interpretacije o povezanosti emancipacije in
postmodernizma raznovrstne; postmodernizem naj bi spodkopaval mo-
Znosti emancipatornega izobrazevanja v svojih interpretacijah o »koncu
moderne« na eni strani, na drugi naj bi s svojim prevprasevanjem in
dvomom prispeval h kriti¢ni refleksivnosti do predpostavk projekta mo-
derne in nas tako spodbudil k ponovnemu premisleku o emancipatornih
prizadevanjih izobrazevanja (Carr 1998, str. 436; Mayo 2009, str. 277).
Sami smo doslej v tekstu (in bomo tudi v nadaljevanju) zagovarjali dru-
go interpretacijo postmodernizma. Kaksno je torej pojmovanje oziroma
logika emancipacije v kriti¢ni teoriji in postmodernizmu?

Kriti¢na teorija je vzpostavila dva temeljna pristopa k emancipaciji v
izobrazevanju: a) kot kritiko ideologije, v okviru katere se posamezniki
kriti¢no zavejo neemancipatornih institucij oziroma svetovnih nazorov,
v katere so vpeti, oziroma jih ozavestijo; b) kot proces kriticnega misljenja,
ki predstavlja formo »ozaves¢anja« oziroma »dvigovanja zavesti« (Fin-
ger 2005a, str. 167). V prvem po Biesti (2012) prevladuje monoloska in v
drugem dialoska logika emancipacije:

1) Monoloska logika emancipacije temelji na predpostavki, da emanci-
pacija zahteva intervencijo od zunaj; intervencijo od nekoga, ki ni
podrejen modi (oblasti), ki jo je treba preseci oziroma premagati®.
Emancipacija se tako nanasa na temeljno neenakost med emancipa-
torjem in tistim, ki naj bi se emancipiral. Enakost je v tem primeru
rezultat emancipacije in je nekaj, kar je v prihodnosti. Monoloska
logika emancipatornega izobrazevanja je torej ta, v kateri ucitelj ve
(zna), udelezenci izobrazevanja pa Se ne znajo, zato je uditeljeva na-
loga, da le-tem razlozi svet, naloga udelezencev izobrazevanja pa, da
pridobijo toliko znanja, kot ga ima ucitelj. V tem okviru se udelezen-
ca izobrazevanja udi, da bi usvojil (spo)znanje ulitelja emancipatorja
(prav tam, str. 11; gl. tudi Simons in Masschelein 2010a, str. 510).

2) 'V dialoski logiki emancipacije, ki jo je zagovarjal Freire, emancipaci-
ja ni ve¢ razumljena kot proces, v katerem nam ucitelj emancipator
pove, kaj je znanje oziroma resnica, ampak emancipacija postane

43 Monolosko logiko emancipacije je v filozofskem smislu razvil (neo)marksizem, za katerega je
pri emancipaciji kljuéno spoznanje, da se osvobodimo zatiralskega delovanja oblasti in se tako
emancipiramo. Temeljna naloga na poti do emancipacije je razkriti, kako deluje oblast oziroma
kako deluje ideologija, ki zanika naso druzbeno determiniranost. Da bi torej dosegli emancipacijo,
nas mora nekdo drug, katerega zavest ni podrejena odnosom oblasti, seznaniti z resnico nasega
objektivnega sveta. V marksizmu ta pozicija pripada ali znanosti ali filozofiji (prav tam, str. 11).
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proces, v katerem sta ucitelj in udeleZenec izobrazevanja pozicio-
nirana kot »sosubjekta«. Emancipacija se v dialoski logiki eman-
cipacije nanasa na ponovno vzpostavitev povezave med ljudmi in
svetom oziroma na praxis, pri tem si ucitelj prizadeva za vzposta-
vitev dialoske in refleksivne prakse, ki vpliva na »praxis«, in tako
ponovno poveze ljudi s svetom. Ucenje, ki je vsezivljenjski proces,
ni reproduktivno kot v monoloski logiki, ampak je konstruktivno
in ustvarjalno, ¢eprav je Se vedno usmerjeno k resnici. Ne k resnici,
ki jo ucitelj posreduje udelezencem izobrazevanja, saj naj bi bili ti
nezmozni uvida v resnico (monoloska logika). Freire namrec¢ ude-
lezZencem izobrazevanja priznava, da lahko s kolektivnim procesom
ucenja pridejo do resnice, vendar njegov emancipatorni projekt e
vedno temelji na resnici o zatiranju in moznosti premagovanja tega
zatiranja. Na resnici o tem, kako naj bi bila videti resni¢na ¢loveska
eksistenca* (prav tam, str. 12), ki jo u¢ecemu se priskrbi »emancipa-
torna avtoriteta« (Ellsworth 1989, str. 308). Sami smo »metodolo-
gijo« (Biesta 2010) dialoske logike zasledovali prek teorije komuni-
kativne akcije, kot jo je utemeljil Habermas. Habermas je emanci-
patorni potencial pripisal jeziku, razvijanju komunikativne kompe-
tence, ki ljudem omogoca uporabo kriticnega razuma, s katerim se
lahko osvobodijo »kolonizacije Zivljenjskega sveta«. Emancipacija
mu pomeni demokratizacijo javnih prostorov v liberalnih demo-
krati¢nih druzbah, ki poteka kot proces skupnega (vsezivljenjskega)
ucenja komunikativne akcije. Podobno je tudi Mezirow, opirajo¢ se
na Habermasa in Freira, utemeljil teorijo transformativnega ucenja,
ki si prizadeva za spremembo druzbenih relacij modi in cilja na ra-
zvoj ozavesCenih oziroma refleksivnih odraslih s spodbujanjem in-
dividualne (oziroma skupinske) transformacije. Emancipacija je pri
Mezirowu tako bistveno povezana s ¢lovesko zmoznostjo kriti¢ne
refleksije oziroma samorefleksije, ki nam omogoca, da zmanjsamo
vpliv (mo¢) Zivljenjskega sveta nad komunikativno prakso vsakda-
njega Zivljenja.

Monoloska in dialoska logika emancipacije si delita temeljni predpostav-
ki; prva se nanasa na vlogo resnice, druga na vlogo (ne)enakosti. Poglejmo

najprej prvo in potem Se drugo predpostavko z vidika postmodernizma.

44 Po Freiru ¢lovek lahko transcendira samega sebe, s tem da razume svojo lastno eksistenco in jo

je zmozen spreminjati. Ob pomo¢i kriticne refleksije naj bi udeleZenci izobrazevanja izstopili iz
hegemonskih okvirov in zavzeli distanco do obstojecega druzbenega in politi¢nega reda ter kon-
ceptualizirali kontrahegemonske prakse (gl. Wildemeersch 2014, str. 824).
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Tako monoloska kot dialoska logika temeljita na moznosti resnice, ki je
nekontaminirana z odnosi mo¢i (oblasti); v monoloskem pristopu je ta
povezana s procesom premagovanja ideologije, v dialoskem z obnovitvijo
resni¢ne ¢loveske eksistence. V obeh primerih resnica omogoca prema-
govanje odtujenosti (lazne zavesti oziroma zatiranja). Da bi resnica lahko
opravljala to funkcijo, moramo predpostaviti, da obstaja radikalno razli-
kovanje med resnico in modjo (oblastjo) (Biesta in Leary 2012, str. 12).
Kot smo Ze pokazali v tekstu, je (z vidika postmodernizma) tako pojmo-
vanje resnice in oblasti pod vprasaj postavil Foucault. Kot pravi Foucault,
sta znanje in resnica Ze oblast in ju je nemogoce lociti od oblasti. Zna-
nje in oblast nastopata skupaj v »rezimih resnice«. Znanje je povezano
z vprasanjem moci, to pa je imanentno povezano z odkrivanjem resnice.
Oblast tako ni nekaj samo negativnega, kar prepoveduje oziroma zatira,
ampak je tudi nekaj pozitivnega, aktivnega in produktivnega. Oblast je
nekaj kroznega, nekaj, Cesar nih¢e nima v lasti, in ni lokalizirana tukaj in
tam. Oblast se manifestira kot razmerje v druzbenem omreZju, ki prek
znanja v ospredje postavlja ali aktivne posameznike (opolnomocene su-
bjekte) ali objektificirane subjekte (zatirane posameznike). Posameznik je
tako objekt oblasti kot sredstvo, s katerim oblast deluje.

Foucault nam torej omogoca razumevanje znanja in oblasti, ki se zelo
razlikuje od ideje emancipacije, ki pravi, da je emancipacija premagova-
nje oziroma »pobeg« vstran od oblasti. Postmoderni avtorji in Foucault
so mnenja, da obstajajo le partikularne diskurzivne pozicije znotraj for-
macij znanja in oblasti. Emancipacija je tako mogoca le prek znanja/
oblasti, ki hkrati vsebuje tudi imanentne forme zatiranja. Emancipaci-
ja in zatiranje sta dve strani iste medalje, ki delujeta znotraj formacije
znanja in oblasti. Emancipacija po Foucaultu ni ve¢ povezana z resnico
— ali z resnico, ki nam jo preskrbi ucitelj emancipator, ali z resnico, ki jo
odkrijemo v procesu kolektivnega kriti¢nega ucenja —, ampak postane
praksa transgresije, to je prakti¢ne konfrontacije med razli¢nimi kon-
stelacijami znanja/oblasti, ki se navezuje na mnogoterost resnic. Trans-
gresija pomeni, da po¢nemo stvari drugace z namenom, da pokazemo,
da ni treba, da so stvari take, kot so, ter se tako upremo uteCenemu
redu dogodkov; pomeni razviti razli¢ne nacine eksistence, delovanja in
misljenja. Kot pravi Foucault, je tam, kjer je oblast, tudi upor. Z vidika
postmoderne zatiranje in emancipacija nista definirana kot polarno na-
sprotna elementa, ampak ravno nasprotno; sta medsebojno prepletena v
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nenehno spreminjajocih se vzorcih trajajocega boja. To torej pomeni, da
moramo opustiti idejo o razlikovanju med objektivnim razumevanjem
sveta in izkrivljenim razumevanjem le-tega ter tudi idejo o eni resni¢ni
¢loveski eksistenci, saj jih obstaja veliko. Potemtakem pri Foucaultu ne
moremo ve¢ govoriti o tem, da bo to¢no dolo¢eno znanje oziroma vr-
sta ucenja, to je ucenje za odkrivanje resnice, rezultirala v emancipaciji.
Po Foucaultu se najprej u¢imo transgresije (kot primer navaja gejevska
gibanja, studentske proteste, gibanja etni¢nih manjsin ipd.) in plurali-
zacije resnic (enakovrednosti partikularnih resnic in pozicij razli¢nosti),
nase delovanje v teh praksah pa lahko vodi do emancipatornih eksperi-
mentov. V tem smislu Foucaultov pristop predlaga druga¢no povezavo
med znanjem/ucenjem in emancipacijo; povezana sta na nacin, ki pred-
stavlja proces brez konca, proces nenehnega upora in boja, kjer postane
transgresija (emancipacija) izziv »vseZivljenjskega« ucenja. Transgresija
prek upora Sele omogoca prakticiranje emancipacije, saj je svoboda mo-
goca le kot praksa (gl. Biesta 2006b, str. 41; Biesta in Leary 2012, str. 14;
Fejes 2008a, str. 18-19; Simons 1995, str. 85-86).

Druga skupna predpostavka monoloske in dialoske logike se nanasa na
status (ne)enakosti. Oba pristopa razumeta emancipacijo kot prehod iz
stanja neenakosti v stanje enakosti. V monoloski logiki emancipacije
izhodis¢no tocko pomeni neenakost med uciteljem, ki ve, in uce¢im se,
ki Se ne ve, a bo ta po procesu ucenja (kot konéni rezultat) postal enak
ucitelju. V dialogki logiki izhodis¢no tocko neenakosti pomeni razmerje
med zatiralci in zatiranimi, kjer si zatirani prizadevajo za dosego re-
sni¢ne Cloveske eksistence in s tem enakosti. V tem modelu uceéi se
$e nimajo znanja o resni¢ni ¢loveski eksistenci, zato tudi ta model za
izhodis¢e privzema neenakost med uciteljem in ucecim se s ciljem spre-
meniti neenakost v enakost (Biesta in Leary 2012, str. 15).

Razumevanje emancipacije v smislu prehoda iz neenakosti v enakost
po Biestovem mnenju ni neproblemati¢no. Prvi¢ se lahko vprasamo o
tem, ali bodo tisti, ki naj bi se emancipirali, sploh lahko dohiteli tiste, ki
so emancipirani. Moderna logika emancipacije temelji namre¢ na odvi-
snosti med emancipatorjem in tistim, ki naj bi se emancipiral, zato se
zastavlja vprasanje, kdaj bo ta odvisnost izginila. Takoj ko nekdo doseze
emancipacijo? Naj bo emancipirani neizmerno hvalezen emancipatorju,
ker je od njega prejel »dar« emancipacije? Bi morali biti suznji hvalezni
svojim gospodarjem, ker so jih osvobodili, Zenske hvalezne moskim in
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otroci svojim starSem? Ce razumemo emancipacijo tako, ali ne obstaja
tveganje, da bodo zatirani postali novi zatiralci (Biesta 2010, str. 45;
Biesta in Leary 2012, str. 16)? Temeljni paradoks monoloske in dialoske
logike, ki temelji na izvorni neenakosti med uciteljem, ki ve, in uce¢im
se, ki $e ne ve, je torej to, da Ceprav je emancipacija usmerjena k enakosti,
neodvisnosti in svobodi, je dejansko utemeljena na odvisnosti kot teme-
lju emancipatornega izobrazevanja.

Biesta si zato zastavi vprasanje, ali lahko zastavimo emancipacijo dru-
gace, tako, da ne bo temeljila na odvisnosti med emancipatorjem in
emancipiranim. Njegov odgovor je pritrdilen. Pri tem se opira na fran-
coskega filozofa Jacquesa Ranciéra, ki za izhodis¢no tocko emancipacije
ni prevzel predpostavke o neenakosti, ampak nasprotno, predpostavko
oziroma aksiom enakosti, enakosti inteligenc vseh ljudi®. Enakost mu
pomeni izhodid¢ni aksiom, saj, »[ k]dor je privolil v fikcijo neenakosti in-
teligenc, kdor je zavrnil edino enakost, ki jo lahko vsebuje druzbeni red,
lahko samo $e drvi od ene fikcije do druge [...].« (Ranciere 2005, str.
116) Bistveno pri emancipaciji je, da nenehno preverjamo aksiom ena-
kosti vseh govorecih bitij. Kot lahko vidimo, pri Ranciéru emancipacija
ne temelji na odvisnosti med tistim, ki bi se moral emancipirati (u¢e¢im
se), in tistim, ki emancipira (ucitelj), tako kot tudi ne na neenakosti med
njima. Kaksen odnos med uciteljem in uce¢im se potemtakem pred-
postavlja Ranciérov aksiom o enakosti inteligenc? Najprej gre za to, da
ucitelj nima vec vloge »ucitelja eksplikatorja«, ki u¢e¢emu se pokaze pot
do resnice in pravi¢nosti. U¢itelj je Se vedno avtoriteta, vendar njegova
avtoriteta ne temelji na razliki v znanju ali razumevanju med njim in
ucedim se. Njegova avtoriteta je v usmerjanju in spodbujanju nevedne
osebe k uporabi lastne inteligence, je v tem, da opomni ucece se, da
lahko Ze govorijo, ne pa da jim podaja svoje znanje in od njih zahteva
reprodukcijo le-tega. Uciteljeva naloga je v tem okviru dvojna: sprasuje

45 Pri tem se je Ranciere (2005) naslonil na delo francoskega ucitelja Josepha Jacotota, ki je znan kot
avtor metode »univerzalnega poucevanja« oz. »intelektualne emancipacije«, katere bistvo pred-
stavlja uciteljeva nevednost. Nevednost mora ucitelj vzeti za svoj pedagosko-andragoski kredo in
jo narediti za osnovo celotne zgradbe poucevanja. Nevedni uéitelj je tisti ucitelj, ki ne poucuje, ne
udi udeleZencev izobrazevanja doloCenega znanja, temve¢ v njih spodbuja uporabo inteligence,
ki je vsem prirojena ter vsem na voljo. Joseph Jacotot je na podlagi svoje izkusnje (poucevanja
udelezencev izobrazevanja, katerih jezika ni poznal) spoznal, da razlaga, ki jo je imel za temelj
izobrazevanja, pravzaprav ni potrebna za to, da bi se njegovi udelezenci izobrazevanja ucili. To ga
je pripeljalo do uvida, da razlaga pravzaprav poneumlja udelezence izobraZevanja, saj jim z razlago
pokazemo, da necesa niso zmoZni razumeti sami. V tem smislu je izobraZevanje razumel kot mit,
ki ustvarja svet umnih in nevednih posameznikov (gl. Bingham in Biesta 2010, str. 41-42).
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in zahteva dejanje govora, to je manifestacijo inteligence, ki se ne za-
veda same sebe, in drugi¢, preverja, da je delo inteligence narejeno ne z
razlago, ampak s pozornostjo, to je s prizadevanjem za uporabo lastne
inteligence. To je pot k prakticiranju svobode, ki se izraza v trojnem
vprasanju: Kaj vidis, kaj mislis o tem, kako uporabi$ to? Sprasevanje ni
misljeno v sokratskem smislu, kjer je namen sprasevanja pripeljati uce-
Cega se do tocke, ki jo ucitelj Ze pozna. Ceprav tak pristop lahko pomeni
pot k ucenju, nikakor ne more biti po Rancieru pot k emancipaciji. Bi-
stveno za emancipacijo je zavedanje o tem, kaj lahko inteligenca naredi,
ko se sama razume kot enakovredna kateri koli drugi in razume druge
kot enakovredne sebi. To je tisto, kar je treba nenehno preverjati, ena-
kost inteligenc vseh ljudi. Emancipacije nam tako ne more posredovati
ucitelj, ampak je emancipacija povezana z ucenjem samih sebe, z lastno
uporabo inteligence, in pri Ranciéru postane samoemancipacija (Biesta
2010, str. 54-55; Bingham in Biesta 2010, str. 42—-43). Emancipacija
lahko po Ranciéru poteka le v ustreznem odnosu (dialogu) med ucite-
ljem in ucecim se, to je v pogovorni dejavnosti izobrazevanja, in je odvi-
sna od iniciativ posameznikov ali skupin, ki se lahko uprejo utecenemu

redu dogodkov (gl. Krofli¢ 2013, str. 55).

Emancipacija po Ranciéru tako ne more biti druzbena metoda, saj lahko
¢lovek osvobodi le sebe (¢loveka). Emancipacija pomeni uporabljati in-
teligenco pod predpostavko enakosti inteligenc. Obstaja samo en nacin
emancipacije in »nobena stranka oziroma vlada, nobena vojska, Sola ali
institucija ne bo nikoli emancipirala niti ene osebe’, ker je vsaka institu-
cija vedno ‘dramatizacija’ oziroma ‘utelesenje’ neenakosti« (Bingham in
Biesta 2010, str. 43). Univerzalno ucenje je tako lahko usmerjeno le na
posameznike, nikoli na druzbo.

Emancipirati se pomeni, da se nau¢imo biti enaki ljudje v neenaki druzbi.
To pa je doba razuma ter vere v vsemoc¢ znanosti obrnila na glavo. Namreg,
ustvarjanje enake druzbe z neenakimi ljudmi. »A kdor se je za to odlo-
¢il, lahko stvar pripelje do cilja le s celovito pedagogizacijo druzbe [...]
Pozneje bodo to poimenovali permanentno izobrazevanje.« (Ranciére
2005, str. 116) Razsvetljenstvo, ki je prineslo vero v druzbeni napredek,
v racionalni red, je lahko to storilo le v skodo emancipacijskega napora
umnih individuov. Jacotot je bil tisti, ki je razmisljal o izginjanju enakosti
v okviru napredka in emancipacije pod pokroviteljstvom izobrazevanja.
Bistveno pri njem je torej to, da je institucionalizacijo napredka zaznal kot
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odpovedovanje intelektualni in moralni enakosti, javno izobraZevanje pa
kot zalovanje za emancipacijo. Razsvetljensko misel, da bomo z znanjem
dosegli enakost oziroma razumskost, Ranciére razkrinka kot ideolosko,
saj »pedagoski stroj« ravno vzpostavlja neenakost, da bi jo nato zmanj-
sal. To zmanjsevanje razlike med znanjem in nevednostjo pa se imenuje
napredek. Ranciére nas tako na eni strani opozarja na povezanost izo-
brazevalnega sistema z ideologijo napredka, to je slepo vero v znanost,
ob pomo¢i katere drzava pod krinko emancipacije, utemeljene prav na
neenakosti, poneumlja ter segregira drzavljane. Na drugi strani nam po-
nuja razumevanje emancipacije, ki ne temelji na »ucitelju eksplikatorju,
na odvisnosti med emancipatorjem in tistim, ki naj bi se emancipiral.

Z vidika postmodernizma, kot sta izpostavila Foucault in Ranciére, uce-
nje in izobrazZevanje nista ve¢ razumljeni kot gonilna sila emancipacije
oziroma kot motor razsvetljenstva, ki nam zagotavlja svobodo. Pri Fou-
caultu lahko emancipacija vznikne kot posledica transgresije, prakti¢ne
konfrontacije med razli¢nimi konstelacijami znanja/oblasti, ki se nave-
zuje na obstoj mnogoterih resnic. Pri Rancieru emancipacija pomeni
izhodi$¢ni aksiom enakosti vseh inteligenc, ki pravi, da je treba nenehno
preverjati enakost vseh ¢loveskih bitij v neenaki druzbi, v druzbi, ki je
bistveno opredeljena z raznolikostjo in druga¢nostjo (glede na spol, raso,
etni¢no pripadnost, spolno orientacijo ipd.). V tej druzbi lahko vsi ljudje
Ze govorimo (znamo) in ne potrebujemo »razsvetljenega eksplikatorjac,
da bi nam pojasnil, kako naj govorimo, da bi »pravilno« razumeli tekst
(knjigo), dramsko igro ali vsebino izobrazevanja. Emancipacija je pred-
met disenza® in je odvisna od iniciative (akcije) posameznikov ali sku-
pin, ki se postavijo po robu uteenemu redu dogodkov. V tem kontekstu
je dejanje emancipacije dejanje, v katerem nekdo zapusti prostor, ki mu
je dolo¢en v druzbeni strukturi, da bi lahko videl, povedal ali naredil ne-
kaj, in je torej dejanje, v katerem se nekdo distancira od samega sebe. Pri
Ranciéru potemtakem izobrazevanje ni pogoj politike, saj ne pripravlja

46 Kot pravi Matusov (2009), je izobrazevanje, ki si prizadeva za zmanjSevanje razlik v zavesti med
uditeljem, ki ve, in ucecim se, ki $e ne ve, to je za pridobivanje istega znanja, antidialosko. V dialogu
se razlike med zavestmi nenehno preoblikujejo, vendar jih ne moremo zmanjsati (odpraviti), ker so
razlike bistvene za obstoj dialoga (prav tam, str. 4-5). Kot pravi Burbules (2000), vodi »fetisizacija
dialogac, to je razumevanje dialoga kot klju¢nega instrumenta za ¢lovesko emancipacijo — ali v
obliki sokratske metode, Freirove pedagogike zatiranih ali Habermasovega iskanja konsenza — v
izkljucevanje, »utisanje« in »normalizacijo« drugih kot druga¢nih. Po Ranciéru je bistvo demok-
racije ravno to, da tisti, ki se jih ima za »nekvalificirane« in »nekompetentne« ljudi, intervenirajo
v druzbeni red in tako vzpostavijo disenz; pokazejo, da so enakovredni in kompetentni govorci,
Ceprav izkljuceni iz prevladujocega druzbenega reda (Simons in Masschelein 2010a, str. 513).
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ucecih se za aktivno drzavljanstvo (za pridobivanje znanja oziroma ko-
munikativne kompetence, nujne za participiranje v demokraciji), am-
pak je prostor »pedagoske subjektifikacije«, ki se nanasa na potrjevanje
enakosti, to je potrjevanje posameznikove zmoznosti, da je vedno Ze
zmozen nekaj narediti oziroma nekaj vedeti (Simons in Masschelein
2010a, 2010b). Pri Freiru se odrasli s spreminjanjem svoje zavesti pri-
pravljajo na $irSo druzbeno spremembo in z izobrazevanjem dosezejo
individualno in druzbeno (politi¢no) emancipacijo, pri Ranciéru pa je
emancipacija del izobrazevalne prakse in je povezana z zmoznostjo po-
sameznikovega sebstva (Tur Porres idr. 2014, str. 286).

Glede na predstavljeno monolosko in dialosko logiko emancipacije ter
postmoderno razumevanje emancipacije za konec odgovorimo $e na
zastavljeno vprasanje, kaksne emancipatorne prakse individualnega in
druzbenega preoblikovanja naj izobrazevanje odraslih prevzame v da-
nas$nji druzbi. Sami se zavzemamo za pristop, ki gradi na ponovnem
premisleku predpostavk kriti¢ne teorije in je danes vse opaznejsi tudi
v teoriji izobrazevanja in izobrazevanja odraslih (npr. Biesta in Leary
2012; Fenwick 2006; Simons in Masschelein 2010a, 2010b; Tur Porres
idr. 2014; Wildemeersch 2014). Kot pravi Wildemeersch (2014),

je veliko ucenjakov v izobrazevanju zaznalo, da prakse opolnomo-
¢enja v izobrazevanju pogostokrat ‘ni bilo ¢utiti opolnomocenjsko’,
ampak so te prakse ponovno potrdile forme dominacije [...] da so
tudi ‘izobrazeni’ posamezniki nujno locirani v razli¢nih oblastnih
diskurzih, ki omejujejo njegovo/njeno avtonomijo [...] da Se pose-
bej danes ekonomski diskurz preZzema razli¢na podroc¢ja druzbe, s
‘progresivnimi’ kulturnimi in izobrazevalnimi praksami vred [...]
Kot odgovor na te ugotovitve se raziskuje nov koncept ‘kritike’ v te-
oriji in praksi izobrazevanja. Izhodisc¢e tukaj je nasprotno predlogu,
da lahko strokovnjaki, aktivisti, ‘javni intelektualci’ ali voditelji po-
kazejo pot k boljsim pogojem; prevladuje izkusnja, da za mnoge iz-
zive, s katerimi se soo¢amo danes, ne obstaja en ‘pravilen’ odgovor
[...] V tem pristopu k javnemu izobraZevanju predstavlja izhodisce
zaveza po vzpostavitvi (javnega) prostora, v katerem sta tako ucitelj
kot uceci se, izhajajo¢ iz svojih danih zmoznosti, vkljucena v pro-
ces skupnega preiskovanja in eksperimentiranja z dolo¢eno stopnjo
nevednosti glede ‘pravilnega odgovora’. (Prav tam, str. 824—825)

V tem okviru je tudi vloga kriti¢nega in demokrati¢nega izobrazevanja
odraslih manj ambiciozno zastavljena. Njegova vloga ni »ozaves¢anje«
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odraslih o tem, kaj se »resni¢no« dogaja v svetu, in skladno z »resnic¢-
nim« uvidom v individualnem preoblikovanju odraslih in $ir$i druzbeni
transformaciji. Naloga kriticnega in demokrati¢nega izobrazevanja od-
raslih je, da pripomore k odpravi veljavnega druzbenohierarhi¢nega reda
in tako spodbudi nastanek novih oblik akcije ter omogo¢i moznosti za
realizacijo pluralnosti glasov odraslih kot enakovrednih in kompeten-
tnih posameznikov v svetu, ki ni opredeljen z vnaprej danimi dokon¢-
nimi odgovori, ampak ga bistveno dolo¢ajo ravno novi in nepri¢akovani
odgovori, tveganje in negotovost. Vsak odrasli lahko Ze govori, zato je
treba pozornost nameniti ne projiciranju vnaprej predpisanega sveta za
odrasle, ampak vsakdanjim praksam, ki niso namenjene premagovanju
razlik med odraslimi, temve¢ temu, da med konfrontacijo raznoliko-
sti vzniknejo nove in nepredvidljive akcije in moznosti. V teh praksah
ucitelji privzemajo enakost inteligenc odraslih za izhodisce, to pomeni,
da za sodelovanje v teh praksah udelezencem ni treba imeti nobenega
posebnega predznanja; vsak odrasli Ze govori in lahko prispeva s svojimi
odgovori v teh praksah. To so prostori praktine svobode in prostori
mogocega lastnega preoblikovanja. Bistvena naloga uditeljev pa je, da
ustvarijo prostor, v katerem se bodo udelezenci izobrazevanja odma-
knili od svojih znanih (»domacijskih«) perspektiv, saj z izmenjavo in
konfrontacijo lastnih razumevanj udelezencev vznikne nekaj neprica-
kovanega in novega, vznikne prostor za mozno transformacijo. Ravno
te prakse, ki jih lahko spodbuja izobrazevanje odraslih, pa so tiste, ki
uspesno spodkopavajo prevladujoce diskurze ekonomske ucinkovitosti
in performativnosti ter vzbujajo odpor do njih. V njih so utemeljena
emancipatorna prizadevanja izobrazevanja odraslih dana$njega sveta, ki
je bistveno dolocen s svojo kompleksnostjo, negotovostjo in nepredvi-

dljivostjo (Fenwick 2006; Masschelein 2010; Wildemeersch 2014).

Bistvena znacilnost omenjenih prostorov je, da ti niso usmerjeni le k
posameznikom, ampak k skupinam in skupnostim. V njih se zdruzujejo
odrasli, ki se razlikujejo po spolu, starosti, etni¢ni pripadnosti, socialno-
-ekonomskem statusu itn., tako pa se vzpostavlja prostor pluralnosti in
raznolikosti. V omenjenih prostorih — ¢e so v njih odrasli obravnavani
enakovredno in je vzpostavljen prostor za prevprasevanje samoumevnih
predpostavk utecenega druzbenega reda — pa lahko odrasli izkusijo »de-
mokrati¢ni moment’, ki ima hkrati politi¢no razseznost« (Wildemeer-
sch 2014, str. 829-830).

115



Na potrebo po rekonceptualizaciji emancipatornih prizadevanj v kri-
ti¢ni tradiciji izobrazevanja odraslih opozarja tudi Kump (2012), ki ob
preucevanju druzbenih gibanj kot prostorov radikalnega izobrazevanja
odraslih opozarja, da je najnovej$im druzbenim gibanjem

skupno, da se ne zavzemajo za druzbene spremembe s pozicije moci,
kar je bila praksa gibanj preteklega stoletja [...]. ReSitve ne vidijo v
revolucijah, v prevzemu oblasti, temve¢ v odpiranju politicnega in
druzbenega prostora neposredni demokraciji. Pri tem problematizi-
rajo predstavnisko demokracijo in iS¢ejo poti za ‘demokratizirano
demokracijo’ kot svobodno in ustvarjalno dejavnost v vsakdanjem zi-
vljenju odraslih [...] Zaradi narave najnovejsih druzbenih gibanj izo-
brazevanje poteka nehierarhi¢no, horizontalno, kolektivno, prevladu-
je vzajemno in sodelovalno ucenje, ki spodbuja enakost, pravi¢nost,
solidarnost, globalno sposStovanje in zas¢ito ljudi ter okolja [...] Mar-
ksisti¢na izobraZevalna praksa je temeljila na hierarhi¢nem odnosu
med tistimi, ki imajo védenje (ki imajo pravo zavest), in tistimi, ki ga
nimajo (mase z napacno zavestjo) [...] Skratka, v soraziskovanju oz.
radikalnem raziskovanju ni nikakrSnega privilegiranega zunanjega
mesta pogleda. Raziskovanje oz. refleksija teh novih gibanj je mozna
le s pozicije, da si del tega gibanja. (Prav tam, str. 30-34)

2.3.3 Priznavanje neformalno in priloZnostno
pridobljenega znanja

Z vidika postmoderne smo pokazali, da je izkustveno ucenje obrat od
modernega k postmodernemu v teoriji in praksi izobrazevanja odraslih,
Ceprav je pomen izkustva za ucenje znan ze dosti prej. Izkustveno ucenje
predstavlja klju¢no komponento postmoderne kulture, v okviru katere
vsi ljudje proizvajamo znanje. Vendar »izku$nja« ni nekaj neproblema-
ticnega. Kot znanje je tudi izkusnja druzbeno konstruirana. Za razli¢ne
druzbene skupine ima izkustveno ucenje razli¢ne namene — od oseb-
ne rasti in avtonomije, uporabnosti in relevantnosti znanja za trg dela
do osebne in druzbene transformacije. Glede na kombinacijo razli¢nih
praks, pomenov in druzbenih konstrukcij izkustvenega ucenja Usher in
Edwards (1994) ugotavljata, da je na eni strani izkustveno uenje bi-
stveno za izobrazevanje v postmodernem stanju, a je hkrati tudi zelo
ambivalentno, saj vsebuje tako potencial za opolnomocenje kot zatira-
nje, to pa je razvidno iz razlicnih pomenov, ki ga izkustvenemu ucenju
pripisujejo razli¢ne druzbene skupine (prim. Kosmidou in Usher 1992).
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Kot ugotavljata Romi in Schmida (2009) ob primeru neformalnega izo-
brazevanja, pomeni le-to gonilno silo v postmoderni, Ceprav se prevelik
poudarek namenja praksi in je teorija po njunem prepricanju Se premalo
raziskana. V postmoderni dobi ima neformalno izobrazZevanje potencial,
da postane prevladujoca oblika izobrazevanja, saj to ni tako togo kot for-
malno izobrazevanje ter se lahko lazje in hitreje prilagaja spremembam
v druzbi in na trgu dela (prav tam, str. 266). Biesta (2006) dodaja, da je
povecanje oziroma »hitro rastodi trg priloznostnih oblik ucenja, kot je
ucenje v fitnes centrih in $portnih klubih, internetno ucenje, ucenje iz
priro¢nikov za samopomo¢ itn., pravzaprav posledica individualizacije
ucenja (ucenje kot individualna aktivnost) in vse veCjega poudarka na
individualnih vprasanjih ucenja, kot na primer posameznikovi skrbi za
telo, zdravje, odnose, identiteto ipd. (u¢enje kot individualno vprasanje
in odgovornost) (prav tam, str. 175).

Prav tako smo z vidika teorije transformativnega ucenja, kot sta jo kon-
cipirala Mezirow in Brookfield, pokazali, da se proces transformativne-
ga ucenja zacne z izkus$njo. Natancneje, s kriti¢nim preucevanjem pred-
postavk in prepricanj, ki strukturirajo nase izkusnje.

A kaj ima izkustveno ucenje opraviti z neformalno in priloZnostno pri-
dobljenim znanjem oziroma neformalnim izobrazevanjem in prilozno-
stnim ucenjem?

Izkustveno ucenje v praksi sestavljajo razli¢ne tematike in interesi. Jan-
sen in Wildemeersch (1992) lo¢ita med $tirimi temeljnimi temami, ki
se nana$ajo na izkustveno ucenje: prva je povezana z vrednotenjem in
ocenjevanjem ter potrjevanjem izkustvenega ucenja oziroma predhodno
pridobljenega znanja; druga se nanasa na organizacijske spremembe v
izobrazevalnih institucijah; tretja na dvigovanje zavesti in skupnostno
akcijo; in Cetrta na osebno rast in razvoj (prav tam, str. 5-6; prim. Boud
2005, str. 244). Izhajajo¢ iz tega pojmovanja, lahko vidimo, da predsta-
vlja PNPPZ eno izmed tem v okviru izkustvenega u¢enja. Harris (2006)
dodaja, da je splo$no sprejeto dejstvo, da teoretizacija o PNPPZ poteka
v okviru teorije izkustvenega ucenja’’. Izkustveno ucenje opredeljujeta

47  Kolbova teorija izkustvenega uenja oz. »krog izkustvenega ucenja« — ki poteka kot proces od kon-
kretne izkusnje, opazovanja in refleksije, generalizacije in abstraktne konceptualizacije do aktivne-
ga eksperimentiranja — usmerja veliko teorije in prakse 0 PNPPZ (prav tam, str. 6). Andersson idr.
(2013) pravijo, da Kolbov model izkustvenega ucenja predstavlja »ideolosko-teoreti¢no osnovo«
za vedino raziskav o PNPPZ (prav tam, str. 408). V izobrazevanju odraslih je nacela Kolbovega
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tako filozofija, ki pravi, da vse ucenje izhaja iz izkusnje ter da mora biti
utemeljeno na izkusnji — uéenje mora upostevati predhodno pridobljene
izkusnje ucecega se, saj te zagotavljajo osnovo za znanje in izkusnje, na
katerih temelji pridobivanje novega znanja —, kot metoda, ki je v pra-
ksi prevzela razli¢ne oblike, tehnike in metode (Boud 2005, str. 244).
Vecina literature o PNPPZ se navezuje na humanizem, psihologizem
in delno konstruktivizem, ki so znacilni za teorijo izobrazevanja odra-
slih in izkustveno ucenje ter utelesajo dolocene koncepte ucenja, znanja,
ucecega se in uditelja. Tako je po mnenju Harris PNPPZ (in sirse izku-
stveno ulenje) zaostalo za sodobnimi spoznanji v teoriji izobrazevanja
(Harris 2006, str. 8), ki smo jih sami predstavili v okviru kriti¢ne teorije
in postmodernizma. Kriti¢na oziroma radikalna tradicija izobrazevanja
odraslih je v povezavi s PNPPZ izpostavila predvsem pomen PNPPZ v
druzbenih gibanjih in njihovi zavezanosti k druzbeni pravi¢nosti, post-
modernizem pa je problematiziral »avtenti¢nost« izkusnje in ucenja iz
izkusenj ter opozoril, da so »tradicionalne« prakse izkustvenega ucenja
utemeljene na razsvetljenski (moderni) filozofiji, to je predpostavkah o
objektivni realnosti, enotnem sebstvu ipd.

Z vidika sodobnejsih spoznanj v teoriji izobrazevanja so razli¢ni avtorj,
izhajajo¢ iz postmodernizma (poststrukturalizma) in kriti¢ne teorije, pa
tudi teorije ocenjevanja in vrednotenja, sociologije izobrazevanja (Bern-
stein), simbolnega interakcionizma in drugih, izpostavili (npr. Anders-
son idr. 2013; Guo in Andersson 2006; Harris 2006; Michelson 2006;
Peters 2006; Young 2006), da so praktiki PNPPZ preve¢ upali v filo-
zofijo in metodologije izkustvenega ucenja, s katerimi naj bi ocenjevali,
vrednotili, potrjevali in priznavali uéenje iz izkusenj. Na tej podlagi so
se ti avtorji zavzeli za kriti¢no refeoretizacijo oziroma novo teoretizacijo
»samoumevnih« predpostavk teorije izkustvenega ucenja in PNPPZ.

V nadaljevanju in sklepu tega poglavija bomo najprej a) opredelili osnov-
ne pojme (formalno in neformalno izobrazevanje, priloznostno ucenje,
PNPPZ); se seznanili s temeljnimi b) idejami, razliénimi nameni, mo-
deli in metodami PNPPZ ter ¢) teoretskimi poudarki reteoretizacije

kroga izkustvenega ucenja udejanjil predvsem Knowles, ki razume izkusnjo kot vir in izhodis¢e
ucenja. Izkusnja predstavlja enega izmed petih principov Knowlesovega pojmovanja andragogike,
ki zagovarja na odraslega uceCega se usmerjen ucni proces, v okviru katerega refleksija zaseda
kljuéno mesto. Tako Knowles kot Kolb imata svoje korenine v konstruktivizmu, ki izhaja iz skup-
nega nalela oz. prepricanja, da naj bi u¢edi se z refleksijo konstruiral osebno razumevanje miselnih
struktur, ki izhajajo iz njegovega delovanja v svetu (Harris 2006, str. 6-7).
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PNPPZ (izsledki raziskav), opirajo¢ se pri tem predvsem na vpliv post-

modernizma in kriti¢ne teorije v teh razpravah.

2.3.3.1 Formalno in neformalno izobrazevanje, priloZnostno
ucenje in PNPPZ

Pri pregledu angleske literature lahko opazimo, da se za dvojico izrazov,

ki ju nekateri avtorji slovenijo kot formalno in neformalno izobrazevanje

(npr. Mursak 2012), drugi kot formalno in neformalno izobrazevanje/uce-

nje (npr. Jelenc 2008; Kelava 2012) ter tretji kot formalno in neformalno

ucenje (npr. Hozjan 2010), uporabljata tako izraza formal and non-formal

education kot tudi formal and non-formal learning (prim. Mursak 2008,

str. 51). Opise za prvo in drugo dvojico izrazov najdemo predvsem v

literaturi (teoriji) s podro¢ja izobrazevanja odraslih (npr. Merriam idr.

2007; Hrimech 2005; Spencer 2005), opisi druge dvojice pa prevladu-

jejo v razli¢nih evropskih priporo¢ilih in smernicah (npr. CEDEFOP

2007, 2009a; Colardyn in Bjernavold 2005; Svet Evropske unije 2011,

2012; Werquin 2010). Sami bomo izraza slovenili z izrazom formalno

in neformalno izobrazevanje, angleski izraz informal learning pa z iz-

razom priloznostno ucenje, ¢eprav nekateri avtorji ta izraz slovenijo z

izrazi, kot so informalno, aformalno in nakljucno ucenje (gl. Hozjan 2010,

str. 23-24; Jelenc 2008, str. 13; Mursak 2008, str. 51). Poglejmo pomen

teh izrazov.

« Formalno izobrazevanje poteka v organiziranem in strukturiranem
okolju, to je na izobrazevalnih ustanovah ali na delovnem mestu, po-
sebej namenjenem ucenju, in vodi k pridobitvi formalne (javnoveljav-
ne) izobrazbe oziroma kvalifikacije, izrazene v obliki diplome, spri-
Cevala ali certifikata. Formalno izobrazevanje je institucionalizirano,
opredeljeno z izobrazevalnim programom (ki dolo¢a cilje, vsebino,
trajanje, nacine preverjanja in ocenjevanja, pogoje napredovanja) inje
z vidika udeleZenca izobrazevanja na¢rtno. Za formalno izobrazeva-
nje lahko velja tudi izobrazevanje na daljavo, ¢e je skladno s sprejetim
izobrazevalnim programom (Hrimech 2005; Kelava 2012, str. 29;
Merriam idr. 2007, str. 29—30; Mursak 2012, str. 32).

*  Neformalno izobrazevanje oznaluje organizirano obliko izobrazeva-
nja zunaj formalnega izobrazevalnega sistema. Izvaja se kot nacrtna
dejavnost, vendar je manj formalizirano od formalnega izobrazevanja
(v smislu to¢no dolocenih ciljev, trajanja, kvalifikacije ucitelja ipd.). Z
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vidika udelezenca izobrazevanja je nacrtno, vendar v nasprotju s for-
malnim izobrazevanjem ne vodi do formalne izobrazbe oziroma kva-
lifikacije (spri¢evala, diplome). Rezultati neformalnega izobrazevanja
se lahko ovrednotijo in vodijo do certificiranja. Primeri neformalnega
izobrazevanja so: programi za opismenjevanje odraslih; programi za
razvoj splosnih in klju¢nih spretnosti (raunalniska pismenost, jezi-
kovno izobrazevanje); usposabljanje na delovnem mestu, s katerim
podjetja posodabljajo in izboljSujejo spretnosti svojih zaposlenih (na
primer izobrazevanje za informacijsko-komunikacijske tehnologije);
tecaji, ki jih organizirajo organizacije civilne druzbe za svoje ¢lane;
programi, ki jih ponujajo muzeji in knjiznice, studijski krozki (Ivan-
Cic idr. 2011, str. 380-382; Jelenc 2008, str. 13; Kelava 2012, str. 30;
Merriam idr. 2007, str. 30; Mursak 2012, str. 66).

*  PriloZnostno ucenje je ucenje, ki poteka v vsakodnevnih dejavnostih,
povezanih z delom, druzino ali prostim ¢asom, in ni organizirano ali
strukturirano v smislu ciljev, ¢asa ucenja ali podpore pri uéenju. Z vi-
dika ucecega se je po vecini nenaértno in se praviloma ne konca s cer-
tificiranjem, lahko pa se vrednoti v procesu priznavanja priloznostno
pridobljenega znanja. Primeri vrednotenja priloZnostnega ucenja se
nanas$ajo na sposobnosti vodenja projektov, medkulturne spretnosti,
spretnosti, pridobljene s prostovoljstvom, kulturnimi dejavnostmi,
$portom, mladinskim delom in podobno (Jelenc 2008, str. 14; Kelava
2012, str. 30; Merriam idr. 2007, str. 35; Mursak 2008, str. 89).

Zdaj ko smo opredelili formalno in neformalno izobrazevanje ter pri-
loznostno ucenje, lahko opredelimo tudi pojem priznavanja neformalno
in priloznostno pridobljenega znanja. Pojem se nanasa na procese in po-
stopke, ki posameznikom omogoc¢ajo priznavanje Ze pridobljenega zna-
nja, ki ga lahko uveljavijo pri nadaljnjem izobrazevanju ali zaposlovanju
(Mursak 2012, str. 90). Nanasa se na priznavanje (oziroma vrednotenje)
ucenja, ki poteka zunaj formalnih izobrazevalnih programov, na izku-
stveno pridobljeno znanje. Izobrazevalne ustanove sprejemajo prizna-
vanje neformalno in priloznostno pridobljenega znanja kot legitimno
metodo za vstop v izobrazevalni program oziroma pridobitev kreditnih
tock (Spencer 2005, str. 508).

V mednarodnem prostoru (in Sloveniji) so v uporabi razli¢ni izrazi, ki se
nana$ajo na priznavanje neformalno in prilozZnostno pridobljenega zna-
nja. V Juznoafriki republiki, Avstraliji, na Novi Zelandiji in v Angliji se

uporablja izraz priznavanje predhodno pridobljenega znanja (recognition
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of prior learning s kratico »RPL«). V Zdruzenem kraljestvu je do pred
kratkim prevladoval izraz potrjevanje predhodno pridobljencga (izku-
stvenega) znanja (accreditation of prior (experimental) learning s kratico
»APL« ali »APEL«), a ga v zadnjem ¢asu nadomesca izraz »RPL«. V
Zdruzenih drzavah prevladuje izraz vrednotenje in ocenjevange predhodno
pridobljenega znanja (prior learning assessment) in v Kanadi vrednotenje
in ocenjevanje ter priznavanje predhodno pridobljenega znanja (prior lear-
ning assessment and recognition), za katera se uporabljata kratici »PLA«
oziroma »PLAR«. V Franciji in na Svedskem prevladuje koncept vre-
dnotenja (validation)*® znanja in kompetenc (Boud 2005, str. 243; Harris
2006, str. 2; Sandberg 2010, str. 100; Sandberg 2012, str. 355; Spencer
2005, str. 508; Stenlund 2010, str. 784). Razlike v pojmovanju med dr-
zavami so posledica razlik v jeziku in lokalnem razvoju pa tudi razlik v
koncipiranju ideje o PNPPZ, zato se teoretiki in raziskovalci srecujejo
z razli¢nimi interpretacijami in pomeni PNPPZ (Andersson idr. 2013).

Sami bomo uporabljali izraz priznavanje neformalno in prilognostno pri-
dobljenega znanja (PNPPZ)*, v okviru katerega bomo preucevali pred-
vsem moznosti priznavanja neformalno in priloZnostno pridobljenega
znanja (rezultatov ucenja) prek ogrodja kvalifikacij. Besedo priznavanje
bomo uporabljali v dvojnem pomenu. Prvi¢ kot podeljevanje uradnega

48  Sami angleski termin wvalidation slovenimo z izrazom vrednotenje, saj je ta pomensko najblize
§irSfemu namenu vrednotenja neformalno in priloznostno pridobljenega znanja, ki prevladuje kot
koncept na Svedskem (validering) in v Franciji (validation). Na Svedskem koncept PNPPZ za-
jema vrednotenje in ocenjevanje ter potrditev znanja in kompetenc, pridobljenih v formalnem
izobrazevalnem sistemu in zunaj njega, ter predstavlja proces prestrukturiranja izobrazevanja od-
raslih (Andersson in Osman 2008, str. 43—44; Sandberg 2012, str. 355). V Franciji ima koncept
vrednotenja ali institucionalno vrednost, vrednost na trgu dela ali §irSo vrednost v druzbi in pred-
stavlja $irsi filozofski koncept od potrjevanja za pridobitev kreditnih tock oz. kvalifikacij (Puget
in Osborne 2004, str. 51). V slovenski literaturi razli¢ni avtorji termin slovenijo kot »ugotavljan-
je ustreznosti« (Hozjan 2010, str. 36), »validacija« (Svetina 2013, str. 30), »vrednotenje« (Kelava
2012, str. 41) in »potrjevanje« (Svet Evropske unije 2012, str. 1). Izjemo bomo naredili pri doku-
mentih evropske izobrazevalne politike, ki po ve¢ini uporabljajo izraz validation, a je iz uradnega
slovenskega prevoda in tudi definicije razbrati, da gre predvsem za potrjevanje rezultatov ucenja
(gl. Council of the European Union 2012; Svet Evropske unije 2012). Kot ugotavlja Andersson,
je izraz vrednotenje v kontekstu EU uporabljen sinonimno z izrazi, kot so priznavanje, potrjevanje
ter ocenjevanje in vrednotenje predhodno pridobljenega znanja (Andersson 2008, str. 516).

49 Pri prevodu angleskega izraza »recognition of prior non-formal and informal learning« s sloven-
skim »priznavanje neformalno in priloZnostno pridobljenega znanja« opozarjamo na problemati¢-
nost slovenjenja izraza »learning« z »znanjes, a se opiramo na ze uveljavljeno prakso slovenskega
prevoda termina (gl. Mursak 2012, str. 90). Tudi druga pojmovanja, ki se nanasajo na »prizna-
vanje« in vsa uporabljajo besedo »learning« v angleskem jeziku — RPL, AP(E)L, PLA(R) —, smo
slovenili z »znanje, saj tako rabo najdemo v Ze ustaljeni slovenski praksi (Jelenc 2008, str. 17;
Svetina 2013, str. 32).
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statusa neformalno in priloZnostno pridobljenemu znanju (rezultatom
ulenja) s podelitvijo (javno veljavne) listine, kreditnih tock ali opro-
stitvijo opravljanja modula/ov (enot) izobrazevalnega programa, ki je
najveckrat utemeljena na standardih znanja (standardiziranih rezultatih
ucenja). In drugi¢ kot nadpomenko za proces ugotavljanja, s katerim
preverjamo obseg posameznikovega znanja, in priznavanja znanja, ki ni
nujno vnaprej dolo¢eno in standardizirano, ampak ohranja holisti¢no in
refleksivno naravo priznavanja posameznikovega pridobljenega znanja.

V evropski izobrazevalni politiki se je zaradi mnogih terminoloskih in
konceptualnih nejasnosti in razli¢nih tradicij (Hozjan 2010; Svetina
2013) pri definiranju priznavanja/vrednotenja/potrjevanja neformalno
in priloznostno pridobljenega znanja uveljavil predvsem pojem porrje-
vanje neformalnega in prilognostnega ucenja (npr. Council of the Europe-
an Union 2012b; European guidelines for ... 2009; CEDEFOP 2007),
pri tem se potrjevanje nanasa na »postopek, v katerem pooblas¢eni or-
gan potrdi, da je posameznik pridobil rezultate ucenja, izmerjene po
ustreznem standardu« (Council of the European Union 2012b, str. 5).
Postopek potrjevanja neformalnega in priloZznostnega ucenja sestavljajo
stirje elementi: a) identificiranje; b) dokumentiranje; in c) vrednotenje in
ocenjevanje posameznikovih rezultatov ucenja; ter d) certificiranje posa-
meznikovih dosezenih rezultatov ucenja, ki vodijo do kvalifikacije ozi-
roma kreditnih to¢k (prav tam, str. 3—4).

V Sloveniji so se v dosedanji praksi uveljavili predvsem izraza ugota-
vljanje in potrjevanje znanja kot prevod termina accreditation of prior
learning (APL) ter za nacionalne poklicne kvalifikacije izraz preverjanje
in potrjevanje znanja v sistemu nacionalnih poklicnih kvalifikacij (Jelenc
2008, str. 17; Svetina 2013, str. 32). V uporabi so tudi drugi izrazi, ki
jih uporabljajo razli¢ni avtorji, na primer priznavanje neformalnega in
priloznostnega ucenja (Hozjan 2010; Znidari¢ idr. 2012); priznavanje in
potrjevanje neformalno in priloznostno pridobljenega znanja (Znidari¢
in Vukovi¢ 2008), vrednotenje in priznavanje neformalno in prilozno-
stno pridobljenega znanja (Strokovne podlage za ... 2011), potrjevanje
neformalno pridobljenega znanja (Kelava 2012).

V skladu s sistemom nacionalnih poklicnih kvalifikacij in preostalimi
predpisi®®, ki urejajo podro¢je PNPPZ od leta 2000 naprej, smo v Slo-

50 Gl Pavli¢ 2013, str. 41-42.
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veniji razvili sistem PNNPZ predvsem za dva namena: (a) za nadalj-
nje vkljucevanje v formalno izobrazevanje (nadaljevanje prekinjenega
izobrazevanja, nadaljevanje izobraZevanja na visji stopnji, sprememba
smeri izobrazevanja)*; in (b) za pridobivanje nacionalnih poklicnih kva-
liftkacij (priznavanje poklicne usposobljenosti na trgu dela)® (Hozjan

51
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Na ravni poklicnega in strokovnega izobrazevanja Zakon o poklicnem in strokovnem izobraze-
vanju (2006) opredeljuje moznosti PNPPZ tako za dijake kot odrasle udelezence izobrazevanja.
S spremembo pravilnika (Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem
izobrazevanju (2007) je leta 2010 zamenjal Pravilnik o ocenjevanju znanja v srednjih Solah), ki
je podrobneje dolocal izvajanje postopka PNPPZ, je zdaj podro¢je PNPPZ prepusceno strokov-
ni samoiniciativi in usposobljenosti izvajalcev postopka. V praksi je ta ureditev povzrocila, da je
postopek PNPPZ postal neobvezen segment, prepuscen posamezni izobrazevalni organizaciji. V
vi§jem strokovnem izobrazevanju, ki ga ureja Zakon o visjem strokovnem izobrazevanju (2013), je
s Pravilnikom o priznavanju predhodno pridobljenega znanja v vi§jem strokovnem izobrazevanju
(2010) in Skupnimi smernicami in standardi v postopkih priznavanja predhodno pridobljenega
znanja v vi§jem strokovnem izobrazevanju (2010) postopek in merila PNPPZ precej natanéno
opredeljen. V visokoSolskem izobrazevanju, ki ga ureja Zakon o visokem Solstvu (2012), zakon
doloca, da so merila za priznavanje znanja in spretnosti (pridobljenih pred vpisom v program)
obvezni sestavni del studijskih programov prve in druge stopnje (35. ¢len), to pomeni, da morajo
visokosolski zavodi natanéneje opredeliti na¢in PNPPZ. Nekatere fakultete so na tej podlagi in v
okviru institucionalne avtonomnosti sprejele pravilnik o postopkih in merilih priznavanja znanja
in spretnosti in ga tudi javno objavile. Univerza v Ljubljani je sprejela Pravilnik o postopku in
merilih za priznavanje neformalno pridobljenega znanja in spretnosti (2007), v katerem je opre-
delila enoten postopek (ugotavljanja, preverjanja, potrjevanja in priznavanja znanja) ter merila
za vse Clanice Univerze v Ljubljani. Zakon o visokem $olstvu prav tako omogoc¢a, kot v primeru
poklicnega in strokovnega ter vi§jega strokovnega izobrazevanja, da lahko $tudenti napredujejo
in kon¢ajo §tudij v krajsem ¢asu, kot je predvideno s programom (gl. Hozjan 2010, str. 103-104;
Strokovne podlage za ... 2011, str. 26-27; Znidari¢ idr. 2012, str. 5-6).

Zakon o nacionalnih poklicnih kvalifikacijah (2009) opredeljuje NPK kot delovno poklicno
oziroma strokovno usposobljenost, ki je potrebna za opravljanje poklica ali posameznih sklopov
zadolZitev v okviru poklica na doloeni ravni zahtevnosti (2. ¢len). Posameznik pridobi NPK:
z dosezeno poklicno oz. strokovno izobrazbo, po delih izobrazevalnih programov za pridobi-
tev poklicne oz. strokovne izobrazbe, po programih poklicnega in strokovnega usposabljanja in
izpopolnjevanja, po delih studijskih programov oz. po §tudijskih programih za izpopolnjevanje,
e dokaze, da dosega znanje in spretnosti, ki so dolocene s »katalogom standardov strokovnih
znanj in spretnosti« (3. ¢len). Zakon dolo¢a pogoje in postopke, s katerimi t. i. certifikatni sistem
posameznikom omogoca, da se jim na formalen nain prizna znanje, ki so ga pridobili z izkusn-
jami oz. z neformalnim izobrazevanjem in priloZnostnim uéenjem. Proces priznavanja temelji na
nacionalno sprejetih standardih znanja in spretnostih za opravljanje dolocenega poklica ali njego-
vega dela (t. i. poklicnem standardu in katalogu standardov strokovnih znanj in spretnosti). Po-
sameznik ob uspesno zaklju¢enem procesu priznavanja prejme certifikat, ki je javna listina. NPK
v Sloveniji predstavlja sistemati¢no organiziran sistem PNPPZ, ki je prek poklicnih standardov
povezan s formalnim sistemom poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Sistem PNPPZ, izrazen
prek sistema NPK, je bil v Sloveniji delezen tudi kritik zaradi: preozko usmerjene kompetenéne
naravnanosti, premajhne zastopanosti vsebin splo§no-izobrazevalne narave, neupostevanja NPK v
pla¢nem sistemu in slabe vkljucenosti v sistem kolektivnih pogodb, majhnega deleza pridobljenih
NPK, priznavanja le tiste neformalno pridobljene kvalifikacije, za katero je pripravljen nacionalni
standard, ter socialne segregacije (sistem, namenjen manj izobrazenim, ve¢inoma na ravni do sred-
njesolskega izobrazZevanja ali pod njim, ter poklicem na niZji ravni zahtevnosti) (gl. Mursak 2006b,
str. 19-20; Kelava 2012, str. 143-144).
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2010, str. 73=74; Pavli¢ 2013, str. 42; Strokovne podlage za ... 2011, str.
36). V praksi se v zadnjih letih razvija tudi tretji namen PNPPZ, ki se
nanasa na (c) evidentiranje in opis znanja posameznika za vecjo prognost
na trgu dela (vnovicna zaposlitev, razvoj Kkariere), osebno rast (dvig sa-
mozavesti, boljsa kakovost Zivljenja) in razvijanje temelinih zmoznosti
(kljucnih kompetenc) (Strokovne podlage za ... 2011, str. 36; Vili¢ Kle-
novsek 2013, str. 61-62).

2.3.3.2 Namen, modeli in metode PNPPZ

PNPPZ predstavlja enega izmed vedjih izzivov v teoriji in praksi izo-
brazevanja odraslih Ze od poznih Sestdesetih in zgodnjih sedemdesetih
let 20. stoletja naprej. V zadnjih dveh desetletjih je postalo PNPPZ prav
tako pomembno podroéje v okviru evropske izobrazevalne politike in v
nacionalnih izobrazevalnih politikah evropskih drzav (vklju¢ujo¢ Slove-
nijo). PNPPZ je fenomen, ki je povezan z razli¢nimi praksami in tudi z
razli¢nimi konteksti, nameni in koncepti, pogosto tudi nasprotujoc¢imi
si. To pomeni, da imajo praktiki, raziskovalci in teoretiki, ki izhajajo iz
razli¢nih kontekstov, razli¢ne koncepte o tem, kaj pomeni PNPPZ. Prav
tako pomeni, da uporabljajo raziskovalci in teoretiki razli¢ne teorije in
metodologije, s katerimi PNPPZ pripisujejo razlicne pomene in inter-
pretacije. Kljub temu obstaja v ozadju PNPPZ temeljna ideja o tem, da
je mogoce priznavati predhodno ucenje oziroma predhodno pridoblje-
no znanje v okviru formalnih (in bolj neformalnih) postopkov vredno-
tenja in ocenjevanja znanja (Adult education trends ... 2006; Andersson

2008; Andersson idr. 2013; Ivancic¢ idr. 2011; Michelson 2006).

Ko govorimo o PNPPZ, lahko lo¢imo med nameni oziroma cilji, kon-

tekstom, temeljnimi predpostavkami, modeli in metodami PNPPZ.

*  Nameni oziroma cilji, ki jih je mo¢ najti v literaturi o PNPPZ, so:
a) dosedi socialno pravicnost, pri tem PNPPZ sluzi kot pomo¢ depri-
vilegiranim druzbenim skupinam, da bi dobile dostop do univerzi-
tetnega Studija oziroma formalnega izobrazevanja; b) doseci boljsi
ekonomski razvoj in konkurencnost, kjier PNPPZ omogoca uporabo
obstojecih kompetenc na trgu dela; ¢) doseli druzbene spremembe,
pri tem s tem, da naredimo znanje druzbe (populacije) vidno, ustva-
rimo boljse pogoje za spreminjanje druzbe*® (Andersson idr. 2004,

53 Ob zasnovi ideje o PNPPZ v zacetku 70. let 20. stoletja sta prevladovali ideji o socialni pravi¢nosti
in druzbeni spremembi. Le-ti sta bili povezani z moZnostjo vstopa posameznikov v visokoSolsko
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str. 60; Andersson in Osman 2008, str. 45; Sandberg 2010, str. 101).
Cleary idr. $e ugotavljajo, da PNPPZ posameznikom omogoca
boljso samozavest in vi§jo samopodobo (Cleary idr. 2002 v Anders-
son in Osman 2008, str. 45).

Konteksti PNPPZ: a) izobrazevalni sistem je kljucen kontekst za
PNPPZ, v katerem je PNPPZ ali osnova za vstop (v sistem) ali za
pridobitev kreditnih tock (ECVET, ECTS) oziroma kvalifikacij; b)
kontekst poklicnega Zivljenja, v okviru katerega se razvijajo razlicne
prakse PNPPZ v zaposlitvenih oziroma nacionalnih agencijah, v
posameznih podjetjih in v posameznih sektorjih; ¢) kontekst zre-
tjega sektorja, v okviru katerega se vrednoti ucenje, ki poteka kot
prostovoljno in neplacano delo (Andersson idr. 2013, str. 405).
Klju¢ne predpostavke PNPPZ so: transfer znanja oziroma kom-
petenc med razlicnimi konteksti (med drzavami, izobrazevalnimi
sistemi, priloZnostnim uéenjem in formalnim izobrazevanjem) je
mogo¢ (Sandberg in Andersson 2011, str. 768); drugi¢, pomemben
del u¢enja lahko poteka in poteka zunaj »razreda« in izobrazevalnih
ustanov; tretji¢, to ucenje bi moralo biti ovrednoteno za pridobi-
tev kreditnih tock od izobrazevalnih ustanov oziroma na delovnem
mestu za zaposlitev in napredovanje; Cetrtic, izobrazevalna praksa,
ki sili odrasle, da se ponovno ucijo, kar Ze znajo, je neucinkovita, ne-
potrebna in draga (Spancer 2005, str. 508-509); in peti¢, ceprav ob-
stajajo razlike in razlikovanja med razli¢nimi formami znanja (for-
malnim, neformalnim, izkustvenim), lahko te razlike premostimo,
saj so meje prepustne, znanje pa lahko neproblemati¢no prenasamo
med konteksti (Harris 2013, str. 2).

Modeli PNPPZ. Harris (1999) lo¢i med »prokrustovskim« mode-
lom, modelom »ucenja in razvoja« PNPPZ, »radikalnim« modelom
in modelom »trojanskega konja«. A) » Prokrustovski« model je znaci-
len za poklicno izobrazevanje, povezan je s kvalifikacijami in ogrodji
kvalifikacij, vodijo pa ga potrebe trga dela. Diskurzi, povezani s tem
modelom, so ¢loveski kapital, behaviorizem, tehni¢na racionalnost.

izobrazevanje. V praksi se je realizacija ideje v 80. in 90. letih usmerila predvsem v korist druzbe,
Se posebej v ekonomski razvoj. Tega (je) spodbuja(la) tudi Evropska komisija v okviru koncepta
vsezivljenjskega ucenja, katerega temeljni cilj je vzpostaviti na znanju temeljeco druzbo. Ekonom-
ski diskurz spodbuja PNPPZ predvsem zato, ker naj bi bil to cenejsi in proznejsi sistem pri odzivu
na potrebe trga dela od formalnega izobrazevanja. Kljub temu je treba poudariti, da so se v istem
obdobju razvile tudi prakse PNPPZ s fokusom na druzbenih spremembah. Te prakse so znacilne
predvsem za obdobje po apartheidu v Juznoafriski republiki in so si prizadevale narediti vidne de-
janske kompetence (¢rnskega) prebivalstva v procesu ustvarjanja boljsih pogojev za spreminjanje
druzbe (Andersson idr. 2013, str. 406—407).
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Prepozna samo tisti vidik predhodno pridobljenega znanja, ki se
ujema s predpisanimi standardi ali rezultati u¢enja (performanco na
trgu dela) in jim ustreza. Znanje je tu razumljeno kot blago in viden
merljiv rezultat. Znanje in spretnosti so organizirane hierarhi¢no v
standardih in predstavljene kot vrednostno nevtralne (ahistori¢ne,
apoliti¢ne), ¢eprav navadno reflektirajo interese dominantnih sku-
pin v druzbi. Metode PNPPZ so: testiranje performance, interviju,
dokazi kompetenc v portfoliu (zbirni mapi). Poudarek je na vredno-
tenju in ocenjevanju in ne na ucenju necesa novega®. B) Model »uce-
nja in razvoja<je znacilen predvsem za visoko $olstvo, e posebno za
tiste Studije, kjer znanje ni strogo klasificirano (druzbene znanosti,
humanistika). Diskurz, povezan s tem modelom, je humanisticen in
progresiven s ciljem spodbujanja posameznikovega napredovanja in
demokrati¢nega izobrazevanja. Prakse PNPPZ so osredotoc¢ene na
ozaves¢anje posameznikov o njithovem predhodnem uéenju z meto-
dami izkustvenega ucenja. Ta model PNPPZ se uporablja za vstop
v formalno (visokosolsko) izobrazevanje. A ker pripisuje vrednost
znanju disciplin (kanonom znanja), pravzaprav ni razvil prakse PN-
PPZ. C) »Radikalni« model je znacilen za druzbena gibanja, v kate-
rih ima izkus$nja potencial, da postane mesto boja oziroma upora,
to je premagovanja zatiranja, in prostor PNPPZ. Diskurz je radi-
kalen (kriticen) in emancipatoren. Povezuje se s kriti¢no teorijo in
feminizmom, redkeje s postmodernizmom (poststrukturalizmom).
Izkusnja, ucenje in znanje so v radikalnem modelu medsebojno
tesno povezani; izkusnja, ki je druzbeno konstruirana, predstavlja
temelj za razvoj novih oblik znanja. Znanje, ki nastane v druzbenih
gibanjih, je avtenti¢no, uenje je kolektivno in naj bi imelo eman-
cipatorni potencial. Radikalne prakse so povezane s transformacijo
druzbe in osvoboditvijo (izpod zatiranja). Obljuba, da bo ucenje iz
izkusenj vodilo do druzbene transformacije, pa se po avtori¢inem
prepri¢anju po ve€ini ni uresnicila. D) Model »trojanskega konja« je
prav tako povezan s spremembo; s konceptualizacijo form PNPPZ,
ki so bolj refleksivne do sodobnih druzbenoekonomskih razmer.
Znacdilen naj bi bil za nekatere prakse visoko$olskega izobrazevanja,
kjer so meje med disciplinami prehodne in kurikul fleksibilnejsi.
V okviru tega je poudarjeno ali uporabno in prakti¢no orientirano
znanje, ki »sluzi« interesom (ekonomske) globalizacije, ali kriti¢na

54 Po mnenju Anderssona idr. (2004) so razli¢ne oblike priznavanja, vrednotenja in potrjevan-
ja poklicne kompetence v Evropi od sredine 80. let 20. stoletja naprej skladne predvsem s tem
modelom.
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orientacija, ki prevprasuje odnos med izobrazevanjem in ekonomijo
ter se zavzema za vstop »netradicionalnih« skupin (etni¢ne skupine,
zenske) v visoko$olsko izobrazevanje. V obeh pomenih je PNPPZ
razumljeno $irse; kot prevladujo¢ proces nalrtovanja kurikula in
pedagosko-andragoske prakse. PNPPZ je namenjeno izkustveno
pridobljenemu in prakti¢nemu znanju ter vpliva na vidnost razlic-
nih oblik znanja, ki so zastopane tudi v procesu nac¢rtovanja kuri-
kula. V kriti¢ni orientaciji to pomeni, da netradicionalne skupine
pridobijo dostop do visokosolskega izobrazevanja ne samo zato,
ker njihovo znanje oziroma kompetence dosezejo zahteve sistema
(visokega Solstva), ampak tudi zato, ker sistem prepozna vrednost
posameznikovih izkusenj in kompetenc. Tako naj bi posamezniki s
svojim znanjem in izku$njami vplivali tudi na spreminjanje sistema
od znotraj. Cilj PNPPZ naj bi bil bolj enakovreden in dialektic¢en
odnos med disciplinami znanja (teorijo) in izkustvenim znanjem
(prakso) (prav tam, str. 126—133). Andersson idr. (2004) so, izhaja-
jo¢ iz razumevanja prokrustovskega modela in modela trojanskega
konja Judy Harris, prisli do sklepa, da lahko model PNPPZ kate-
goriziramo v dva glavna tipa: a) PNPPZ, ki se prilagaja sistemu, in
b) PNPPZ, ki spreminja sistem. Cameron (2012) pa je na podlagi
razli¢nih modelov PNPPZ ugotovila, da vecina avtorjev vidi model
PNPPZ med dvema poloma: a) kvalifikacijsko/kreditnim modelom
izmenjave in b) razvojno/opolnomocenskim modelom. Prvi je osre-
dotocen na rezultate, znacilen za ogrodja (poklicnih) kvalifikacij,
omogoca pridobivanje kreditov in temelji na diskurzu u¢inkovito-
sti, potrjevanju, kompetencah, transparentnosti, enakosti moznosti
in mobilnosti. Usmerjen je na trg dela, znanje in spretnosti pa so
predstavljeni kot objektivno merljivi. Drugi je osredotocen na pro-
ces, omogoca razvoj in opolnomocenje posameznikov, predstavlja
mehanizem za druzbeno transformacijo. Usmerjen je na posame-
znika, znanje in razumevanje pa sta konstruirani od posameznikov
(prav tam, str. 88-90).

Metode PNPPZ. Dve temeljni metodi vrednotenja in ocenjevanja
neformalno in priloznostno pridobljenega znanja sta: a) mefoda por-
tfolia (zbirne mape) in b) metoda »avtenticnega« vrednotenja in oce-
njevanja. Refleksija in dokumentiranje sta pomembna dela procesa
priprave portfolia, ko smo osredotoceni na posameznikovo izku-
stveno ucenje. Problem se lahko pojavi, ko je tak proces izkljucujo¢
do procesa kolektivnega ucenja oziroma ko vzbudi posameznikove
»bolece« izkusnje. Prav tako je priprava portfolia mo¢no odvisna
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od posameznikovih sposobnosti izrazanja oziroma pretvorbe izku-
Senj v jezik rezultatov ucenja. Druga metoda tezi k vrednotenju in
ocenjevanju znanja in kompetenc v realni situaciji in je povezana s
teorijami situacijskega ucenja. Kljub temu ta metoda vsebuje tudi
behavioristi¢ne tendence vrednotenja in ocenjevanja, ko se osredo-
to¢a na zmoznost izvedbe dolo¢enih predpisanih nalog v delovnem
okolju (Andersson idr. 2004, str. 60; Spencer 2005, str. 509).

Glede na predstavljene izhodis¢ne ideje, namene, predpostavke in me-
tode PNPPZ so avtorji razli¢nih teoretskih usmeritev, kot so postmo-
dernizem (poststrukturalizem), kriti¢na teorija, sociologija izobrazeva-
nja, teorija transformativnega ucenja in konstruktivizem (gl. Andersson
idr. 2013, str. 409), izpostavili, da je ideja o PNPPZ v izobrazevanju
nezadostno teoretizirana in raziskana. Zato so izpostavili potrebo po
reteoretizaciji ideje o PNPPZ, ki je najveckrat predstavljena kot »teo-
reti¢no neproblemati¢na« (Spencer 2005, str. 509). Poglejmo nekatere
sodobnejse ugotovitve, ki so jih v razpravo vpeljali tudi avtorji, opirajo¢
se na spoznanja kriti¢ne teorije in postmodernizma.

2.3.3.3 Reteoretizacija ideje PNPPZ

Nekaj temeljnih vprasanj pri reteoretizaciji ideje o PNPPZ, ki so jih
izpostavili razli¢ni avtorji, lahko strnemo s temi vprasanji: Kako pra-
vi¢no uporabljati PNPPZ? Ali je znanje res prenosljivo med razli¢nimi
konteksti? Ali je vredno samo tisto znanje, ki ga je mogoce izmeriti?
Bi moralo biti vse izobrazevanje odraslih koncipirano v merljivih, iz-
menljivih in prenosljivih terminih? Kaksen pogled na znanje spodbuja
PNPPZ? Ali s PNPPZ ne zmanj$ujemo emancipatornega potenciala,
ki ga ima izobrazevanje? Naj bo PNPPZ namenjeno emancipaciji? Je
PNPPZ prava resitev za reSevanje vprasanja neenakosti?

Poglejmo najprej izsledke opravljenih raziskav o PNPPZ, ki podpirajo

reteoretlzacqo ideje PNPPZ:
Scott (2007, 2010) je na podlagi raziskav o PNPPZ s podrogja
zdravstva in socialnega varstva v Zdruzenem kraljestvu ugotovil, da
se odrasli, ki so Ze imeli veliko izkusenj s podrodja nege in so se
vkljudili v izobrazevalni program, niso u¢ili ni¢ manj kot preostali
udelezenci programa brez predhodnih izkusenj (Scott 2007). Prav
tako je ugotovil, da so se morali §tudenti s predhodno pridobljenimi
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poklicnimi kvalifikacijami s podrodja nege, katerih rezultati so se
ujemali z rezultati Studijskega programa, znova uciti v visokosolskem
programu (Scott 2010). Ugotovitve obeh raziskav so v nasprotju s
teoretskimi predpostavkami v literaturi o PNPPZ, ki pravijo, da naj
bi se odrasli s poklicnimi izku$njami u¢ili manj od tistih brez takih
izku$enj. Tezava je po avtorjevem mnenju to, da je kontekst ucenja
na izobrazevalnih ustanovah drugacen od konteksta u¢enja iz izku-
Senj; le-ta omogoca znanje v operativni obliki, institucionalno (uni-
verzitetno) ucenje pa je povezano s konceptualizacijo znanja. Scott
na podlagi ugotovitev svojih raziskav sklene, da ni nasel dokazov v
prid tezi, da je ucenje prenosljivo med razli¢nimi konteksti, pa tudi,
da je ekonomsko smotrno. Narava znanja, tistega, pridobljenega z
izkusnjami, in znanja, pridobljenega na univerzi, je substancialno
drugacna (prav tam, str. 442; prim. Sandberg 2012, str. 355-356).
Podobno ugotavlja tudi Cooper (2011) ob primeru proucevanja
predhodno pridobljenega izkustvenega znanja odraslih kot vira za
pridobitev akademske pismenosti v Juznoafriski republiki. Po nje-
nem mnenju so forme znanja, generirane prek aktivisti¢nih izkusenj
v druzbenih gibanjih, poklicnih in Zivljenjskih izkusenj ter z aka-
demskim znanjem, medsebojno razlicne. Ne glede na hierarhi¢no
pozicioniranje razli¢nih form znanja, ampak kot primeri razli¢nih
form znanja, ki imajo potencial za obogatitev druzbene baze znanja.
Na podlagi izsledkov $tudije primera avtorica ugotavlja, da so odra-
sli z aktivisti¢nimi izku$njami imeli zelo velik kulturni kapital, a se
ti tezko »uskladijo« z manj ¢ustvenim in bolj pluralisti¢nim pristo-
pom, ki se zahteva za raziskovalno pisanje na podiplomski stopnji.
Avtorica tako sklene, da izkustveno znanje odraslih ni enostavno ali
avtomati¢no prenosljivo v akademsko znanje, odrasli z izkusnjami
iz druzbenih gibanj se prav tako tezko prilagodijo zahtevam in pra-
vilom akademskega pisanja (prav tam, str. 48).

Stevens, Gerber in Hendra (2010) so ob primeru dveh amerigkih
univerz proucevali, ali PNPPZ — prek priprave portfolia, v katerem
Studenti opiSejo in analizirajo svoje predhodno izkustveno ucenje
— pripomore k transformativnemu ucéenju odraslih $tudentov. Kot
ugotavljajo avtorji, lahko PNPPZ vodi do transformativnega ucenja,
a pri tem opozarjajo, da to ni primarna funkcija procesa PNPPZ (ta
je pridobitev akademskih kreditnih tock na podlagi predhodnega
izkustvenega ucenja). V kontekstu transformativnega ucenja avtorji
sklenejo, da portfolio lahko pomeni spodbudo za transformativno
ucenje s tem, da povzroci spremembo posameznikove perspektive
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o smiselnosti njegove izku$nje in tako preoblikuje miselne sheme,
a hkrati dodajajo, da so bili nekateri Studenti pri pripravi portfolia
delezni izkusnje transformativnega ucenja, drugi pa ne (prav tam,
str. 399-401). V navezavi na transformativno in emancipatorno na-
ravo PNPPZ Sandberg (2010) ob primeru pomo¢nikov negovalcev
na Svedskem ugotavlja, da procesi PNPPZ, ki so bolj komunika-
tivni, refleksivni in usmerjeni k akciji, lahko igrajo klju¢no vlogo pri
emancipaciji in opolnomocenju negovalcev. Izhajajo¢ iz Haberma-
sove teorije komunikativne akcije in na podlagi opravljenih inter-
vjujev z udelezenci usposabljanja na delovnem mestu za pomoc¢nike
negovalcev, je pokazal, da PNPPZ lahko deluje kot mehanizem
»ideologije skrbi«, v okviru katere postane medsebojno razumevanje
med uciteljem in udeleZenci usposabljanja odveéno (ucitelj je tisti, ki
posreduje avtoriteto resni¢nostnih sodb in kot predstavnik sistema
kolonizira Zivljenjski svet) in v okviru katere se poleg posamezniko-
vega znanja vrednoti tudi identiteto in osebnost pomoc¢nika nego-
valca (prav tam, str. 112-113). V drugi $tudiji je Sandberg (2012),
izhajajo¢ prav tako iz Habermasove teorije komunikativne akcije
in na podlagi opravljenih intervjujev s studenti, ki so bili vkljuceni
v proces PNPPZ, prisel do ugotovitve, da $tudenti niso razumeli,
kako so ucitelji njihovo predhodno pridobljeno znanje »prevedli«
v kredite programa oziroma modula. Na tej podlagi je avtor vpeljal
razlikovanje med a) potrjevanjem neformalnega in priloZnostnega
znanja, ki sluzi instrumentalni logiki (instrumentalnemu pogledu
na kurikul, merljivim ciljem in rezultatom izobraZevanja), ter b)
refleksivnim PNPPZ, ki je osredotoceno na proces medsebojnega
razumevanja med odraslimi $tudenti in ucitelji o procesu PNPPZ.
Po avtorjevem mnenju lahko samo refleksivno razumevanje proce-
sa PNPPZ prispeva k nadaljnjemu razvoju izobrazevanja odraslih
in ima pomembno vlogo pri opolnomocenju posameznikov (prav
tam, str. 367). V navezavi na PNPPZ in opolnomocenje posame-
znikov je Pokorny (2012) v svoji $tudiji, v kateri je preucevala iz-
kusnje $tudentov, ki so bili udelezeni v procesu PNPPZ na univer-
zi, ugotovila, da so bili nekateri $tudenti delezni opolnomocenja s
PNPPZ, drugi pa so ravno nasprotno PNPPZ doziveli kot proces
deopolnomocenja.

Cameron in Miller (2004) sta na podlagi podatkov o PNPPZ v Av-
straliji pokazala, da kljub obljubam in retoriki o vedji druzbeni pra-
vi¢nosti, ki naj bi jo zagotovil mehanizem PNPPZ, ta ni prispeval k
vedji druzbeni pravi¢nosti in vkljucenosti deprivilegiranih skupin v
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formalno izobrazevanje. Predvsem zaradi »preozko« koncipiranega
modela PNPPZ, ki je osredinjen na vrednotenje in ocenjevanje za
»pridobitev kreditnih tock« (prim. Cameron 2012, str. 86) ter §ib-
kega kulturnega kapitala deprivilegiranih skupin, ki se spoprijemajo
s tezavami pri prevedbi svojih izkusenj v kodificiran jezik znanja
formalnih izobrazevalnih institucij (Cameron in Miler 2004, str.
7). Prav tako je tudi Hamer (2013) ob primeru Avstralije izpostavil,
da je PNPPZ kot »druga priloznost« za deprivilegirane skupine,
v okviru katere si lahko te pridobijo kvalifikacijo, zaposlitev ali se
vkljucijo v nadaljnje izobrazevanje, spodletelo. Vecina kandidatov, ki
pristopijo in »opravijo« PNPPZ, ima namre¢ Ze formalno izobraz-
bo oziroma kvalifikacijo, je seznanjena z izobrazevalnim diskurzom
in si tako posodablja svoje znanje (prim. Kump 2008a, str. 85). V
nasprotju z vrednotenjem in ocenjevanjem za »pridobitev kredi-
tnih tock« oziroma priznavanjem kvalifikacij sta Zepke in Leach
(2006) izpostavila, da ima lahko neformalno znanje, pridobljeno v
skupnostnem izobrazevanju ali programih za pridobitev pismenosti
odraslih, emancipatorni potencial, saj ljudi osvobaja zatiranja in jih
spodbuja, da prevzamejo aktiven nadzor nad svojim Zivljenjem.

Andersson in Osman (2008) sta na podlagi Foucaultovega kon-
cepta tehnologije vladanja pokazala, da PNPPZ deluje kot tehni-
ka za vklju¢evanje/izkljucevanje delavcev priseljencev iz njihovih
poklicev na svedskem trgu dela. V okviru PNPPZ se pri delavcih
priseljencih vrednoti tudi znanje jezika. Tisti, ki nimajo zadostnega
znanja $vedscine, so izkljuCeni s trga dela. Zato se avtorja sprasujeta,
kaj se pravzaprav vrednoti, jezik ali poklicna usposobljenost delavca
(prav tam, str. 52). Avtorja prav tako ugotavljata, da se priseljencem
(v¢asih) priznajo poklicne kompetence v niZjem poklicnem statu-
su od dejanskega. Na primer medicinskim sestram se »prizna, da
so pomoc¢nice medicinskih sester, zdravnikom, da so laboratorijski
tehniki, uciteljem, da so ucitelji predsolske vzgoje. Do identi¢nih
ugotovitev je prisla Mojab (2001) pri preucevanju vkljucevanja pri-
seljenk na kanadski trg dela in proces poimenovala »degradacija
kvalificiranosti« (deskilling) priseljenk, tako tudi Guo in Andersson
(2006) ter Guo in Shan (2013), ki so izpostavili, da se degradacija
kvalificiranosti priseljencev pojavlja zato, ker se njihovo znanje $te-
je za manjvredno (neustrezno) zaradi razli¢nosti, ki naj bi bila ne-
zdruzljiva s »tradicionalnim« kulturnim in druzbenim okoljem. Kot
ugotavljajo avtorji, so mnogi priseljenci na $vedskem in kanadskem
trgu dela izpostavljeni razvrednotenju svojega znanja in delovnih
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izkusenj ter delezni predvsem izku$nje deopolnomocenja v procesu
mobilnosti delovne sile. Tako pa PNPPZ deluje kot mehanizem
za degradacijo znanja in kompetenc priseljencev, kot tehnologija
vladanja, ki vklju¢uje nadzorovanje, opazovanje in preverjanje ter
sluzi dolo¢enim interesom. PNPPZ predstavlja proces definira-
nja »veljavnega« oziroma »uradnega« znanja v nekem poklicu, kjer
znanje ni osvobojeno relacij modi in je bistveno povezano z dolo-
Cenimi interesi (Andersson in Osman 2008, str. 58). Kot tako je
PNPPZ predvsem politicno dejanje (Guo in Andersson 2006, str.
199), ki sluzi izklju¢evanju priseljencev iz nadaljnjega izobrazeva-
nja in poklicnega udejstvovanja (Guo in Shan 2013, str. 466). Tako
razumljeno PNPPZ postaja vse resnejsa ovira in ne spodbuda za
izobrazevanje odraslih.

Andersson (2008) je na podlagi analize uradne politike PNPPZ
na Svedskem ugotovil, da predstavlja temeljni telos PNPPZ v po-
litiki izobrazevanja odraslih »pripoved odresitve« (metapripovedi v
Lyotardovem besednjaku), v okviru katere naj bi PNPPZ pomenilo
ekonomsko blaginjo tako za posameznika kot druzbo; izobrazeva-
nje, ki je utemeljeno na PNPPZ, naj bi bilo krajse in cenejse; bilo
naj bi uporabno za trg dela; priseljenci naj bi lazje vstopali na trg
dela; odrasli pa naj bi si s PNPPZ okrepili samopodobo. Kot taka
zastopa diskurz metapripovedi.

Berglund in Andersson (2012) sta na podlagi preuc¢evanja PNPPZ
na delovnem mestu v razli¢nih $vedskih organizacijah, podjetjih in
ob¢inah ugotovila, da je kljub dobremu poznavanju prakse PNPPZ
delodajalcev (kot na¢inom artikuliranja znanja in spretnosti zapo-
slenih) ta metoda precej neuporabljena v praksi. Kot pravita avtor-
ja, si delodajalci ne Zelijo investirati v PNPPZ, saj lahko zaposleni
zapustijo njihovo podjetje/organizacijo potem, ko so njihove spre-
tnosti postale vidne. PNPPZ lahko osvetli dolo¢ene kompetence
pri posamezniku, ki prej niso bile poudarjene, kar je lahko razlog,
da sindikati in zaposleni zahtevajo dodatno finan¢no kompenzacijo
(prav tam, str. 74). Prav tako so sami zaposleni, katerih kompetence
so bile ovrednotene na delovnem mestu v posameznem podjetju, iz-
razili skrb in dvom glede tega, ali so njihove kompetence prenosljive
v druge kontekste.

Peters (2005) je, izhajajo¢ iz preucevanja procesa priznavanja v aka-
demskem okolju v Zdruzenem kraljestvu, ugotovila, da se mora ne-
formalno in priloZnostno pridobljeno znanje, ¢e hoce biti prizna-
no, spremeniti v neko obliko formalnega znanja. To je v diskurz, ki
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prevladuje na univerzi in lahko zadosti akademskim kriterijem. To
pomeni, da je univerza tista, ki doloc¢a, katero znanje se lahko prizna
(katero znanje Steje za »veljavno znanje«), kako mora biti to znanje
zapisano (v obliki izjav rezultatov ucenja, ki od kandidatov terjajo,
da identificirajo, artikulirajo in demonstrirajo izkustveno pridoblje-
no znanje), da se lahko prizna, ter kako mora biti prezentirano, da
bo skladno z akademskimi kriteriji (prim. Hamer 2013, str. 497; Mi-
chelson 2012, str. 5). V drugi $tudiji se je Peters (2006) e bolj ekspli-
citno osredotocila na povezavo med rezultati uc¢enja in PNPPZ, saj
je to diskurz, ki prevladuje pri PNPPZ na univerzah v Zdruzenem
kraljestvu. V tem diskurzu so rezultati ucenja razumljeni kot stan-
dard, na podlagi katerega se »izmeri« in ovrednoti ucenje iz izkusenj,
standard, na podlagi katerega se identificira ter potrdi znanje (prim.
Pokorny 2006, str. 264). A kot je ugotovila avtorica, a) logika rezul-
tatov ucenja od kandidatov PNPPZ zahteva, da delujejo in ovredno-
tijo svoje znanje v diskurzu, ki jim je tuj in ga ne poznajo; b) znanje
in kompetence pa so predstavljene in razumljene depersonalizirano,
v obliki univerzalnega, nevtralnega in objektivnega znanja, ki je ne-
odvisno od konteksta. Kot so pokazali rezultati studije, so imeli tako
kandidati v procesu PNPPZ kot ucitelji (ocenjevalci) najvec¢ tezav
s predstavitvijo trditev, to je z dokumentiranjem izku$enj v obliki
rezultatov ucenja. Posledice tako razumljenega procesa PNPPZ so
predvsem dvojne: prvi¢, velik del kandidatovega predhodnega ucenja
ostane nepriznan, ker se ne odraza v predpisanih rezultatih ucenja,
in drugi¢, predhodno pridobljeno znanje se mora preoblikovati na
nacin, da bi ustrezalo vzpostavljenim rezultatom ucenja programa
(Fraser 1995, str. xiv; Pokorny 2006, str. 265). Peters (2006) zaklju-
¢uje, da tako razumljen proces PNPPZ ni prispeval k opolnomoce-
nju kandidatov oziroma h kljubovanju in prevprasevanju akademske
»hegemonije« (prav tam, str. 181). Pokorny (2006) pa dodaja, da so
posledice tako razumljenega procesa PNPPZ v visokem Solstvu v
Zdruzenem kraljestvu pravzaprav marginalizirale sam proces PN-
PPZ in kandidate, ki so bili vklju¢eni vanj, saj PNPPZ ni namenje-
no priznavanju razli¢nih form znanja oziroma prostorov produkcije
znanja, ampak je v funkciji pridobivanja kvalifikacij, relevantnih za
trg dela (prav tam, str. 277).

Barros (2013) je ob primeru preucevanja centrov za PNPPZ na
Portugalskem ugotovila, da so se ti v okviru evropeizacije (evropske
strategije in smernic o PNPPZ) povsem usmerili in osredotoili na
priznavanje kompetenc in kvalifikacij, v merljivost rezultatov ucenja
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in instrumentalizacijo znanja ter pri tem opustili humanisti¢no tra-
dicijo radikalnih nevladnih organizacij, ¢eprav je bil sistem PNPPZ
na Portugalskem vzpostavljen ravno s humanisti¢no intenco druz-
bene pravi¢nosti. Kot ugotavlja avtorica, se je praksa PNPPZ na
Portugalskem usmerila predvsem v standarde, ki so skladni z na-
cionalnim ogrodjem kvalifikacij, v »prokrustovski model« PNPPZ
(Harris 1999), s tem pa se je humanisti¢ni etos razumevanja PN-
PPZ na Portugalskem sprevrgel v »menedzment spretnosti.

*  Pouget in Osborne (2004) sta opozorila, da so koncepti PNPPZ
zakoreninjeni v zahodni kulturi oziroma tradiciji, ki je preokupira-
na s posameznikovo izbiro in osebno svobodo. Koncepte PNPPZ
lahko tako razumemo kot etnocentri¢en fenomen, ki se nanasa na
zahodno postkapitalisti¢no kulturo (prav tam, str. 61; prim. Michel-
son 2006, str. 142).

*  Stenlund (2010) pa je na podlagi raziskave, v kateri je preuceva-
la teoreti¢no in empiri¢no literaturo s podrodja visokega Solstva in
PNPPZ v letih od 1990 do 2007, ugotovila, da obstaja pomanjkanje
tako teoreti¢nih kot empiri¢nih raziskav, ki bi preucevale veljavnost
in zanesljivosti modelov PNPPZ.

Kot kazejo raziskave, znanje, pridobljeno z izkusnjo, ki je poudarjena
v izobrazevanju odraslih, ni neproblemati¢no, prav tako kot niso ne-
problemati¢ne predpostavke PNPPZ o socialni pravi¢nosti, ekonomski
ucinkovitosti in druzbenih spremembah. Izkusnja lahko predstavlja iz-
hodis¢no tocko ucenja, a jo je treba nadgraditi z dialogom, ozavesca-
njem, akcijo in refleksijo (Freire) oziroma z racionalnim (refleksivnim)
diskurzom, kriti¢no refleksijo in akcijo (Mezirow). Izkusnja sama po
sebi je lahko namre¢ zelo »omejena«, usmerjena h »kulturi tisine«. Kot
je razvidno iz raziskav, kontekst u¢enja pomembno vliva na kakovost in
naravo ucenja; kontekst ucenja je na univerzi in izobrazevalnih institu-
cijah substancialno drugacen od ucenja iz izkusenj, to pa torej pomeni,
da so tudi forme znanja (pridobljene na univerzi ali v druzbenih giba-
njih) razli¢ne. Pri tem ne gre za dominantnost dolo¢ene forme znanja
nad drugo (na primer univerzitetnega znanja nad znanjem druzbenih
gibanj), ampak za primere razli¢nih form znanja, ki imajo potencial za
obogatitev druzbene »baze znanja«.

Pri PNPPZ je najvec kritik usmerjenih na instrumentalizacijo znanja,
kjer pri vidnosti pridobiva znanje kot rezultat ucenja, znanje kot mer-
ljiv konéni produkt. V okviru tako razumljene tehni¢no instrumentalne
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narave PNPPZ za pridobitev kreditnih tock oziroma kvalifikacij se
spodbuja ozek in instrumentalen pogled na izobrazevalni program, kjer
tiho znanje ni vrednoteno in so kompleksne spretnosti oziroma klju¢ne
kompetence tezko pripoznane. Tako koncipirano PNPPZ ne pripomo-
re veliko k druzbenodemokraticnemu pomenu izobrazevanja odraslih,
temve¢ prej nasprotno poudarja, da je bistvo ucenja pridobivanje znanja
in kompetenc, uporabnih za trg dela in zaposljivost. Premik v razume-
vanju PNPPZ kot mehanizma za doseganje vedje socialne pravi¢nosti
v mehanizem za vedjo ekonomsko rast in konkurenc¢nost se odraza v
sirSem premiku politike vsezivljenjskega ucenja iz njene humanisti¢ne v
ekonomsko naravnanost.

Tako razumljeno PNPPZ poudarja specifi¢ne in splosne spretnosti kot
merljive »rezultate« ucenja, ne pa pridobivanje pogleda v doloc¢ena po-
drodja znanja in teoreticnega razumevanja le-teh. Opirajo¢ se na Ha-
bermasovo tipologijo znanja, lahko sklenemo, da se PNPPZ navezuje
zlasti na domeno instrumentalnega znanja, precej tezje pa je s PNPPZ
zaobijeti in vrednotiti prakti¢no (komunikativno) znanje in emancipa-
torno znanje, $e zlasti na primer kritiéno misljenje (kriti¢no refleksijo).
Kot ugotavljata Sandberg (2012) in Andersson (Sandberg in Andersson
2011), lahko razumemo PNPPZ za pridobitev kvalifikacij ali kreditnih
tock kot pot k instrumentalizaciji znanja, kjer v ospredju prevladujejo
cilji, rezultati (ucenja) in kompetence. V tem kontekstu neformalno in
priloZnostno znanje postane »denar«, ki se uporablja na »izobrazevalnem
trgu« za kupovanje kreditnih to¢k programa oziroma modula (Sandberg
2012, str. 352) ali kot izmenjava za pridobitev formalne ocene (Sandberg
in Andersson 2011, str. 768). V Habermasovem jeziku predstavlja tako
razumljeno PNPPZ proces, ki sili Zivljenjski svet, da se prilagodi svetu
sistema. Nekateri avtorji v tem kontekstu prav tako poudarjajo, da se
emancipatornega znanja (kriticno misljenje) ne da pridobiti na delov-
nem mestu, $e posebej v okviru multinacionalk, ki zahtevajo lojalnost
delavcev in kaznujejo njihovo kriti¢nost (gl. Spencer 2005, str. 510-511).

Izhajajo¢ iz Habermasa, je mogo¢e PNPPZ zasnovati ne kot potrjeva-
nje neformalnega in priloznostnega znanja, ki tezi k instrumentalizaciji
znanja, ampak kot refleksijo, ki temelji na komunikativni kompetenci
in je osredotocena na proces medsebojnega razumevanja med odraslimi
in ocenjevalci (ucitelji) v procesu PNPPZ. PNPPZ je proces ucenja (ne

konéni rezultat), v katerem se morajo udelezenci ponovno nauditi, kar
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Ze znajo, to je izraziti svoje tiho oziroma skrito znanje na eni strani.
Na drugi strani pa je tudi proces ucenja, v katerem za¢nejo udelezenci
PNPPZ uporabljati specifien jezik izobrazevalnih ustanov (visokega
Solstva). Tako je mogoce vzpostaviti skupen jezik razumevanja med
ocenjevalci in ocenjevanimi ter delno omogociti transfer znanja iz po-
klicnega Zivljenja v institucionalni (univerzitetni) kontekst (Sandberg in
Andersson 2011, str. 776; prim Peters 2006, str. 180). Po mnenju San-
dberga in Anderssona lahko refleksivno razumevanje procesa PNPPZ
prispeva k nadaljnjemu razvoju izobrazevanja odraslih in ima pomemb-
no vlogo pri opolnomocenju posameznikov oziroma skupin.

Tako kot smo pokazali, da je diskurz vsezivljenjskega ucenja povezan z
vladnostjo in tehnologijo sebstva, lahko reemo, da je tudi PNPPZ pove-
zano s tehnologijo vladanja izobrazevanju odraslih, udeleZzencem izobra-
zevanja in ucenju odraslih. Ugledna avtorja, ki sta aplicirala Foucaultovo
idejo vladnosti na podrodju izobrazevanja odraslih v povezavi s PNPPZ,
sta Andersson in Fejes (Andersson 2008; Andersson in Fejes 2005; Fejes
2008b; Fejes 2010). Vladnost jima, splosno re¢eno, pomeni racionalnost
vladanja, ki si prizadeva za oblikovanje nasega vedenja v skladu z doloce-
nimi normami in idejami. Foucault je identificiral razli¢ne racionalnosti
vladanja, od represivnih oblik vladanja (telesno kaznovanje) do bolj de-
centraliziranih in posrednih (prikrito nadzorovanje) tehnik vladanja. V
tem kontekstu sta avtorja prepoznala, da se praksa PNPPZ nanasa na
prikrito nadzorovanje z merjenjem, vrednotenjem in ocenjevanjem ucecih
se. Prvi¢, PNPPZ predstavlja tehniko vladanja, v okviru katere so znanje
in kompetence izmerjene in ovrednotene. V $vedskem kontekstu je An-
dersson izpostavil, da je PNPPZ predstavljeno kot »pripoved odresitve,
s katero bosta tako posameznik kot druzba dosegla ekonomsko blaginjo
oziroma bolj$o ekonomsko konkuren¢nost, manjso brezposelnost, posa-
meznik pa tudi boljso samozavest in fleksibilizacijo u¢enja. Drugic, ideja
o PNPPZ proizvaja zazelenega ucecega se, ki se nenehno udi, in ga spod-
buja, da svoje ucenje tudi »izmeri«, oceni in ovrednoti. Izmerjene in for-
mulirane izku$nje, ki so ovrednotene, vzpostavljajo kompetentnega odra-
slega. Vendar metode vrednotenja in ocenjevanja ne merijo samo tistega,
kar je bilo nauceno, ampak pomenijo tudi tehniko za vladanje ucenju,
ki promovira dolo¢ene nacine in vsebine ucenja. S tem PNPPZ postane
nova praksa delitve pri pripisovanju vrednosti dolo¢enim oblikam ucenja
in znanja v neformalnem izobrazevanju in priloZnostnem ucenju oziroma
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pri promoviranju fleksibilnega in individualiziranega ucenja v formal-
nem izobrazevanju. Metode vrednotenja in ocenjevanja se nanasajo tudi
na »vladanje duse«, pri tem posameznik prek procesa samorefleksije — na
potovanju odkrivanja samega sebe — svoje notranje Zelje naredi vidne
pred razli¢nimi svetovalci v procesu PNPPZ. S tem udelezZenci procesa
PNPPZ odprejo svoj zasebni svet (Zivljenje) javnemu presojanju (Fraser
1995, str. xi). Tretji¢, skladno z idejo vladnosti naj bi bilo tudi izobrazeva-
nje odraslih organizirano tako, da omogo¢i vidnost predhodnega ucenja, s
tem bosta v terminih ekonomije, u¢enja in samopodobe prosperirala tako
posameznik kot druzba.

Z vidika postmodernizma je tudi Michelson (2006) pokazala, da je pro-
ces PNPPZ bistveno povezan z vprasanjem moci (oblasti) ter da je kon-
vencionalno razumevanje izkustvenega ucenja (Kolb, Knowles), pa tudi
njegova kriti¢na oziroma »radikalna« nadgradnja (Habermas, Mezirow,
Freire), ujeto v moderno (razsvetljensko) paradigmo, ki ¢rpa iz objek-
tivne realnosti in enotnega sebstva, iz razsvetljenske epistemologije, ki
si prizadeva za transformacijo izku$nje v znanje s (pravilno) uporabo
razuma. Kot trdi avtorica, je PNPPZ ostalo ujeto v transcendentalni ra-
cionalnosti in individualnem spoznanju zahodne kulture, kjer je znanje
povezano z druzbenoekonomskim privilegijem belih moskih in »mo-
sko abstraktnostjo«, to je nepovezanostjo znanja s Custvenim Zivljenjem,
partikularnostjo prostora in casa, interesi, mocjo (oblastjo) in podobno
(prav tam, str. 144-148). Ucenje mora biti zato v procesu PNPPZ pre-
poznano v terminih univerzalnih akademskih norm, kjer kandidati svoje
partikularne izku$nje in znanje opredelijo z univerzalnimi kategorijami.
A kot opozarja avtorica, PNPPZ ni nevtralna »naprava« za dodeljevanje
vrednosti znanju, saj se PNPPZ dogaja v okviru konkretnih druzbenih
praks, v katerih je dolo¢eno znanje javno in institucionalno pripozna-
no kot »vredno«. PNPPZ se tako v okviru izobrazevalnih ustanov na
podrodju visokega Solstva nanasa na moc (oblast) univerze, da dolodi,
katero znanje »§teje« za vredno, in temu pripise legitimnost v obliki
kreditnih tock oziroma kvalifikacij. Akademsko znanje predstavlja torej
normo, na podlagi katere se presoja o vkljucenosti ali izkljucenosti izku-
stveno pridobljenega znanja (prav tam, str. 154-155; prim. Peters 2006,
str. 168), oziroma kot so pokazali Andersson in Osman (2008), Guo in
Andersson (2006) ter Guo in Shan (2013), PNPPZ deluje kot tehnika

za vklju€evanje/izkljucevanje delavcev priseljencev iz njihovih poklicev
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kot mehanizem za degradacijo znanja in kompetenc priseljencev. V
nasprotju s tako razumljenim procesom PNPPZ se Michelson (2006)
podobno kot Cooper (2011) zavzema za PNPPZ, ki spodbuja razli¢ne
forme znanja v dialoski nameri, v kateri so razli¢ne forme znanja pri-
poznane kot parcialne, a medsebojno enakovredne, in imajo potencial
za obogatitev druzbene baze znanja. Za PNPPZ, ki bo v akademski
prostor, izobrazevalne ustanove, drzavo (priseljenci) vneslo tudi druge
diskurze oziroma forme znanja.

Pot za uresnicitev tako razumljenega mehanizma PNPPZ vidijo tore;
razli¢ni avtorji, izhajajo¢ iz kriti¢ne teorije in postmodernizma, v proce-
su vzpostavitve medsebojnega razumevanja med odraslimi in ocenjeval-
ci v procesu PNPPZ, ki ne temelji na rezultatih ucenja kot standardu,
na podlagi katerega se »meri« in vrednoti uenje iz izkusenj, saj ta logika
od kandidatov PNPPZ zahteva, da delujejo in ovrednotijo svoje zna-
nje v diskurzu, ki jim je tuj in ga ne poznajo. Medsebojno razumevanje
med kandidati PNPPZ in ocenjevalci se nanasa na to, da se (kriti¢ni)
uditelji (ocenjevalci) udijo kandidatovega jezika, saj kandidatov ne gre
siliti v komunikacijo, ki jim je tuja, na proces razumevanja, v katerem
medsebojno sodelujeta tako kandidat kot ocenjevalec. V tem procesu je
ocenjevalec usmerjen na to, kar kandidati znajo, in ne na to, kar ocenje-
valci poznajo.

Za konec in kot uvod v naslednje poglavie dodajmo $e spoznanje, da je
PNPPZ tesno povezano z diskurzom vsezivljenjskega ucenja in evrop-
sko izobrazevalno politiko (gl. npr. Komisija Evropske skupnosti 2000
Svet Evropske unije 2011). Vsezivljenjsko ucenje je na ravni EU posta-
lo temeljni koncept evropske izobrazevalne politike, v okviru katerega
PNPPZ sluzi kot podpora uresnicitvi ideje na znanju temeljece druzbe.

V Priporocilu Sveta o PNPPZ lahko tako preberemo, da

[v] Casu, ko se Evropska unija spopada z resno gospodarsko krizo, za-
radi katere se je brezposelnost, zlasti med mladimi, mo¢no povecala,
in glede na to, da se prebivalstvo stara, je vloga potrjevanja ustreznih
znanj, spretnosti in kompetenc Se toliko bolj pomembna za izboljSanje
delovanja trga dela, spodbujanje mobilnosti ter krepitev konkurenc-
nosti in gospodarske rasti. (Svet Evropske unije 2012, str. 1)

V tem smislu PNPPZ postaja »mo¢no orodje« v realizaciji ekonomskih
ciljev (konkurenénosti, zaposljivosti, mobilnosti) evropske izobrazevalne
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politike. Kot ugotavlja Young (2006), so bili prav ekonomski cilji klju¢ni,
da je PNPPZ postalo popularno pri ustvarjalcih izobrazevalnih politik, s
tem so si ti prizadevali poiskati bliZnjice za vstop odraslih v visokosolsko
izobrazevanje. Kot smo pokazali sami, je PNPPZ del vsezivljenjskega
ucenja, v okviru katerega se je zgodil obrat od izobrazevanja k ucenju. Z
neformalnim izobrazevanjem in priloznostnim ucenjem postane ucenje
vseobsegajoca aktivnost, ki ni ve nujno povezana samo z izobrazevalnimi
ustanovami in podroéjem izobrazevanja. Ucenje poteka na delovnem
mestu, v druzinskem Zivljenju, v prostem ¢asu, v medijih, v okviru pro-
mocije zdravja in podobno. V tem smislu PNPPZ konstruira Zivljenje v
zivljenje za ucenje. Ideja o PNPPZ, ki pozicionira vse ucenje in znanje
kot »vredno« in sporo¢a drzavljanom, da lahko vse, kar delajo in se udijo,
dobi formalno vrednost, pa prav tako zavaja, saj so vedno navzoci dis-
kurzi, ki pozicionirajo dolo¢eno znanje in u¢enje kot vredno in pri tem
izklju¢ujejo druge oblike znanja (Andersson idr. 2013, str. 407—-408).
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GLOBALIZACIJA
IN EVROPEIZACIJA
1IZOBRAZEVANJA

[D]a bi opravljali ‘kriticno’ delo v sodobnih Studijah izobrazevalne
politike, se morajo nase konceptualne in metodoloske premise na
tem podrocju spoprijeti z ontoloskimi in epistemoloskimi izzivi, ki
jih na izobraZevalni sistem naslavljajo SirSe druzbene, politi¢ne in
ekonomske spremembe. To je nujno zaradi tendence, da bi sprejeli
doloc¢ene oblike misljenja, ki izhajajo iz dolo¢enega zgodovinskega
obdobja [...] in predpostavili, da so $e vedno veljavne. [...] Z drugi-
mi besedami, prese¢i moramo okvire in analize oblikovanja politik
v izobrazevanju, ki Se vedno domnevajo, da je izobrazevanje naci-
onalna iniciativa, ki poteka znotraj tistega, kar se je zgodovinsko
imenovalo ‘izobrazevalni sektor’. (Robertson in Dale 2009, str. 24)

V tem poglavju preucujemo vplive globalizacijskih procesov na izobra-

Zevanje, pri tem posebno pozornost namenjamo preucevanju politicne
ravni globalizacije v Evropi. To opredeljujemo s konceptom evropeiza-
cije izobrazevanja, ki izpostavlja politi¢no naravo oblikovanja izobra-
zevalne politike, v kateri razli¢ni akterji sooblikujejo skupen evropski
izobrazevalni prostor in evropsko izobrazevalno politiko. Poglavje je
sestavljeno iz treh delov. V prvem prikazujemo $irSe druzbene spre-
membe, ki jih prinasajo procesi globalizacije, in analiziramo ekonom-
sko, politi¢no in kulturno raven globalizacije. V drugem preucujemo
vplive globalizacijskih procesov na izobrazevanje in ugotavljamo, da so
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globalizacijski ucinki na izobrazevanje mnogoteri in medsebojno tudi
nasprotujo¢i si. V tretjem delu opredeljujemo koncept evropeizacije
izobrazevanja in prikazujemo, kako ta vpliva na spremembe v razume-
vanju vloge izobrazevanja (odraslih), znanja, vladanja in subjektivnosti
v evropskem prostoru.

3.1 Globalizacija

Kot smo utemeljevali v drugem poglavju, je ena izmed opredelitev
»postmodernega« povezana z druzbenoekonomskimi spremembami, ki
jih povzrocajo globalizacijski kapitalisti¢ni odnosi, postindustrijska po-
trosnika druzba in z informacijsko tehnologijo bogato okolje (Edwards
in Usher 2001). Predvsem sociolosko usmerjeni avtorji so razpravljali o
druzbenih spremembah, ki jih prinasajo procesi globalizacije in z njimi
povezan kapitalizem (postfordizem) ter procesi individualizacije. Le-te
so poimenovali z izrazi, kot so druga oziroma pozna moderna, visoka ter
tekoca moderna. Za kaksne druzbene spremembe gre?

Temeljna znacilnost druzbenoekonomskih sprememb se nanasa na pre-
oblikovanje akumulacije kapitala (postfordisti¢en model proizvodnje), ki
temelji na globalizaciji in integraciji nacionalnih gospodarstev prek me-
hanizmov trga. Spremenjene oblike proizvodnje so posledica transnacio-
nalne fleksibilnosti kapitala, ki je povezana z novimi oblikami komuni-
kacije in informacijsko tehnologijo. Fleksibilna akumulacija kapitala se je
odrazila v postfordisti¢nih oblikah delovnih organizacij in menedZmentu,
ki zahteva vsestransko usposobljeno (multi-skilled) delovno silo. Posame-
zniki brez spretnosti, kulturnega kapitala in dostopa do informacij so soo-
¢eni z marginalizacijo in obsojeni na »Zivotarjenje«. Razvoj informacijske
tehnologije, medijev, transporta in komunikacij je prav tako nelocljivo
povezan s procesi globalizacije. »Kulturna industrija«, katere del je tudi
izobrazevanje, je povezana s kulturo potrosnistva in marketizacijo ter vse
bolj prispeva k rasti potrosniske druzbe (Usher idr. 1997, str. 2—4).

Avtorja, ki sta procese globalizacije in individualizacije najjasneje pove-
zala s »postmodernim, sta Ulrich Beck (druga oziroma pozna moder-
na) in Zygmunt Bauman (tekoca moderna).

Razlago danasnjih druzbenih razmerij je Beck (2003) strnil s pojmom
»globalizacija kot politizacija«. Globalizacija podjetjem omogoca, da si
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pridobijo mo¢ demokrati¢no organiziranega kapitalizma, ki sta jo v pre-
teklosti brzdali politika in socialna drzava. Podjetja, ki delujejo globalno,
ne sodelujejo samo pri oblikovanju gospodarstva, temvec tudi pri obliko-
vanju druzbe v celoti, s tem pa spodkopavajo temelje nacionalne ekono-
mije in nacionalnih drzav (prav tam, str. 14). Vprasanje, ki se zastavlja, je,
na ¢em temelji moc¢ transnacionalnih podjetij ter kako to, da jim je uspel
tak obrat, kot da gre za povsem »obicajen posel«. Model nacionalne dr-
zave moderne, ki je temeljila na enotnosti kulturne identitete, prostora
in drzave, postaja vprasljiv, ne da bi bila na vidiku kaksna nova enotnost
Clovestva oziroma drzave. Globalizacija tako avtorju pomeni »svetov-
no druzbo brez svetovne drzave in brez svetovne vlade. Vsenaokrog se
razprostira globalno dezorganiziran kapitalizem. Ne obstajata namrec
nobena hegemonialna sila in noben mednarodni rezZim — ne ekonomsko
ne politi¢no.« (Prav tam, str. 27) V ideji o transnacionalni civilni druzbi
postajajo vidni konflikti in identitete, ki se orientirajo ob transnacional-
nih gibanjih, globalizaciji in novem kozmopolitizmu. Ob tem se zgodi
prelom, saj »[s]vetovna druzba brez svetovne drzave pomeni nepoliti¢no
organizirano druzbo, v kateri nastajajo nove moznosti delovanja in mo¢i
za akterje, ki niso demokrati¢no legitimirani«, to pomeni, da se odpira
»nov transnacionalni prostor moralnega in subpoliti¢nega«®® (prav tam,
str. 48). In kaj ta prinaga?

Po Becku transnacionalna podoba druzbe ter transnacionalni druzbeni
prostori, to je globalizacija, uvajajo razlikovanje med moderno in pozno
moderno. V ¢asu moderne sta druzba in drzava misljeni in organizirani
kot nekaj prekrivajocega se. Druzbo oblikuje in utemeljuje Zelja drza-
ve po oblasti in nadzoru, to se kaze pri uveljavljanju temeljnih pravic,
izobrazevalnem sistemu, socialni politiki, davkih, jeziku, zgodovini itn.
Nacionalnodrzavne druzbe ohranjajo eksistencialne identitete vsakda-
njika; Afri¢ani zivijo v Afriki, Nemci v Nem¢iji itn., »grski Nemci« pa so
dojeti kot izjema oziroma groznja, kot problem, ki se resuje z asimilacij-
sko kompenzacijskimi programi. Prikazana zgradba drzavnodruzbenih

55 To dogajanje lepo opisuje tudi Dezulovi¢ ob odhodu Steva Jobsa iz Appla: »Odhod Steva Jobsa
je najlepsi dokaz, kako dramati¢no se je spremenil ta na§ svet: velike multinacionalke danes niso
samo simboli¢ne parapoliti¢ne entitete, ampak prave drzave, z zelo konkretnimi zastavami, grbi,
hierarhijo oblasti, drzavljani, predsedniki in z zelo konkretno politicno mocjo. Lahko se udelezite
volitev do onemoglosti, pa vasi drzavi ne bosta vladala ‘demokrati¢no izvoljeni’ predsednik ali
premier, ampak mednarodne korporacije, velike banke in denarni skladi. Predsedniki njihovih

uprav so pravi vladarji novega sveta: oni izbirajo celo ameriskega predsednika, kaj Sele nasegal«
(Dezulovi¢ 2011, str. 9)
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prostorov pa se med gospodarsko, kulturno, ekolosko in politi¢no globa-
lizacijo razdrobi. Svetovna druzba namre¢ pomeni, da se oblikujejo taki
zivljenjski prostori druzbenega, ki prebijajo nacionalnodrzavno ortodo-
ksnost politike in druzbe (prav tam, str. 93-97). Prvi¢: transnacionalna
podjetja delovna mesta in davke na $ahovnici svetovne druzbe razpo-
redijo tako, da lahko povecajo svoj dobicek, s tem pa zahodne socialne
drzave blaginje oropajo moznosti, da bi vladale in oblikovale druzbo.
Glavni »prispevek« globalizacije je to, da le-ta transnacionalnim pod-
jetjem omogoca polozaj, v katerem lahko medsebojno izigravajo nacio-
nalne drzave, to pomeni, da podjetja pri odpuscanju, pla¢evanju davkov
itn. tega ne pocnejo ve¢ po pravilih nacionalne drzave, temve¢ tako, da
ta pravila odpravljajo in jih tudi preoblikujejo. Drugic: simbolni svetovi
globalnih kulturnih industrij odpravljajo enacaj med drzavo, druzbo in
identiteto. To, kaksni bi ljudje Zeleli biti, ni ve¢ odvisno od geopoliti¢ne-
ga prostora in njegovih kulturnih identitet. Tretjic: kultura ni ve¢ vezana
na neko ozemlje, kjer ima vsaka druzba svojo lastno, od drugih kultur
zamejeno kulturo, temve¢ pomeni kultura nekaj, kar se razvija, je odprta
navzven in je sestavljena iz ve¢ kultur. Ko govorimo o moznosti multi-
kulturne druzbe, imamo v mislih kulture, ki se medsebojno prepletajo in
sprelivajo«. Cetrtié: revni in bogati ne sedijo ve& za skupno pogajalsko
mizo nacionalne drzave, to se osredi$¢a v problemu glokalizacije — nova
delitev privilegijev in brezpravij, bogastva in revi¢ine, mo¢i in nemodi,
svobode in nesvobode. Peti¢: ve¢pomenskost globalizacij v sebi vkljucuje
nastajanje super in subnacionalnih regionalizmov, kot lahko vidimo pri
nastanku EU, ki je nastala kot odgovor na konkurenco Zdruzenih drzav
in Japonske ter Kitajske in Indije. Ter $esti¢: »transnacionalizacija« kraja,
ki gradi nove povezave med kulturami, ljudmi in kraji ter tako spreminja
nase vsakdanje okolje. V »nasih« mestih lahko v trgovinah najdemo ko-
maj znane izdelke, v mestih nove znake in simbole (kitajske pismenke,
arabske napise), ob tem pa se v mestih pojavljajo tudi nove skupine in
ljudje, ki dajejo pecat mestu danasnjega Casa.

Drugi proces, ki po Ulrichu Becku in Elisabeth Beck-Gernsheim prav
tako kot globalizacija spreminja temelje skupnega Zivljenja v druzbi in
sili druzbo, da se preoblikuje za drugo moderno, je proces individualiza-
cije (Beck in Beck-Gernsheim 2002). Kot ugotavljata avtorja, individua-
lizacijo sestavljata dva pomena. Na eni strani pomeni razpad prej obsto-
jecih druzbenih norm, na primer kategorij razreda in socialnega statusa,
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vloge spola, druZine, soseske itn. Na drugi strani so ob razpadu starih
kategorij nove zahteve, regulative in pritiski v druzbi pozne moderne
naloZeni posamezniku, ki je prek trga dela, drzave blaginje in razli¢nih
institucij zavezan njihovim pogojem in pravilom. Od pokojninskih pra-
vic do zavarovalnih prispevkov, od subvencij za izobrazevanje do placila
davkov. Tisto, kar je pri individualizaciji torej zgodovinski novum in je
bila v preteklosti lastnost le pescice posameznikov, je kantovsko prede-
lano in spremenjeno geslo razsvetljenstva v maksimo »drzniti si voditi
Zivljenje po samem sebi«. Se vec, gre za zahtevo vsem posameznikom,
da Zivijo in usmerjajo svoje lastno Zivljenje zunaj starih vezi druzZine,
religije, plemena in razreda ter znotraj pravil in smernic, ki jih dolo¢ajo
drzava, trg dela, birokracija idr. (prav tam, str. 11). Izgubo tradicionalnih
gotovosti, ki so jih zagotavljale vodilne druzbene norme, posameznik
nadomesti z novo vrsto druzbenih povezav in odnosov, ki jih oblikuje v
skladu s svojimi lastnimi osebnimi interesi in Zivljenjskimi projekti.

Zivimo torej v dobi, v kateri je socialni red nacionalne drzave, razreda,
etnije in druzine v zatonu in propadu. Etika osebne samoizpopolnitve
je postala najmoc¢nejsi tok sodobne druzbe. Posameznik, ki kreira »svoje
lastno Zivljenje« in osebno identiteto, je osrednja figura nasega casa in
hkrati poglaviten razlog za spremembe v druzZini, delu, izobrazevanju in
politiki. Spremembe, ki jih zahteva individualizacija, lahko strnemo v

teh tockah (prav tam, str. 23-29):

*  Zmoznost in teznja po vodenju svojega lastnega Zivljenja se po-
javita, ko je druzba tako raznolika, da se razdrobi v svoje locene
funkcionalne sfere. Ljudje so integrirani v druzbo le $e kot davko-
placevalci, vozniki avtomobilov, $tudenti, volivci, pacienti, mame in
oCetje itn. Sodobna druzba posameznikov tako ne integrira v svoj
funkcionalni sistem kot celotne osebnosti.

*  Svoje lastno zivljenje ni Zivljenje, svojsko samemu sebi, kajti stan-
dardizirano Zivljenje kombinira dosezke in pravi¢nost, v katerem
se interes posameznika in skupnosti zdruzita. Pravne norme drza-
ve posamezniku omogocajo, da postane prejemnik dobrin, ter mu
tako vsiljujejo pravilo, po katerem si mora sam organizirati svoje
zivljenje. Prej so bili ljudje rojeni v tradicionalno druzbo, razred ali
religijo, »danes pa mora biti celo Bog sam izbran« (prav tam, str. 23).

*  Posameznikovo lastno zivljenje je v celoti odvisno od institucij,
saj se le-te pojavljajo kot vodnice pri organizaciji lastnega Zivlje-
nja. Zivljenje tako postane obsojeno na nenehno aktivnost, tudi ob
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neuspehu, ki zdaj postane osebni neuspeh. Poudarek se premakne
na individualno krivdo in odgovornost. Ceprav gre za sistemsko
brezposelnost, si za svojo nezaposlenost kriv sam. Socialni problemi
se spremenijo v psiholoske dispozicije: v obcutke krivde, anksio-
znost, nevrozo (prim. Salecl 2007, str. 47-51).

» V Casu globalizacije se posameznikovo lastno Zivljenje ne veze vec¢
na dolocen prostor, temve¢ postane »nomadsko« Zivljenje, Zivljenje,
ki ga prezivimo v avtomobilu, letalu, na telefonu in internetu. Posa-
meznikovo lastno zivljenje je torej globalno Zivljenje na eni strani,
vendar je na drugi tudi detradicionalizirano Zivljenje. Ne gre za to,
da tradicija nima ve¢ nobene vloge, temvec za to, da si moramo tra-
dicijo sami izbrati in jo tudi izumiti. Potemtakem je posameznikovo
lastno Zivljenje tudi eksperimentalno in refleksivno Zivljenje.

«  Ziveti svoje lastno Zivljenje hkrati pomeni Ziveti pod pogoji radi-
kalne demokracije, za katero so mnogi koncepti in formule prve
moderne postali neprimerni. Nih¢e namre¢ danes ne ve, kako lahko
konfliktne transnacionalne identitete politicno integriramo; kako
lahko zahteve po intimnosti druzine povezemo z novimi zahtevami
po svobodi in samorealizaciji mogkih, Zensk in otrok; kako lahko
potrebe organizacij (politi¢nih strank, sindikatov) uskladimo s te-
Znjami po participaciji in samoorganizaciji posameznikov.

Do podobnih ugotovitev, kot sta glede individualizacije prisla Ulrich
Beck in Elisabeth Beck-Gernsheim, je prisel tudi Bauman (2002). Kot
ugotavlja avtor, je odsotnost norm, to je druzbene prisile, ki je prepozna-
na kot emancipacijska sila in edino upanje na svobodo, najhujsa usoda,
ki doleti posameznika pri obvladovanju Zivljenjskih nalog v moderni. V
tekoc¢i moderni, kot jo razume Bauman, ne gre ve¢ staviti na omenjeni
moderni ideal. »Vi, ki stopate v svet tekoce moderne, opustite vsako
upanje na popolnost, tako prihodnjo kakor tudi preteklo« (prav tam,
str. 30). Cas, ko smo opredeljevali posameznika kot druzbeno bitje, ki
ima dolo¢eno mesto v druzbi, ki dolo¢a njegovo vedenje in dejanja, je
po avtorjevem prepri¢anju mimo. Nacelo kombiniranja druzbene akcije,
ki ni vodena od druzbenih norm ter druzbenih akterjev, ki zastopajo
specifiko svoje kulture in psihologije, najdemo danes v posamezniku in
ne v druzbenih ustanovah in univerzalnih nacelih. Tekoca moderna se
po Baumanu od moderne dobe razlikuje po dveh znacilnostih. Prva se
nanasa na zlom iluzije oziroma vere, da ima pot, po kateri hodimo, svoj
kon¢ni cilj, dosegljivi telos, da bomo stanje popolnosti in stanje dobre in
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pravi¢ne druzbe dosegli jutri ali v prihodnje, na izgubo upanja. Skratka
v stanju popolnega obvladovanja prihodnosti, ki odpravi vsa nakljucja,
dvoumja in nepredvidene posledice ¢loveskih dejanj. Druga spremem-
ba se nanasa na dereguliranje in privatiziranje modernizirajo¢ih nalog
in dolznosti. Ceprav ideja o izboljSevanju druzbe kot celote v tekoci
moderni ni popolnoma opuséena, se je poudarek odlo¢no prenesel na
odgovorno samouveljavitev posameznika, ki po svoji zelji izbira svoje la-
stne modele srece in svoj Zivljenjski slog (prim. Griffin 1999b, str. 437;
Jarvis 2006c, str. 32). Ta premik je viden v spremembi politicnega dis-
kurza »pravi¢ne druzbe« v okvir ¢lovekovih pravic, s tem se je diskurz
preusmeril k pravici posameznikov, da ostanejo drugaéni in po svoji zelji
izbirajo svoje lastne modele srece in svoj Zivljenjski slog, ki jim ustreza
(Bauman 2002, str. 39—40). Kot pravi Bauman, so v svetu posameznikov
»le drugi posamezniki, pri katerih lahko ¢rpas zglede, kako ravnati v
svojem lastnem zivljenjskem podjetju, pri tem si polno odgovoren, ker
si investiral svoje zaupanje prav v ta primer, ne pa v kaksnega drugega«
(prav tam, str. 40).

Prisotnost norm, ki po Baumanu opredeljuje moderno dobo, je bistveno
povezana tudi z idejo univerzalizacije, to je z upanjem in intenco v uni-
verzalni red, resni¢no globalni red, s katerim lahko naredimo svet boljsi.
Ideja je bila v postavitvi podobnih Zivljenjskih pogojev za vsakogar in
povsod. Po avtorjevem mnenju ni ni¢ od tako razumljene ideje univer-
zalizacije ostalo v danasnjem pojmovanju globalizacije. Globalizacija se
po Baumanu (1998) nanasa na globalne u¢inke, ki so prej nenaértovani
in nepric¢akovani, kot pa da bi bile na¢rtovane globalne iniciative. Glo-
balizacija ni nekaj, kar si dolo¢eni posamezniki Zelijo narediti, ampak
je globalizacija povezana s tem, kar se dogaja vsem nam. Povezana je z
»anonimnimi silami, ki delujejo na »nikogar$nji zemlji«. Globalizacija
je proces, ki zadeva vse ljudi v isti meri in na enak nacin, zato smo vsi
»globalizirani«. V ozadju ideje o globalizaciji je prepricanje, da ne obsta-
ja center modi, ki bi »vodil« proces globalizacije (prav tam, str. 59-60).

Po Baumanu sta se vloga in mo¢ nacionalne drzave pod vplivi procesov
globalizacije zmanjsali. Vi trije klju¢ni »stebri« suverenosti drzave, to
je vojaski, ekonomski in kulturni, so se razbili. Glede na primere drzav
Latinske Amerike (danes bi rekli na primer Gr¢ije) avtor sklene, da
globalizacija ni ni¢ drugega kot totalitaren podaljsek globalnih finaninih
trgow, ki vplivajo na vse aspekte nasega Zivljenja. Ceprav ima drzava
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dolocen vpliv pri vprasanjih politike, pa se pri ekonomskih vprasa-
njih podreja finan¢nim trgom ali pa jo ¢aka soocenje z njihovo »jezo«.
Globalne finance, trgovina ter informacijska tehnologija so odvisne od
politi¢ne fragmentacije in si zato Zelijo »$ibko« drzavo. Kar se dogaja,
je locitev ekonomije in politike v nacionalni drzavi. Politi¢na fragmen-
tacija in ekonomska globalizacija sta tesni medsebojni zaveznici (prav
tam, str. 65—-69).

Drugi socioloski avtorji, ki globalizacije ne povezujejo neposredno s
pozno moderno, jo povezujejo z modernizacijo druzbe, z zgodovinsko
transformacijo, z vzpostavitvijo nove druzbene strukture in podobno.

Malcolm Waters (2001) je na primer izpostavil, da sta globalizacija
proces in koncept, s katerim lahko razumemo prehod druzbe v tretje
tisocletje. Globalizacija deluje z ideologijo, s katero upravicuje zaho-
dno kulturo in njeno kapitalisticno ureditev, ter trdi, da obstajajo sile
onkraj ¢loveskega nadzora, ki preoblikujejo svet. Globalizacijo »zasle-
duje« na treh temeljnih podro¢jih druzbenega Zivljenja: ekonomskem
(proizvodnja, izmenjava, distribucija in potro$nja kapitala, blaga, zemlje,
delovne sile), politicnem (koncentracija modi, ki vzpostavlja nadzor nad
ljudmi, teritorijem itn.) in kulturnem (proizvodnja in izmenjava simbo-
lov) (prav tam, str. 17). Kot ugotavlja avtor, je kapitalizem »motor« eko-
nomske globalizacije. V zadnji Cetrtini 20. stoletja in v zacetku 21. nam
veliki premiki v gospodarstvu kazejo, da svet vstopa v zaklju¢no globa-
lizacijsko fazo, v kateri so dejavniki proizvodnje spremenljivi, mobilni,
niso vezani na dolocen teritorij in krozijo po »brezmejnem« prostoru.
Finanéne transakcije, dobrine, produkti in delovna sila so vsi fluidni. To
pomeni, da vstopamo v fazo »kulturne ekonomije«, v kateri nacionalne
drzave ne morejo ve¢ nadzorovati simbolnih trgov, saj so ti onkraj nji-
hovega nadzora (prav tam, str. 89-92). Kljub temu drzava po avtorje-
vem mnenju ni brez modi, se pa njena mo¢ spreminja in drzava izgublja
del svoje suverenosti. Globalizacija je postala tudi vodilen zgodovinski
proces, ki vpliva na kulturo. Na eni strani ima kulturna globalizacija
ucinke homogenizacije, ki so razvidni v globalni potrosniski kulturi, v
amerikanizaciji (»kokakolonizacija«, »mcdonaldizacija«), ki kazejo na
to, da se je kultura, ki se je razvila v Zdruzenih drzavah, razsirila po
vsem svetu. Na drugi strani ima tudi u¢inke diferenciacije v smislu post-
modernega kulturnega razkroja druzbene strukture. Waters ob primeru
dzihada in mcdonaldizacije ugotavlja, da sta to aspekta istega procesa
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globalizacije-lokalizacije, pri tem so lokalne vrednote izzvane v obliki
fundamentalizma, ki ga povzro¢ajo moderni tokovi, na primer v obliki
mcdonaldizacije (prav tam, str. 184-196).

Anthony Giddens (2003) ugotavlja, da protiglobalizacijska gibanja
izrazajo kritiko do treh pomenov razumevanja globalizacije: do globa-
lizacije, razumljene kot amerikanizacija in prevlada Zahoda nad preo-
stalim svetom; do globalizacije, ki se nanasa na vlogo velikih korpora-
cij, katerih BDP po velikosti presega BDP skoraj vseh, razen nekaterih
»velikih« drzav in ki so uzurpirale mo¢, ki bi morala pripadati suvere-
nim demokrati¢nim drzavam; do globalizacije, ki povecuje delitev na
revne in bogate. Vendar kot pravi Giddens, je globalizacija komple-
ksnejsa in je ni mo¢ zvesti na razumevanje »amerikanizacije«, vlogo
velikih korporacij in povecevanje neenakosti. Prvic. (§eprav so Zdru-
zene drzave najve¢ja ekonomija na svetu in glavni motor globalne eko-
nomije kot celote, pa le-te in druge industrijske drzave ne nadzorujejo
globalne ekonomije, ki je precej kompleksnejsa, da bi jo »upravljala«
ena drzava. Geopoliticno gledano, postaja svet vse bolj policentricen,
to se odraza tudi v sestavi politi¢nih teles in vse vedji navzoc¢nosti ne-
zahodnih drzav. Vpliv zahodne ($¢ posebno ameriske) kulture se res-
da vidi vsepovsod (film, televizija, popularna glasba), a je globlji vpliv
globalizacije to, da proizvaja vecjo lokalno kulturno raznolikost in ne
homogenosti. Globalizacija pravzaprav meri na promocijo obnovitve
lokalnih kulturnih identitet. Drugic. Ceprav velike korporacije lahko
ogrozijo demokrati¢no legitimnost drzav (»kupijo« glasove, financira-
jo politi¢ne stranke), Giddens meni, da je mo¢ korporacij predimen-
zionirana in da teoretiki, ki trdijo, da korporacije »vodijo svet«, mo¢no
pretiravajo. S tem ko drzave nadzorujejo teritorij, sprejemajo zakone,
so vojasko oskrbljene in podobno, imajo precej ve¢ moci kot korpo-
racije (Giddens 2003, str. xx—xxx). Kaj je torej »kompleksnejsega« v
pojmovanju in razumevanju globalizacije po Giddensu?

Giddens imenuje danasnji svet »pobegli svet« (runaway world), ker
Zivimo v ¢asu hitrih sprememb in v svetu, ki ni pod nasim nadzorom.
V tem svetu smo sooceni z velikim tveganjem in negotovostjo. Glo-
balizacija je torej tisti dejavnik, ki mo¢no reorganizira nacine nasega
zivljenja. Te spremembe se kazejo v tradicionalni druZini, vrednotah,
nasi intimi in osebnem zZivljenju. Globalizacija je ekonomski, politi¢-
ni, tehnoloski in kulturni fenomen. Vsebuje kompleksen set procesov
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(in ne le enega), ki nas vse (druzbo, drzavo, posameznika) soocajo z
razlicno paleto tveganj. Na primer: druzbo z naras¢ajo¢o neenakostjo
in ekolosko onesnazenostjo; posameznika (potro$nika) z vsakodnev-
no izbiro (hrane, telesnega videza, spolnega Zivljenja); drzavo s preo-
blikovanjem nacionalnih ekonomskih politik. Vse te spremembe po
Giddensu vzpostavljajo nekaj novega, kar $e nikoli prej ni obstajalo, to
je globalno kozmopolitsko druzbo. Ta oblikuje nase obstojece naline Zi-
vljenja, ne na nacin globalnega reda, ki ga upravlja kolektivna ¢loveska
volja, ampak kot nekaj, kar se vzpostavlja na anarhicen nacin in kot
mesanica razli¢nih vplivov (prav tam, str. 10-19).

Po prepricanju Jamesa H. Mittelmana (2000) si Zelijo »sponzorji« globa-
lizacije ustvariti globalni trg, v katerem so ljudje medsebojno povezani le
kot posamezniki. V tem procesu je druzba podvrzena in podrejena trgu
in je v funkciji izvr$evanja napovedi Margaret Thatcher, ki je izjavila, »da
ne obstaja ni¢ takega kot druzba, samo posamezniki«. Iz te perspektive
je po avtorju globalizacija utopija, ki naj bi osvobodila trge druzbene
in politi¢ne kontrole. Po Mittelmanu prevladujoca oblika globalizacije
pomeni zgodovinsko transformacijo v ekonomiji (Zivljenjskega sveta in
nacinov Zivljenja), politiki (manjsi politiéni nadzor) in kulturi (razvre-
dnotenje kulturnih dosezkov). V tem smislu mu globalizacija predsta-
vlja sindrom procesov in aktivnosti. Globalizacijo avtor opredeljuje tudi
z vidika njene tridelne strukture, ki jo sestavljajo globalna delitev dela in
modi, vzpostavitev novih regionalizmov ter odpor do globalizacije (IMit-
telman 2000, str. 223-227). Avtorjeva temeljna ugotovitev o zgodovin-
ski transformaciji, ki jo prinasajo procesi globalizacije, se nanasa na mo¢
trgov, ki pod taktirko in pogoji IMF disciplinirajo drzave. Strukturna
mo¢ kapitala disciplinira drzave. Kot pravi avtor, IMF z reformnim
gospodarskim »paketom« de iure ali de facto vpliva na gospodarstva in
blaginjo drzav. Zrtve reformnega »paketa« so delavci, »zmagovalci« pa
transnacionalni kapital in trgovina, industrija in finance ter nekatera za-
sebna podjetja (prav tam, str. 235-236). Drzava je torej na »udaru« in se
skusa prilagoditi spremenjenim globalnim strukturam. Ne izginja, po-
staja pa eden izmed elementov v ve¢dimenzionalnem svetu, kjer se kri-
zajo drzavni in nedrzavni interesi. Globalizacija po avtorjevem mnenju
pospesuje tudi marginalizacijo, s tem ko izkljucuje nekatere skupine iz
sodelovanja v globalni ekonomiji in pri sprejemanju odlo¢itev. Kot pravi
avtor, je velik del nezahodnega sveta ostal zunaj procesov globalizacije.
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In ne nazadnje, kot ugotavlja Manuel Castells (2010), so finan¢na kri-
za, kriminal, socialna izkljucenost velikega dela populacije iz globalnih
mreZ znanja, bogastva in modi, religijski fundamentalizem, okoljska kri-
za, nara$¢ajoca nesposobnost institucij drzave, da se spoprimejo z glo-
balnimi problemi in lokalnimi zahtevami, vse razli¢ni izrazi, ki oznacu-
jejo multidimenzionalne in strukturne spremembe v danasnji ekonomi-
ji, kulturi in druzbi. Avtor pravi, da je odkril novo druzbeno strukturo, ki
jo imenuje »omrezna druzba« (network society), ker jo sestavljajo omrezja
v vseh klju¢nih druzbenih dimenzijah in praksah. Omrezna druzba je
konstituirana kot globalni sistem, kot nova forma globalizacije, ki jo
sestavljajo omrezja, to je niz medsebojno povezanih vozlis¢. Kaj to¢no
pomeni posamezno vozlisCe, je odvisno od omreZja, o katerem govo-
rimo: v globalnem finanénem omrezju so to borze in njihovi centri; v
politicnem omreZju EU so to nacionalni sveti ministrstev in Evropske
komisije; v omrezju tihotapljenja drog so to kokina polja, laboratoriji,
tolpe, pralnice denarja itn. Omrezja so odprte in dinami¢ne strukture.
»Nova ekonomija« je organizirana okoli globalnih mrez kapitala, mene-
dzmenta in informacij. Prvi¢ v zgodovini kapitalizem oblikuje druzbene
odnose po vsem svetu. Kapitalizem je globalen in je strukturiran okoli
omrezij finan¢nih tokov, iz katerih se kapital vlaga v vse druge aktivnosti
(informacijsko tehnologijo, zdravstvo, izobrazevanje itn.) in iz katerih se
potem ponovno vraca v finan¢na omrezja (Castells 2010, str. 501-503).

Kot pravi Castells, je »nova ekonomija« vzniknila v zadnji etrtini 20.
stoletja. Imenuje jo informacijska, ker temelji na sposobnosti razli¢nih
subjektov, da generirajo in aplicirajo na znanju temeljece informacije;
globalna, ker so njene glavne sestavine (kapital, delo, surovine, mene-
dZment, tehnologija, trgi) organizirane na globalni ravni; in omrezna,
ker proizvodnja in konkuren¢nost potekata na ravni interakcije med
poslovnimi omrezji (prav tam, str. 77). Osnovo tej novi ekonomiji je
ponudila revolucija v informacijski in komunikacijski tehnologiji ob
pomoci nacionalnih vlad in mednarodnih institucij, ki so spodbujale
politike decentralizacije in liberalizacije. Mehanizem, ki je pripeljal
globalizacijski proces do vecine drzav, je bil preprost in se je izvajal ali
kot politi¢ni pritisk nacionalnih vlad ali pod pritiski IMF, Svetovne
banke oziroma WTO. Ko so se gospodarstva pod omenjenimi pritiski
liberalizirala, je lahko globalni kapital »vstopil« v drzavo. Uspeh te
taktike je (bil) vezan na ekonomsko krizo; leta 1980 je ta zajela vecino
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drzav Latinske Amerike in Afrike; v ¢asu tranzicije Rusijo in drza-
ve vzhodne Evrope; leta 1997/1998 Azijo; in leta 2008 EU. V vecini
primerov sta IMF in Svetovna banka prisla kot odresitelja (v primeru
EU je to vlogo odigrala tako imenovana »trojka«; Evropska komisija,
Evropska centralna banka in IMF) pod pogojem, da vlade sprejmejo
predpisane »recepte« za ekonomsko okrevanje. Na ta nacin se je veci-
na drzav zacela »zdraviti« pod taktirko IMF z »zdravili« neoklasi¢nih
ekonomistov (prav tam, str. 140-142).

V novi ekonomiji so jedro globalne ekonomije finan¢ni trgi, medna-
rodna trgovina in produkti, delo ter do dolocene mere tudi znanost in
tehnologija. Prek teh elementov je globalna ekonomija medsebojno po-
vezana. Trgi postajajo vse bolj globalizirani, elementi trgovanja pa niso
ve¢ drzave, temvec firme in multinacionalke, omrezja firm, ki prodajajo
po vsem svetu, pa tudi javne institucije, kot so na primer univerze, ki
so udelezene v globalnem omreZju znanosti, prek katerega dominantne
drzave zahoda (Zdruzene drzave, zahodna Evropa) nadzirajo sredstva,
raziskave, dostop do publikacij ipd. (prav tam, str. 101-125).

Nova informacijska tehnologija spreminja tudi delovni proces, delav-
ce, zaposljivost in poklicno strukturo. Na eni strani se je poklicni profil
delovne sile spremenil v smislu zahtev po vse bolj usposobljeni delovni
sili, vi§jih zahtevanih spretnostih in ravneh kvalifikacij. Dvig izobraze-
nosti in kvalificiranosti delavcev vpliva na segregacijo delovne sile na
trgu dela, saj jih deli na kvalificirane in nekvalificirane delavce. Na drugi
strani je pod vplivom globalizacijskih procesov na tisoce sluzb, $e poseb-
no v proizvodnji, izginilo v naprednih gospodarstvih (z avtomatizacijo
delovne sile ali pa s selitvijo proizvodnje). Le-te so se sicer mnozi¢no na
novo ustvarile v razvijajocih se industrijskih drzavah, vendar se blaginja
v teh drzavah zato ni povecala. Selitve (migracije) igrajo vse pomemb-
nejso vlogo v danasnjem svetu, zato je opazno povecanje multikultu-
ralizma. Globalizacija spreminja trg dela tako, da postavlja multikul-
turnost v ospredje druzbene dinamike zahodnih druzb (v Zdruzenih
drzavah, EU), s tem se spreminja tudi etni¢na struktura zahodnih druzb.
Karakteristike »nove delovne sile« se odrazajo v naras¢ajoci fleksibilno-
sti dela, to je v vse manj$em odstotku delovne sile s stalno zaposlitvijo in
predvidljivo kariero. Na eni strani trg dela potrebuje visoko usposobljen
kader, zato pa se povecujejo zahteve po visoko kvalificiranih poklicih.
Te avtor imenuje globalna profesionalna elita, ki je mobilna in dobro
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placana. Na drugi strani trg dela potrebuje Se ve¢ nekvalificiranih ozi-
roma nizko kvalificiranih delavcev (mladih, Zensk, priseljencev). Prvi so
postali paradni konji v podjetjih s svojo lastno avtonomijo odlocanja,
drugi izvrSevalci ukazov, ki so pripravljeni sprejeti kakrsno koli delo,
samo da bi delali. Prvi predstavljajo »globalizirano« delovno silo, drugi
njen marginalizirani »lokalni« ekvivalent. Ta dvojna struktura trga dela
je, kot ugotavlja avtor, povezana s strukturnimi pogoji »na znanju te-
meljece ekonomije« in ustvarja vse vedjo neenakost v vedini druzb (prav
tam, str. 266-267; prim. Brown in Lauder 2010, str. 229).

Ce strnemo na$ razmislek o globalizaciji, lahko izpostavimo, da ne ob-
staja ena definicija oziroma razlaga o tem, kaj je globalizacija. Vendar
lahko, izhajajo¢ iz razmislekov opaznejsih socioloskih avtorjev, strnemo,
da globalizacija predstavlja naras¢ajo¢o soodvisnost na ekonomskem,
politicnem, kulturnem, tehnoloskem in drugih podro¢jih do mere, ko
so vse ravni Cloveske organiziranosti prepletene v en sistem. Globali-
zacija torej predstavlja avtenti¢no prestrukturiranje druzbene organizi-
ranosti, ki se odraza na ekonomskem, politi¢cnem, kulturnem in drugih
podrogjih. Je proces oziroma niz medsebojno prepletajocih se procesov,
ki nimajo to¢no dolocenega centra moci, in proces, ki druzbo, drzavo in
posameznika sooca z razli¢no paleto tveganj. Ekonomska globalizacija
(»nova ekonomija« oziroma kapitalizem) je za marsikatere gonilna sila
globalizacije, ki prek globalnih finan¢nih trgov vpliva na vse aspekte na-
$ega zivljenja in oblikuje druzbene odnose po vsem svetu. Finan¢ni trgi,
prost pretok kapitala, mednarodna trgovina in produkti, spremembe v
ban¢nem sistemu in kreditiranju, mednarodne organizacije za izposojo
denarja, multinacionalke, postfordisti¢na in na znanju temeljeca indu-
strija, mobilnost dela in podjetij, tudi znanost in tehnologija so temeljni
elementi ekonomske globalizacije, ki vplivajo tudi na spremenjeno na-
ravo delovnega procesa, dela, zaposljivosti in poklicne strukture prebi-
valstva. Ekonomska globalizacija je onkraj nadzora nacionalnih drzav;
za nekatere je sinonim za »nov svetovni nered« (Bauman), za druge
spoznanje, da mo¢ trgov disciplinira drzave (Mittelman). Po/iticna glo-
balizacija se nanasa na zmanjSano avtonomijo in suverenost nacional-
nih drzav, ki niso brez modi, a so omejene v svojem odlo¢anju. Drzava
postaja eden izmed igralcev v spreminjajo¢em se politicnem sistemu, ki
deluje na lokalni, nacionalni, regionalni in globalni ravni. Njene nacio-
nalne (ekonomske, zdravstvene, izobrazevalne) politike niso ve¢ same

153



zase ucinkovite kot neko¢ in se morajo vse bolj prilagajati regionalnim
oziroma globalnim zavezam in zahtevam. V tem okviru pri modi vse
bolj pridobivajo tudi mednarodne organizacije in transnacionalna pod-
jetja (multinacionalke), ki ne najbolj demokrati¢no prevzemajo naloge,
ki so jih imele nacionalne drzave. In ne nazadnje, prek kulturne globa-
lizacije, to je globalnih medijev in komunikacijskih tehnologij, je vsak-
do izmed nas izpostavljen globalnim idejam in praksam (pomislimo na
vlogo, ki jo je odigrala komunikacijska tehnologija v tako imenovani
»arabski pomladi«). Na eni strani naj bi bili u¢inki kulturne globalizacije
vidni v »vesternizaciji«, »amerikanizaciji«, v globalni potrosnigki kulturi,
katere bistvo je to, da zahodni kulturni liberalizem vsiljuje celotnemu
(nezahodnemu) svetu. Na drugi so vse glasnejsi glasovi, da kulturna glo-
balizacija ne pomeni homogenizacije v zgornjem smislu, ampak ravno
nasprotno, da so ucinki kulturne globalizacije vidni v uveljavljanju vse
vedje heterogenosti in kulturne raznolikosti. Kulturna globalizacija lah-
ko opolnomo¢i posameznike in skupine, ki so bili predhodno izklju¢eni
iz demokrati¢nega dialoga in politi¢nega boja.

Globalizacijske procese lahko razumemo predvsem v njihovi »dvojni«
naravi: na eni strani pospesujejo demokratizacijo (propad totalitarnih
rezimov), na drugi jo lahko zavirajo (podrejanje drzave globalnim tr-
gom); lahko imajo u¢inke homogenizacije na kulturo (»vesternizacija«),
lahko pa povecujejo kulturno heterogenost (pripoznanje razli¢nih ra-
snih, etni¢nih, spolnih identitet); lahko pospesujejo gospodarsko rast, a
hkrati povecujejo revicino in marginalizacijo; lahko prihajajo od »spodaj
navzgor« ali pa od »zgoraj navzdol«; lahko imajo hegemonske ali pa
protihegemonske ucinke; na eni strani so njeni u¢inki globalni, na drugi
pa je dolocen del sveta ostal vecinoma nedotaknjen z globalizacijskimi
procesi. SooCeni smo torej s segmentacijo med »globalizacijsko kulturo«
in »preostalim svetom« oziroma s konfliktno in kontradiktorno naravo
globalizacijskih procesov (Borg in Mayo 2008; Burbules in Torres 2000;
Lingard in Ozga 2007).

Kot smo videli, »nova« globalna ekonomija zahteva in potrebuje delav-
ce, ki so se zmozni hitro uciti in prilagajati spremembam na trgu dela.
Kako se te zahteve trga odrazajo v izobrazevanju? O tem, kaksni so
ucinki globalizacije na izobrazevanje, kateri »globalni« dejavniki vpli-
vajo na nacionalne izobrazevalne politike ter koliko je izobrazevanje
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izpostavljeno procesom globalizacije, ki vzpostavljajo novo obliko od-
nosov med nacionalno drzavo in svetovno ekonomijo, bomo razpravljali
v nadaljevanju.

3.2 Globalizacija in izobrazevanje

Vec avtorjev se strinja in poudarja, da danes ni mogoce spregledovati
sprememb, ki jih v izobraZzevanje prinasajo procesi globalizacije, in ne
meniti se za njihove vplive nanj (npr. Ball idr. 2010; Burbules in Torres
2000; Dale 2007; Daun 2010; Gur-Zeev in Roth 2007; Ozga in Lin-
gard 2007). Globalizacija izobrazevanja se nanasa na globalno razpravo,
diskurze, procese in institucije, ki vplivajo na nacionalne in lokalne izo-
brazevalne politike in prakse. Na odnos med globalnim in lokalnim pri
razumevanju izobrazevalnih politik. Osnovna ideja je, da nad nacional-
nimi izobrazevalnimi sistemi obstajajo politike in prakse »superstruktu-
re«, to je politike nadnacionalnih in mednarodnih organizacij, ki vpliva-
jo na nacionalne in lokalne izobraZevalne sisteme. Ta »superstruktura«
ni nekaj stati¢nega, temve¢ se nenehno spreminja glede na globalne in
lokalne zahteve. Dandanes mnoge drzave sprejemajo politike globalne
»superstrukture«, da bi ostale konkurenéne v globalni ekonomiji (Spring
2009). V tem kontekstu je na primer Jarvis (2006) izpostavil, da se pod
vplivom globalizacije radikalno spreminja koncept vsezivljenjskega uce-
nja, Lingard in Ozga (2007) pa sta dodala, da globalizacija piSe scenarij

izobrazevalni politiki nacionalnih drzav.

Nevarnost zaradi zanikanja vplivov globalizacije na izobrazevanje ozi-
roma nekriti¢nega sprejemanja globalnih iniciativ na nacionalni ravni
vidimo v tem, da drzava tako vse bolj izgublja vpliv na izobrazevanje,
s tem pa so pod vprasaj postavljene demokrati¢ne oblike vladanja in
vloga javnega izobrazevanja (Coulby 2002; Burbules in Torres 2000).
Da bi ugotovili, kako se izobrazevanje spreminja pod vplivi globaliza-
cije oziroma kako procesi globalizacije vplivajo na izobrazevanje, bomo
razpravo o globalizaciji in izobrazZevanju analizirali na podlagi a) zgodo-
vinskega okvira; b) temeljnih teoretskih perspektiv in diskurzov; ter c)
z vidika nove oblike vladavine in vladanja v izobrazevanju. Vse tri ravni
analize so medsebojno tudi prepletene.
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3.2.1 Globalizacija izobrazevanja iz zgodovinske
perspektive

Kaj je torej tisto, kar se spreminja v izobrazevanju pod vplivi globali-
zacije? Avtorji imajo razli¢ne poglede na to, na kaj se »globalizacija« v
izobrazevanju nanasa: eni so izpostavili pojav nadnacionalnih in med-
narodnih organizacij, ki oblikujejo izobrazevalno politiko za vse drzave
na svetu; drugi vseobsegajo¢ vpliv ekonomskih procesov na izobraze-
vanje; tretji vzpon neoliberalizma kot hegemonskega diskurza politike
(ideologije); Cetrti vzpon novih globalnih kulturnih form, medijev in
komunikacijskih tehnologij, ki oblikujejo relacije pripadnosti, identitete
ter interakcije med lokalnimi kulturnimi tradicijami; peti razsiritev izo-
brazevalnih modelov po vsem svetu (vodenje in usmerjanje izobrazeval-
nega procesa); Sestim pa globalizacija pomeni viden nabor sprememb,
ki so jih sprejeli nacionalni oblikovalci politik, da bi zadostili globalnim
igralcem. Vi ti vplivi so pri razli¢nih avtorjih po vecini tudi medsebojno
tesno povezani in prepleteni (gl. Burbules in Torres 2000, str. 1-2; Daun
2010, str. 118).

Kot ugotavljata Burbules in Torres (2000), je na podrocju izobrazevanja
vse bolj opaziti zavedanje o tem, da se neoliberalni model globalizacije,
ki ga spodbujajo mednarodne organizacije, odraza v izobrazevalni agen-
di, ki privilegira dolocene politike evalvacije, financiranja, vrednotenja in
ocenjevanja, vzpostavitve standardov, usposabljanja uciteljev, nacrtovanja
programov in testiranja. Da bi avtorja raziskala vplive globalizacije na
izobrazevanje, razpravo o globalizaciji in izobraZevanju postavita v zgo-
dovinski okvir (gl. tudi Morrow in Torres 2000). Zgodovinsko gledano,
sta bili izobrazevalna politika in praksa vedno v domeni in odgovorno-
sti nacionalnih drzav, pod vplivi globalizacije pa se je drzava soocila z
upadom suverenosti odlo¢anja na podro¢ju izobrazevanja. Na vprasanje o
tem, kako globalizacija vpliva na izobrazevalno politiko in prakso po vsem
svetu, ni enega samega odgovora, saj so globalizacijski u¢inki na izobra-
Zevanje mnogoteri in medsebojno tudi nasprotujoci si. Niso samo »dobri«
ali »slabi«. Ovrednotili jih bomo na ekonomski, politi¢ni in kulturni ravni.
1) Na ekonomski ravni se vplivi globalizacije kazZejo v tem, da silijo na-

cionalne izobrazevalne politike v neoliberalno ogrodje, ki polarizi-

ra delavce v visoko usposobljene in neusposobljene, si prizadeva za

nizje davke, zmanjsanje javnega sektorja, promoviranje trznih pri-

stopov do izbire $ol, za ocenjevanje performance ter deregulacijo, ki
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2)

spodbuja nove izvajalce »izobrazevalnih storitev« (Apple 2000b, str.
59-62; Burbules in Torres 2000, str. 20). V neoliberalnih pritiskih,
ki se odrazajo v razvoju izobrazevalnih politik na postsekundarni
ravni v skladu s podjetniskimi iniciativami fleksibilne delovne sile
ter v prestrukturiranju primarnega in sekundarnega izobrazevanja
v skladu s spretnostmi in kompetencami, ki jih potrebujejo delav-
ci za zivljenje in delo v globaliziranem svetu (Morrow in Torres
2000, str. 35). V poblagovljenju, konkuren¢nosti in tekmovalnosti
visokosolskega izobrazevanja, ki naj bi zadostilo globalnemu trgu
¢loveskega kapitala in se v Evropi imenuje bolonjska reforma (Ball
idr. 2010, str. 524; Stanley 2012, str. 6-14). V vplivu mednarodnih
organizacij (OECD) na izobrazevanje in njihovem trzenju lastnih
izobrazevalnih proizvodov (testov, programov) (Mundy 2007, str.
348; Spring 2009, str. 3). V tem okviru so razli¢ni avtorji izposta-
vili, da globalizacija spreminja izobrazevanje odraslih v centre za
usposabljanje, ki se odzivajo na potrebe trga dela, da je izobraze-
vanje odraslih vse bolj v funkciji trga, da se vse bolj privatizira ter
da se tako favorizira tehnokratsko poklicne »korenine« in tradicijo
izobrazevanja odraslih na racun filozofske tradicije, ki je usmerjena
v druzbeno emancipacijo in je povezana s kriti¢no oziroma radikal-
no tradicijo izobrazevanja (npr. Barros 2012; Borg in Mayo 2008;
Milana 2012b; Rasmussen 2009; Wildemeersch in Olesen 2012).
Kot ugotavlja Milana (2012a), EU razume izobrazevanje odraslih
kot neposreden odgovor na ekonomske in tehnoloske procese glo-
balizacije, tako pa je izobrazevanje odraslih vse bolj izpostavljeno
komercializaciji in poblagovljenju (Finger 2005b).

Na politicni ravni se vplivi globalizacije nanasajo na zunanje ucinke,
na tako imenovani »globalizacijski u¢ineke«, ki ga ima ta na nacional-
ne politike in je povezan z mehanizmi harmonizacije, diseminacije,
standardizacije, soodvisnosti in vsiljevanja (Dale 1999, str. 5). Vplivi
globalizacije se kazejo v zahtevah in pritiskih, ki jih mednarodne
organizacije nalagajo nacionalnim drzavam pri oblikovanju izobra-
zevalnih politik (Burbules in Torres 2000, str. 21; Jarvis 2006c, str.
56-57; Lingard 2000, str. 100-101). V tem okviru Svetovna banka
in OECD spodbujata to¢no dolocene politike, kot so na primer:
podpora poklicnemu izobrazevanju, neformalnemu izobrazevanju
in priloznostnemu ucenju ter kakovosti izobrazevanja, ki je izraze-
na prek merljivih indikatorjev in rezultatov performance (Ozga in
Lingard 2007, str. 68; Torres 2002, str. 376). Sibkejéa vloga drzave

je posledi¢no odprla vrata ve¢jemu poblagovljenju izobrazevanja in
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njegovemu reformiranju v skladu z zahtevami globalizacije (Daun
2005). Na udaru so $e posebno drzave v razvoju, kjer je prek tako
imenovanih »politik strukturnih prilagoditev, ki jih izvajata Sve-
tovna banka in Unesco, izobrazevanje neposredno povezano s po-
trebami trga in konkurenénostjo gospodarstva (Morrow in Torres
2000, str. 43). Izobrazevalna politika se je pod vplivi globalizacijskih
procesov in napredka informacijske tehnologije internacionalizirala
ter postala produkt nadnacionalnih politi¢nih organizacij (EU) in
mednarodnih organizacij (OECD, Svetovne banke, Unesca) (Gre-
en 2002; King 2007; Lingard 2000; Mundy 2007). Le-te lahko v
relaciji do izobrazevanja razumemo kot nove »imperije«, ki si pri-
zadevajo spremeniti izobrazevalni svet s irjenjem in uveljavljanjem
dolocenih izobrazevalnih vrednot in norm (Klerides idr. 2014).
Zato drzave razpravljajo o podobnih izobrazevalnih vprasanjih, ki
vklju¢ujejo vprasanja o investiranju v izobrazevanje za razvoj ¢love-
skega kapitala, bolj usposobljeni delovni sili, gospodarskem razvoju
in vseZivljenjskem ucenju (za izboljdanje zaposlitvenih spretnosti)
(Spring 2008, 2009). Kot ugotavlja Barros (2012), se vse evropske
vlade od leta 2000 naprej, ko so implementirale politike izobraze-
vanja odraslih, sklicujejo na koncept vsezivljenjskega ucenja, ki v
ospredje postavlja predvsem poklicne cilje.

3) Na rawvni kulture se vplivi globalizacije, Se posebno v razvitih indu-
strijskih drzavah, kazejo v vprasanju multikulturnosti in potro$niski
kulturi (ve¢ v Burbules in Torres 2000, str. 21-22; Daun 2005, str.
96; Spring 2009, str. 5).

Izobrazevanje se tako v globalnem kontekstu srecuje s povsem drugacni-
mi izzivi, kot se je, zgodovinsko gledano, v obdobju razsvetljenstva, kjer
je bilo izobrazevanje v domeni nacionalne drzave, ki je z izobrazevanjem
skrbela za razvoj posameznika in njegovo udejstvovanje v razmeroma
homogeni skupnosti (drzavi); za oblikovanje odgovornega drzavljana in
njegovo udejstvovanje v javni sferi ter poslusnega delavca in njegovo
udejstvovanje na trgu dela. Nasprotno je izobrazevanje v globalnem sve-
tu razirilo razumevanje »skupnosti« onkraj druzine, religije in drzave.
Danasnje skupnosti so mnogotere in hitro spreminjajoce se. Druzina,
delo in drzavljanstvo, ki so pomenili temeljni vir identifikacije v raz-
svetljenstvu, so danes $e vedno pomembni, a postajajo bolj kratkotrajni,
izpostavljeni mobilnosti in tekmujejo z drugimi viri identifikacije. Zato
so se tudi cilji izobrazevanja spremenili; povezani so s fleksibilnostjo in
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prilagodljivostjo (na primer z zahtevami trga po hitro spreminjajo¢ih
se delovnih zahtevah), z ucenjem za sobivanje z drugimi v pluralnih
skupnostih, z vzpostavitvijo identitete v kontekstu mnogoterih izbir in
podobno (Burbules in Torres 2000, str. 23-24; Mundy 2007, str. 346;
Torres 2002, str. 363). Spremenil se je tudi pomen tega, kaj pomeni biti
izobrazen, ki je danes tesno povezan s potrebami ekonomske konku-
rencnosti, performativnostjo in visoko usposobljenim delavcem, ki ga
potrebuje na »znanju temeljece gospodarstvo« (Ball idr. 2010, str. 524;
Burbules v Roth 2007, str. 16). Kot pravita Gur-Zeev in Roth (2007),
predstavlja globalizacija prelom z moderno in njenimi izobrazevalni-
mi utopijami, ¢eprav moderne prakse in institucije dandanes $e vedno
vztrajajo (Beck in Beck-Gernsheim 2002; Edwards in Usher 2001). V
globalnem kontekstu se izrazajo v napetosti med lokalnim in globalnim,
v »izobrazevanju za kompetence« na eni in »izobrazevanju za oblikova-
nje in razvoj posameznika« na drugi strani (Stoer in Magalhies 2009).

3.2.2 Globalizacija izobrazevanja z vidika teoretskih
perspektiv in diskurzov

K razmisleku o globalizaciji in izobrazevanju lahko pristopimo tudi z
vidika temeljnih zeoretskih perspektiv in previadujocih diskurzov, ki se na-
nasajo na globalizacijo in izobrazevanje. Spring (2008) razlikuje med
a) Stirimi prevladujo¢imi teoretskimi perspektivami: svetovno kulturo,
svetovnimi sistemi, postkolonializmom in kulturalizmom; ter b) Stiri-
mi prevladujo¢imi diskurzi, ki se nanasajo na: gospodarstvo, temeljece
na znanju, in tehnologijo, vsezivljenjsko ucenje, globalno migracijo in
neoliberalizem.

A. Teoretske perspektive. Prva se nanasa na obstoj svetovne kulture,
ki vsebuje zahodne ideje o0 mnozi¢nem izobrazevanju in sluzi kot
model za nacionalne $olske sisteme (svetovna kultura). Ta model
se je odrazil v razvoju skupnih izobrazevalnih struktur in kuriku-
larnih modelov. Temeljna premisa svetovne kulture pravi, da se
kulture pocasi integrirajo v eno samo svetovno (zahodno) kulturo
ter da se je zahodni izobrazevalni sistem globaliziral zato, ker je
najboljsi. Preostale tri teoretske perspektive se lahko medsebojno
tudi prekrivajo, §e posebno z vidika vprasanja svetovnega znanja in
mo¢i. Druga razlaga globalni svet z dvema glavnima in neenakima
conama (svetovni sistemi). Glavno cono, ki dominira preostalemu

159



svetu, predstavljajo Zdruzene drzave, EU in Japonska. Temeljni cilj
le-te je, da legitimizira svojo mo¢ s prenasanjem svojih vrednot
preostalemu delu sveta. Teoretiki svetovnih sistemov so izposta-
vili, da si dominantne drzave prizadevajo legitimirati svojo mo¢
prek razli¢nih oblik pomodi izobrazevanju. Tretja vidi globaliza-
cijo kot poskus uveljavljanja dolocenih ekonomskih in politi¢nih
vsebin globalni druzbi, ki koristi bogatim druzbam na ra¢un manj
razvitih (postkolonializem). V tem okviru so teoretiki izpostavili
kritiko zahodnega modela izobrazevanja na globalni ravni, ki je
posledica evropskega imperializma in kr$¢anskega misijonarstva
oziroma evropskega kulturnega imperializma. Po koncu druge
svetovne vojne so se oblikovale nove oblike kolonializma oziroma
postkolonializma, ki se $irijo pod vplivom mednarodnih organiza-
cij, multinacionalnih korporacij in trgovinskih sporazumov. V tem
okviru se postkolonialna oblast manifestira s promocijo trznega
gospodarstva, teorijo ¢loveskega kapitala in neoliberalnimi $olski-
mi reformami, ki si vse prizadevajo za promocijo interesov boga-
tih drzav in moé¢nih multinacionalnih korporacij. Postkolonialni
kritiki opozarjajo, da je izobrazevanje v tem kontekstu razumljeno
kot ekonomska investicija, ki naj bi zadostila multinacionalnim
korporacijam po bolje usposobljeni delovni sili. Cetrta teoretska
perspektiva se nanasa na kulturno raznolikost in na »izposojanje«
izobrazevalnih idej in dobrih praks v globalnem kontekstu (kul-
turalizem). Kulturalisti zavracajo poenostavljen pogled teoretikov
svetovne kulture, kjer naj bi izobrazevalne elite izbrale najboljsi
model izobrazevanja iz svetovne kulture. Kot poudarjajo kultura-
listi, si nacionalni in lokalni akterji lahko izposojajo ideje izmed
stevilnih modelov v globalnem toku izobrazevalnih idej — poleg
ideje cloveskega kapitala tudi religiozne in Freirove ideje, idejo
¢lovekovih pravic, ideje okoljevarstvenega izobrazevanja itn. — to
pomeni, da obstajajo razli¢no znanje in razlicne oblike videnja in
(s)poznavanja sveta. Perspektiva svetovnega znanja si prizadeva za
izboljsanje dominantnega modela izobrazevanja kot ¢loveskega
kapitala, perspektiva svetovnih sistemov pa to razume kot proces
legitimiranja dejanj bogatih drzav. Nasprotno si postkolonialna
perspektiva prizadeva nadomestiti prevladujo¢ model ¢loveskega
kapitala z drugimi bolj progresivnimi oblikami izobrazevanja, ki
lahko opolnomocijo mnozice, prav tako pa si tudi kulturalisti¢na
perspektiva prizadeva za alternativna ogrodja izobrazevanja in pri-
poznanje razli¢nih oblik znanja (prav tam, str. 334-337).
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B.  Globalni diskurzi imajo zelo pomembno vlogo pri vzpostavitvi sku-
pnih izobrazevalnih politik in praks. Diskurz o gospodarstvu, teme-
lje¢em na znanju, in tehnologiji si prizadeva zagotoviti tisto znanje
in spretnosti uce¢im se, ki so potrebni za delovanje globalne delovne
sile in njeno hitro prilagajanje spremembam na trgu dela. Omenjeni
diskurz igra bistveno vlogo tudi pri vzpostavitvi najbolj konkurenc-
nega in dinamicnega gospodarstva na svetu, to je EU (prav tam,
str. 337-338; prim. Ozga in Lingard 2007, str. 71). Spodbujajo ga
tudi mednarodne organizacije, kot sta OECD in Svetovna banka,
ki poudarjajo, da je izobrazevanje vstopni pogoj za gospodarstvo,
temeljece na znanju (King 2007). V tem diskurzu ni znanje »samo
po sebi« tisto, ki $teje, ampak je to znanstveno znanje, ki omogoca
ucinkovito proizvodnjo in trzenje novih proizvodov in storitev ter
ima zato ekonomsko vrednost (Jarvis 2006a). Izrazeno v Haberma-
sovem diskurzu, gre za instrumentalno znanje, in v Lyotardovem:
za performativno znanje. Kot ugotavljata Lingard in Ozga (2007),
diskurz v gospodarstvu, temeljeCem na znanju, izobrazevalne dejav-
nosti podreja potrebam fleksibiliziranega trga dela. Drugi diskurz,
ki je mo¢no povezan z diskurzom na znanju temeljecega gospo-
darstva, je diskurz vsezivljenjskega ucenja. Vsezivljenjsko ucenje je
s spodbujanjem konkurenc¢nosti gospodarstva postalo temeljni in-
strument v podporo globalizaciji na eni strani (Dehmel 2006, str.
52; Spring 2008, str. 339), na drugi pa je podrodje izobrazevanja
odraslih z diskurzom o vsezivljenjskem ucenju in z globalizacijski-
mi procesi preslo iz marginalnega v osrednji diskurz in pridobilo
prevladujoc status (Jarvis 2006¢). Tretji diskurz je diskurz globalnih
migracij in multikulturalizma, ki se nanasa na globalno migracijo
delovne sile (Spring 2008, str. 341-343), Cetrti diskurz pa je dis-
kurz neoliberalizma in je pomemben del diskurzov mednarodnih
organizacij (OECD, WTO, Svetovne banke) in nacionalnih vlad,
ki promovira odprte trge, svobodno trgovino, zmanjsanje javnega
sektorja in manj$o vlogo drzave. V okviru le-tega naj bi se $ole pri-
vatizirale in postale del potrosnikove izbire, saj naj bi bilo izobraze-
vanje eden izmed proizvodov na trgu, ki si ga posameznik (potro-
$nik) prosto izbere. Potrosnikova izbira je tako »garant« demokra-
cije, trgi pa poskrbijo za uspesno distribucijo resursov (prav tam, str.
343-344; prim. Apple 2000b, str. 59-63). Kritiki neoliberalizma so
izpostavili, da se neoliberalne ideje v izobrazevanju sirijo ob pomoci
mednarodnih organizacij, ki Sirijo globalizacijo v izobrazevanju ob

pomodi neoliberalne ideologije. OECD, na primer s projekti PISA,
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IALS, ALL in PIAAC, mo¢no vpliva na globalno standardizacijo
znanja in izobrazevanja, pri tem preverja prav spretnosti, ki naj bi
bile nujne za gospodarstvo, temeljece na znanju. Kot so pokazali
primeri, ima OECD izjemno mo¢, saj so nekatere drzave (na pri-
mer Nemdija) na podlagi »slabih« rezultatov PISE in pod velikimi
medijskim pritiskom v drzavi zacele obsezne kurikularne reforme®®
(Grek 2009). Podobno se je zgodilo na Skotskem na podlagi slabih
rezultatov IALS (Tett 2014). Prav tako so tudi druge drzave na
podlagi prvih rezultatov PIAAC v letu 2013 in »negativne« kampa-
nje medijev v nacionalnih drzavah zaradi »slabih« rezultatov zacele
razpravo in sprejele ukrepe, ki naj bi vodili v $ir§e »reformiranje«
izobrazevalnega sistema (Adult Education and ... 2015, str. 39-40;
PIAAC is a ... 2013), pri tem pa Slovenija ni izjema (ve¢ v Kump
in Mikulec 2017).

3.2.3 Globalizacija izobrazevanja z vidika vladavine in

vladanja

H globalizaciji in izobrazevanju lahko pristopimo tudi z vidika vladavi-
ne in vladanja®, in sicer vsaj z dveh strani. Prvi¢ se vladanje v kontekstu
globalizacije in izobrazevanja nana$a na usmerjevalne mehanizme in

sile, ki delujejo hkrati in se medsebojno prepletajo na globalni in lokalni

56
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Primer Nemcije kaze, kako se je politika odzvala na slabe rezultate, ki so jih dosegli ucenci na
testih PISE. Ceprav je kritika o statistiéni veljavnosti podatkov prisla od domacih avtoriev, so v
Neméiji pristopili k obseznemu reformiranju izobrazevalnega sistema, ki se je odrazilo v premiku
iz vlozkov k rezultatom izobrazevanja; v vzpostavitvi standardov za merjenje ucencevih kompe-
tenc; v uvedbi nacionalnih testov preverjanja rezultatov u¢enja pri glavnih predmetih; v vzposta-
vitvi novega pristopa v zagotavljanju kakovosti in podobno (Grek 2009, str. 29-30).

Angleski izraz »governance« slovenimo z izrazom »vladavina, ki se nanasa na konstelacijo institu-
cij in akterjev (struktura), in z izrazom »vladanje«, ki se nanasa na obliko druzbene koordinacije in
doseganje kolektivnih ciljev (proces). V slovenski politoloski literaturi in literaturi analize politik
zasledimo tudi druge prevode termina, npr. »upravljanje« ali »vladovanjex, a ker je izraz »vladanje«
najbolj uveljavljen prevod termina, ga uporabljamo tudi sami (gl. Stremfel 2013, str. 52). Kot
ugotavlja Stremfel (2013), sta vlada in vladavina tesno povezani, »pri ¢emer vladavina pomeni
novo obliko vlade, v kateri regulacija ni rigidno povezana (zgolj) z nadzorom drzave«, a pri tem
opozarja, »da ne moremo vedno govoriti o tem, da je vladavina nadomestila vlado« (prav tam, str.
55). Vladavino oz. vladanje avtorica razume kot »strukturo oziroma vse tiste dejavnosti druzbenih,
politi¢énih in upravnih akterjev, ki vodijo, usmerjajo ali nadzirajo druzbo; vladavina oz. vladanje
torej ni omejena zgolj na dejavnosti drzave oziroma vlade [ ...], predvideva pa participacijo sine gua
non vladnih igralcev« (prav tam, str. 56). Na podro&ju izobrazevanja je premik od v/ade k vladavini
mogoce opredeliti s prehodom: od socialne demokracije k neoliberalizmu; iz centraliziranosti k
decentraliziranosti; iz hierarhi¢nosti k ve¢ravninskosti, iz fordisti¢nega pristopa k postfordisti¢ne-
mu pristopu; iz centraliziranega nacrtovanja k samousmerjanju akterjev; iz vlozkov k rezultatom
ipd. (Hudson 2007 v prav tam, str. 58).
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ravni; poleg drzave izobrazevanje vodijo tudi lokalni akterji, trgi, med-
narodne organizacije, nadvladne politicne organizacije in drugi. Poleg
drzave, ki je, zgodovinsko gledano, obvladovala prostor izobrazevanja, se
vzpostavljajo torej nove oblike oblasti na globalni in evropski ravni, to
je »nova oblika vladavine, ki se odraza kot »odprta metoda koordinaci-
je«, »nova tehnologija vladanja s $tevilkami« in podobno. V evropskem
kontekstu so razli¢ni avtorji to »novo obliko vladavine« v izobrazeva-
nju oznadili z izrazom evropeizacija izobrazevanja. In drugic, vladavino
in vladanje lahko v kontekstu globalizacije in izobrazevanja razumemo
tudi s Foucaultovim pojmovanjem w/adnosti, ki se nanasa na delovanje
oblasti v celotnem druzbenem redu in je usmerjena k maksimiziranju
produktivnosti in kompetentnosti subjekta, to je k optimiziranju posa-
meznikovih potencialov in oblikovanju njegove subjektivnosti. Poglej-
mo podrobneje.

Daun (2005) ugotavlja, da se je s procesi globalizacije vzpostavila nova
oblika vladavine oziroma nov nacin vladanja, v katerem je drzava trgom
in drugim javnim akterjem dopustila, da odlo¢ajo, implementirajo in
administrirajo izobrazevanje (in druge javne storitve), ki je bilo tradici-
onalno v odgovornosti drzave. V izobrazevanju se je ta realizirala v vrsti
politik, katerih namen je prestrukturiranje izobrazevanja z decentraliza-
cijo, privatizacijo in vpeljavo trznih mehanizmov v izobrazevanje (prav
tam, str. 93; Daun 2010, str. 118). Kot pravi avtor, je splo$na tendenca
tega procesa to, da se poveze administrativno strukturo, kurikul in mer-
jenje (vrednotenje in ocenjevanje) rezultatov izobrazevanja z drzavnim
upravljanjem in zahtevami trga dela, druge aspekte vodenja v izobraze-
vanju, kot sta implementacija in nadzor nad izobrazevalnim procesom,
pa drzava prepusti drugim igralcem (trgu in drugim javnim akterjem).
Novo obliko vladavine lahko tako razumemo kot nacin, kako so se dr-
zava in drugi javni akterji odzvali na zahteve trga po konkuren¢nosti in
ucinkovitosti na eni strani, pa tudi na zahteve javne sfere po izobraze-
vanju, ki naj bi upostevalo prevladujoce moralne in vrednostne vzor-
ce lokalnih skupnosti, na drugi (Daun 2005, str. 99-103). Nova obli-
ka vladavine se je izrazila kot »omrezno vladanje« razli¢nih akterjev in
igralcev, katerih interesi se izrazajo v procesu oblikovanja izobrazevalne
politike (Ball 2010, str. 164). Kot je pokazala Susan Robertson (2009)
ob primeru vloge informacijsko-komunikacijske tehnologije v izobra-
zevanju, ki naj bi bila klju¢na za vzpostavitev na znanju temeljecega
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evropskega gospodarstva, se je na evropski ravni zgodil premik od v/ade
k vladavini v izobrazevanju; od vlade (drzave), ki je odgovorna za orga-
niziranje izobrazevanja (odraslih), k vladavini in mehanizmom vladanja,
ki zdruzujejo javno-zasebno partnerstvo in zmanjsujejo vlogo drzave pri
zagotavljanju javnih storitev, to pa odpira vrata mednarodnim korpo-
racijam (zasebnemu sektorju) pri upravljanju, sodelovanju in vodenju
izobrazevanja (gl. tudi Milana idr. 2014, str. 1).

Lizbonska strategija (2000), ki si je za cilj postavila narediti Evropo za
najbolj konkuren¢no in na znanju temeljece gospodarstvo na svetu in
je sredstvo za realizacijo tako razumljenega cilja identificirala v izobra-
Zevanju, je spremenila razumevanje in pozicioniranje izobrazevanja kot
»nacionalne zadeve«. Vprasanje tako ni ve¢, ali je koordinacija nacional-
nih izobrazevalnih politik dobra stvar ali ne, ampak kako je mogoca. V
ta namen je bila uvedena odprta metoda koordinacije kot »mehak« nacin
»usmerjanja« drzav ¢lanic k skupnim ciljem - to je k boljsi kakovosti
in udinkovitosti izobrazevanja, boljfemu dostopu do izobrazevanja ter
odpiranju izobrazevanja potrebam druzbe — in predvsem kot odgovor
na zahteve druzbe, temeljeCe na znanju. Odprta metoda koordinacije
tako predstavlja novo obliko vladavine, ki pomeni normativni pritisk
na drzave ¢lanice in ima mo¢, da te predstavi ali kot »dobre« in zgledne
drzave, ali pa ima mo¢, da jih osmesi (Daun 2010, str. 120).

Grek (2009) ugotavlja, da je PISA z direktnim vplivom na nacionalne
izobrazevalne sisteme v Evropi in onstran njenih meja postala vplivno
orodje nove politicne tehnologije vladanja s Stevilkami v evropskem izo-
brazevalnem prostoru konkurencnosti in kohezije. Poleg drugih med-
narodnih organizacij je OECD postal del globalizacijskih procesov, po-
vezanih z izobrazevanjem, in v izobraZevanju prepoznal klju¢no tocko
za konkurenc¢nost gospodarstva in na znanju temeljece gospodarstvo.
OECD se pri svojem delu povezuje z drugimi mednarodnimi instituci-
jami (Unescom, Svetovno banko) in nadnacionalnimi politi¢nimi orga-
nizacijami (EU). Se posebej zanimivo je, da OECD v nasprotju z EU
nima zakonskih instrumentov, s katerimi bi lahko aktivno promoviral
svojo politiko v drzavah ¢lanicah. Kljub temu je PISA postala pomem-
ben dejavnik pri oblikovanju izobrazevalne politike tako na nacionalni
ravni kot pri oblikovanju izobrazevalne politike na globalni ravni. Kako
to, se sprasuje avtorica, da je OECD postal eden najmocnejsih akter-
jev pri transnacionalnem vodenju izobrazevanja (prav tam, str. 24)? Kot
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pojasnjuje, je temeljni uspeh OECD to, da mu je uspelo zdruziti »znan-
stveni pristop s politicnim odlo¢anjems, o katerega avtoriteti ne dvo-
mijo ve¢ niti politiki niti strokovnjaki. Vendar tako imenovani OECD
»primerjalni obrat« (comparative turn) oziroma »vladanje s primerjavo«
ni odraz metode, ampak predvsem politike, ki nikakor ni nevtralna; na
podatkih temelje¢a izobrazevalna politika nikoli ni nevtralna, saj je njen
temeljni namen intervenirati, spremeniti in omejiti obstojeco izobraze-
valno prakso skladno z ideologijo oblikovalcev te politike (prav tam, str.
25; Névoa 2002, str. 144; Ozga in Lingard 2007, str. 76-77). OECD
se je na ta nacin uspelo vzpostaviti kot tehni¢no kompetentna agencija,
ki skrbi za razvoj izobrazevalnih indikatorjev in primerjavo uspesnosti
izobrazevalnih sistemov. Avtorica konc¢uje z mislijo, da lahko OECD in
EU razumemo kot del »globalne infrastrukture v izobrazevanju, ki jo
sestavljajo preplet razli¢nih idej, omrezij mo¢i, skupnih politik in praks
ter finan¢ne in organizacijske strukture. V tem kontekstu so podatki
PISE in tudi drugih OECD raziskav, kot so ALL, IALS in PIAAC
(ve¢ v Kump in Mikulec 2017; Milana idr. 2014), uporabljeni z name-
nom, da upravicijo spremembo ali pa podprejo obstojeco resitev v naci-
onalnem ali evropskem/globalnem kontekstu. Omenjene OECD razi-
skave tako pomenijo pomembno orodje politi¢ne tehnologije vladanja
tako v globalnem, evropskem kot nacionalnem prostoru (Grek 2009, str.
35), ki prispeva k vzpostavitvi »globalne izobrazevalne politike« (Ozga
in Lingard 2007, str. 68) ter k »svetovno uporabnemu znanju« (Medve$

2008, str. 7; Tett 2014, str. 131).

V kontekstu nove »tehnologije vladanja s stevilkami« je Lingard (2010)
prav tako izpostavil, da je testiranje (rezultatov) postalo klju¢na izobra-
zevalna politika, ki usmerja $ole in ucitelje na skodo pedagogike in an-
dragogike. Taka politika gleda na ucitelje kot na dekontekstualizirane
praktike, ki so »vzrok« ali »resitev« problemov, povezanih z dosezenimi
rezultati u¢enja udelezencev izobrazevanja na »testih znanja«. V Zdru-
zenih drzavah imajo rezultati testiranja klju¢no vlogo pri izbiri nadalj-
njih izobrazevalnih moznosti udelezencev izobrazevanja, zaposljivosti
uditeljev, financiranju ol in v skrajnem primeru tudi pri obstanku (za-

prtju) sol (gl. Roth 2007, str. 16-17).

Ce strnemo do zdaj povedano. Globalizacija in z njo povezane transfor-
macije imajo velik vpliv na posameznike, druzbe in izobrazevalne po-
litike in prakse, zato dandanes ni mogoce ne meniti se za vplive, ki jih
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v izobrazevanje prinasajo procesi globalizacije. Spremembe so vidne na
ekonomski, politi¢ni in kulturni ravni izobrazevanja, pa tudi na drugih
ravneh (na primer tehnolosko-informacijski in ekoloski). Pomembno je,
da se kot akterji v izobrazevanju zavedamo teh sprememb, jih identifi-
ciramo in se nanje tudi (kriti¢no) odzovemo. Na vprasanje o tem, kako
globalizacija vpliva na izobrazevalno politiko in prakso po vsem svetu,
ni enega enoznac¢nega odgovora, saj so globalizacijski u¢inki na izobra-
Zevanje mnogoteri in medsebojno tudi nasprotujo¢i si. Na eni strani
spodkopavajo suverenost nacionalnih drzav, javne institucije civilne
druzbe ter demokrati¢en nacin odlo¢anja, na drugi strani odpirajo mo-
znosti za demokratizacijo javnih prostorov, aktivno drzavljanstvo, pra-
kse transgresije in prostore za mogoco transformacijo posameznikov in
skupin. Spodbujajo instrumentalno, performativno, merljivo, (svetovno)
uporabno znanje, poblagovljenost znanja oziroma »znanje, temeljece na
gospodarstvug, a znanje, ki nastaja prek novih medijev, informacijsko
komunikacijske tehnologije, druzbenih gibanj in globalnih omrezij, lah-
ko sluzi opolnomocenju posameznikov in skupin. Izobrazevanje je tore;
prostor, kjer se globalizacija dejansko »dogaja« z vsemi svojimi »dobri-
mi« in »slabimi« uéinki, napetostmi in paradoksi.

Izobrazevalna politika se je z globalizacijskimi procesi in napredkom
informacijske tehnologije internacionalizirala ter postala produkt nad-
nacionalnih politi¢nih in mednarodnih organizacij. Te lahko razumemo
kot nove »imperije« v izobrazevanju, ki si prizadevajo uveljaviti to¢no
dologene norme v izobrazevanju. Tako se na globalni ravni vzpostavlja
koherenten nabor tematik, procesov, strategij in diskurzov, s katerimi si
ustvarjalci politik na nacionalni in mednarodni ravni prizadevajo za pre-
oblikovanje izobrazevalnih sistemov. Preoblikovanje sistemov poteka na
ve¢ nacinov, recimo z implementacijo konkretnih izvedbenih mode-
lov (bolonjska reforma), uveljavljanjem koncepta svetovno uporabnega
znanja (na primer prek formiranja in preverjanja kljuénih spretnosti in
kompetenc v ALL, IALS, PISA, PIAAC), razli¢nimi politi¢nimi orodji
(EOK, ECVET/ECTS, PNPPZ, klju¢ne kompetence, rezultati ucenja,
indikatorji kakovosti idr.) ter razli¢nimi programi EU (Vsezivljenjsko
ulenje, Erasmus+), ki omogoc¢ajo finanéno podporo in realizacijo razlic-
nih dejavnosti na podrod&ju izobrazevanja in usposabljanja (prim. Med-
ves 2008, str. 8; Sinko 2015, str. 143—144). S tem so se vzpostavili »glo-

balen prostor izobrazevalne politike« in drugi prostori izobrazevalnih
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politik, kot sta evropski izobrazevalni prostor in politika, ki so situirani
med globalnimi pritiski in lokalnimi odgovori nanje (Ozga in Lingard
2007). Cc:prav so izobrazevalne prakse implementirane na »lokalni«
ravni, mednarodne organizacije in nadnacionalne politi¢ne organizacije
konstruirajo diskurz izobrazevanja (odraslih) kot objekt politike, ki pre-
sega nacionalno raven (Milana 2012a). Kljub temu Dale (1999, 2007)
opozarja, da so u¢inki globalizacije na izobrazevanje ve¢inoma posredni
in ne neposredni. Kot pravi avtor, ¢eprav globalizacija predstavlja nov
nabor pravil, to Se ne pomeni, da bodo vse drzave ta pravila enako in-
terpretirale. Tudi mehanizmi, s katerimi globalizacija u¢inkuje na nacio-
nalne izobrazevalne politike, so medsebojno razli¢ni. Kot ugotavlja, so ti
resda kvalitativno drugacni od »tradicionalnih« mehanizmov zunanjega
»izposojanja« — delujejo od zunaj, njihov obseg zaobjema cilje in pro-
cese politik, nanasajo se na §irsi nabor razli¢nih oblik mo¢i (oblasti) in
jih ni mogoce neposredno predpisati posamezni drzavi —, a proizvajajo
razli¢ne tipe odgovorov v nacionalnih drzavah, zato pa so razlike med
drzavami $e vedno prisotne in vidne.

Globalizacija je povezana tudi s tremi razli¢nimi oblikami regionali-
zacije — Evropo, Azijo in Ameriko —, ki ustvarjajo razli¢ne politike in
mehanizme (Dale 2007; Green 2002). Na§ nadaljnji fokus razprave
bo na razumevanju teh politik in mehanizmov na podro¢ju izobraze-
vanja v Evropi, na evropeizaciji izobrazevanja. V ospredju zanimanja
bo politicna raven globalizacije, ki pomeni, da je podrodje politike vse
bolj doloceno, ne znotraj izoliranih enot — razmeroma avtonomnih in
hierarhi¢no organiziranih drzav —, ampak izhaja iz kompleksne zbirke
velstopenjskih iger, ki potekajo na vecplastnih institucionalnih igralnih
poljih nad drzavnimi mejami, med njimi in v okviru njih (gl. Dale 2007,
str. 50). Preucevali bomo vidik vladanja in vladnosti v izobrazevanju,
to je ucinke »nove oblike vladavine«, ki preoblikuje avtoriteto in mo¢
(oblast) »moderne« nacionalne drzave (prim. Milana 2012b, str. 105),
ter spremembe v uporabi in pojmovanju znanja, ki je vse bolj v pose-
sti »neoimperijev znanja v izobrazevanju« (Klerides idr. 2014) in se v
EU izraza v koncipiranju znanja, temelje¢ega na gospodarstvu (Dale
2009¢). V tem okviru bomo raziskovali proces evropeizacije izobrazeva-
nja. Se drugace. Preucevali bomo »evropsko izobrazevalno omrezje« in
niz medsebojno povezanih vozlis¢ pri nastanku izobrazevalnih politik
in pojmovanju znanja.
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3.3 Evropeizacija izobrazevanja

Na Evropo moramo gledati kot na problemati¢no entiteto. Koncep-
tov vzpostavitve Evrope in integracije ni mogoce sprejeti za samo-
umevne. Enako velja za evropski izobrazevalni prostor. Nobena
drzava Clanica se ne bo odpovedala svoji pravici do odlo¢anja v izo-
brazevanju. Samo poimenovanje ‘evropeizacija izobrazevanja’ pov-
zroca zaskrbljenost v vecini drzav ter povecuje strah pred harmoni-
zacijo in izgubo nacionalne identitete. Vendar pa je hkrati nesporno,
da Evropska unija vedno bolj posega v podrocje izobrazevanja, to
pa vodi v usmeritve in smernice, ki tezijo k vzpostavitvi evropskega
izobrazevalnega prostora in celo do oblikovanja evropske izobraze-
valne politike. (Novoa 2010, str. 264)

Koncept evropeizacije se je v politoloski literaturi zacel pojavljati od
konca osemdesetih let 20. stoletja naprej, vejo prepoznavnost pa dose-
gel v devetdesetih letih prejsnjega stoletja, Ceprav nima enotne in eno-
znalne opredelitve (Klatt 2014, str. 64; Stremfel 2013, str. 196). Eno iz-
med opaznejsih definicij evropeizacije je podal Radaelli (2004), ki pravi,
da je evropeizacija proces konstrukcije, razprsitve in institucionalizacije
formalnih in neformalnih pravil, procesov, politik, slogov, na¢inov spre-
jemanja odlocitev ter skupnih prepri¢anj in norm, ki so najprej opre-
deljeni na ravni EU in nato vkljuceni v logiko domacih (nacionalnih)
diskurzov, politi¢nih struktur in javnih politik (prav tam, str. 3).

Lawn in Grek (2012) sta izpostavila, da je evropeizacija proces formi-
ranja EU. Je politi¢en in mrezen fenomen in specifien element glo-
balizacije. Evropeizacija reflektira kompleksnost procesov, ki vkljucuje,
prvi¢, transnacionalne tokove in omrezja ljudi, idej in praks po Evropi, v
katere so vpeti evropski, nacionalni in lokalni akterji; drugi¢, neposredne
ucinke politike EU, ki se prek odprte metode koordinacije na podrocju
izobrazevanja odrazajo v vzpostavitvi meril uspesnosti, kazalnikov ka-
kovosti in s primerjavo statisticnih podatkov; in tretji¢, evropeizacijski
uc¢inek mednarodnih institucij in globalizacije. T1 procesi ne predsta-
vljajo homogene Evrope, ampak Evropo s skupnimi znacilnostmi (prav
tam, str. 8—9).

Kot ugotavlja Castells (2010), predstavlja EU, ki jo sestavljajo drzave
¢lanice, novo obliko drzave, to je drzavo omrezij, katere klju¢na lastnost
je, da si ¢lanice delijo skupno gospodarstvo. Maastrichtska pogodba je
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drzavam EU omogocila gospodarsko zblizevanje in poenotenje, to je
bila specifi¢na oblika sprejema globalizacije. Prikazana je bila kot edina
smer nadaljnjega razvoja vsake evropske drzave in EU, da lahko tekmuje
v svetu, ki mu vidno dominirajo ameriska tehnologija, azijska proizvo-
dnja ter globalni finan¢ni tokovi, ki so ogrozili evropsko monetarno sta-
bilnost leta 1992 (prav tam, str. 111). Vendar EU ne gre razumeti samo
kot ekonomski projekt (konkurenénosti), ampak je treba izpostaviti tudi
druge geopoliticne elemente Evrope, ki jo razlikujejo od Zdruzenih
drzav: »evropski socialni model«, ki zagovarja bolj humano in enako-
pravno obliko odgovora na globalni kapitalizem; okrepljen diskurz in
»vzpostavitev institucij Evrope, projekt, h kateremu je bistveno pripo-
moglo tudi izobrazevanje; ter varstveni vidik evropskega zdruzevanja in
vzpostavitve Evrope (Dale 2009a, str. 27-28). EU predstavlja skupen
evropski prostor, ki presega samo ekonomske ambicije; je projekt, ki
zdruzuje ekonomske, institucionalne, politicne, kulturne, izobrazevalne
in vojaske dimenzije (Sabour 2009).

»Evropa« je razumljena kot prostor za razvoj evropske politike, ki bo na-
govorila skupne evropske probleme. Najopaznejsi primer tega procesa v
izobrazevanju sta razvoj in koncipiranje politike vsezivljenjskega ucenja
(Dale 2009b; Rasmussen 2009). Izhajajo¢ iz Radaellijeve (2004) opre-
delitve evropeizacije, ki smo jo izpostavili zgoraj, lahko vidimo, da evro-
peizacija poudarja politi¢no naravo oblikovanja izobrazevalne politike, v
kateri drzave ¢lanice skupaj s Komisijo sooblikujejo politiko, ki postane
»evropska«’®. Evropeizacija je torej dvosmeren proces, ki vkljucuje tako
pritiske od »zgoraj navzdol« kot od »spodaj navzgor, pa tudi udelezbo
razli¢nih akterjev v vertikalnih in horizontalnih omrezjih in institucijah
(Alexiadou 2014, str. 125; Stremfel 2013, str. 197). Kot ugotavlja Klatt
(2014), lahko evropeizacijo razumemo kot tridimenzionalen koncept, ki

58 Dolocene izobrazevalne politike lahko nastanejo znotraj Komisije ali pa so posledica »pritis-
kov« posameznih drzav ¢lanic, ki si prizadevajo uresniciti svoje agende (prav tam, str. 126). V
tem smislu Steiner-Khamsi (2002) opozarja, da sta globalizacija in evropeizacija uporabljeni
kot argument za preoblikovanje lokalnih in nacionalnih politik, Se posebno na »obcutljivih«
podrogjih, kot so privatizacija izobrazevanja, standardizacija ocenjevanja (testiranje) ter reforma
izobrazevalnega sistema v skladu z rezultati ucenja. V praksi se je to pokazalo kot »uvoz« na re-
zultatih (izhodnih parametrih) temeljecega izobrazevalnega sistema Avstralije, ZDA, Kanade v
Juznoafrisko republiko; kot uvoz britanskega modela izobrazevanja v mnoge drzave Evrope; in
kot evropski uvoz ameriskega modela decentraliziranih izobrazevalnih struktur in menedZmen-
ta (prav tam, str. 70-71). Prav tako tudi Sabour (2009) vidi evropeizacijo predvsem kot poskus
»velikih« drzav, kot so Nemcija, Francija in Zdruzeno kraljestvo, da s svojo ekonomsko in kul-
turno modjo ter tehnoloskim napredkom vplivajo na manjse evropske drzave in jim vsiljujejo
svojo vizijo evropske integracije.
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vkljucuje infiltracijo politik (pravil) drzav ¢lanic na raven EU, adaptacijo
politik EU v drzavah ¢lanicah ter horizontalno izmenjavo politik med
akterji drzav ¢lanic.

Proces evropeizacije izobrazevanja razumemo kot krovni pojem, ki
se nanasa na procese vzpostavitve evropskega izobrazevalnega prostora
in oblikovanja evropske izobrazevalne politike, ki usmerjajo nacionalne
politike. Evropeizacija izobrazevanja predstavlja nov »vzorec« in »me-
hanizem« delovanja oblasti oziroma novo obliko vecravninske vlada-
vine v izobrazevanju na evropski ravni, ki znatno vpliva na nacionalne
politike, prakse in institucije in je posledica evropske integracije (prim.
Poguntke idr. 2007, str. 748). Kot pravi Pia Cort (2009), se ta sistem
vecravninske vladavine, ki ga sama poimenuje z izrazom »tehnologija
vladanja«, nanasa na nacine vladanja oziroma instrumente politike, ki
vodijo k adaptaciji ali transformaciji nacionalnih politik in zakonodaje v
skladu z evropskimi politikami in procesi® (prav tam, str. 90). Evropeiza-
cija izobrazevanja predstavlja proces prilagajanja evropskim standar-
dom in ciljem, institucionalnemu ogrodju in logiki EU (Ziljak 2008,
str. 100). Je rezultat vecravninske oblike vladavine, katere namen je
pedagosko-andragoski; prek svojih procesov vzpostavlja evropsko iz-
obrazevalno politiko, to je prostor, znotraj katerega se vzpostavlja nov
pomen oziroma namen izobrazevanja. Prav tako je v nenehnem pro-
cesu nastajanja in obstaja poleg tradicij in praks drzav ¢lanic (Lawn
2002, str. 21; Né6voa in Lawn 2002, str. 5). Vzpostavlja se prek omrezij,
tokov in prostorov, ki poudarjajo fluidnost, mobilnost in medsebojno
povezanost, znotraj katerih je znanje postalo najpomembnejse blago

izmenjave (Coulby 2002; Lawn 2002).

Evropeizacijo izobrazevanja razumemo kot obliko vladavine, ki se iz-
vaja s tako imenovano mehko zakonodajo, to je s priporo¢ili, smerni-
cami, resolucijami in podobno. Le-ti niso pravno zavezujoci, vendar
je njihov namen vplivati na politike drzav ¢lanic. Mehka zakonodaja
na eni strani ne predstavlja zunanjega vsiljevanja norm, ampak temelji
na prostovoljnem in postopnem izvajanju priporo¢il v drzavah ¢lani-
cah. Na drugi strani pa mehka zakonodaja prek svojih mehanizmov

59V nasprotju s harmonizacijo, ki zahteva sprejetje evropskih regulativ od zgoraj navzdol v drzavah
¢lanicah, evropeizacija opisuje povezanost med evropsko in nacionalnimi politikami na podlagi
skupnih ciljev, konceptov, orodij, meril uspesnosti ipd. in na podro&ju izobrazevanja poteka pod
nacelom subsidiarnosti (prav tam).
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- sramotenja, posnemanja, skupnega diskurza, mreZenja, posvetovanja
in javnopoliti¢nega ucenja — na neformalen nacin zavezuje drzave ¢la-
nice k njenemu izvajanju (gl. Stremfel 2013, str. 199-200). Orodja in
instrumenti mehke zakonodaje so razli¢ni: definiranje agende, s katero
se doloc¢a prioritete in smer razvoja politike; definiranje standardov,
norm, kazalnikov uspesnosti; promoviranje idej in konceptov; finan¢na
podpora iniciativam in projektom; priprava studij, temeljecih na doka-
zih; usposabljanje akterjev s seminarji; koordinacija in spremljanje na
nacionalni, regionalni, sektorski in evropski ravni (Popovi¢ 2014, str.
194-198; Sinko 2015, str. 142—144). Pritiski mehke zakonodaje EU so
v nacionalnem kontekstu $e toliko ucinkovitejsi, kadar so povezani z
javnim mnenjem, na primer po objavi rezultatov svetovno uporabnega
znanja v posamezni drzavi (ALL, TALS, PISA, PIAAC). Posledica
uporabe mehke zakonodaje v izobrazevanju je tudi sprememba v naci-
nu vladanja. Vladanje je v tem kontekstu vse bolj usmerjeno h komer-
cialnim in zasebnim partnerjem, to pomeni, da drzava ni ve¢ glavni ter
edini arbiter in oblikovalec druzbenega (in ekonomskega) reda. Vla-
danje se je preusmerilo iz meddrzavnih odnosov k transnacionalnemu
omrezju, ki evropski izobrazevalni politiki dolo¢a pomen (Dale 2009a;

Lawn in Grek 2012; Robertson 2009).

Poleg tega da evropeizacija izobrazevanja predstavlja »novo obliko vla-
davine« v izobrazevanju na evropski ravni, pa bistveno vpliva tudi na
spremembe v uporabi znanja, ki so se najjasneje izrazile v koncipira-
nju na znanju temeljeCega gospodarstva, s tem pa evropska strategija
(lizbonska strategija, Evropa 2020) spodbuja predvsem razvijanje kom-
petencnosti in zaposljivosti oziroma funkcionalne cilje izobrazevanja

(Dale 2009¢; Medves 2006).

3.3.1 Evropski izobrazevalni prostor in evropska
izobrazevalna politika

Zapisali smo, da evropeizacijo izobrazevanja razumemo kot krovni
pojem, ki se nanasa na procese vzpostavitve evropskega izobrazevalne-
ga prostora in oblikovanja evropske izobrazevalne politike. V naspro-
tju z izrazom »evropska dimenzija v izobrazevanju, ki ga najdemo v
uradnih dokumentih Komisije (gl. poglavie 3.3.2), se izraza »evrop-
ski izobrazevalni prostor« in »evropska izobrazevalna politika« v teh
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dokumentih praviloma ne pojavljata®. Skovali so ju razli¢ni avtorji, ki z
njima oznacujejo procese evropeizacije izobrazevanja. Nekateri avtorji
dajejo prednost poimenovanju in raziskovanju nastajanja evropskega
izobrazevalnega prostora (npr. Névoa in Lawn 2002; Lawn in Grek
2012; Medves 2006), drugi pa govorijo o oblikovanju evropske izo-
brazevalne politike (npr. Fridriksson 2003; Popovi¢ 2014; Rasmussen
2009; Ziljak 2008), pri tem oba pojma opisujeta in pojasnjujeta iste
procese ter se najveckrat uporabljata medsebojno zamenljivo. Névoa
(2010) tako pojasnjuje, da sam zasleduje proces oblikovanja skupnega
evropskega izobrazevalnega prostora, ki pa je hkrati tudi proces obli-
kovanja evropske izobrazevalne politike.

Avtor, ki je vpeljal razlikovanje med obema pojmoma, je Dale (2009a,
2009b). Evropski izobrazevalni prostor, kot ugotavlja avtor, formalno
vzpostavlja Maastrichtska pogodba, vsebinsko lizbonska strategija in
evropski socialni model ter zgodovinsko izobrazevalne iniciative pred
letom 2000 (pred lizbonsko strategijo); oznacuje torej strukturo, ki jo
sestavljajo pogodbe, politi¢na ogrodja in zgodovinske silnice. Evropsko
izobrazevalno politiko pa nasprotno oblikujejo ne samo odprta metoda
koordinacije in generalni direktorati Komisije (za izobrazevanje in kul-
turo, zaposlovanje in socialne zadeve ter raziskovanje), ampak tudi ob-
stojece politike drzav ¢lanic in javno-zasebno partnerstvo (Dale 2009a,
str. 32; gl. tudi Robertson 2009, str. 102). Omenjena pojma se medse-
bojno prekrivata in razli¢no vplivata drug na drugega, a ju po avtorjevem
mnenju ne gre reducirati drugega na drugega; evropski izobrazevalni
prostor oznacuje podrogje, ki ga lahko evropska izobrazevalna politi-
ka zapolni. Prav tako ju ne gre enaciti z nacionalnimi izobrazevalnimi
politikami in prostori, saj evropski izobrazevalni prostor in evropska

60  Ceprav Bolonja za podrogje visokega Solstva uporablja izraz »(enoten) evropski visokogolski pros-
tor« (Medves 2006, str. 136). Opaziti je tudi, da »Sporocilo iz Bruggeac, ki predstavlja cetrti »ko-
munike« po Kébenhavnski deklaraciji — Kébenhavnski deklaraciji, ki je bila sprejeta leta 2002 in
predstavlja temeljni evropski dokument za urejanje poklicnega izobraZevanja in usposabljanja, so
vsaki dve leti na sreCanju ministrov sledili »pokobenhavnski« komunikeji (leta 2004 komunike
iz Maastrichta, leta 2006 komunike iz Helsinkov, leta 2008 komunike iz Bordeauxa, leta 2010
komunike iz Bruggea), katerih namen so bile ocena stanja, revizija in priprava novih priporo¢il (za
podrobnejsi popis komunikejev gl. Kelava 2012, str. 62-74) — tudi za poklicno izobraZevanje in
usposabljanje uporablja izraz »evropski prostor izobraZevanja in usposabljanja« (Evropska komi-
sija 2010, str. 6). Iz novejsih dokumentov Komisije je razvidno, da si ta prizadeva za oblikovanje
t. i. »skupnega evropskega prostora spretnosti in kvalifikacij« (Evropska komisija 2012, str. 16;
Porocilo Komisije evropskemu ... 2013, str. 1). Paralelo izrazu »evropska izobrazevalna politika«
pa lahko najdemo v »Janne porocilu« iz leta 1973, ki govori o »evropski politiki o izobrazevanju«
(European Commission 1973, str. 1).
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izobrazevalna politika predstavljata pojav nove entitete, ki je — glede na
obseg, mandat, zmogljivost in vladanje — kvalitativno razli¢na od izobra-
zevalnih sistemov drzav ¢lanic (Dale 2009b, str. 122).

Sami bomo v nadaljevanju zasledovali $irsi koncept evropeizacije izo-
brazevanja, ki se nanasa na oba pomena, ki ju je za evropski izobraze-
valni prostor in evropsko izobrazevalno politiko definiral Dale. Pri na-
daljnji razlagi procesov evropeizacije bomo prednostno uporabljali tisti
pojem, ki ga izvirno uporablja posamezen avtor.

3.3.2 Evropeizacija izobrazevanja iz zgodovinske
perspektive

Da bi pokazali na nastanek evropeizacije izobrazevanja, bomo povezavo
med EU in izobrazevanjem osvetlili z zgodovinsko analizo pomemb-
nejsih dokumentov EU. Ta analiza prikazuje, kako se je koncipiranje
(poklicnega) izobrazevanja in usposabljanja, ki je bilo v Rimski pogodbi
(1957) povezano z vzpostavitvijo skupnega trga za blago, storitve in ka-
pital, skozi ¢as spreminjalo in preslo iz ozkih ekonomskih okvirov v $irse
socialne, kulturne in varstvene politike.

V razli¢nih ¢asovnih obdobjih je Ertl (2003) identificiral pet razli¢nih

stopenj razvoja politik EU do izobrazevanja in usposabljanja.

1) Prvo stopnjo imenuje zaletna stopnja in je znacilna za obdobje
1951-1963. Doloc¢ajo jo Pariska pogodba (1951) in Rimski po-
godbi (1957), to je pogodba o ustanovitvi Evropske gospodarske
skupnosti (EGS) in Evropske skupnosti za atomsko energijo (Eu-
ratom). Najpomembnejsa doloc¢ba, ki govori o izobrazevanju na za-
Cetni stopnji, se nanasa na 128. ¢len pogodbe EGS, ki govori o po-
klicnem izobrazevanju in usposabljanju. V tem ¢lenu se je namre¢
Komisija zavezala, da ustvari nacela za »skupno politiko poklicnega
izobrazevanja in usposabljanjac, ki naj bi pripomogla k bolj uskla-
jenemu razvoju nacionalnih gospodarstev in skupnega evropskega
trga (prav tam, str. 15-16).

2) Druga stopnja, stopnja ustanovitve EU, je znacilna za obdobje
1963-1976. Leta 1963 se je Evropski svet dogovoril o desetih splo-
$nih nacelih za vzpostavitev skupne politike poklicnega izobraze-
vanja in usposabljanja. Nacela so se nanasala na zavezo, da se vsem
posameznikom zagotovi ustrezno izobrazevanje in usposabljanje,
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3)

da bi posamezniki svobodno izbirali poklic in dosegli visjo raven
zaposljivosti. Poudarek je bil na usposabljanju za potrebe gospo-
darstva in mobilnosti delavcev. Kljub sprejetim nacelom je bil pod
vpra$aj postavljen pravni status teh nacel, saj jih vecina ¢lanic ni
imela za pravno zavezujoca, zato je bil vpliv teh nacel na poklicno
izobrazevanje in usposabljanje zelo omejen. Od leta 1970 naprej se
je v okviru novih iniciativ trend v prid izobrazevanju obrnil v po-
zitivno smer zaradi dveh razlogov. Zaradi posledic druge svetovne
vojne se je zacelo razmisljati o izobrazevanju kot tistem dejavniku,
ki bi lahko prispeval k oblikovanju »novega evropskega drzavljana
prihodnosti«. V ta namen so se drzave ¢lanice leta 1972 dogovorile
o ustanovitvi Evropskega univerzitetnega instituta, ki naj bi pri-
pomogel k promoviranju skupnega evropskega drzavljanstva med
mladimi Evropejci. Prav tako se je zaradi posledic naftne krize in
velikega $tevila nekvalificiranih mladih delavcev zacelo razmisljati
o vlogi izobrazevanja na ravni Skupnosti. Leta 1974 se je Skupnost
dogovorila o Programu socialnih ukrepov, ki je bil namenjen bolj-
§1 zaposlenosti, do katere naj bi privedli poklicno izobrazevanje in
usposabljanje. To je bilo doloceno kot klju¢ni element strategije za
gospodarsko okrevanje. Leta 1976 so ministri za izobrazevanje dr-
zav Clanic ustanovili odbor za izobrazevanje (Education Committee)
in sprejeli akcijski program izobrazevanja, to pa je omogocilo pod-
lago za medsebojno sodelovanje (prav tam, str. 17-19; gl. Lawn in
Grek 2012, str. 30-37).

Tretjo stopnjo, ki je znacilna za obdobje 1976-1992, avtor imenu-
je stopnja §iritve. Z akcijskim programom izobrazevanja (1976) je
bilo izobrazevanje prvi¢ legitimirano kot podro¢je politike, vendar
$e vedno brez ustrezne pravne podlage. Zaradi pomanjkanja jasne
pravne osnove je Sodis¢e Evropske unije interpretiralo 128. ¢len
pogodbe EGS tako, da imajo institucije Skupnosti pravico spre-
jeti zakonodajo na podrodju poklicnega izobrazevanja in usposa-
bljanja, ki je zavezujoca za drzave ¢lanice. Pri tem je Sodis¢e EU
interpretiralo tudi visokoSolsko izobrazevanje kot del poklicne-
ga izobrazevanja. V tem okviru sta Komisija in Svet organizirala
vrsto programov in projektov (Comett, Erasmus, Petra) na vseh
podrogjih izobrazevanja od sredine osemdesetih let naprej. V tem
obdobju, leta 1985, je Komisija predstavila petstopenjsko lestvico
kvalifikacijskih stopenj. Ravni so predstavljale ogrodje za medse-
bojno priznavanje in transparentnost kvalifikacij v drzavah ¢lani-

cah. Da bi sistem postal operativen, je CEDEFOP v sodelovanju
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s strokovnjaki iz drzav ¢lanic razvil »SEDOCq, to je kvalifikacijski
sistem kvalifikacij in poklicev, ki je vseboval opise poklicnih pro-
filov in osnovne zahteve za pridobitev kvalifikacij, ki so priznane
v drzavah ¢lanicah. 209 opisov poklicnih profilov s pripadajo¢imi
potmi izobrazevanja in kvalifikacijami je bilo objavljenih v ura-
dnem listu EU. Na podro¢ju splosnega izobrazevanja je potekala
razprava o konceptu »evropske dimenzije v izobrazevanju«®®. Leta
1988 se je Svet ministrov dogovoril o evropski dimenziji v izo-
brazevanju, ki je vkljucevala te cilje: krepitev zavesti med mladimi
o njihovi evropski identiteti; priprava mladih na vkljucitev v go-
spodarski in druzbeni razvoj Skupnosti; vzpostaviti zavedanja o
prednostih in izzivih Skupnosti; izbolj$ati znanje v Skupnosti in
v drzavah ¢lanicah; spodbujati sodelovanje znotraj sir§e mednaro-
dne skupnosti. Ta koncept se je uveljavil v Maastrichtski pogodbi
(¢len 126/2/) in je bil nadalje razvit v Zeleni knjigi o Evropski
dimenziji izobrazevanja (1993). Ve&ja pozornost oblikovalcev po-
littkk EU na podro¢ju izobrazevanja je posledica: konkurencno-
sti gospodarstva, ki je bila povezana z bolj$im znanjem (usposo-
bljenostjo) in kvalifikacijami; mobilnosti delavcey, ki je zahtevala
transnacionalne elemente v izobrazevanju; socialne kohezije, ki je
omogocala kompenzacijske ukrepe (Ertl 2003, str. 19-22).
Cetrto stopnjo avtor imenuje konsolidacijska stopnja in jo od leta
1992 naprej opredeljuje Maastrichtska pogodba (oziroma Pogodba
o Evropski uniji). Ta se v 127. ¢lenu (ki je nadomestil 128. ¢len
Rimske pogodbe) nanasa na poklicno izobraZevanje in usposablja-
nje ter v 126. ¢lenu prvi¢ tudi na splosno izobrazevanje.

126(1). ¢len pogodbe navaja, da bo Skupnost prispevala k razvoju
kakovostnega izobrazevanja s spodbujanjem sodelovanja med drza-
vami ¢lanicami, in ¢e bo nujno, s podporo in dopolnjevanjem nji-
hovih akcij. Akcije Skupnosti se nanasajo na (126/2/. ¢len): razvoj
evropske dimenzije izobrazevanja, mobilnost §tudentov in uciteljev
ter priznavanje njihovih diplom, sodelovanje med izobrazevalnimi
ustanovami, izmenjavo informacij in izkusenj o izobrazevalnih sis-
temih, skupnih drzavam ¢lanicam, mladinske izmenjave in izme-
njavo instruktorjev ter spodbujanje ucenja na daljavo.

61

Termin »evropska dimenzija v izobrazevanju« je bil prvi¢ uporabljen v »Janne porocilu« leta 1973
(European Commission 1973) in je bil leta 1976 prevzet tudi v akcijskem programu izobrazevanja
(Ertl 2003, str. 21). Janne porocilo pomeni klju¢no tocko obrata in je tlakovalo pot formiranju
evropskega izobraZevalnega prostora, saj je to Ze leta 1973 formuliralo prva nalela izobrazevalne
politike na ravni Skupnosti (gl. Milana 2014, str. 74-75).
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V' 127(1). ¢lenu je vloga Skupnosti e bolj izrazena. Clen navaja, da
bo Skupnost implementirala politiko poklicnega izobrazevanja in
usposabljanja, ki bo podpirala in dopolnjevala akcije drzav ¢lanic.
Akcije Skupnosti se nanasajo na (127/2/. ¢len): pospeSevanje pri-
lagajanja spremembam v industriji, izbolj$anje zacetnega in nada-
ljevalnega poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, pospesevanje
dostopnosti do poklicnega izobrazevanja in usposabljanja s spodbu-
janjem mobilnosti instruktorjev in mladih, spodbujanje sodelovanja
med izobrazevalnimi ustanovami, institucijami za usposabljanje
in podjetji ter izmenjavo informacij in izkusenj o vprasanjih, sku-
pnih drzavam ¢lanicam (Council of the European Communities in
Commission of the European Communities 1992, str. 47-48). Pri
tem bo Skupnost sprejela ukrepe, ki prispevajo k doseganju ciljev
(127/4/. ¢len). Te ukrepe lahko interpretiramo kot pravno zavezu-
joce predpise in direktive ali kot pravno nezavezujoce predpise, pri-
poroéila in smernice (Ertl 2003, str. 24). Ceprav odrasli niso posebej
naslovljeni v tem ¢lenu (tako kot tudi ne v 126.), le-ta vendarle iz-
postavlja »zacetno in nadaljevalno poklicno izobrazevanje in uspo-
sabljanje« (Rasmussen 2014, str. 21).

Oba ¢lena v Cetrtem odstavku navajata, da izkljucujeta kakrsno koli
harmonizacijo zakonodaje in predpisov drzav ¢lanic ter da Skupnost
spostuje odgovornost drzav ¢lanic pri vsebini poucevanja in organi-
zaciji izobrazevalnih sistemov. V nasprotju s harmonizacijo veljata
pri izobrazevanju naceli kulturne avtonomije in subsidiarnosti. Nace-
lo subsidiarnosti pravi, da Skupnost vzpostavlja in spodbuja skupne
akcije in cilje, vendar se vsaka posamezna ¢lanica suvereno odlo-
¢i, ali sprejme predlagani ukrep ali ne, nacelo kulturne avtonomije
pa se nanasa na sposStovanje nacionalne in regionalne raznolikosti
drzav ¢lanic. Z Maastrichtsko pogodbo sta podrodji izobrazevanja
in kulture prvikrat priznani kot nelo¢ljiv del integracijskega pro-
cesa EU (Lawn in Grek 2012, str. 43—44). V okviru Maastrichtske
pogodbe EU v tem obdobju (od leta 1995 naprej) spodbuja pro-
grama SOCRATES in LEONARDO DA VINCI, katerih skupni
cilj je bil razvoj evropske dimenzije v izobrazevanju. Pri tem sta
interpretacija in konceptualizacija »evropske dimenzije v izobraze-
vanju« prepuséeni drzavam ¢lanicam pod nacelom subsidiarnosti,
posledica tega so zelo razlicni modeli implementacije evropske di-
menzije izobrazevanja v drzavah ¢lanicah (Ertl 2003, str. 27; prim.

Dale 2009a, str. 33-34; Dale 2009b, str. 125). V obeh programih je

176



5)

mogoce zaslediti tudi elemente, ki se nanasajo na izobrazevanje od-
raslih; prvi program je spodbujal odprto uéenje, u¢enje na daljavo in
izobrazevanje odraslih, drugi program pa predvsem vsezivljenjsko
ucenje delavcev, s posebnim poudarkom na odraslih brez kvalifika-
cij. V tem kontekstu so bili poglavitni cilji izobrazevanja odraslih
definirani v relaciji do trga dela in informacijske tehnologije, vecjo
veljavo pa je izobrazevanje odraslih pridobilo leta 2000 s sprejetjem
programa Grundtvig (Rasmussen 2014, str. 22).

Peto stopnjo avtor oznacuje za obdobje onkraj Maastrichtske po-
godbe. Leta 1997 sprejeta Amsterdamska pogodba Skupnosti ni
prinesla nobenih novih pristojnosti na podrocju izobrazevanja in
usposabljanja. Kljub temu sta potrebi po vecji kompatibilnosti po-
klicnih kvalifikacij in transparentnejsih izobrazevalnih sistemih ja-
sno izrazeni. Za to obstajata dva temeljna razloga. Prvi je gospodar-
sko zblizevanje drzav ¢lanic, ki zahteva mobilno delovno silo. Kot
ugotavlja Ertl (2003), si zato kvalifikacije in izobrazZevalni sistemi
v drzavah ¢lanicah medsebojno konkurirajo. Zato se izraza potreba
po standardizaciji in harmonizaciji poklicnih kvalifikacij; potreba
po vzpostavitvi primerljivih izobrazbenih standardov, potreba po
priznavanju nacionalnih kvalifikacij znotraj EU in potreba po vzpo-
stavitvi evropskega ogrodja kvalifikacij (EOK), ki omogoca klasifi-
kacijo razli¢nih kvalifikacij v EU. Kot ugotavlja avtor, je regulativno
ogrodje na evropski ravni o medsebojnem priznavanju kvalifikacij
vzvod za spremembe nacionalnih predpisov, saj so ti usmerjeni k
skupnemu evropskemu klasificiranju kvalifikacij. V tem smislu vidi
nedvoumen vpliv politik EU na podro¢ju izobrazevanja in usposa-
bljanja na nacionalne predpise (prav tam, str. 29). Drugi razlog je
politi¢na volja institucij EU po zbliZevanju nacionalnih sistemov.
Svet EU je na primer leta 1996 zahteval, da gresta poklicno in splo-
$no izobrazevanje znotraj EU skozi postopek daljnoseznega zbli-
Zevanja; to je spodbudilo premik k fleksibilnej$im interpretacijam
nacela subsidiarnosti na podrocju izobrazevanja (prav tam).

Ertl nadaljnji razvoj iniciativ EU na podrodju izobrazevanja vidi
predvsem v dveh ciljih, to je promociji novih tehnologij v procesu
ucenja ter vecji mobilnosti znotraj EU. Glede drugega cilja avtor
navaja Europass Zivljenjepis ter Direktivo o medsebojnem pri-
znavanju poklicnih kvalifikacij (2005/36/ES), danes pa bi dodali,
da se v ta cilj bistveno uvrs¢a pobuda EOK (Evropska komisija
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2008). S promoviranjem ideje mobilnosti evropskih drzavljanov
EU povecuje pritisk na izobrazevalne sisteme, da dovoljujejo pre-
mike iz enega nacionalnega konteksta v drugega, nujna posledica
tega pa je zbliZevanje nacionalnih sistemov, kot dodaja avtor (prav
tam, str. 31).

V poznejsem obdobju je Ertl (2006) obdobje »po Maastrichtski pogod-
bi« natan¢neje opredelil. Gre za obdobje po sprejetih sklepih predsed-
stva, ki jih je 23.in 24. marca 2000 sprejel lizbonski evropski svet. Ker
je vecina avtorjev, ki preucujejo procese evropeizacije izobrazevanja, liz-
bonsko strategijo oznacila za »klju¢no tocko preobrata« (npr. Alexiadou
2014; Cort 2009; Dale 2009a; Ertl 2006; Lawn in Grek 2012; Né6voa
2002, 2010), bomo le-to obravnavali loceno v nadaljevanju.

3.3.3 Lizbonska strategija kot tocka preobrata v
evropeizaciji izobrazevanja

Evropska unija se sooca s kvantnim premikom, ki je posledica glo-
balizacije in izzivov novega na znanju temeljeCega gospodarstva.
Te spremembe vplivajo na vse vidike zivljenja ljudi in zahtevajo
korenito preoblikovanje evropskega gospodarstva. (European Co-
uncil 2000, ¢len 1)

Hitro in pospeseno uvajanje sprememb pomeni, da je nujno, da Uni-
ja ukrepa takoj [...] Iz tega izhaja potreba Unije, da dolo¢i jasen
strateski cilj in se dogovori o zahtevnem programu za izgradnjo
infrastruktur znanja, o krepitvi inovacij in gospodarskih reformah
ter posodobitvi sistemov socialnega varstva in izobrazevanja. (Prav
tam, Clen 2)

Temeljni strateski cilj Unije, ki so si ga drzave postavile za obdobje de-
setih let (2000-2010), je »postati najbolj konkurenino in dinamicno na
znanju temeljece gospodarstvo na svetu, sposobno trajnostne gospodarske rasti
z vec in boljSimi sluzbami ter vecjo socialno kohezijo« (prav tam, clen 5). Da
bi Unija dosegla ta cilj, sklepi predsedstva predpisujejo dolocene cilje
stevilnim podro¢jem politik. Za podrodje izobrazevanja in usposabljanja
sklepi predsedstva pravijo, da se morajo izobrazevalni sistemi prilago-
diti zahtevam druzbe znanja ter viji ravni in kakovosti zaposlitve (prav
tam, ¢len 25). Evropski svet drzavam ¢lanicam nalaga, da sprejmejo nuj-
ne ukrepe za dosego predvidenih ciljev na podro¢ju izobrazevanja in
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usposabljanja. Ti cilji so: povecati nalozbe v ¢loveski kapital; zmanjsati
na pol $tevilo mladih med osemnajstim in $tiriindvajsetim letom z dose-
Zeno samo osnovnosolsko izobrazbo; vzpostaviti Sole in centre za uspo-
sabljanje kot ve¢namenske lokalne centre ucenja, ki so dostopni vsem
in zdruzujejo Sole, centre usposabljanja, podjetja in raziskovalne enote;
definirati nove temeljne spretnosti za vseZivljenjsko ucenje (spretnosti
informacijske tehnologije, tujih jezikov, tehnoloske kulture, podjetni-
§tva, socialne spretnosti); spodbujati mobilnost §tudentov, uéiteljev in
raziskovalcev prek programov Skupnosti in z ve¢jo transparentnostjo in
priznavanjem kvalifikacij oziroma $tudijskih obdobij; vzpostaviti skupni
format za pripravo Zivljenjepisa (prav tam, ¢len 26).

Z lizbonsko strategijo se je prvi¢ v zgodovini zgodilo, da je neposreden
poziv k modernizaciji izobrazevalnih sistemov prisel z najvisje ravni
EU. Lizbonski sklepi so v znanju in njegovem posodabljanju z vsezi-
vljenjskim ucenjem prepoznali klju¢ni dejavnik prihodnjega gospo-
darskega in socialnega razvoja EU, posledica tega sta bila vedja pove-
zanost izobrazevalne politike z gospodarsko in socialno politiko na eni
ter povecanje sodelovanja na podrodju izobrazevanja na drugi strani
(Fredriksson 2003, str. 523; Pépin 2007, str. 128; Rasmussen 2014, str.
25). Iz tega prav tako sledi, da ima lizbonska strategija izobrazevanje
za del socialne politike, politike trga dela in splosne ekonomske poli-
tike in ne za samostojno »teleolosko« podrogje politike (Dale 2009a,
str. 38—-39; Holford idr. 2014, str. 267).

Lizbonska strategija, ki postavlja konkretne prihodnje cilje izobrazeval-
nim sistemom, pravi, da lahko te cilje dosezZemo le na ravni Skupnosti®,
saj so ti odgovor na skupne probleme EU (Dale 2009a, str. 31). Kot
rezultat so tako na ravni Skupnosti nastali razli¢na priporocila in smer-
nice (te obravnavamo v nadaljevanju), ki naj bi naslovili skupne izzive
oziroma probleme Skupnosti (Dale 2009b, str. 128).

Kot ugotavlja Fredriksson (2003), lahko klju¢ne elemente, ki jih za
podrodje izobrazevanja predvideva lizbonska strategija, razumemo kot
vzpostavitev evropske izobratevalne politike, ki se osredinja okoli vpra-
$anj: priznavanja kvalifikacij in diplom na vseh ravneh z namenom po-
spesevanja mobilnosti znotraj EU; izbolj$anja kakovosti izobrazevanja

62 Za podrobnejsi prikaz pristojnosti in relacij med kljuénimi evropskimi institucijami (Evropski
svet, Evropska komisija, Svet ministrov, Evropski parlament idr.), ki oblikujejo edinstven in kom-
pleksen sistem odlo¢anja na ravni EU, gl. npr. Klatt 2014, str. 55-58 in Popovi¢ 2014, str. 150-156.
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na vseh ravneh; ter razdiritve koncepta izobrazevanja na §ir$i koncept
vsezivljenjskega ucenja. Le-ti so tesno povezani s temeljnim ciljem in
idejo Evrope, to je, da ta postane najbolj konkuren¢no in dinami¢no
na znanju temeljece gospodarstvo na svetu (prav tam, str. 536-537).
Podobno tudi Ziljak (2008) navaja, da sta v ospredju evropske izo-
brazevalne politike, ki jo dolo¢ajo skupni cilji, orodja implementacije
in finan¢na sredstva, mobilnost drzavljanov in priznavanje kvalifikacij
med razli¢nimi sektorji in drzavami, pri tem je poudarek na ucecem se
posamezniku. V okviru evropske izobrazevalne politike prevladuje di-
skurz »na znanju temeljede druzbe« in vsezivljenjskega ucenja, kjer je
znanje predstavljeno kot »menedzerska pripoved« (prav tam, str. 93).
Z vidika vsezivljenjskega ucenja kot skupne evropske izobrazevalne
politike pa Rasmussen (2009) dodaja, da se ta nanasa na: povezanost
vsezivljenjskega ucenja s potrebami na znanju temeljecega gospodar-
stva in druzbe; poudarjanje potrebe po novih temeljnih spretnostih
(informacijsko-komunikacijske spretnosti, znanje tujih jezikov, so-
cialne spretnosti); zagotavljanje dostopnosti za ucenje vse Zivljenje;
PNPPZ in kvalifikacij odraslih; prispevek vsezivljenjskega ucenja h
krepitvi drzavljanstva, demokracije in interkulturnega razumevanja
(prav tam, str. 96).

Lizbonski sklepi predsedstva pomenijo torej klju¢no tocko preobrata,
ker vzpostavljajo evropeizacijo politik v izobrazevanju in usposablja-
nju. Cilj procesov evropeizacije je vzpostavitev evropskega izobraze-
valnega prostora/politike, ki je komajda kompatibilen z Maastricht-
sko pogodbo, saj ta izkljucuje kakr$no koli harmonizacijo izobraze-
vanja in usposabljanja. V tem smislu ne preseneca, da je »programc
Lizbone podprt z medvladnimi aktivnostmi in dogovori. Bolonjski
proces, ki je vzpostavil skupni evropski visokosolski prostor, je pod-
pisalo 29 predstavnikov evropskih drzav leta 1999. Leta 2002 je 31
drzav podpisalo Kébenhavnsko deklaracijo, ki si prizadeva za okre-
pljeno sodelovanje na podrodju poklicnega izobrazevanja in usposa-

bljanja® (Ertl 2006, str. 14).

63 Stiri temeljne prioritete deklaracije, ki naj bi jih dosegli do leta 2010, so: utrditi evropsko dimen-
zijo v poklicnem izobrazevanju in usposabljanju; povecati transparentnost z uporabo razli¢nih
orodij; priznavanje kompetenc in kvalifikacij; ter zagotavljanje kakovosti (Fredriksson 2003, str.
535).V tem okviru tako prevladujejo moéni ekonomski cilji, s katerimi si Komisija prizadeva — z
vedjo vkljuéenostjo mladih in odraslih v izobraZevanije ter ob vedji transparentnosti in mobilnosti
— za boljse pogoje Zivljenja in dela v celotnem evropskem prostoru (Popovi¢ 2014, str. 187).
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3.3.3.1 Odprta metoda koordinacije

Mehanizem za doseganje lizbonskih ciljev je tako imenovana odprta
metoda koordinacije, ki predstavlja »sredstvo Sirjenja najboljsih praks in
doseganja vegje konvergence® pri kljuénih ciljih EU« (European Coun-
cil 2000, ¢len 37). Metoda vkljucuje: a) vzpostavitev smernic s predpi-
sanimi ¢asovnimi roki, s katerimi dosezemo kratkoro¢ne in dolgoro¢ne
cilje; b) vzpostavitev kvalitativnih in kvantitativnih indikatorjev kako-
vosti in meril uspesnosti, s katerimi je mo¢ primerjati najboljse prakse;
c) prenos evropskih smernic v nacionalne in regionalne politike; ter d)
periodi¢no spremljanje, vrednotenje in kolegialno presojanje doseganja
ucinkov (prav tam). Z odprto metodo koordinacije lahko Komisija do-
lo¢i ¢asovne roke za implementacijo izobrazevalnih politik. Prav tako
lahko uporabi indikatorje kakovosti in merila uspesnosti za medsebojno
primerjavo doseganja u¢inkov drzav ¢lanic, pa tudi spremlja in vrednoti
njihov napredek pri uresnicevanju skupnih ciljev.

Odprta metoda koordinacije je torej instrument politike, ki si prizadeva
izboljsati u¢inkovitost in koordinacijo razli¢nih politik v EU z uporabo
mehke zakonodaje. Deluje poleg drugih tradicionalnih zakonskih okvi-
rov in vzpostavlja kompleksen vecravninski sistem vladavine, v katerem
poskusajo neformalni normativni pritiski in agenda, ki jo oblikuje Komi-
sija, usmerjati reforme na podro¢ju socialnih politik (z izobrazevanjem
vred), nad katerimi EU nima zakonskih pristojnosti. Odprta metoda
koordinacije deluje tako, da drzavam ¢lanicam pomaga oblikovati svoje
politike v »skupno« dogovorjeni smeri (Alexiadou 2014, str. 126). Ce-
prav odprta metoda koordinacije kot oblika mehke zakonodaje ne vzpo-
stavlja formalnih pravnih obveznosti, to pomeni, da drzave ¢lanice niso
pravno zavezane, da izpolnjujejo predvidena merila uspesnosti, ki jih za
podrodje izobrazevanja predpisuje Komisija, ta predstavlja sredstvo za
doseganje vecje konvergence pri uresnic¢evanju skupnih evropskih ciljev
v izobrazevanju (Nordin 2014, str. 145; Stremfel 2013, str. 19).

Odprta metoda koordinacije predstavlja enega izmed klju¢nih elementov
evropeizacije izobrazZevanja, to je oblikovanja skupnega evropskega izo-
brazevalnega prostora in evropske izobrazevalne politike. Evropeizacija

64 Na tem mestu Komisija uporablja pojem konvergence (zblizevanja) in ne harmonizacije. Ceprav
Komisija razlikuje med pojmoma konvergence in harmonizacije, se lahko vprasamo, ali ne vodi
konvergenca k harmonizaciji (gl. Fredriksson 2003, str. 541).
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izobrazevanja poteka v obliki mehke zakonodaje, ki je utemeljena na
smernicah, merilih uspe$nosti, procesu vzajemnega ucenja, mnenju stro-
kovnjakov, statisticnih podatkih, primerljivosti rezultatov in podobno
(Alexiadou 2014). Kot instrument politike odprta metoda koordinacije
vsebuje kvantitativne (cilje, kazalnike, merila uspesnosti itn.) ter kvalita-
tivne instrumente (vzajemno ucenje drzav ¢lanic, primere dobrih praks),
z uporabo katerih si drzave ¢lanice izmenjujejo informacije o »najbolj-
§ih praksah«; to vodi k oblikovanju nacionalnih izobrazevalnih politik v
skladu z »najbolj§imi praksamic, ki jih propagira Komisija® (Alexiadou

2014, str. 127-128; Stremfel 2013, str. 22-23).

Ta nova oblika vladavine je omogocila, da so se ministri, pristojni za iz-
obrazevanje, prvi¢ v zgodovini dogovorili o skupnih ciljih Unije (Pépin
2007). Z odprto metodo koordinacije so vse drzave ¢lanice postavljene
pod skupni meter. Primerja se jih z istimi standardi, zato tudi izobra-
Zevalni sistemi postanejo medsebojno primerljivejsi (Dale 2009b, str.
133-134). Z odprto metodo koordinacije kot orodjem vladanja se doga-
ja harmonizacija politik, ki so usmerjene na sisteme izobrazevanja, ne pa
harmonizacija organiziranja kurikula in Sol (prav tam, str. 135). Omogoca
prenos politik z evropske na nacionalno raven, na primer iniciativ, kot so
EOK, Europass, ECVET/ECTS, PNPPZ in podobno. Razli¢ni avtorji
se strinjajo (Alexiadou 2014; Cort 2009; Daune 2010; Ertl 2006; Lawn in
Grek 2012; Névoa 2002; Ozga in Lingard 2007), da je odprta metoda ko-
ordinacije pomemben del evropske politike konvergence (zblizevanja), na
podlagi katere so se drzave ¢lanice in Komisija dogovorile o skupnih ciljih
in reformah izobrazZevanja, ter da je na tej metodi utemeljena evropeizaci-
ja izobrazevanja. Odprta metoda koordinacije vzpostavlja diskurz izobra-
zevalne merljivosti, v ospredju katere je ucinkovitost produkta (rezultati
ucenja), ne pa pravi¢nost in enakost sistema (Ziljak 2008, str. 93-94).

Kot je razvidno iz lizbonskih sklepov predsedstva, pridobiva izobraze-
vanje osrednjo vlogo pri vzpostavitvi Evrope kot najbolj konkurenéne-
ga in na znanju temeljecega gospodarstva na svetu. Sredstva za dosego

65 Za namen ucenja politik je Komisija vzpostavila »formalno strukturo«. Najprej je to sestavljalo
osem »grozdove, ki jih je vodil Generalni direktorat za izobraZevanje in kulturo. »Grozdi« so
organizirali skupine vzajemnega ucenja, v katerih sodelujeta po dva ¢lana iz posamezne drzave
¢lanice. Te skupine predstavljajo prostor medsebojnega ucenja in izmenjave »najboljsih praks« in
tudi prostor za pripravo »priporodil« in »smernicc, ki jih lahko Komisija uporabi kot osnovo za
pripravo svojih smernic. Ob prelomu desetletja so se »grozdi« preoblikovali v »tematske delovne
skupine«, ki drzavam ¢lanicam pomagajo modernizirati izobrazevalne sisteme v skladu s priorite-
tami, dogovorjenimi na evropski ravni (prav tam, str. 128).
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»druzbe znanja« so predstavljena kot »investicija v ljudi«, do katere
nas pripelje izobrazevanje, zato postane izobrazevanje »paradni konj«
evropskih iniciativ oziroma »&etrti steber vzpostavitve Evrope« (Névoa
in Dejong-Lambert 2003, str. 42). Prvi¢ v zgodovini postane izobra-
zevanje kljuéni dejavnik pri implementaciji ekonomskih in socialnih
ciljev na ravni EU (Council of the European Union 2002, str. 3; prim.
Pépin 2007, str. 121). Prvi korak k implementaciji sklepov predsedstva
predstavlja odlocitev Komisije o skupnih ciljih prihodnjega razvoja po-
litik EU na podrodju izobrazevanja in usposabljanja, ki jih je Komisija
sprejela v dokumentu Konkretni prihodnji cilji izobrazevalnih sistemov
(European Commission 2001). Drugi korak, v katerem sta Komisija in
Svet vzpostavila podroben delovni program na podlagi skupnih ciljev,
je dokument Podroben delovni program o nadaljnjih ukrepih v zvezi s cilji
sistemov izobrazevanja in usposabljanja, znan tudi pod imenom »Izobra-
Zevanje in usposabljanje 2010« (Council of the European Union 2002).

3.3.3.2 Izobrazevanje in usposabljanje 2010

Program »lzobrazevanje in usposabljanje 2010« poleg konkretnih ci-
ljev doloca tudi mejnike za dosego teh ciljev ter kriterije za merjenje
napredka. Trije strateski cilji so: a) izboljsanje kakovosti in ucinkovi-
tosti sistemov izobrazevanja in usposabljanja v EU, b) spodbujanje do-
stopnosti vseh sistemov izobrazevanja in usposabljanja in c) odpiranje
sistemov izobrazevanja in usposabljanja $irSemu svetu. Ti strateski cilji
so v nadaljevanju razclenjeni v trinajst medsebojno povezanih ciljev z
dolocenimi ¢asovnimi roki za njihovo realizacijo (gl. Council of the Eu-

ropean Union 2002; Ertl 2006, str. 16; Fredriksson 2003, str. 530).

Temeljni uéinek programa »Izobrazevanje in usposabljanje 2010« naj bi
bil to, da bi le-ta: (i) izboljsal kakovost izobrazevalnih sistemov in institucij
v Evropi; (ii) omogo¢il primerljivost izobrazevalnih sistemov in mobilnost
drzavljanov; (iii) zagotovil priznavanje kvalifikacij, znanja in spretnosti
kjer koli v EU; (iv) vsem Evropejcem omogo¢il dostop do vseZivljenjskega
ulenja; in (v) odprl Evropo za $tudente in ucitelje, ki prihajajo iz drugih
svetovnih regij (Council of the European Union 2002, str. 3).

Nas namen v nadaljevanju ne bo natan¢no analizirati in predstaviti vse
zapisane cilje, ampak bomo poskusali zajeti logiko, ki jo posamezen
strateski cilj izpostavlja.
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Prvi strateski cilj (a) se posveca predvsem razvoju kljuénih kompe-
tenc oziroma temeljnih spretnosti, ki so nujne za vzpostavitev »druz-
be znanja«, poleg tem, kot so izobrazevanje uciteljev, nove tehnologije,
znanstvene in tehnoloske studije in uporaba resursov. Pri prvem cilju je
klju¢no, da se spremljanje kakovosti izobrazevanja nanasa na vrednote-
nje napredka in dosezkov s primerljivimi kazalniki uspesnosti in indika-
torji kakovosti. Temeljni poudarek tako ni na kontroli vhodnih, ampak
izhodnih parametrov. V tem smislu predstavljajo kazalniki uspesnosti
in indikatorji kakovosti nacela nove oblike vladavine, ki vzpostavljajo
izobrazevalno politiko (gl. Council of the European Union 2002, str.
7-11; Névoa in Dejong-Lambert 2003, str. 61). Drugi strateski cilj (b)
v ospredje postavlja vprasanja, povezana z vsezivljenjskim ucenjem, pri
tem redefinira »zaposljivost« kot problem ucenja, ki ga mora resiti vsak
posameznik na eni strani, na drugi pa vzpostavlja iluzijo, da bo »ve¢
izobrazevanja« prispevalo k boljsi zaposljivosti posameznika. Koncept
»zaposljivosti« povezuje zaposljivost z izobrazevanjem in prikazuje ne-
zaposlenost kot problem »neizobrazenih« in »nekvalificiranih« ljudi.
Negacija odgovornosti na politi¢ni ravni uvaja novo razmerje med po-
sameznikom, kolektivom in pojmom dela. Ta odnos se zdaj kaze kot ne-
nehen proces usposabljanja in prekvalificiranja (ponovnega usposablja-
nja), pridobivanja novih spretnosti ter priprave na Zivljenje kot nenehno
iskanje zaposlitve. Strukturna nezaposlenost se tako prevali od odgovor-
nosti drzave na ramena posameznika, pri tem evropske izobrazevalne
politike konstruirajo odgovornega vsezivljenjskega ucecega se in pri tem
vzpostavljajo ideologijo, ki krivdo za neuspeh preusmeri v »nesposobne«
posameznike (Council of the European Union 2002, str. 11-13; Névoa
2002, str. 141). Tretji strateski cilj (c) poudarja povezanost izobrazevanja
in trga dela, u¢enje tujih jezikov ter mobilnost in izmenjavo udelezencev
v izobrazevanju. Cilj je vzpostaviti »evropski prostor izobrazevanja« in
»evropsko dimenzijo poucevanja in usposabljanja« (Council of the Eu-
ropean Union 2002, str. 17).

Podobno kot za program »Izobrazevanje in usposabljanje 2010« ki se
nanasa na doseganje ciljev do leta 2010, je Komisija tudi za nadaljnje
desetletje dolocila strategijo razvoja izobrazevanja in usposabljanja v
dokumentu Sklepi Sveta o strateskem okviru za evropsko sodelovanje v iz-
obrazevanju in usposabljanju (Svet Evropske unije 2009), ki je znan tudi
pod imenom »ET 2020«. Ta se uvrsca v sirsi kontekst strategije Komisije,
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ki se je leta 2010 odzvala na gospodarsko krizo v Evropi s strategijo
Evropa 2020 »za pametno, trajnostno in vkljucujoco rast« (European
Commission 2010). V tej izobrazevanje predstavlja tako prioriteto za
gospodarstvo, temelje¢e na znanju in inovacijah, ki jo lahko prepozna-
mo Ze iz prve besede strategije »za pametno rast, kot tudi enega izmed
temeljnih petih ciljev strategije (prav tam, str. 5).

3.3.3.3 ET 2020

Ceprav »ET 2020« prinasa nov fokus, ki kombinira »osebni, socialni
in poklicni razvoj drzavljanov« s »trajnostno gospodarsko blaginjo« in
zaposljivostjo (Svet Evropske unije 2009, str. 3), torej humanisti¢ni in
ekonomski diskurz, se strateski cilji bistveno ne razlikujejo od ciljev
za obdobje 2000-2010 (prim. Névoa 2010, str. 269). Izobrazevanje in
usposabljanje imata v »ET 2020« klju¢no vlogo pri reSevanju »social-
no-ekonomskih, demografskih, okoljskih in tehnoloskih izzivov«, pri
tem so poleg »spodbujanja osebnega razvoja, socialne kohezije in aktiv-
nega drzavljanstva« ucinkovite nalozbe v »¢loveski kapital« bistven del
»evropske strategije za zagotavljanje visoke ravni trajnostnih, na zna-
nju temeljecih delovnih mest in rasti, ki so v jedru lizbonske strategije«
(Svet Evropske unije 2009, str. 2). Izobrazevanje in usposabljanje sta
tako predvsem v funkciji razvoja »spretnosti, ki so bistvene za »spodbu-
janje rasti in konkurenc¢nosti«, od katere je odvisna »sposobnost Evrope
za povelanje produktivnosti« (Evropska komisija 2012, str. 2). CCpraV je
torej izpostavljeno irSe poslanstvo izobrazevanja (osebni razvoj, aktivno
drzavljanstvo, blaginja), so v ospredju »spretnosti, ali natan¢neje, »zago-
tavljanje pravih spretnosti za zaposljivost« in »povecanje ucinkovitosti«
(prav tam). Stirje strateski cilji za obdobje 2010-2020 so: a) uresnicevanje
nacela vseZivljenjskega ucenja in mobilnosti, v katerem je poudarjen razvoj
NOK, moznosti neformalnega in priloznostnega ucenja in spodbujanje
izobrazevanja odraslih; b) izboljsanje kakovosti in ucinkovitosti izobraze-
vanja in usposabljanja, ki izpostavlja pridobitev kljuénih kompetenc za
vse; ¢) spodbujanje pravicnosti, socialne kohezije in aktivnega drzavljan-
stva, ki poudarja vsezZivljenjsko pridobivanje »znanja in spretnosti« in
klju¢nih kompetenc, potrebnih za »zaposljivost« vseh drzavljanov (osi-
pniki, migranti, osebe s posebnimi potrebami); d) repitev ustvarjalnosti
in inovativnosti, s podjetnistvom vred, na vseh ravneh izobraZevanja in
usposabljanja, ki spodbuja pridobitev »pre¢nih klju¢nih kompetenc, kot
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so digitalna pismenost, u¢enje ucenja, samoiniciativnost, podjetnistvo in
kulturna zavest (Svet Evropske unije 2009, str. 3—4).

Logika, ki smo jo zasledovali pri programu »Izobrazevanje in usposa-
bljanje 2010«, ostaja podobna v programu »ET 2020«. Ocenjujemo, da
se je ekonomski diskurz tu resda nekoliko »omehcal« in da so v ospred-
ju vidni tudi drugi cilji izobrazevanja (osebni razvoj, blaginja, aktiv-
no drzavljanstvo), a ta $e vedno ostaja prevladujo¢ diskurz v celotnem
programu. Potreba po vrednotenju napredka in dosezkov oziroma na
podatkih temeljece politike prek statisticnih podatkov, primerljivih
kazalnikov in referen¢nih »ravni povpreéne evropske uspesnosti« je Se
izraziteje izrazena v celotnem dokumentu, tako pa so vzpostavljena na-
Cela za delovanje nove oblike vladavine v izobrazevanju. Vsezivljenjsko
ucenje ostaja v funkciji vzdrzevanja ustrezne »kvalificiranosti« posame-
znikov in njihove lastne odgovornosti za zaposljivost; nezaposlenost
posameznikov je razumljena kot problem njihove »nekvalificiranosti«.
Tisto, kar je novo v programu »ET 2020« v primerjavi s programom
»lzobrazevanje in usposabljanje 2010« je to, da ta zdaj drzave ¢lanice
odkrito spodbuja in poziva k moderniziranju njihovih izobrazevalnih
sistemov, to pomeni, da naj bi drzave pristopile k nujnim reformam iz-
obrazevalnih sistemov in ponovno premislile o namenu izobrazevanja

(gl. Evropska komisija 2012).
3.3.4 Evropeizacija izobrazevanja in Evropa 2020

Izobrazevanje in usposabljanje imata klju¢no vlogo pri doseganju ci-
ljev strategije Evropa 2020 za pametno, trajnostno in vkljucujoco rast,
zlasti z opremljanjem drzavljanov s spretnostmi in kompetencami, ki
jih potrebujeta evropsko gospodarstvo in evropska druzba, da bi ostala
Se naprej konkurencna in inovativna, in tudi s spodbujanjem socialne
kohezije in vkljucenosti. (Council of the European Union 2011a, str. 1)

Evropa 2020, »strategija za pametno, trajnostno in vkljucujoco rast,
je nastala po koncu obdobja, ki ga je nagovarjala lizbonska strategija
(2000-2010), ter kot odgovor na gospodarsko krizo, s katero se je spo-
prijemala vecina drzav ¢lanic EU od leta 2008 naprej. V tem smislu
predstavlja Evropa 2020 pozitiven odgovor za prihodnost Evrope na eni
strani. Na drugi strani, ob neupostevanju njenih priporo¢il, pa se lahko
drzave ¢lanice soocijo s precej pesimisti¢nim scenarijem, ki je v strategiji
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predstavljen kot »izgubljeno desetletje« (European Commission 2010,
str. 7-9). »Diskurz krize«, ki pomeni rdeco nit strategije Evropa 2020
(gl. Nordin 2014, str. 146), deluje na nacin, ki upravicuje potrebo po
vzpostavitvi u¢inkovitejSega ogrodja vladanja, to je nove oblike vladavi-
ne. Kot pravi takratni predsednik Komisije Barroso v predgovoru stra-
tegije, vse ve¢ja »soodvisnost gospodarstva zahteva tudi odlo¢nejsi in
bolj usklajen odziv na politi¢ni ravni« (European Commission 2010,
str. 2). Evropa lahko v teh kriznih asih uspe »le, ¢e ukrepa skupno,
kot Unija« (prav tam, str. 5). C(aprav se potreba po vejem usklajenem
odzivu »na politi¢ni ravni« nanasa predvsem na »gospodarsko upravlja-
nje« (pakt stabilnosti in rasti, odprava makroekonomskih neravnovesij,
pakt za evro plus ipd.), pa se tudi izobrazevanje glede na vlogo, ki mu
jo pripisuje Evropa 2020, ne more izogniti teznji nove »arhitekture«
vladavine, s katero lahko EU doseze zazelene zastavljene rezultate le na
ravni Skupnosti. »Diskurz krize« v strategiji Evropa 2020 tako »zah-
teva« okrepljeno obliko vladavine — bolj$o koordinacijo in spremljanje
evropske izobrazevalne politike —, ki igra klju¢no vlogo v nadaljevanju
procesa evropeizacije izobrazevanja (Nordin 2014, str. 146).

Izobrazevanje predstavlja v Evropi 2020:
* eno izmed treh prednostnih nalog, in sicer »pametno rast«, ki si
prizadeva za gospodarstvo, temeljece na znanju in inovacijah;
* enega izmed petih temeljnih zastavljenih ciljev, ki naj bi jih dosegli
do leta 2020, in sicer:
o delez mladih, ki opustijo $olanje (osipnikov), bi moral biti
manjsi od 10 odstotkov,
o  vsaj 40 odstotkov oseb, starih med 30 in 34 let, bi moralo doseci
terciarno (visjeSolsko oziroma visoko$olsko) izobrazbo®; ter
* dve izmed sedmih vodilnih pobud:
* »mladi in mobilnost, ki si prizadeva za povecanje ucinkovi-
tosti izobrazevalnih sistemov in lazji vstop mladih na trg dela,
*  »program za nove spretnosti in nova delovna mesta, ki si pri-
zadeva za modernizacijo trga dela ter opolnomocenje ljudi z
razvijanjem njihovih spretnosti v vsem zivljenjskem obdobju
z namenom vedje udelezbe na trgu dela in bolj§im ujemanjem
med ponudbo in povpraevanjem na trgu dela (European
Commission 2010, str. 5-6).

66  Cilj Slovenije za osipnike je 5 odstotkov in 40 odstotkov oseb s terciarno stopnjo izobrazbe (Eu-
ropean Commission 2014a).
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S tem ko ima Evropa 2020 znanje (in inovacije) za temelj prihodnje go-
spodarske rasti, hkrati tudi zahteva bolj§o kakovost izobrazevanja (prav
tam, str. 11), to z drugimi besedami pomeni reformo izobrazevalnih sis-
temov. Kot navajajo sklepi Sveta o implementaciji Evrope 2020, je »[u]
¢inkovito vlaganje v visoko kakovostno, modernizirano in reformirano
izobrazevanje in usposabljanje nujno, saj bo postavilo temelje za dolgo-
ro¢no blaginjo Evrope, pa tudi ljudem zagotovilo ve¢ in bolj$e spretnosti
in kompetence« (Council of the European Union 2011a, str. 3). V tem
okviru morajo drzave ¢lanice (med drugim): a) izboljsati rezultate izo-
brazevanja na vseh ravneh izobrazevalnega sistema v okviru celostne-
ga pristopa, ki zajema klju¢ne kompetence; b) spodbuditi odprtost in
ustreznost izobrazevalnih sistemov z vzpostavitvijo nacionalnih ogrodij
kvalifikacij in relevantnostjo rezultatov ucenja za potrebe trga dela; c)
spodbuditi implementacijo EOK z vzpostavitvijo NOK; d) zagotoviti,
da so kompetence, ki so potrebne za nadaljnje izobrazevanje in trg dela,
pridobljene in priznane v splognem, poklicnem, visokosolskem izobra-
Zevanju in izobrazevanju odraslih, z neformalnim in prilozZnostnim uce-
njem vred; e) razviti partnerstvo med izobrazevanjem in usposabljanjem
ter podrodjem dela, Se posebno z vkljuc¢evanjem socialnih partnerjev v
nacrtovanje dolo¢il izobrazevanja in usposabljanja (European Commis-
sion 2010, str. 13, 18-19).

Iz povedanega lahko razberemo temeljni aksiom strategije Evropa
2020. Ta temelji na prepricanju, da bo vi§ja raven kvalificiranosti (izo-
brazenosti) pripomogla k boljsi zaposljivosti in konkurencnosti evrop-
skega gospodarstva, vi§ja stopnja zaposlenosti pa zmanjsala stopnjo
tveganja in revscine.

Sami izrazamo zadrzanost in dvom glede tako izrazenega aksioma pred-
vsem zaradi druzbenih sprememb, ki se dogajajo pod vplivi procesov
globalizacije in individualizacije. Brown in Launder (2010) sta glede iz-
obrazevanja, trga dela in globalizacije na primer pokazala, da je poveza-
va med vi§jo izobrazenostjo in Zivljenjsko prosperiteto posameznika vse
manj verjetna, saj se vse vec visoko kvalificiranega dela opravi ne v EU ali
Zdruzenih drzavah, temve¢ v drzavah, kjer je to delo cenejse, na primer
v Aziji (gl. tudi Mok in Neubauer 2016). Prav tako si tudi transnacio-
nalna podjetja prizadevajo »visoko zahtevno« znanje standardizirati in
rutinizirati s softverskimi protokoli in ga prenesti v tiste dele sveta, kjer
je rutinsko delo cenejse. Ta aksiom tudi ne uposteva dvojne strukture
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trga dela, ki zdruzuje globalno profesionalno in dobro kvalificirano elito
ter nizko kvalificirane marginalizirane delavce, in je povezan s struk-
turnimi pogoji na znanju temeljecega gospodarstva (Castells 2010). Ta
dvojna struktura trga je znacilna tako za evropski kot slovenski trg dela,
vprasljiva pa je prav tako absorpcijska zmogljivost evropskega trga dela
glede novih diplomantov z visokosolskimi kvalifikacijami®; podatki za
Slovenijo namre¢ kazejo, da ponudba (visokosolskih) kvalifikacij mo¢no
presega povprasevanje na trgu dela (Kramberger 2007a,2007b). Z rede-
finiranjem koncepta zaposljivosti kot problema ucenja (nezaposlenost je
problem nekvalificiranih ljudi) pa se vzdrzuje iluzija, da bo ve¢ izobra-
zevanja pripomoglo k boljsi zaposljivosti posameznika, s tem se odgo-
vornost za strukturni problem nezaposlenosti z drzave oziroma EU pre-
vali na ramena posameznika. In ne nazadnje, kot smo pokazali z vidika
postmodernizma, je cudezna »tabletka« moderne, tableta izobrazevanja,
ki naj bi prinesla »ozdravitev« druzbe — visja stopnja izobrazenosti bo
pripomogla k boljsi zaposljivosti —, nasprotno od zazelenega ustvarila
razli¢ne mite, saj so bile zahteve po odpravi brezposelnosti in revi¢ine
enostavno previsoke, da bi jih izobrazevanje samo uresnicilo.

3.3.5 Evropeizacija izobrazevanja z vidika silnic, ki jo
dolocajo

Kot sta izpostavila Névoa in Dejong-Lambert (2003), je od sprejema
programa »lzobrazevanje in usposabljanje 2010« naprej nemogoce ne
meniti se za nastanek evropskega izobrazevalnega prostora, ki ga se-
stavljata dve temeljni tendenci, to je, da se izobrazevalne politike ve-
dno bolj oblikujejo na evropski ravni ter da imajo le-te vse vedji vpliv
na nacionalne politike. Gre za proces, ki ne poteka prek sprejete za-
konodaje, ampak prek medsebojnega sodelovanja in skupnega ucenja
(prav tam, str. 56). Kot ugotavljata avtorja, program »Izobrazevanje in
usposabljanje 2010« vsebuje dva temeljna lajtmotiva. Prvi se nanasa na

67 'V kontekstu povezave med izobrazevanjem in zaposlovanjem Kramberger (2013) opozarja, da
Ceprav izobrazZevanje proizvaja »preveé« ali »premalo« specializiranega kadra za potrebe gospo-
darstva, so ekonomija in trgi dela tisti, ki delujejo drugace od izobrazevalnih sistemov; predvsem
od danes do jutri in glede na svoje trenutne potrebe, nikakor pa dolgoro¢no (prav tam, str. 182).
V kontekstu evropskega trga dela pa avtor pravi, da se na eni strani »poraja manjsina tistih, ki kaj
vejo, ki imajo boljse sluzbe in ki so tudi vse bolje placani, na drugi pa [je] rastoca vecina social-
no prikrajsanih, saj kljub boljsim kvalifikacijam in Solam [...] dobrih delovnih mest preprosto
zmanjkuje. Nadomes¢ajo jih zacasni, relativno nezahtevni posli, ki ne napovedujejo vzdrznosti
evropskega socialnega modela.« (Prav tam, str. 184)
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»gospodarstvo, temelje¢e na znanjug, in naceli konkurenénosti in pod-
jetnistva. Drugi na psiholoske koncepte, ki imajo mo¢ predrugacenja
pedagosko-andragoskih metod. Avtorja poudarjata predvsem kon-
cept ucenja, ki je zamenjal izobrazevanje, in vsezivljenjsko ucenje kot
klju¢ni koncept za razumevanje izobrazevanja, to je, kako prilagoditi
izobrazevanje potrebam gospodarstva in zaposljivosti. Zamenjava kon-
cepta izobrazevanja z ucenjem predstavlja klju¢ni organizacijski ukrep
evropeizacije izobrazevanja, v katerem so cilji vsezivljenjskega ucenja in
individualne odgovornosti posameznika povezani z diskurzom evrop-
skega drzavljanstva (Névoa in Lawn 2002, str. 7). Evropski drzavljan je
namrec tisti, ki sodeluje v vsezivljenjskem ucenju, je vsezivljenjsko uceci
se drzavljan. Vendar ti procesi niso znacilni samo za Evropo, ampak so
del $irsih procesov, ki jih prinasa globalizacija. Znotraj EU se kazejo
kot zgodovinski projekt, ki Zeli integrirati nacionalne drzave v politi¢no
unijo (Névoa 2010, str. 269).

Program »Izobrazevanje in usposabljanje 2010« se ponasa e z eno no-
vostjo, in sicer da v ospredje postavlja merljivost kvantitativnih podat-
kov, ki oblikujejo evropski izobrazevalni prostor. Kot ugotavljata Lawn
in Grek (2012), se nova oblika vladavine v evropskem izobrazevalnem
prostoru vzpostavlja prek statisticnih podatkov in primerjav oziroma
kot »vladanje s $tevilkami« ter prek doseganja postavljenih kazalnikov
kakovosti in meril uspesnosti (prav tam, str. 98). V programu prevla-
dujejo stirje temeljni glagoli: identificirati, $iriti, meriti in primerjati

(No6voa 2010, str. 269).

Ideja evropeizacije se nanasa na vzajemno odgovornost, ki se razvija z
vrednotenjem oziroma primerjavo nacionalnih izobrazevalnih sistemoyv,
pri tem se uporablja vrsto indikatorjev, rezultatov, meril uspesnosti in
smernic. T1 koncepti so vzpostavljeni kot del iste »diskurzivne formaci-
je« (Névoa in Dejong-Lambert 2003, str. 65). Evropeizacija je koncept,
ki povezuje druzbene strukture, omreZja in razli¢ne akterje na lokalni,
nacionalni in evropski ravni (Névoa in Lawn 2002, str. 4). Temelji na
metodi vzpostavitve standardov in meril uspesnosti, ki uveljavljajo iluzijo,
da je vsaka drzava svobodna pri sledenju svoje poti (Névoa in Dejong-
-Lambert, str. 46). Proces evropeizacije oziroma unionizacije (unionisa-
tion), kot ga imenujeta N6voa in Dejong-Lambert (2003), opisuje Ste-
vilne procese EU, ki ne samo vplivajo na razvoj izobrazevalnih sistemov
v drzavah ¢lanicah EU, temvec¢ tudi zagotavljajo, da je smer razvoja ista.
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Njun argument je,da Evropa deluje kot regulatoren ideal, ki tezi k temu,
da vpliva na, ¢e ne organizira, nacionalne politike, pri tem je tendenca
po definiranju skupnih ciljev in strategij kot posledica legitimiziranja
»skupnega pristopa« v izobrazevalni politiki po lizbonski strategiji jasno
izrazena (prav tam, str. 51-52; prim. Névoa 2002, str. 133). Izraza se:
prek evropskih programov (Vsezivljenjsko ucenje, Erasmus+), »evrop-
ske dimenzije v izobrazevanju«, modularizacije evropskega poklicnega
izobrazevanja in standardizacije kvalifikacij (Phillips in Ertl 2003); s
primerjavo kazalnikov kakovosti, meril uspesnosti in statisti¢nih podat-
kov vizobrazevanju EU (Lawn in Grek 2012); z dolo¢anjem temeljnega
namena in kakovosti izobrazevanja v danasnji evropski druzbi (Daun
2010, str. 119) ter v »priporo¢ilih« po reformiranju izobrazevalnih siste-
mov v EU (Evropska komisija 2012, str. 17). Posledi¢no se izobrazevalni
sistemi drzav ¢lanic medsebojno zblizujejo. Dogaja se tiha revolucija
»duha« evropske izobrazevalne politike, ki se implementira v drzavah
¢lanicah®® (Phillips in Ertl 2003, str. 306). To lepo povzema tudi izjava
vodje izobrazevalne politike EU, ki jo je podal leta 2001: »Kar se dan-
danes dogaja pri sodelovanju na podro&ju izobrazevanja, nam pove, da
ne samo da se vzpostavlja evropski prostor izobrazevanja, ampak so bila
dogovorjena tudi skupna nacela izobrazevanja med drzavami ¢lanicami,
ki logi¢no vodijo do evropskega modela izobrazevanja.« (Hingel 2001 v
Novoa in Dejong-Lambert 2003, str. 52)

Kot lahko vidimo, se je izobrazevanje v EU od lizbonske strategije naprej
vzpostavilo kot novo podrocje politike, ki je preslo iz ozkega koncipira-
nja poklicnega izobrazevanja in usposabljanja in $irsih akcij na podro-
&ju kulture po vzpostavitvi »Evrope« (skupno evropsko drzavljanstvo) v
preteklih letih v integrirano politiko, v kateri zaseda izobrazevanje po-
membno podrodje javne politike oziroma klju¢no politiko vzpostavitve

68  Vendar kot ugotavljajo razli¢ni avtorji (npr. Dale 2007; Ertl 2006; Ziljak 2008), je kljub tenden-
cam po »zbliZzevanju izobrazevanjac, ki so posledica globalizacije in evropeizacije izobrazevanja,
velik del tradicionalnih vzorcev izobrazevanja v Evropi preZivel oz. so bile komponente »nove
metode vladanja« (mehke zakonodaje) manj implementirane v nekaterih drzavah, in Ceprav so
bile, se rezultati razlikujejo glede na nacionalni oz. lokalni kontekst (Daune 2010). Kot ugotavlja
Rasmussen (2009) ob primeru politike vseZivljenjskega ucenja, sta bila implementacija in uc¢inek
le-te na drzave clanice EU precej razli¢na. Tudi Nordin (2014) na podlagi reforme Solstva na
Svedskem opozarja, da evropeizacija izobrazevanja ne predstavlja racionalnega in homogenega
procesa, v katerem se transnacionalne elemente na uniformiran nacin implementira v nacional-
no politiko. Evropeizacija v nacionalnem kontekstu predstavlja kompleksen proces, v katerem
se evropska izobrazevalna politika prevede horizontalno in vertikalno v dolocen zgodovinski in
politi¢en nacionalni kontekst ter se na ta nacin »rekontekstualizirac, interpretira in implementira
na razli¢en nadin (prav tam, str. 154-155).
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»na znanju temeljecega gospodarstva«. Kot ugotavljata Lawn in Gre-
ak (2012), izobrazevanje predstavlja »temeljno tehnologijo« za vzpo-
stavitev projekta »Evropes, to je prostora transnacionalne drzave (prav
tam, str. 13). V tem okviru je Pia Cort (2009) temeljno »tehnologijo«
evropeizacije identificirala v konstrukciji evropske politike poklicnega
izobrazevanja in usposabljanja, ki je presla v prevladujo¢ diskurz vsezi-
vljenjskega ucenja. Politika poklicnega izobrazevanja in usposabljanja se
je v EU razgirila iz ozkega diskurza usposabljanja delavcev v industriji
premoga in jekla na vsezivljenjski diskurz, ki prerasc¢a nacionalno drza-
vo, izobrazevalni sektor in njegove institucije ter vkljucuje zacetno in
nadaljevalno izobrazevanje, formalno (splosno, poklicno, visokosolsko)
in neformalno izobrazevanje (gl. tudi Bonnafous 2014).

Posledica vse vedjega zanimanja za podrodje izobrazevanja v EU je
bila vzpostavitev svojevrstnega nacina vladavine v izobrazevanju, ki je
izrazeno z razli¢nimi politi¢nimi instrumenti — kot so odprta metoda
koordinacije, prostovoljni sporazumi, mednarodni dogovori, standardi
primerljivosti in uspe$nosti, nacionalni koordinatorji — ter vzpostavitvijo
in konsolidacijo razli¢nih omrezij in standardov. Omrezja in standardi
predstavljajo »mehko« obliko vodenja evropske izobrazevalne politike,
ki je v nenehnem procesu nastajanja in temelji na odprtosti ter »pro-
stovoljnem« sodelovanju (Lawn in Greak 2012, str. 11). Mehka oblika
vodenja se nanaga na mo¢ prepricevanja in predstavlja obliko vladavine,
ki jo avtorja imenujeta vladanje »na daljavo«. Poteka prek vzpostavljenih
mrez, seminarjev, ekspertnih skupin, zdruzenj in podobno. Akademiki,
javni in zasebni strokovnjaki, socialni partnerji, interesne skupine, zdru-
zenja, delodajalci in drugi, ki so vpeti v razli¢ne strukture na lokalni, na-
cionalni in evropski ravni, pa so klju¢ni akterji nove oblike ve¢ravninske
vladavine v izobraZevanju (prav tam, str. 67-69). V 21. stoletju evropski
izobrazevalni prostor, katerega kljucne karakteristike so vsezivljenjsko
ucenje, drzavljanstvo in na znanju temeljece gospodarstvo, vodijo stati-
sti¢ni podatki, standardi in razli¢na omrezja.

Kljuéno za novo obliko vladavine na evropski ravni je torej to, da se ta
dogaja prek standardov in »strokovnjakov«, ki delujejo skupaj v razli¢nih
omrezjih in ekspertnih skupinah. Zato ta oblika mo¢i (oblasti) izklju¢u-
je potrebo po politikah in vzpostavlja obliko »vladanja brez vlade« (prav
tam, str. 70). V tem procesu v/ado, ki je povezana s procesom demokra-
ti¢nih volitev, zamenja bolj difuzen proces vladavine, ki je povezana z
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omreZzji, kolegialnim presojanjem in sporazumi. V procesu vladanja se
tako oblikuje politika prek primerljivosti, s tem pa primerljivost sama
postane politika (Né6voa 2010, str. 270). Kot je zapisano v »ET 2020,
»[r]edno spremljanje napredka pri doseganju zastavljenega cilja bistve-
no prispeva k oblikovanju na podatkih temeljece politike« (Svet Evrop-
ske unije 2009, str. 3).

Poleg silnic, ki vplivajo na vzpostavitev nove oblike vladavine, delujejo
tudi silnice, ki mo¢no vplivajo na samo pojmovanje znanja in namen
izobrazevanja v evropskem kontekstu. Spremembe v uporabi znanja so
se v evropskem besednjaku najjasneje izrazile v koncipiranju na znanju
(in inovacijah) temeljecega gospodarstva (Dale 2009¢) oziroma na spre-
tnostih, ki so bistvene za spodbujanje rasti in konkuren¢nosti, od katerih
je odvisna sposobnost Evrope za povec¢anje produktivnosti (Evropska
komisija 2012). S tem evropska strategija, tako lizbonska strategija kot
Evropa 2020, spodbuja predvsem razvijanje kompetencnosti in zapo-
sljivosti, to je funkcionalne cilje izobrazevanja, pri tem razume znanje
kot investicijo in mo¢, kot blago in »denar, kot informatizirano znanje
za pridobitev novih »pravih« spretnosti za Zivljenje in delo v spreme-
njenih druzbenih okolis¢inah (Biesta 2006b; Lyotard 2002; Stoer in
Magalhdes 2009). Kot poudarja Medves (2006), lahko v premiku od
znanja k njegovim merljivim rezultatom, to je v behavioristicnem pri-
stopu opredeljevanja kompetenc, ki zamenjuje vsebino (»kaj znam«) z
metodo (»kako in zakaj nekaj znam«), prepoznamo nevarnost preloma
s humanisti¢nim konceptom (splosne) izobrazbe. Kot pravi: »Na mesto
njene [splosne izobrazbe] izrazito osebnostno formativne funkcije sto-
pa natan¢na kvantitativna preverljivost dosezka samega,« to predstavlja
problem za »humanisti¢na podrocja, zlasti za pouk jezikov in posebej se
literature ter umetnosti« (prav tam, str. 147). V tem diskurzu torej pov-
sem umanjka prostor za pridobivanje znanja, ki nima samo instrumen-
talne funkcije, ampak je bistveno za $ir$i clovekov intelektualni, estetski,
moralni in socialni razvoj. Kot smo poudarili v drugem poglavju, izha-
jajo¢ iz avtorjev kriti¢ne teorije (Habermasa, Mezirowa, Brookfielda),
je poleg instrumentalnega znanja za posameznika bistveno tudi prido-
bivanje komunikativnega znanja, to je kriti¢no refleksivnega znanja, ki
nam omogoca prakticiranje demokracije, aktivnega drzavljanstva, ko-
munikativne akcije. Prav tako smo, izhajajoc iz avtorjev postmoderniz-
ma (Lyotarda, Foucaulta), poudarili, da je poleg ekonomske vrednosti
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(tehni¢no u¢inkovitega) znanja in kriterija performativnosti, ki sta resda
prevladala v postmoderni druzbi, bistveno »pragmati¢no znanjex, to je
znanje za ustvarjanje novih idej, ki ima potencial, da »prekine« uteceni
druzbeni red in s tem odpre nove horizonte misli, ustvari nove ideje in
novo znanje.

Menimo, da tako razumevanje znanja, ki reducira znanje na en sam
kriterij ucinkovitosti, to je finan¢no in tehnolosko ucinkovitost, in se
vzpostavlja v okviru evropeizacije izobrazevanja, predstavlja jasen od-
mik od $irSe humanisti¢ne tradicije izobrazevanja v Evropi, v kateri je
znanje razumljeno kot vrednota. Prav tako se znanje kot klju¢ni de-
javnik izobrazevanja in formiranja posameznika pod vplivom procesov
evropeizacije izobrazevanja in konceptom vsezivljenjskega ucenja iz iz-
obrazevalnih ustanov vse bolj umika in prehaja tudi v druge kontekste
in prostore; predvsem v delovni kontekst, ki naj bi zagotovil »prozne«
oblike usposabljanja odraslih (v podjetjih, na delovnem mestu), zato pri

veljavi vse bolj pridobiva tudi PNPPZ®.

3.3.6 Evropeizacija izobrazevanja odraslih

Vse, kar smo do zdaj povedali o evropeizaciji izobrazevanja — o koncep-
tu, mehanizmih in metodah delovanja ter spremenjeni obliki vladanja,
znanju in namenu izobrazevanja —, velja tudi za podroéje izobrazevanja
odraslih. Pred podrobnej$o nadaljnjo analizo evropeizacije izobrazeva-
nja odraslih Zelimo poudariti zlasti dve stvari. Najprej spoznanje, da se
je na ravni EU izobrazevanje odraslih kot podrodje politike na ravni Ko-
misije formiralo razmeroma pozno (Milana in Holford 2014). In drugi¢
tezo, da je z evropeizacijo izobrazevanja izobrazevanje odraslih preslo
iz marginalnega v osrednji diskurz, ki je najjasneje izrazen v premiku
iz izobrazevanja odraslih oziroma vsezivljenjskega izobrazevanja k wuce-
nju odraslih oziroma vsezivljenjskemu ucenju (prim. Mohoréi¢ Spolar in
Holford 2014). Izobrazevanje odraslih je z evropeizacijo izobrazevanja
postalo kljuéni del politike vsezivljenjskega ucenja (Broek idr. 2010).

69  Ceprav je res, kot smo izpostavili v prejinjih poglavjih (gl. poglavie 2.2), da sta tako kritiéna teo-
rija kot postmodernizem izpostavila pomen razsredisCenja znanja, ki pripisuje vrednost razli¢nim
virom in formam znanja, pri tem pa ta ne spodbujata samo znanja, ki se pridobi pretezno v delov-
nem kontekstu; postmodernizem se zavzema za raznolikost izobrazevalnih praks, ki omogocajo
pripoznanje drugacnosti in raznolikosti razli¢nih lokalnih praks, kriti¢na teorija za promoviranje
lokalnih prostorov kot krajev kontrahegemonskega izobrazevanja ter za spodbujanje skupnostne-
ga izobraZevanja v izobrazevanju odraslih.
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Od leta 1996 naprej, leta, ki je bilo razglaseno za evropsko leto vsezi-
vljenjskega ucenja, se je EU vse bolj zacela posvecati vprasanju izobra-
zevanja odraslih (Milana 2012a). Leta 2000 je EU izdala Memorandum
0 vseziviljenjskem ucenju, ki se mo¢no navezuje na sprejete sklepe pred-
sedstva (lizbonsko strategijo), ki pravijo, da mora premik k vsezivljen;j-
skemu ucenju spremljati uspesen prehod v gospodarstvo in druzbo, ki
temeljita na znanju (Komisija Evropske skupnosti 2000, str. 3). Memo-
randum za formalne sisteme izobrazevanja odraslih v drzavah ¢lani-
cah predvideva, da te »zagotovijo, kolikor je le mogoce, da bo prav vsak
posameznik dosegel, izpopolnil in obdrzal dogovorjen prag spretnostic,
to je temeljnih spretnosti, ki so nujne za sodelovanje v druzbi znanja
in gospodarstvu, ter v ta namen spodbuja ¢lanice k ve¢jemu vlaganju v
»Cloveske vire« (prav tam, str. 11-12). Prvi¢ v zgodovini se z Memoran-
dumom v ospredju obravnave znajdeta tudi neformalno in prilozZnostno
ucenje. Memorandum ugotavlja, da »[k]ontinuum vsezivljenjskega uce-
nja bolj izpostavlja neformalno in priloznostno ucenje« od formalnega
izobrazevanja, ki je do zdaj »prevladovalo v politicnem razmisljanju, in
zakljucuje, da je neformalno izobraZevanje »resni¢no podcenjeno« (prav
tam, str. 8-9). Z jasnim ciljem ohranjanja konkurencnosti gospodarstva
Memorandum predlaga, da se ve¢ pozornosti nameni priznavanju uce-
nja za »nove pogoje gospodarstva in druzbe«. V ta namen je nujno, da
drzave ¢lanice razvijejo visoko kakovosten sistem potrjevanja predho-
dno pridobljenega izkustvenega ucenja (APEL) (prav tam, str. 15-16).

Memorandum je v Evropi odprl $iroko razpravo in posvetovanje o vsezi-
vljenjskem ucenju”, EU pa je leta 2000 ustanovila tudi program Grun-
dtvig, ki je omogocil ekonomsko podporo aktivnostim, povezanim z iz-
obrazevanjem odraslih, pa tudi spodbujala te aktivnosti prek evropskih
strukturnih skladov (predvsem prek Evropskega socialnega sklada). Kljub
temu pomembnejso prelomnico za podrodje izobrazevanja odraslih po-
menita dokumenta, ki ju je v letih 2006 in 2007 pripravila Komisija.

Gre za Izobrazevanje odraslib: Za ucenje ni nikoli prepozno (Komisija
Evropskih skupnosti 2006) ter na podlagi le-tega pripravljen Akcijski nacrt
za izobrazevanje odraslih: Za ucenje je vedno pravi cas (Komisija Evropskih

70  Komisija je na tej podlagi leta 2001 sprejela dokument Uresnicevanje evropskega prostora vsezivi-
Jenjskega ucenja, leto dni pozneje pa je Svet izdal Resolucijo Sveta o vsezivijenjskem ucenju (2002).
V omenjenih dokumentih je poudarjen pomen vseZivljenjskega ucenja za vejo konkurenénost in
zaposljivost na prvem mestu ter v nadaljevanju tudi za socialno vkljuenost, aktivno drZavljanstvo
in osebni razvoj (gl. Komisija Evropskih skupnosti 2006, str. 2).

195



skupnosti 2007). Omenjena dokumenta se v svojih izhodi¢ih navezu-

jeta na lizbonsko strategijo ter program »lzobrazevanje in usposabljanje

2010« in naj bi pripomogla k uresni¢evanju obeh na podrocju izobraze-

vanja odraslih. Izobrazevanje odraslih je predstavljeno kot »bistven del

vsezivljenjskega ucenjac, ki lahko bistveno pripomore h konkurenénosti
gospodarstva in zaposljivosti, k premagovanju revi¢ine in socialne izklju-

Cenosti ter k aktivnemu staranju v prihodnosti (Komisija Evropskih sku-

pnosti 2006, str. 2-5). Pet temeljnih sporo¢il se nanasa na to, da se:

*  poveca udelezbo v izobrazevanju odraslih z enakovredno porazde-
litvijo pristojnosti interesnih skupin v sistemu;

*  okrepi »kulturo kakovosti« izobrazevanja odraslih, s tem se misli na
vlaganje v izbolj$anje u¢nih metod in gradiv, prilagojenih odraslim,
ter na dodatno usposabljanje zaposlenih v izobrazevanju odraslih;

+  zatne (v prihodnjih petih letih) implementacijo sistemov PNPPZ,
ki temeljijo na skupnih evropskih nacelih priznavanja ter so lahko
povezani z razvojem NOK v kontekstu EOK;

*  zagotovi zadostno vlaganje v izobraZevanje in usposabljanje starej-
sih in priseljencev;

*  zagotovi kakovost in primerljivost podatkov o izobrazevanju odra-
slih, ki naj temeljijo na statisticnih podatkih Eurostata in mednaro-

dnih raziskavah (PIAsAC) (prav tam, str. 5-10).

Za uresnicevanje le-teh je bil leta 2007 sprejet ze omenjeni Akcijski nacrt.
Ta s to¢no dolo¢enimi ¢asovnimi roki in nacini izvedbe doloca: a) prever-
janje udinka nacionalnih reform izobraZevalnega sistema (kjer se omenja
NOK, kreditni sistem, sistem kvalifikacij in zagotavljanje kakovosti) na po-
drodje izobrazevanja odraslih; b) izboljsanje kakovosti ponudbe na podro-
&u izobrazevanja odraslih; ¢) dvigovanje ravni kvalificiranosti odraslih; d)
pospesevanje PNPPZ za prikrajsane skupine; ter e) izbolj$anje spremljanja
podrodja izobrazevanja odraslih (Komisija Evropskih skupnosti 2007, str.
7-10). V dokumentu so poleg kvantitativnih instrumentov doloceni tudi
kvalitativni instrumenti, ki se odrazajo v predstavitvi »dobrih praks« in
»vzajemnem ucenju« in so posebej izpostavljeni za pospesevanje PNPPZ.
Za implementacijo akcijskega nacrta je Komisija ustanovila tudi »Delovno
skupino za izobrazevanje in ucenje odraslih« (Broek idr. 2010, str. 14).

Oba dokumenta sta tlakovala pot Resoluciji o izobrazevanju odraslib:
Za uéenje ni nikoli prepozno (Evropski parlament 2008), ki jo je sprejel
Evropski parlament. Resolucija temelji na obeh dokumentih Komisije
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in ob upostevanju predpostavk — da izobrazevanje odraslih postaja »po-
liti¢na prioriteta«, da PNPPZ pomeni temeljni kamen vsezivljenjske-
ga ucenja in da je nujno povezati izobrazevanje odraslih z EOK (prav
tam, odstavek A, I in J) — poziva drzave ¢lanice k vzpostavitvi kulture
vsezivljenjskega ucenja s poudarkom na izobrazevanju in usposabljanju
odraslih z izvajanjem politik in ukrepov, usmerjenih k spodbujanju pri-
dobivanja znanja, ter z nenehnim posodabljanjem kvalifikacij (prav tam,
odstavek 3). Poleg klju¢ne vloge, ki jo Resolucija predpisuje izobrazeva-
nju odraslih za boljSo zaposljivost, Resolucija prav tako izpostavlja po-
men primerljivih statisti¢nih podatkov na podro¢ju izobrazevanja odra-
slih, boljso motivacijo za udelezbo na podro¢ju, usklajenost poklicnega
in druzinskega Zivljenja z vsezivljenjskim ucenjem, medgeneracijsko in
interkulturno solidarnost, u¢enje jezikov, boljso kakovost in poucevanje
ter dostopnost do visokosolskega izobrazevanja.

Istegaleta je tudi Svet EU sprejel sklepe Sveta o izobrazevanju odraslih (Svet
Evropske unije 2008), v katerih ta priznava klju¢no vlogo izobrazevanja
odraslih pri »doseganiju ciljev lizbonske strategije s spodbujanjem socialne
kohezije, zagotavljanjem potrebnega znanja drzavljanom pri iskanju nove
zaposlitve in pri pomo¢i Evropi, da bo bolje pripravljena na izzive glo-
balizacije.« (Prav tam, str. 11) Zlasti je treba: a) dvigniti raven znanja pri
precej$njem Stevilu nizko kvalificiranih delavcev, da bi ti prispevali k boljsi
gospodarski uspesnosti; b) odgovoriti na problem §tevilnih mladih osipni-
kov; ¢) zmanjsati socialno izkljucenost, ki je posledica nekvalificiranosti,
nezaposlenosti in socialne izolacije; ter d) zagotoviti u¢inkovito, uspesno
in kakovostno izobrazevanje odraslih (prav tam).

Kot lahko vidimo, je v obdobju, ki ga zaznamuje lizbonska strategija, iz-
obrazevanje odraslih izrazito pridobilo pri pomenu, saj se je izobrazeva-
nju odraslih prek vsezivljenjskega ucenja iz mnogih razlogov pripisovalo
osrednjo vlogo pri doseganju ciljev evropske izobrazevalne politike. V
tem okviru je bil temeljni poudarek izobrazevanja odraslih na poveza-
nosti le-tega s trgom dela, klju¢nimi kompetencami, poklicnim sveto-
vanjem, PNPPZ in podobno. Ceprav je zavezanost k vseZivljenjskemu
ucenju na eni strani »izboljSala« status, pomen in vidnost izobrazevanja
odraslih, je na drugi strani krepila predvsem ekonomske cilje izobraze-
vanja odraslih, pa tudi preusmerila perspektivo iz izobrazevanja v $irsi
koncept vsevkljucujolega vsezivljenjskega ucenja odraslih (Holford idr.
2014; Holford in Milana 2014; Rasmussen 2014).
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Leta 2011 je Svet EU sprejel Resolucijo Sveta o prenoviljenem evropskem

programu za izobragevanje odraslih (2011), ki se nana$a na strategijo

Evropa 2020, v kateri sta vseZivljenjsko ucenje ter razvijanje spretnosti

priznani kot klju¢na elementa pri odzivanju na gospodarsko krizo in

staranje prebivalstva. Cilj Resolucije je »vsem odraslim omogociti vse-

Zivljenjski razvoj in izbolj$evanje spretnosti in kompetenc« (Council of

the European Union 2011b, str. 3). V tem kontekstu lahko izobrazeva-

nje odraslih pomembno prispeva k uresnicevanju strategije Evropa 2020

v navezavi na a) zmanj$anje deleza oseb, ki zgodaj opustijo izobrazeva-

nje in usposabljanje (manj kot 10 %), in sicer z ukrepi za izboljsanje jezi-

kovne in matemati¢ne pismenosti ter zagotavljanjem »druge moznosti;
ter s priznavanjem dejstva, da lahko izobrazevanje odraslih, ki omogo-
¢a vedjo produktivnost in konkurencnost ter pospesuje inovativnost in
podjetnistvo, pomembno prispeva h gospodarskemu razvoju (prav tam).

Do leta 2020 naj bi Resolucija prispevala k boljsi prepoznavnosti po-

drodja, in sicer z:

*  izboljSanjem moznosti odraslih za vsezivljenjski dostop do visoko-
kakovostnih priloznosti za ucenje, ki spodbujajo osebni in poklic-
ni razvoj, »opolnomocenje, prilagodljivost, zaposljivost in dejavno
udejstvovanje v druzbi«;

+ oblikovanjem novega pristopa k izobrazevanju in usposabljanju
odraslih, ki bo usmerjen na »rezultate ucenja« in odgovornost in
samostojnost udeleZenca ucenja;

*  poglabljanjem zavesti med odraslimi, da je ucenje vsezivljenjski
proces, v katerem »bi se morali redno udejstvovati vse Zivljenjec;

*  spodbujanjem razvoja ucinkovitih sistemov za svetovanje v vsezZi-
vljenjskem ucenju in »integriranih sistemov za PNPPZ;

*  zagotovitvijo izvajanja kakovostnega formalnega in neformalnega
izobrazevanja in usposabljanja za odrasle, katerega cilj je »prido-
bivanje klju¢nih kompetenc in kvalifikacij na vseh ravneh EOKg;

*  zagotavljanjem proznih in prilagojenih oblik usposabljanja odraslih
(v podjetjih, na delovnem mestu);

*  poglabljanjem zavesti med delodajalci, da »ucenje odraslih« prispe-
va k spodbujanju produktivnosti, konkuren¢nosti, ustvarjalnosti,
inovativnosti in podjetnosti ter je pomemben dejavnik pri izbolj-
$anju zaposljivosti;

* spodbujanjem visoko$olskih institucij, da sprejmejo tudi odrasle;

* spodbujanjem socialnih parterjev in civilne druzbe pri opredelitvi
potreb po usposabljanju za odrasle;
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* spodbujanjem uravnotezZenega razporejanja sredstev za izobrazeva-
nje v vseh Zivljenjskih obdobjih;

*  dobro razvitim izobrazevanjem starejsih, s katerim se spodbuja aktiv-
no, samostojno in zdravo staranje, ter z uporabo njihovega znanja, iz-
kusenj, socialnega in kulturnega kapitala za korist druzbe kot celote;

*  spodbujanjem izobrazevanja odraslih kot na¢inom krepitve solidar-
nosti med razli¢nimi starostnimi skupinami ter med kulturami in
posamezniki iz vseh druzbenih okolij (prav tam, str. 3—4).

Resolucija doloca tudi prednostna podrodja za obdobje 2012-2014. Pet
prednostnih podrodij se nanasa na: a) izvajanje vsezivljenjskega ucenja
in mobilnosti, ki med drugim dolo¢a vzpostavitev brezhibno delujo-
¢ih sistemov PNPPZ ter spodbujanje njihove uporabe med odraslimi
vseh starosti; b) izboljsanje kakovosti in ucinkovitosti izobrazevanja in
usposabljanja; ¢) spodbujanje pravi¢nosti, socialne kohezije in aktivnega
drzavljanstva ob pomodi izobrazevanja odraslih; d) spodbujanje ustvar-
jalnosti in inovativnosti odraslih in njihovih u¢nih okolij; e) izboljsanje
zbirke znanja o ucenju odraslih in spremljanje podrodja izobrazevanja
odraslih, ki med drugim doloc¢a sodelovanje v mednarodnih raziskavah,

kot sta AES in PIAAC (prav tam, str. 5-6).

Izhajajo¢ iz predstavljenih temeljnih poudarkov »mehke zakonodaje«,
vse od Memoranduma leta 2000 naprej, lahko vidimo, kako evropeiza-
cija izobrazevanja vpliva na kreiranje evropskega prostora izobrazevanja
odraslih ter formiranje evropske politike izobrazevanja odraslih. Te-
meljni »veter«, ki veje v tem prostoru, je veter vsezivljenjskega ucenja, ki
naj bi tlakoval pot k »druzbi znanja«, konkuren¢nosti evropskega gospo-
darstva in vedji zaposljivosti. Izobrazevanje odraslih, ki vse bolj postaja
»politicna prioriteta« v EU, je v tem okviru prepoznano kot sredstvo,
ki lahko pripomore k izpolnitvi »vecjih« ciljev Evrope, zastavljenih v
lizbonski strategiji in Evropi 2020; k izpolnitvi ciljev ekonomske, so-
cialne in zaposlitvene politike. Izobrazevanje odraslih pravzaprav na-
stopa v osréju »mitologizacije« izobrazevanja, ki naj bi z izbolj$anjem
spretnosti odraslih in dvigom njihove kvalificiranosti v Evropi omogo-
¢ilo vedjo zaposlenost in s tem tudi konkurenénost evropskega gospo-
darstva. Tudi spodbude po PNPPZ so predvsem v funkciji ohranjanja
konkuren¢nosti gospodarstva in so povezane z oceno nizjih stroskov v
primerjavi z »nerentabilnim« ponovnim izobrazevanjem odraslih. Izra-
Zena sta tudi potreba po vzpostavitvi primerljivih statisti¢nih podatkov
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in sodelovanje v mednarodnih raziskavah, s tem se vzpostavljajo meha-
nizmi za politicno tehnologijo vladanja s $tevilkami, kjer primerljivost
sama (vladanje s primerjavo) postane politika. Res je, da so izpostavljeni
tudi drugi cilji izobrazZevanja odraslih, kot sta premagovanje revi¢ine in
socialne izkljucenosti ter spodbujanje aktivnega drzavljanstva in osebne
rasti — ti so nadomestili zgodovinsko zavezanost izobrazevanja odra-
slih k demokraciji, socialni pravi¢nosti in emancipaciji —, a nastopajo
vedno v ozadju temeljnega ekonomskega cilja, ki spodbuja predvsem
funkcionalne cilje izobrazevanja”. Z vidika Foucaultovega razumevanja
vladnosti razumemo tako koncipirano izobrazevanje odraslih predvsem
v funkciji povecanja produktivnosti odraslih in maksimiziranja njihovih
spretnosti, da bi si na ta nacin povecali svoje moznosti v »druzbi znanja«.

Evropeizacija izobrazevanja torej vpliva na samo »jedro« izobrazevanja
v evropskem prostoru, Se posebno: a) na vlogo, ki naj jo ima (javno)
izobrazevanje v danasnji evropski druzbi; b) na namen in pomen zna-
nja, ki ga vse bolj konstruirajo nadnacionalne politi¢ne in mednarodne
organizacije v obliki »uradnega znanjac; c) na vzpostavitev nove oblike
vladavine v izobrazevanju, ki spodjeda demokrati¢ne oblike vladanja;
ter d) na razvoj nove forme subjektivnosti. Izhajajo¢ iz teh vplivov, je za
izobrazevanje odraslih mo¢ izpeljati te ugotovitve:

A. V kontekstu evropeizacije izobrazevanja, in sicer od lizbonske stra-
tegije naprej, izobrazevanje nastopa kot del splosne ekonomske in
socialne politike ter politike trga dela in ne kot samostojno podrogje
politike, ki ima klju¢no vlogo pri resevanju socialno-ekonomskih,
demografskih, okoljskih, tehnoloskih idr. »izzivov«. V tem okviru se
izobrazevanju odraslih pripisuje bistveno vlogo pri doseganju ciljev
lizbonske strategije in Evrope 2020, saj naj bi to omogocilo veéjo
produktivnost in konkurenc¢nost, pospesilo ustvarjalnost, inovativ-
nost in podjetnistvo ter tako pomembno prispevalo h gospodarske-
mu razvoju EU. Zato izobrazevanje odraslih postaja politi¢na prio-
riteta v EU, ki predstavlja bistven del kontinuitete vsezivljenjskega
ucenja, saj zajema celoto formalnega in neformalnega izobrazevanja
ter priloZnostnega ucenja v okviru splosnega in poklicnega izobra-
7evanja in usposabljanja. Ceprav so v izobrazevanju odraslih izpo-
stavljeni tudi cilji spodbujanja osebnega razvoja, socialne kohezije

71 Za te deklarirane cilje, ki nastopajo v »drugem planu, prav tako ni predvidenih istih finan¢nih
sredstev kot pri uresnicevanju ekonomskih ciljev izobrazevanja odraslih (gl. Popovi¢ 2014, str.
192).
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in aktivnega drzavljanstva, ti vedno nastopajo v ozadju temeljnega
cilja konkuren¢nosti in zaposljivosti oziroma so v funkciji dosega-
nja le-tega. Diskurz krize, ki ga je vzpostavila Evropa 2020, upra-
vi¢uje potrebo in nujnost reformiranja izobrazevalnih sistemov v
drzavah clanicah skladno s tem ciljem, drugace Evropo ¢aka »¢rn
scenarij«. Reformiranje izobrazevalnih sistemov naj bo usmerjeno
na »rezultate ucenja ter odgovornost in samostojnost udeleZenca
ucenja«. V ospredju so torej funkcionalni cilji in merljivi rezultati
izobrazevanja, to predstavlja jasen odmik od humanisti¢ne tradicije
izobrazevanja v Evropi, v kateri ima izobrazevanje vrednost na sebi,
znanje pa je razumljeno kot vrednota. Prav tako je tako izrazen na-
men izobrazevanja nasproten spoznanjem dveh teoretskih tradicij v
izobrazevanju odraslih, to je kriti¢ni teoriji in postmodernizmu, ki
zavracata instrumentalno razumevanje izobrazevanja odraslih; kri-
ticna teorija je izpostavila pomen izobrazevanja odraslih za ucenje
demokratizacije, aktivnega drzavljanstva in komunikativne akcije,
postmodernizem je poudaril potrebo po raznolikosti oblik, ciljev,
metod in kontekstov izobrazevanja, ki segajo onkraj nacela perfor-
mativnosti (ekonomsko tehni¢ne ucinkovitosti) v izobrazevanju.

Spremembe v razumevanju znanja so se v kontekstu evropeizacije
izobrazevanja najjasneje izrazile v koncipiranju na znanju (in inova-
cijah) temeljecega gospodarstva oziroma na zagotavljanju »pravih«
temeljnih spretnosti, ki so bistvene za spodbujanje rasti in konku-
ren¢nosti, od katere je odvisna produktivnost Evrope. Znanje je
razumljeno kot investicija in mo¢, kot informatizirano znanje in
blago, ki lahko zagotovi »prave« spretnosti v spremenjenih druz-
benih okolis¢inah. Na ta nacin se znotraj univerzuma moznega
znanja samo dolofenemu znanju in nainu njegovega organizira-
nja pripisuje vrednost, s tem pa se to znanje vse bolj legitimira kot
»uradno znanje«. Izobrazevanje odraslih naj bi v tem okviru igralo
pomembno vlogo, in sicer s poglabljanjem zavesti med odraslimi,
da je ucenje vsezivljenjski proces nenehnega usposabljanja in pre-
kvalificiranja ter pridobivanja novih spretnosti, relevantnih za trg
dela. V tem kontekstu je zato nujno razviti tudi u¢inkovite sisteme
PNPPZ, ki naj bi predstavljali proznejsi in cenejsi sistem odziva-
nja na druzbene spremembe in zagotavljanje relevantnih rezultatov
ucenja za trg dela. V tem diskurzu torej povsem umanjka prostor za
pridobivanje znanja, ki nima samo instrumentalne vrednosti, am-
pak je bistveno za $irsi clovekov intelektualni, estetski, moralni in
socialni razvoj. Kot poudarjajo avtorji, izhajajo¢ iz kriti¢ne teorije, je
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za posameznika bistveno pridobivanje »komunikativnega znanjac,
to je kriticno refleksivnega znanja, ki odraslim omogoca prakticira-
nje demokracije, aktivnega drzavljanstva, komunikativne akcije in
predstavlja temelj za opolnomocenje posameznika oziroma skupin.
Prav tako so tudi avtorji, ki izhajajo iz postmodernizma, poudarili,
da je za odraslega bistveno pridobivanje »pragmati¢nega znanja,
to je znanja za ustvarjanje novih idej, ki ima potencial, da »prekine«
uteCeni druzbeni red in s tem odpre nove horizonte misli, ustvari
nove ideje in novo znanje, ki lahko vodi do opolnomocenja posame-
znika oziroma skupin.

Nova oblika vladavine, to je odprta metoda koordinacije, ki si priza-
deva izboljsati koordinacijo politik oziroma usmerjati reforme izo-
brazevalnih sistemov v drzavah ¢lanicah z uporabo tako imenovane
mehke zakonodaje, pomeni enega izmed klju¢nih elementov evro-
peizacije izobrazevanja. Deluje na nacin, ki drzavam ¢lanicam po-
maga oblikovati svoje lastne politike v »skupno« dogovorjeni smeri
in omogoca prenos politik z evropske na nacionalno raven. Pote-
ka prek vzpostavljenih omreZji, seminarjev in ekspertnih skupin, v
katerih sodelujejo razli¢ne interesne skupine, ki na podlagi stati-
sticnih podatkov in primerljivih standardov oblikujejo »politiko«.
V izobrazevanju odraslih naj bi drzave ¢lanice uporabljale odprto
metodo koordinacije za spodbujanje vzajemnega ucenja in izme-
njavo dobrih praks. V tem okviru so med drugim izpostavljeni: nov
pristop izobrazevanja odraslih, ki je usmerjen na rezultate ucenja;
razvoj ucinkovitih sistemov za PNPPZ; vzpostavitev NOK, skla-
dnih z EOK; ter primerljivost podatkov o izobrazevanju odraslih,
ki naj temelji na statisticnih podatkih Eurostata in mednarodnih
raziskavah (AES, ALL, PIAAC).

In ne nazadnje, evropeizacija izobrazevanja vpliva tudi na razvoj nove
forme subjektivnosti, to je vzpostavitev fleksibilnega subjekta, ki se je
sposoben hitro prilagajati fleksibilnemu trgu dela, negotovim obli-
kam zaposlitve, naras¢ajo¢i kulturni raznolikosti in vsezivljenjskemu
ucenju. Vsezivljenjsko ucenje, ki zaposljivost prikazuje kot problem
ucenja, saj naj bi bila nezaposlenost odraz nekvalificiranosti odra-
slih, zato od odraslega zahteva, da je vkljucen v proces vsezivljenj-
skega usposabljanja in prekvalificiranja, v proces pridobivanja novih
spretnosti ter pripravo na Zivljenje kot nenehno iskanje zaposlitve.
Evropeizacija izobrazevanja je vsezivljenjsko ucenje povezala z indi-
vidualno odgovornostjo posameznika in evropskim drzavljanstvom;
evropski drzavljan je tisti, ki sodeluje v vsezivljenjskem ucenju, saj
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je evropski red red ucenja. S tem je posamezniku nalozena naloga,
da razvije »odgovorno« sebstvo, torej tako, ki bo ustrezalo rezimu
evropske skupnosti, s tem pa se odrasle spreminja v »samoorganizi-
rane« ucece se odrasle, ki so vse bolj odgovorni za svoje lastno prido-
bivanje, dokumentiranje in izkazovanje znanja oziroma »rezultatov
ucenja«. V tem okviru naj bi izobrazevanje odraslih spodbujalo oseb-
ni in poklicni razvoj odraslih, njihovo »opolnomocenje, prilagodlji-
vost, zaposljivost in dejavno udejstvovanje v druzbi« ter irilo zavest
med odraslimi, da sta izobraZevanje in ucenje vsezivljenjski proces, v
katerem »bi se morali redno udejstvovati vse Zivljenje«.

Evropeizacija izobrazevanja odraslih tako v ospredje postavlja instru-
mentalni namen izobraZevanja oziroma »tehnoloski pogled na izobra-
zevanje« (Biesta 2006b), kjer je izobrazevanje razumljeno kot instru-
ment za doseganje specifiénih vnaprej dolocenih rezultatov in ciljev’.
Izobrazevanje je instrument za vkljucitev odraslih v to¢no dolocen red,
to je v druzbeni red konkuren¢nosti, stabilnosti in uspesnosti, ter in-
strument za vzpostavitev vnaprej doloCenih subjektivitet odraslih, to je
dobrih delavcev, aktivnih drzavljanov in vsezivljenjsko ucecih se.

V nadaljevanju bomo podrobneje obravnavali dva primera evropeiza-
cije izobrazevanja, ki sta pomembna za izobrazevanje odraslih. Prvi se

72

V tem okviru je izpostavljena predvsem instrumentalna vrednost znanja, saj se za vredno znanje
pojmuje znanje, ki vodi do »uporabnih« spretnosti in kompetenc oz. do t. i. »¢loveskega kapitala«.
Receno v Habermasovem jeziku, gre za prevlado instrumentalne racionalnosti v izobrazevanju,
ki spodbuja marketizacijo in performativnost izobrazevanja odraslih. K razumevanju instrumen-
talnega in tehnoloskega pojmovanja izobrazevanja lahko z vidika postmodernizma pristopimo
tudi na drugaden nacin, kot ugotavlja Biesta (2006b). Poudarili smo, da je imelo tudi svobodno
izobrazevanje (ideal klasi¢ne humanisti¢ne izobrazbe) instrumentalen namen, eprav ne ekonom-
skega, saj si je prizadevalo za oblikovanje dolocene vrste subjektivnosti in identitete odraslega, to je
svobodnega, razumskega, avtonomnega drzavljana. V tem smislu Biesta pravi, da je izobrazevanje
v zahodnem svetu bistveno opredeljeno z njegovimi »tehnoloskimi pri¢akovanji«. Ti vsebujejo
veliko razli¢nih obrazov: transmisijo znanja in spretnosti, doloene koncepte drzavljanske vzgoje
ali idejo, da lahko 7 izobrazevanjem spreminjamo druzbo (prav tam, str. 73). Bistvo tehnoloskega
izobrazevanja je po Biesti ideja, da je izobrazevanje instrument za doseganje vnaprej dolocenih
ciljev. Ce temu »instrumentu« spodleti, so za to odgovorni ucegi se, ki niso bili dovolj motivirani,
uditelji, ki jim primanjkujejo uc¢inkovite spretnosti poucevanja ipd. V nasprotju s takim tehnolo-
skim pojmovanjem izobraZevanja se avtor zavzema za drugacen nacin razumevanja izobraZevanja,
in sicer za izobrazZevanje, ki ni misljeno kot proces vkljucevanja in prilagajanja ali proizvajanja
dolo¢enega druzbenega reda, ampak kot ustvarjanje prostorov pluralnosti in razli¢nosti, v katerih
lahko vznikne svoboda in v katerih se lahko formirajo posamezniki kot edinstveni, singularni
subjekti (prav tam, str. 99-100). V tem smislu izobraZevanja ni ve¢ mo¢ razumeti tehnolosko, saj
ne obstaja tehnologija, ki bo proizvedla enkratna, singularna bitja. Izobrazevanje bi moralo biti
tako po Biesti zamisljeno kot prostor, v katerem lahko posamezniki delujejo in se vzpostavijo kot
edinstveni singularni subjekti (prav tam, str. 137).
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nanasa na priporocilo o uvedbi EOK in vzpostavitev NOK v drzavah
¢lanicah EU in drugih evropskih drzavah, drugi na priporo¢ilo o vzpo-
stavitvi brezhibno delujo¢ih sistemov PNPPZ. Njun skupni imenova-
lec predstavlja koncept rezultatov ucenja. Kot bomo pokazali, je prav
koncept rezultatov ucenja tisti, ki lahko globoko poseze v »nacionalno
substanco« izobrazevalnih sistemov, s tem da preusmeri mo¢ od izobra-
zevalnih institucij k drugim uporabnikom ter s tem da vpliva na pri-
pravo izobrazevalnih programov in kurikularnih dokumentov, u¢enje in
poucevanje ter na nacin vrednotenja in ocenjevanja znanja.
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4 EVROPEIZACIJA
IZOBRAZEVANJAV
LUCI EVROPSKEGA
OGRODJA KVALIFIKACIJ,
REZULTATOV UCENJA IN
PRIZNAVANJA NEFORMALNO
IN PRILOZNOSTNO
PRIDOBLJENEGA ZNANJA

Kopenhagenski proces je bil kljucen za boljSo ozavescenost o po-
menu poklicnega izobraZevanja in usposabljanja na evropski in na-
cionalni ravni. Napredek je najvidne;jsi pri skupnih evropskih orod-
jih, nacelih in smernicah, ki so bili razviti, da bi bile kvalifikacije
preglednejse, primerljivejSe in lazje prenosljive ter za izboljSanje
proznosti in kakovosti ucenja. Tvorijo podlago za premik proti re-
sni¢nemu evropskemu prostoru izobrazevanja in usposabljanja.
(Evropska komisija 2010, str. 5)

V tem poglavju preucujemo primera evropeizacije izobrazevanja, ki
sta pomembna za izobrazevanje odraslih; evropsko ogrodje kvalifika-
cij za vsezivljenjsko ucenje (EOK), ki je spodbudilo pripravo nacional-
nih ogrodij kvalifikacij (NOK) in premik k rezultatom ucenja v vseh
podsistemih izobrazevanja v evropskih drzavah, na eni ter priznavanje
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neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega ucenja, ki naj bi do leta
2018 spodbudilo vzpostavitev brezhibno delujocih sistemov za PNPPZ
v drzavah ¢lanicah, na drugi strani. Poglavje je sestavljeno iz dveh delov.
V prvem analiziramo evropsko ogrodje kvalifikacij, opredelimo znacil-
nosti nacionalnega ogrodja kvalifikacij ter kriticno ovrednotimo pomen
premika k rezultatom ucenja za izobrazevalni sistem in vsezivljenjsko
ucenje. V drugem preucujemo priporocila Sveta EU o PNPPZ in anali-
ziramo povezavo med rezultati ucenja, NOK in PNPPZ.

4.1 Evropsko ogrodje kvalifikacij za vsezivljenjsko

ucenje

Pri obravnavi EOK bomo le-to najprej opredelili v kontekstu evrope-
izacije izobrazevanja. Potem bomo pokazali na izvor NOK in analizirali
njegove temeljne znacilnosti, saj nam razumevanje znacilnosti tako ime-
novane »prve« in »druge« generacije NOK omogoca boljse razumevanje
same ideje ogrodij in tudi EOK. Na podlagi dokazov iz prve in druge
generacije ogrodij bomo izpostavili kritiko koncepta rezultatov ucenja
in rezultatskega pristopa v izobrazevanju, na koncu pa z vidika razmi-
sleka o »evropskem modelu« NOK izpostavili $irsi in ohlapnejsi pomen
formuliranja koncepta rezultatov ucenja, ki lahko zajame razli¢na poj-
movanja in koncepte znanja, tudi bolj nestandardizirano in individualno
naravo neformalnega izobrazevanja in priloZnostnega ucenja.

Se preden preidemo k obravnavi EOK, se na kratko ustavimo pri te-

meljnem pojmu EOK in NOK, to je kvalifikaciji. Kako razumemo izraz
»kvalifikacija«?

Kot ugotavlja Allais (2010, 2011), se pojem kvalifikacija v povezavi z
NOK uporablja razli¢no v razli¢nih drzavah. Prvi¢, pojem kvalifikacija
oznacuje dokaz, da je nekdo zakljucil predpisan proces, povezan s pro-
gramom izobrazZevanja ali usposabljanja, ki ga zagotavlja izobrazevalna
ustanova ali ustanova za usposabljanje (kvalifikacija kot sopomenka za
izobrazevalni program). Drugi¢, pojem kvalifikacija oznacuje »kom-
petenco« za prakticiranje poklica. Tretji¢, izraz kvalifikacija oznacu-
je uradno potrdilo, ki izpricuje, da posameznik izpolnjuje zahteve za
opravljanje dela na dolo¢enem podrodju. Izraz »kvalifikacija« je bil pred
tridesetimi leti praviloma omejen na stroke, obrti in poklice, dandanes
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pa mnoge drzave Solska spricevala in univerzitetne diplome razumejo
kot tipe kvalifikacij. V tem smislu so kvalifikacije formalna »priznanja«
(awards), ki dokazujejo, da ima njihov nosilec neko znanje in kompeten-
ce ali da je uspesno zakljucil neki izobrazevalni program (Allais 2010,
str. xiii; Allais 2011, str. 90-91).

Z razvojem NOK, ki si prizadeva za prekinitev povezave med ustanova-
mi, v katerih so posamezniki opravljali izobrazevanje in usposabljanje,
ter pridobljenimi kvalifikacijami, se je uveljavil nov pomen izraza »kva-
lifikacija«. Ta oznacuje sklope formalnih zahtev — to je rezultate uce-
nja in zahteve za priznavanje kvalifikacije — za pridobitev kvalifikacije
(prav tam). V EOK je tako kvalifikacija opredeljena kot »uradni rezultat
procesa ocenjevanja in priznavanja, ki se pridobi, kadar pristojni organ
odlodi, da je posameznik dosegel rezultate ucenja, ki ustrezajo opre-
deljenim standardom« (European Commission 2008, str. 11)7. Pri tej
definiciji se je Komisija zgledovala po OECD, ki kvalifikacijo oprede-
ljuje kot formalno ocenjen in priznan rezultat ucenja in izobrazevanja,
izkazan s formalnim dokazilom (spri¢evalom, diplomo, certifikatom).
Ucenje in ocenjevanje za pridobitev kvalifikacije lahko potekata na de-
lovnem mestu in/ali v programu izobrazevanja ter imata javno priznano
vrednost ali na trgu dela ali v sistemu izobrazevanja (OECD 2007, str.
22; prim. Mursak 2012, str. 54).

Kot vidimo, razumevanje pojma »kvalifikacija, ki je posledica razvoja
NOK in ga prav tako povzema logika EOK, v ospredje postavlja kva-
lifikacijo, ki ni vezana na izobrazevalni program, ampak na priznava-
nje rezultatov ucenja (od pristojnega organa), pridobljenih na razli¢ne
nacine. V tem smislu je izraz »kvalifikacija«, ki je blize anglosaskemu
razumevanju pojma, v mednarodnem prostoru razumljen drugace kot
v slovenskem”. Ob pregledu slovenske zakonodaje o izobrazevanju

73V nasprotju z EOK je v EOVK, ki se je razvilo v sklopu aktivnosti bolonjskega procesa, kvalifika-
cija opredeljena natan¢neje in poleg rezultatov ucenja vsebuje tudi druge pomembne sestavne dele.
Kvalifikacijo opredeljuje pet temeljnih znacilnosti: raven, ki dolo¢a raven kvalifikacije v NOK;
obremenitev uéecega se (workload), ki dolo¢a, kaksna obremenitev je potrebna za uspesno dokon-
anje enote izobraZevanja oz. celotnega izobrazevalnega programa (izrazena v ECTS); kakovost,
ki se nanasa na kakovost institucije oz. §tudijskega programa, na podlagi katerega se pridobi kvali-
fikacijo; profil, ki se nanasa na usmeritev institucije oz. programa (univerzitetni ali neuniverzitetni)
ali na individualne lastnosti kvalifikacije; rezultati ucenja, ki opisejo, kaj posameznik zna, razume
in je zmozen narediti, ko pridobi kvalifikacijo (Bergan 2009, str. 44-47).

74V Sloveniji so kvalifikacije na ravni poklicnega, strokovnega in vijeSolskega izobrazevanja socialno-
partnersko definirane. Uveljavljen je tripartitni/tristranski in bipartitni/dvostranski socialni dialog
med delodajalci, sindikati in vlado, iz tega sledi, da so ti izobrazZevalni programi oz. kvalifikacije, ki
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lahko ugotovimo, da izraz kvalifikacija omenja le Zakon o poklicnem
in strokovnem izobrazevanju (2006), ko se navezuje na NPK, sicer pa
sta v uporabi izraza javno veljavna izobrazba ali pa strokovna in po-
klicna izobrazba. Kvalifikacija je v slovenskem prostoru uporabljena v
smislu poklicne kvalifikacije, to je kot delovna, poklicna ali strokovna
usposobljenost, potrebna za opravljanje poklica ali posameznih sklo-
pov nalog v okviru poklica na dolo¢eni ravni zahtevnosti (gl. Ermenc

in Mikulec 2011, str. 39).

Prvi poskus definiranja pojma »kvalifikacija« v Sloveniji, ki razumevanje
pojma priblizuje EOK, predstavlja KLASIUS, ki kvalifikacijo oprede-
ljuje kot »javno priznanje vrednosti na trgu dela (poklicna kvalifikaci-
ja) in v nadaljnjem izobrazevanju (izobrazevalna kvalifikacija), lahko
pa tudi z zakonom doloceno licenco za delo« (Metodoloska pojasnila
kvalifikacijskega ... 2006, str. 3). Vendar pojem kvalifikacija e vedno
ni uporabljen kot nadpomenka, ki bi zdruzevala poklicne kvalifikacije
in izobrazbe, ampak KLASIUS uvaja nov termin za razlikovanje med
poklicno in izobrazevalno kvalifikacijo. V nasprotju s KLASIUSOM je
delovna skupina za pripravo »terminologije SOK« leta 2006 pojma izo-
brazba in kvalifikacija opredelila sinonimno in predlagala, da se ogrodje
imenuje Slovensko ogrodje kvalifikacij in izobrazb: »Izobrazba/kvalifi-
kacija je formalna potrditev izobrazevalnih in u¢nih izidov, ki se izkaze z
javnoveljavno listino (spri¢evalom, diplomo, certifikatom). Posameznik
doseze izobrazbo/kvalifikacijo, ko pristojno telo ugotovi, da je z izo-
brazevanjem in ucenjem dosegel standard znanja, spretnosti in kom-
petenc.« (Gl. Ermenc in Mikulec 2011, str. 39) To logiko je leta 2011
povzel tudi predlog medresorske delovne skupine za pripravo nacional-
nega ogrodja kvalifikacij, ki kvalifikacijo opredeljuje kot nadpomenko,
ki vsebuje tri vrste kvalifikacij, vezane na tri podsisteme slovenskega

se pridobijo po teh programih, rezultat socialnega dialoga (interesov) med vsemi tremi partnerji. Po-
memben kazalec uresniCevanja socialnega partnerstva predstavljajo kolektivne pogodbe, prek katerih
je v Sloveniji reguliran trg dela (Dekleva idr. 2000). Ob tem se zastavlja vprasanje, ali razumevanje
kvalifikacije v NOK/EOK spodkopava socialnopartnersko definiranje kvalifikacij in uvaja vecjo de-
regulacijo trga dela. Kot pokazemo v nadaljevanju (gl. poglavje 4.1.2), je bil moderen tip NOK, ki
se je najprej uveljavil v anglosaskih drzavah pod neoliberalno ideologijo, prav gotovo v funkciji vedje
deregulacije trga dela in prenosa pristojnosti k delodajalcem kot najprimernejsemu »partnerju« za
definiranje kvalifikacij, s tem se je iz tega procesa izrinilo tako drzavo (izobraZevalne institucije)
kot sindikate. Kljub temu smo mnenja, da »evropski model« NOK, ki je predvsem komunikativno
ogrodje, ne predstavlja orodja za regulacijo trga dela — Ceprav je bilo EOK implementirano ravno s
to intenco —, pa tudi ne nadomes¢a socialnopartnerskega definiranja kvalifikacij, s tem bi privilegiral
delodajalce kot najprimernejse partnerje za to nalogo. Ne nazadnje so imeli sindikati tudi precej
aktivno vlogo pri vzpostavitvi NOK v Evropi (gl. npr. Nehls 2011).
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sistema izobraZevanja in usposabljanja: izobrazbe (formalno stopenjsko
izobrazevanje), NPK (certifikatni sistem) in dodatne kvalifikacije, ki
dopolnjujejo usposobljenost kandidatov na nekem skupnem strokov-
nem podrodju ali pa so prenosljive na ve¢ strokovnih podroéij (Mikulec
2011, str. 10). Kvalifikacija je tako v slovenskem NOK opredeljena kot

uradni rezultat procesa ocenjevanja in priznavanja pristojnega or-
gana, ki odlo¢i, da je posameznik dosegel ucne rezultate v skladu z
opredeljenimi standardi. Kvalifikacije pridobivamo v sistemu for-
malnega izobrazevanja in izven njega. Glede na vrsto kvalifikacije
imajo te vrednost na trgu dela, v sistemu formalnega izobrazevanja
ter pri vsezivljenjskem ucenju. Izkazujejo se z javnimi listinami (po-
trdili, spri¢evali, diplomami, certifikati). (CPI 2014, str. 81)

S tem ko izobrazba postane vrsta kvalifikacije v NOK, se »ukinja«
raba pojma izobrazbe v smislu oznacevanja stopnje (ravni) ter smeri
formalne izobrazbe (Mursak 2012, str. 38). Pri tako opredeljenem in
uporabljenem pojmu kvalifikacije kot nadpomenke se zastavlja vpra-
$anje, ali se na ta nacin v slovenskem prostoru ne izgublja pomen iz-
obrazbe kot izobrazenosti. V slovens¢ini namre¢ uporabljamo izraz
izobrazba v dvojnem pomenu: a) kot izid formalnega izobrazevanja, ki
je povezan s pridobitvijo spricevala ali diplome (v tem pomenu je iz-
raz vsebinsko blizu izrazu kvalifikacije; izobrazba je kvalificiranost za
nadaljnje izobrazevanje); in b) kot izraz za izobrazenost, ki oznacuje
proces razvijanja »celokupnosti ¢loveskih zmoznosti«, oziroma proces
razvoja (in lastnost) posameznikove intelektualne, estetske in moralne
oblikovanosti (Medves 2010, str. 59; Mursak 2012, str. 38; Ermenc in
Mikulec 2011, str. 40).

Na eni strani lahko tako razumljen izraz kvalifikacije kot nadpomenke
v NOK morda pripomore k razresevanju tezav, povezanih s pojmom
izobrazbe. Tu mislimo na razsvetljensko-humanisti¢no pojmovanje iz-
obrazbe, ki le-to strogo lo¢uje od poklica; izobrazba je razumljena kot
teoretskodiskurzivna, je tista, ki omogoca rast in napredek posamezni-
ka ter je vrednota za cloveka samega, poklic pa kot delovnoizkustven,
ki posamezniku daje mo¢ (status) in je povezan z reprodukcijo statusa
v druzbi. Tako pojmovanje je uvedlo strogo razlikovanje med splosno
izobrazbo, ki naj bi razvijala posameznikove zmoznosti za avtonomno
ravnanje, in poklicno izobrazbo, ki naj bi razvijala samo poklicno ruti-
no, u¢inkovitost in zaposljivost, ki je $e danes izrazena v izobrazevalni
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praksi (gl. Medves 2010, str. 54-58; Tur Porres idr. 2014, str. 276). Z
zgornjim razumevanjem kvalifikacije pa taka polarnost odpade, saj ta
zdruzuje tako »splosno« kot »poklicno izobrazbo«, znanje za osebno rast
in »ucinkovito« znanje, v njej se prepletata sfera izobrazevanja in sfera
dela. Ne nanasa se le na poklicno rutino’, ampak na razvoj odgovornosti
in avtonomije na dolo¢enem strokovnem/delovnem podrodju, na razvoj
zmoznosti za soofanje s spremembami v sferi dela in tudi na razvoj
zmoznosti posameznikovega avtonomnega ravnanja in razvijanja nje-
govih moralnih, estetskih in socialnih dimenzij.

Na drugi strani lahko do zdaj uveljavljeni izraz (poklicne) kvalifikacije
v Sloveniji — kot delovne, poklicne ali strokovne usposobljenosti — pov-
zro¢a zmedo in nerazumevanje pojma kvalifikacije kot nadpomenke v
NOK. Prav tako, in to je $e pomembneje, je treba paziti, da s takim
pojmovanjem kvalifikacije in z vzpostavitvijo NOK ne tezimo k vzpo-
stavitvi sistema, ki bi razumevanje kurikula v poklicnem izobrazevanju,
to je kompetencni oziroma rezultatski pristop, prenesel in posplosil na
celoten sistem izobrazevanja, pri tem pa bi umanjkal prostor za znanje,
ki nima neposredne uporabne/trzne vrednosti, a je bistveno za ¢love-
kov sirsi intelektualni, estetski, moralni in socialni razvoj (gl. Ermenc in
Mikulec 2011, str. 41; Kelly 2005, str. 44; Kotnik 2013, str. 36; Zgaga
2004, str. 34). V tem smislu bi se izgubil drugi pomen izobrazbe kot
izobrazenosti’®. Kot bomo pokazali v nadaljevanju, je prav ta dimenzija
umanjkala pri razvoju tako imenovane »prve generacije« ogrodij, ki so
se zalela razvijati v anglosaskih drzavah. Koliko je navzoca v evropskih
drzavah po uveljavitvi EOK, v tako imenovanem »evropskem modelu«
NOK, pa je odvisno od tega, ali so posamezne evropske drzave pri vzpo-
stavitvi NOK razvile tako formo rezultata ucenja, ki skusa zajeti razli¢na
pojmovanja in koncepte znanja ter pri tem ne favorizira le uporabne,
performativne in instrumentalne vrednosti znanja, ki krepi pragmatic-
no-ekonomisti¢no paradigmo izobrazevanja.

75 Poklicno izobrazevanje/usposabljanje, ki je usmerjeno samo v zadovoljevanje teko¢ih potreb po
zaposlovanju, Medve§ oznacuje z izrazom »poklicno discipliniranje« oz. »poklicni trening, uspo-
sabljanje« (Medves 2010, str. 58).

76  Ceprav se e pod vplivi globalizacije in evropeizacije izobrazevanja spreminja pomen izobrazbe
in ta postaja vse bolj pragmati¢na. Kot ugotavlja Medves (2004), je splosna izobrazba postop-
no, ze od 19. stoletja naprej, zacela izgubljati svoj »romanti¢ni znacaj« in se je oblikovala kot
»‘poklicna’ izobrazba akademskih poklicev, s tem je postajala vse bolj pragmati¢na. V zadnjih
desetletjih pa se ob ponovnem poudarku njene splosno ¢loveske dimenzije njena pragmati¢na
narava $e bolj krepi, in sicer v smislu formiranja kompetentnosti, to je u¢inkovite uporabe znan-
ja (prav tam, str. 10).
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4.1.1 Evropsko ogrodje kvalifikacij pred nastankom in po

uveljavitvi

Odlocitev o vzpostavitvi EOK je rezultat vecletnih prizadevanj Komisi-
je za vzpostavitev transparentnosti in priznavanje poklicnih kvalifikacij
in kompetenc kot nujen pogoj za uresnicitev prostega pretoka delovne
sile v Evropi. Prvi poskusi, ki se nanasajo na Direktivo o priznavanju
reguliranih poklicev, segajo v leto 1960. V osemdesetih letih prejsnjega
stoletja je CEDEFOP razvil bolj sistematicen pristop, ki je poskusal
primerjati kvalifikacije dolo¢enih poklicev na podlagi petstopenjske le-
stvice kvalifikacijskih stopenj, v devetdesetih pa so se pojavili prvi kon-
kretnejsi poskusi oblikovanja skupnih referen¢nih ravni ter prenosa kre-

ditov (Brockmann idr. 2009, str. 98).
Pobuda o EOK temelji torej na predhodnih iniciativah, ki so si prizade-

vale za boljso transparentnost in primerljivost kvalifikacij za potrebe mo-
bilnosti delavcev in ucecih se. Izhajajo¢ iz lizbonske strategije in progra-
ma »]zobrazevanje in usposabljanje 2010, je razvidno, da oba poudarjata
potrebo po razvoju EOK kot tistem instrumentu, ki lahko bistveno pri-
speva k uresnievanju lizbonske strategije (predvsem k transparentnosti,
prenosljivosti in priznavanju kvalifikacij in kompetenc v Evropi). V tem
okviru je bilo EOK predstavljeno kot odgovor na izzive globalizacije, s
katerimi se srecujejo drzave ¢lanice (Cort 2010). Potreba po vzpostavitvi
EOK se je izrazila tudi v razli¢nih izobrazevalnih podsistemih; v poklic-
nem izobrazevanju in usposabljanju ter visokoSolskem izobrazevanju. Za
prvo Sporocilo iz Maastrichta navaja potrebo po vzpostavitvi odprtega in
fleksibilnega EOK, ki bo olajsalo priznavanje in prenosljivost kvalifikacij,
temeljecih na kompetencah in rezultatih ucenja, in sicer tako poklicnih
kot tudi splosnih, z visoko$olskimi kvalifikacijami vred (European Com-
mission 2004, str. 4). Dogajanje v visokosolskem izobrazevanju je prav
tako spodbudno vplivalo na razvoj EOK. Evropski ministri za visoko
$olstvo so se namre¢ v okviru bolonjskega procesa na konferenci v Ber-
gnu leta 2005 dogovorili o vzpostavitvi evropskega ogrodja visoko$olskih
kvalifikacij ter spodbudili drzave ¢lanice k razvoju nacionalnih ogrodij
kvalifikacij, ki bi jih povezali s tem ogrodjem kvalifikacij (gl. Broek idr.
2012, str. 25-26; Devaux idr. 2013, str. 2-3).

Predlog o EOK je Komisija pripravila v drugi polovici leta 2005 in ga

potem poslala v §irSo javno razpravo po Evropi. Po koncu javne razprave
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je Komisija v drugi polovici leta 2006 predlog poslala Evropskemu par-

lamentu in Svetu; ta sta predlog uspesno uskladila leta 2007 ter v zacet-

ku leta 2008 sprejela Priporocilo o uvedbi evropskega ogrodja kvalifika-

cij za vsezivljenjsko ucenje (European Parliament in Council 2008)”.

Priporocilo temelji na prostovoljni osnovi in nacelu subsidiarnosti ter

drzavam ¢lanicam priporo¢a, da (prav tam, str. 3):

* doleta 2010 pregledno povezejo svoje nacionalne sisteme kvalifika-
cij oziroma nacionalna ogrodja kvalifikacij z EOK;

* do leta 2012 v vseh novih spricevalih, diplomah in dokumentih
»Europass« navedejo ustrezno raven EOK;

* uporabijo pristop, ki se pri opredeljevanju in opisovanju kvalifikacij
opira na rezultate ucenja, in spodbujajo PNPPZ v skladu s skupni-
mi evropskimi naceli;

* spodbujajo in uporabljajo nacela zagotavljanja kakovosti v izobra-
Zevanju in usposabljanju; ter

* imenujejo nacionalne koordinacijske tocke, ki bodo spodbujale in
usmerjale proces med nacionalnim sistemom kvalifikacij in EOK.

EOK je torej evropski instrument oziroma orodje, ki naj bi omogoci-
lo primerljivost kvalifikacij in ravni kvalifikacij v evropskih drzavah ter
tako spodbudilo mobilnost drzavljanov med drzavami ter omogocilo
vsezivljenjsko ucenje. Deluje kot skupno evropsko referen¢no ogrodje z
osmimi ravnmi, ki obsegajo celoten razpon kvalifikacij od elementarne
do podiplomske akademske stopnje (doktorat). Namenjeno je vsem ti-
pom in vrstam kvalifikacij, od splosnih, poklicnih do visoko$olskih, in
tudi kvalifikacijam, pridobljenim neformalno ali priloznostno (EOK se
posebej poudarja, da lahko kvalifikacije pridobimo na razli¢ne nacine).
Osem referencnih ravni je opisanih glede na rezultate ucenja, ki so opre-
deljeni kot ugotovitve o tem, »kaj udeleZenec ob zakljucku procesa uce-
nja zna, razume in je sposoben opraviti« (European Commission 2008,
str. 3). EOK tako v ospredje postavlja dosezene rezultate ucenja, ne pa
vlozka, kot je trajanje izobrazevanja, saj so evropski sistemi izobraze-
vanja in usposabljanja tako raznovrstni, da jih je mo¢ primerjati samo
glede na rezultate ucenja. Rezultati ucenja so v EOK razvriceni v tri

77 To je bilo v desetletnem obdobju, ki je sledilo, tudi Ze revidirano, tako da je Svet (2017) 22. maja
2017 sprejel novo Priporocilo o EOK in razveljavil do takrat veljavno Priporo¢ilo iz leta 2008.

78 Revidirano Priporocilo Sveta (2017, str. 18) k tem dodaja $e priporocila o tem, da drzave ¢la-
nice: spodbujajo povezave med kreditnimi sistemi in NOK; javno objavljajo rezultate postopka
uvri¢anja NOK v EOK na nacionalni ravni in na ravni EUj; ter spodbujajo uporabo EOK pri
socialnih partnerjih.
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kategorije, to je znanje, spretnosti in kompetenco (oziroma odgovornost
in samostojnost)’’, to pomenti, da le-ti zajemajo Sirok nabor teoreti¢nega
znanja, prakti¢nih in tehni¢nih spretnosti in socialne kompetence, pri
katerih je sposobnost za delo z ljudmi klju¢nega pomena (prav tam;
prim. Brockmann idr. 2009, str. 97; Brown 2011, str. 18).

Po mnenju Komisije naj bi EOK imelo stevilne koristi, ker bo: a) podpira-
lo ve¢jo mobilnost ucecih se in delavcev, s tem da bodo ucedi se lazje opi-
sali svojo $iroko raven usposobljenosti kadrovskim delavcem v drugih dr-
zavah, delodajalci pa bodo lazje razumeli kvalifikacije kandidatov in tako
podpirali mobilnost na trgu dela v Evropi; b) spodbujalo boljsi dostop in
udelezbo v vsezivljenjskem ucenju, s tem ko bo mogoce kombinirati rezul-
tate uCenja iz razli¢nih okolij, to je med razli¢nimi drzavami in med sfero
izobrazevanja in dela, pa tudi s priznavanjem neformalnega izobrazevanja
in priloznostnega ucenja, kjer rezultati ucenja predstavljajo standard za
primerjavo pridobljenih kvalifikacij iz omenjenih okolij, ter formalnimi
kvalifikacijami; ¢) podpiralo posamezne uporabnike in izvajalce izobraze-
vanja in usposabljanja z ve¢jo preglednostjo kvalifikacij, pridobljenih zunaj
nacionalnih sistemov (European Commission 2008, str. 4).

Izhajajo¢ iz lizbonske strategije in programa »Izobrazevanje in uspo-
sabljanje 2010«, ki sta opredelila desetletno obdobje od leta 2000 na-
prej, smo $e spremljali razvoj in nastanek pobude o EOK, za prihodnje
desetletje, to je za obdobje, ki ga opredeljujeta Evropa 2020 in pro-
gram »ET 2020«, pa lahko ugotovimo, da se EOK uveljavlja ze kot
eden izmed temeljnih strateskih ciljev (oziroma vodilnih pobud), ki se
nanasa na uresnicevanje nacela vsezivljenjskega ucenja in mobilnosti v
Evropi za obdobje 2010-2020. V tem okviru se EOK bistveno povezuje

z NOK?®, rezultati ucenja, izrazenimi v evropskih orodjih transparen-

79  Znanje je v EOK opredeljeno kot »teoreti¢no in/ali podatkovno«; spretnosti kot kognitivne (lo-
gi¢no, intuitivno in ustvarjalno misljenje) ali prakti¢ne (rocne spretnosti ter uporaba metod, ma-
terialov, orodij, instrumentov); kompetenca pa je »opredeljena glede na odgovornost in samostoj-
nost« (prav tam, str. 11; ve¢ o problematiki definiranja »kompetence« v EOK gl. npr. Broek idr.
2012, str. 47; Winterton 2011, str. 59—60). Glede na kritike, ki jih je bil deleZen pojem kompetence
v EOK, revidirano Priporo¢ilo kategorijo kompetence v opisnikih EOK nadomes¢a s kategorijo
»odgovornosti in samostojnostic, ki je definirana kot »sposobnost ucenca, da znanje in spretnosti
uporablja samostojno in odgovorno« (Svet 2017, str. 20).

80 V Priporocilu je Se zapisano, da se EOK poveze z nacionalnimi sistemi kvalifikacij v drzavi ¢lanici,
aliKjer je to primerno, z razvijanjem NOK (Evropski parlament in Svet 2008), »ET 2020« pa govori
samo $e o zadnjem, to je o potrebi po razvoju NOK (Svet Evropske unije 2009). Med nacionalnimi
sistemi kvalifikacij in ogrodjem kvalifikacij pa obstaja bistvena razlika; prvi predstavljajo klasifika-
cijo kvalifikacij, NOK pa so »instrumenti z vizijo«, ki si prizadevajo za redefiniranje odnosov med

213



tnosti (ECTS, ECVET), s PNPPZ ter z instrumenti za zagotavljanje
kakovosti na evropski ravni (Evropski standardi in smernice za zago-
tavljanje kakovosti v visokem $olstvu, EQAVET) (prim. Devaux idr.
2013, str. 11). Kot smo utemeljevali sami, razumemo EOK v kontekstu
evropeizacije izobrazevanja, v okviru katerega ima EOK izjemen vpliv
tudi na povecanje (vzpostavitev) NOK v evropskih drzavah®! (gl. tudi

Lassnigg 2012; McBride 2005).

Ceprav je res, da je EOK novost Komisije, pa sama ideja o ogrodju
kvalifikacij ni nova. Kot ugotavlja Young (2005), so se prva ogrodja
kvalifikacij zaCela razvijati v osemdesetih letih prej$njega stoletja v an-
glosaskih drzavah; gre za tip ogrodja, ki se danes uveljavlja po vsem
svetu. Vendar smo tudi v Jugoslaviji poznali kvalifikacijsko ogrodje, ki
je v osemstopenjsko lestvico z desetimi kategorijami razvrs¢alo poklice
glede na zahtevnost dela in izobrazbo, potrebno za opravljanje pokli-
cev (Druzbeni dogovor ... 1980). Prav tako je Evropski svet leta 1985
uvedel petstopenjsko lestvico kvalifikacijskih stopenj za priznavanje po-
klicnih dokazil med ¢lanicami EU. Kot pojasnjuje Allais (2011), gre za
kvalifikacijska ogrodja »starega tipa«, ki se razlikujejo od kvalifikacij-
skih ogrodij »novega tipa«, ki prevzemajo obliko EOK in NOK. Kaj
je torej tisto, kar EOK razlikuje od prejsnjih ogrodij kvalifikacij? Prvi¢,
gre za povezanost EOK z idejo vsezivljenjskega ucenja, ki izpostavlja
potrebo po vzpostavljanju povezav med izobrazevanjem in ucenjem v
vseh Zivljenjskih obdobjih, med formalnim in neformalnim izobraze-
vanjem ter priloZnostnim ucenjem, med splo$nim (tudi akademskim)
izobrazevanjem in poklicnim izobrazevanjem in usposabljanjem, med
sfero izobrazevanja in sfero dela. In drugi¢, gre za to, da EOK v izho-
disce postavlja koncept rezultatov ucenja, ki naj bi omogocil omenjene
povezave (Bjornavold in Coles 2010, str. 7; Ermenc in Mikulec 2011,
str. 34-35). Ker je koncept rezultatov ucenja bistven koncept, bistvena
Arhimedova tocka gotovosti EOK, si bomo v nadaljevanju ob primeru
tako imenovane »prve generacije« ogrodij, ki so se razvila v Avstraliji;
Angliji, na Walesu in v Severni Irski; na Novi Zelandiji, na Skotskem

kvalifikacijami, zato z njimi vedno posezemo v sistem (Bjornavold in Coles 2010, str. 7).

81 Podatki za leto 2017 navajajo, da je v proces vzpostavitve NOK in uvri¢anja NOK v EOK
vkljucenih 39 evropskih drzav, med njimi 28 drzav ¢lanic EU, Islandija, Liechtenstein, Norveska,
Svica, Turéija, Srbija, Crna gora, Makedonija, Kosovo, Albanija ter Bosna in Hercegovina (CE-
DEFOP 2018, str. 12). V svetovnem merilu pa je v proces priprave in implementacije NOK vkl-
jucenih 142 drzav, to pomeni, da NOK postajajo vse bolj tudi globalen fenomen (ETF idr. 2013,
str. 10; gl. tudi Chakroun 2010, str. 201; McBride in Keevy 2010, str. 198).
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in v Juznoafriski republiki (Raffe 2009), podrobneje pogledali temeljne
znadilnosti NOK in koncepta rezultatov ucenja, ki se je razvil v an-
glosaskem kulturnem prostoru. Kot bomo pokazali v nadaljevanju, se
je anglosasko razumevanje koncepta rezultatov ucenja uveljavilo tudi v

EOK (Brockmann idr. 2009).

4.1.2 Ogrodja kvalifikacij pred evropskim ogrodjem
kvalifikacij

Young in Allais ugotavljata (Young 2005; Young in Allais 2009), da so
se prva ogrodja kvalifikacij, ki se danes uveljavljajo po vsem svetu, zacela
razvijati v osemdesetih letih prejSnjega stoletja v anglosaskih dezelah
(v Angliji, na Skotskem in Novi Zelandiji). Idejo o NOK, ki ima svo-
je korenine v kompetenénem pristopu k poklicnemu izobrazevanju, so
oblikovali v Angliji in se nanasa na spoznanje, da bi lahko bile oziroma
bi morale biti vse kvalifikacije izrazene v terminih rezultatov, ne da bi
zanje predpisali kakrsen koli obvezen izobrazevalni program. Ta ideja o
NOK je bila, kot pravita omenjena avtorja, povezana s pojavom neoli-
beralnih ekonomskih politik v osemdesetih in zacetku devetdesetih let
prej$njega stoletja, ki so poudarile temeljno vlogo zasebnega sektorja
pri gospodarskem razvoju druzbe ter izrazile nezadovoljstvo z modelom
oblikovanja kvalifikacij, za katere so bile odgovorne izobrazevalne insti-
tucije. Takratna vlada je izobrazevalne ustanove, odgovorne za obliko-
vanje kvalifikacij, imela za ustanove, ki sluzijo samo svojim lastnim in-
teresom in se niso zmozne odzvati na spremenjene ekonomske zahteve,
ki so jih izrazali delodajalci, oziroma na §ir§e druzbene potrebe ucec¢ih
se. Predpostavka vlade je bila, da so delodajalci tisti, ki so najprimernejsi
za identificiranje potreb po usposabljanju in za sprejemanje odlocitev,
kaksne poklicne kvalifikacije potrebuje druzba. Delodajalci so, izhajajo¢
iz tega okvira, definirali kvalifikacije kot rezultate izvedbe na delovnem
mestu, znane pod imenom »nacionalni poklicni standardi«. Posledi-
ca tega procesa je bilo to, da je vecina pripravljenih kvalifikacij ostala
na najnizjih zahtevnostnih ravneh, pa tudi, in to je pomembneje, da je
NOK v Zdruzenem kraljestvu zagotovilo mehanizem za prenos nadzo-
ra nad izobrazevanjem iz rok izvajalcev izobrazevanja k delodajalcem
in uéecim se. Zato se je vzpostavil »trg kvalifikacij, kjer so kvalifikacije
prevzele obliko blaga; te niso povezane z izobrazevalnim programom,
znanje pa ima vrednost samo v njegovi instrumentalni obliki, to je, ¢e
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vodi k »uporabnim« spretnostim in kompetencam. Te znacilnosti, ki so
povezane z razvojem ogrodja poklicnih kvalifikacij, ki je imelo predvsem
ekonomske cilje, opredeljujejo prvo fazo razvoja NOK v Zdruzenem
kraljestvu® (Allais in Young 2009, str. 18; Young in Allais 2011, str. 3;
Young 2005, str. 5).

Druga faza razvoja NOK v Zdruzenem kraljestvu je po Youngu (2005)
znacilna za sredino devetdesetih let prej$njega stoletja, ko je vlada NOK
povezala z interesom wsezivljenjskega ucenja; NOK je ponujalo moznost
promoviranja vsezivljenjskega ucenja s priznavanjem pomena vseh vrst
ucenja ne glede na starost ucecih se. Prav tako se je ideja o izbolj$evanju
kvalificiranosti posameznika dobro ujemala z idejo, da je za to odgovo-
ren posameznik sam in ne drzava. Za tretjo, to je zadnjo fazo razvoja
NOK, Young opredeljuje leto 2000, ko se NOK poveze z razvojem kre-
ditnega sistema, ki, vsaj v teoriji, uCe¢im se omogoca, da pridobijo (celo)
kvalifikacijo tako, da kopicijo oziroma nabirajo kredite, ki so jih pridobi-
li v razli¢nih ¢asovnih okvirih in v razli¢nih kontekstih (prav tam, str. 6).

Kot ugotavlja Young (2007), so NOK posledica procesa modernizacije
in globalizacije, pri tem se modernizacija nanasa na proces zmanjse-
vanja razlik med drzavami, globalizacija pa na spodbujanje mobilno-
sti dela med drzavami in internacionalizacijo izobrazevanja (gl. tudi
Chakroun 2010, str. 203). Globalizacija je, kot pravita Young in Al-
lais (2009), privedla do novih pristopov v izobrazevalni politiki, ki so
osredinjeni na razli¢ne iniciative zagotavljanja kakovosti, na uporabo
kompetencénega pristopa pri reformi poklicnega izobrazevanja ter v
obratu iz vlozkov k rezultatom izobrazevanja (CEDEFOP 2009b), ki
so povezani z vzpostavitvijo NOK. Avtorja, izhajajo¢ iz analize »prve
generacije« ogrodij, skleneta, da je skupna intenca razlicnih NOK
zmanj$ati avtonomijo izobrazevalnih ustanov in jih z medsebojnim
tekmovanjem »spodbuditi« k vedji u¢inkovitosti, s tem pa se vzposta-
vlja »trg kvalifikacij«, ki kvalifikacije spreminja v trzno blago. V tem
kontekstu ima koncept rezultatov ucenja bistveno vlogo, saj naj bi s
tem, ko so rezultati ucenja »osvobojeni« institucij, prek katerih se re-
zultati pridobijo, izobrazevalni sistemi postali fleksibilnejsi, kvalifika-
cije transparentnej$e in bolj prenosljive, lazje pa bo tudi PNPPZ. Tako

82 Brown (2011) dodaja, da so kljub neuspehu in nedelovanju tako zastavljenega NOK v praksi
vladne agencije ta sistem $e kar naprej trzile v tujini; prikazovale so ga kot obetavnega, ceprav v
Angliji v praksi ni deloval (prav tam, str. 19).
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torej institucionalno izobrazevanje postane samo ena izmed mnogih
poti, da odrasli postanejo kvalificirani. Na ta nacin so mnoge vlade
z NOK spodbujale reformo izobrazevalnega sistema in uporabljale
NOK kot reformno strategijo za promoviranje konkurenénosti gospo-
darstva, druzbene vkljucenosti in izobrazevalnih moznosti, s tem pa so
torej pod vprasaj postavile sam pomen institucionalnega izobrazevanja

(Young in Allais 2009, str. 7; Young in Allais 2011, str. 3)%.

Prizadevanja po vzpostavitvi NOK so poleg nacionalnih vlad podprle
tudi razli¢ne mednarodne organizacije, kot so OECD, Svetovna ban-
ka, ILO in ETF ter tudi EU. Le-te si prizadevajo za primerljivost in
prenosljivost kvalifikacij ter povezovanje z NOK (Allais 2010, 2011;
Bjornavold in Coles 2010; Young 2011). Na ta nacin je NOK posta-
lo eno pomembnejsih podrocij zanimanja mednarodne izobrazevalne
politike (Ermenc in Mikulec 2011) kljub skromnim empiri¢nim po-
datkom in dokazom o tem, da NOK v resnici dosegajo zastavljene
cilje in namene (Allais 2010, 2011; Young 2011). Zato Raffe (2013)
pravi, da gre pri »EU-foriji« po vzpostavitvi in implementaciji NOK
pravzaprav za poskus vzpostavitve globalnih modelov organiziranja
izobrazevalnih sistemov.

V nadaljevanju si bomo, izhajajo¢ iz znacilnosti razvoja prve in druge

(na Irskem, v Franciji) generacije NOK, pogledali njegove bistvene zna-

Cilnosti, cilje in namene, razli¢ne modele ter odprta vprasanja in tezave,

ki jih je prinesla implementacija NOK. Kot bomo videli, se NOK med

seboj razlikujejo glede na namen, zgradbo in proces implementacije.

I Znacilnosti NOK: ogrodje kvalifikacij, ki ga sestavljajo ravni, stan-
dardi in rezultati ucenja, zahteva bistveno spremembo v sistemu
izobrazevanja in usposabljanja, in sicer tako, da to v sredis¢e izo-
brazevalnega sistema postavi ucecega se in njegovo zmoznost pri-
dobivanja kvalifikacij, ne pa izobrazevalnih ustanov. Glavne zna-
¢ilnosti NOK, ki ga razlikujejo od (obstojecega) kvalifikacijskega
sistema, so te: kvalifikacije so opisane glede na enoten nabor meril;
kvalifikacije so rangirane glede na enoten nabor ravni z razli¢nimi
opisniki ravni; poklicne kvalifikacije so klasificirane glede na ce-
lovit nabor poklicnih podrodij; kvalifikacije so opisane v terminih

83  Pri tem je zanimivo, da NOK, ki naj bi v svojem temelju spodbujalo dva cilja, to je razvoj spretnosti
in konkurenénost gospodarstva na eni ter enakost, socialno pravi¢nost in druzbeno vkljucenost na
drugi strani, ta cilja predstavlja kot neproblemati¢no kompatibilna (Young in Allais 2009, str. 16).
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rezultatov ucenja, ki so neodvisni od vsebine in procesa ucenja, od
mesta (institucije) pridobivanja in kurikula; NOK predstavlja me-
rilo uspesnosti za vrednotenje in ocenjevanje katerega koli ucenja;
vse kvalifikacije so opisane glede na module, ki omogocajo prido-
bitev kreditov (Young 2005, str. 9). Na ta nacin naj bi kvalifikacije
prek NOK: spodbujale pridobivanje in prenos kreditov; omogocale
prenosljivost modulov med kvalifikacijami; omogocale transparen-
tnost, saj so uceCi se vnaprej seznanjeni z rezultati ucenja, ki jih
morajo demonstrirati, da bi pridobili kvalifikacijo; in ne zahtevajo
nobenega predhodnega izobrazevalnega programa (prav tam).

Cilji oziroma nameni NOK so raznovrstni, najpogosteje se ome-
njajo tile: narediti kvalifikacije transparentnej$e za vse uporabnike
(rezultati ucenja povedo, kaj neka kvalifikacija predstavlja in kaj
morajo ucedi se dosedi za pridobitev kvalifikacije); zmanjsati ovire
vertikalnega in horizontalnega napredovanja; povecati dostopnost,
fleksibilnost in prenosljivost kvalifikacij med razli¢nimi podrodji
izobrazevanja in dela ter razli¢nimi prostori ucenja; izboljsati razu-
mljivost sistema izobrazevanja in usposabljanja; izboljsati poveza-
nost izobrazevalnega sistema s trgom dela; spodbuditi spostovanje
med poklicnim in splo§noizobrazevalnim znanjem; razviti instru-
ment zagotavljanja odgovornosti in nadzora; posodobiti standarde
in jih uskladiti s potrebami danasnjega casa; izboljsati kakovost
poucevanja in ucenja; doseci, da bo izobrazevanje bolj osredotoce-
no tudi na zahteve delodajalcev in ucecih se v razmerju do ponu-
dnikov izobrazevanja; spodbuditi mobilnost delavcev in ucecih se;
spodbuditi PNPPZ (nizko kvalificiranih odraslih) in vseZivljenj-
sko ucenje; omogociti priznavanje kvalifikacij med razli¢nimi dr-
zavami (Allais 2010, str. 3; Raffe 2009, str. 24; Raffe 2011, str. 57;
Werquin 2007, str. 461).

Modeli NOK so razli¢ni in jih medsebojno razlikujemo: glede na
cilje, ki naj bi jih NOK doseglo, razlikujemo med $ibkim in moc-
nim NOK. Prvi temelji na dogovoru, njegova raven predpisovanja
je nizka, uspesnost doseganja ciljev pa je odvisna od prostovoljnega
sodelovanja, saj ne predpisuje sankcij za izvajalce, ki ne pripravi-
jo kvalifikacij v skladu z dogovorjenimi kriteriji. Drugi, nasprotno,
predpisuje stroge zahteve za vkljucitev kvalifikacij v NOK (kva-
lifikacije morajo biti opisane v skladu z dogovorjenimi kriteriji).
Glede na obseg NOK lo¢imo med delnimi ogrodji, ki vklju¢ujejo
na primer samo poklicne kvalifikacije ali samo visokosolske kvalifi-
kacije, ter celovitimi ogrodji, ki vklju¢ujejo vse kvalifikacije; splosne,
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poklicne in visokos$olske. Glede na zasnovo kvalifikacij v NOK lo-
¢imo med ogrodji, ki temeljijo na modulih, kjer so rezultati uce-
nja razdeljeni v osnovne elemente (module), ki naj bi omogocali
vecjo fleksibilnost pri uéecih se in delodajalcih, da si sami izberejo
module, ki ustrezajo njihovim interesom, ter ogrodjih, ki temeljijo
na kvalifikacijah (Young 2005, str. 12-14). Glede na proces imple-
mentacije NOK lo¢imo med tistimi NOK, ki se jih implementira
od »zgoraj navzdol« oziroma od »spodaj navzgor«, med tistimi, ki
so obvezujoca in imajo zakonsko osnovo, ter tistimi, ki temeljijo
na medsebojnem dogovoru. Prav tako lo¢imo med nacionalnimi
ogrodji, ki jih razvijajo posamezne drzave, in regionalnimi ogrodji,
kot sta EOK in EOVK. Rafte (2009, 2011, 2013) razlikuje med
tremi temeljnimi tipi oziroma modeli NOK: a) komunikacijskim
(razlagalnim) ogrodjem, ki za svoje izhodi$¢e prevzema obstojed
sistem izobrazevanja in usposabljanja s ciljem, da ga naredi tran-
sparentnejsega in lazje razumljivega na nacin, da ga racionalizira,
izboljsa njegovo koherenco, spodbuja dostopnost in poudari pre-
hodnost med programi. Zasnovano je ohlapno in na prostovoljni
osnovi, vsaj delno ga vodijo izobrazevalne ustanove, znacilno pa je
na primer za Skotsko; b) reformnim ogrodjem, ki prevzema obsto-
je¢ sistem za svoje izhodisce s ciljem, da ga izboljsa v doloceni sme-
ri, na primer s krepitvijo kakovosti, povecanjem konsistentnosti, za-
polnitvijo vrzeli v ponudbi. Ima zakonsko osnovo in je obvezujoce,
znadilno je na primer za Irsko; in ¢) transformacijskim ogrodjem, ki
za svoje izhodis¢e prevzema predlagani prihodnji sistem izobraze-
vanja in usposabljanja ter opredeljuje kvalifikacije, ki jih predvideva
v preobrazenem sistemu, ne da bi se pri tem opiralo na obstojeco
ponudbo. Zanj je znacilna uporaba rezultatov ucenja, ki naj bi omo-
gocili opredelitev kvalifikacij neodvisno od izobrazevalnih ustanov
in njihovih programov. Znacilno je na primer za Novo Zelandijo in
Juznoafrisko republiko (Raffe 2009, str. 25-26; Raffe 2011, str. 58;
Raffe 2013, str. 148).

Odprta vprasanja pri implementaciji NOK so: predpostavka, da bo
»lestvica« kvalifikacij vsakemu uce¢emu se omogocila napredovanje
od »cestnega pometaca do inZenirja«, se ni uresnicila, saj ne upo-
steva dejanskih pogojev, nujnih za posameznikovo napredovanje
(ravni NOK niso lestvica z enako visokimi preckami). Vkljucitev
vecjega Stevila zainteresiranih skupin v proces priprave kvalifikacij
ima lahko pozitivne ucinke za proces demokrati¢nega odlocanja, a
preveliko poudarjanje pomena zainteresiranih skupin pri pripravi
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kvalifikacij, $e posebno ko mesto strokovnjakov z razli¢nih podro-
¢ij zavzamejo konéni uporabniki, ki jim manjka temeljno znanje s
podrodja, vodi k zmanj$evanju pomena vsebine znanja in kakovosti
pripravljenih kvalifikacij. Modularizacija kvalifikacij, ki ni povezana
z modularizacijo izobrazevalnih programov, ampak z moduli (eno-
tami), ki so razumljeni kot gradniki razli¢nih kvalifikacij, ovredno-
teni s krediti in vpeti v NOK, zmanjsuje skladnost in pomen izobra-
zevalnih struktur pri pridobivanju znanja in spretnosti. Rezultatski
pristop, ki naj bi vsakemu posamezniku pojasnil, kaj bo ta ob koncu
izobrazevanja znal, je zavajajo¢, saj vsak poskus razdelitve specia-
liziranega znanja v »enote« trivializira pridobljeno znanje, kriteriji
ocenjevanja, ki temeljijo na standardih rezultatov ucenja, pa prav
tako ne zagotavljajo dokazov o znanju. Locevanje rezultatov ucenja
od izobrazevalnih programov vodi v marginalizacijo znanja in ne
k vedji transparentnosti kvalifikacij. NOK naj bi imelo potencial
za PNPPZ, a se to v praksi ni realiziralo zaradi razli¢nih razlogov:
prvi¢, v procesu PNPPZ je doloc¢ena stopnja formalizacije znanja
neizogibna (prevajanje neformalno in priloznostno pridobljenega
znanja v kodificiran institucionaliziran jezik rezultatov uéenja), zato
trpi narava neformalnega izobrazevanja in priloznostnega ucenja;
drugi¢, kvalifikacije, ki jih kandidati pridobijo prek PNPPZ, so red-
ko pripoznane kot enakovredne tistim, pridobljenim v sistemu for-
malnega izobrazevanja; tretji¢, Ceprav je eden izmed pomembnejsih
ciliev PNPPZ izboljsati zaposljivost odraslih, je verjetneje, da se
bodo morali ti udeleziti nadaljnjega izobrazevanja, kot pa da bodo
njihovo znanje in spretnosti v celoti priznani. Glede na izkus$nje iz
Zdruzenega kraljestva je imelo PNPPZ v povezavi z NOK vecji
uspeh, ko si je prizadevalo za dostop do nadaljnjega izobrazevanja
in ne za pridobitev kvalifikacije (Allais 2010, str. 85; Allais 2011, str.
100; Young 2005, str. 24-29; Young 2011, str. 86-87).

Avtorii so, izhajajo¢ iz prve in druge generacije ogrodij, izpostavili, da so
uspesnejsa tista ogrodja, ki so komunikacijska in temeljijo na obstojecih
institucionalnih zmogljivostih ter imajo skromnejso vlogo; kot razlagalna
ogrodja predstavljajo vir informacij o kvalifikacijah za razli¢ne izvajalce,
uporabnike in interesne skupine (Allais 2011; Young 2007). Da bi bila
implementacija ogrodja ¢im uspesnejsa, je po Raffu (2009) treba upo-
Stevati te dejavnike: implementacija NOK predstavlja dolgotrajen proces;
med razli¢nimi interesnimi skupinami (visokim $olstvom, izobrazevalni-
mi ustanovami, delodajalci, sindikati) je treba dosedi konsenz pri razvoju
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NOK; ogrodje naj bo strukturirano ohlapneje; uskladiti je treba logiko
izobrazevalnega sistema in trga dela; ogrodje naj se poveze z izobrazeval-
nimi programi (kot orodje za pripravo izobrazevalnih programov) in naj
bo usklajeno z nacionalnimi politikami in praksami (prav tam, str. 34-35).

4.1.3 O konceptu rezultatov uéenja in rezultatskem
pristopu v izobrazevanju in vsezivljenjskem ucenju
iz kriti¢ne perspektive

Koncept rezultatov ucenja je zelo kontroverzen koncept, k temu $e do-
datno prispeva neenotno razumevanje koncepta v posameznih drzavah,
med razli¢nimi evropskimi drzavami ter v evropskem izobrazevalnem
prostoru. Kot tak je bil na eni strani delezen obseznih kritik in polemic-
nih razprav, na drugi pa predstavljen kot »univerzalna ¢arobna palica«
za reSevanje tezav, s katerimi so sooceni izobrazevalni sistemi pod vplivi
globalizacije. V tem kontekstu se zdi, da ga uporablja tudi evropska iz-
obrazevalna politika, ki rezultatom ucenja — brez upostevanja mnogih
kriti¢nih glasov o spodletelih in nemogocih obljubah, ki naj bi jih kon-
cept rezultatov ucenja izpolnil — pripisuje Stevilne pozitivne u¢inke, med
drugim: vedjo ucinkovitost izobrazevalnih sistemov, boljSo povezanost
izobrazevalnega sistema s trgom dela in zaposljivostjo, pa tudi lazje PN-
PPZ, ¢e omenimo le nekatere izmed njih.

Kot ugotavljajo razli¢ni avtorji (npr. Kotnik 2013; Hussey in Smith 2002;
Nilsson in Nystrom 2013), je v zadnjih letih v izobrazevanju prevladal dis-
kurz o merljivosti in primerljivosti rezultatov izobrazevanja, ki je zamenjal
ideje o »Bildung«, humanizmu in demokrati¢nih vrednotah v izobraze-
vanju, z namenom spodbujanja vedje zaposljivosti. Sredidce tega premika
v evropskem izobrazevalnem prostoru je za marsikatere sprejem EOK, s
katerim je logika poklicnega izobrazevanja presla v diskurz vsezivljenj-
skega ucenja ter tako zajela celotno podrodje zacetnega in nadaljevalnega
izobrazevanja pa tudi neformalnega izobrazevanja in priloZnostnega uce-
nja (gl. Brockmann idr. 2008a; Cort 2009; CEDEFOP 2012a). Logika, o
kateri govorimo, se nanasa na koncept rezultatov ucenja in postaja z evro-
peizacijo izobrazevanja vse bolj »samoumevnag, zaradi spremenjenih go-
spodarskih in druzbenih razmer pa tudi edina »smiselna«. Razli¢ni avtorji
so poudarili in se strinjajo, da na evropski ravni EOK spodbuja premik iz
vhodnih k izhodnim parametrom, iz vlozkov k rezultatom izobrazevanja
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ter implementaciji rezultatov uenja (npr. McBride in Keevy 2010; CE-
DEFOP 2009b; Werquin 2007; Young 2007). To, s ¢imer se ne strinjajo
in kar ostaja odprto vprasanje, pa je, kaj rezultati ucenja sploh pomenijo,
tako kot tudi, ali lahko z njimi dosezemo obljubljene cilje. V nadaljevanju
bomo tako: a) definirali rezultate uenja in osvetlili kritike tega koncepta
ter b) pokazali na mozno rekonceptualizacijo koncepta z vidika evrope-
izacije izobrazevanja. Se prej se za hip ustavimo pri slovenjenju izraza
»learning outcomes« z »rezultati uenjac.

V Sloveniji nimamo sprejetega splosnega konsenza o ustreznosti prevoda
izraza »learning outcomes« (gl. Ermenc in Mikulec 2011, str. 36; Kotnik
2011, str. 63), Ceprav ga sprejeti Zakon o slovenskem ogrodju kvalifikacij
(2015) prevaja kot »uéni izid«, zato so v rabi razli¢ni pojmi, na primer
ucni dosezki, uéni izidi, u¢ni rezultati, rezultati ucenja. Kot smo Ze po-
udarili, je za sam koncept bistveno, da »learning outcomes« niso vezani
na nobeno institucijo, izobrazevalni program ali kurikul. V' njih je tore;
utemeljen premik od poucevanja k ucenju, od ucitelja k uéecemu se in od
izobrazevalnih ciljev k rezultatom ucenja. V tem kontekstu se strinjamo z
utemeljitvijo prevoda pojma »learning outcomes« z »rezultati ucenjac, kot
jo je podal Stefanc (2011b). Kot pravi avtor, je nujno

s prevodom ohraniti temeljno konceptualno razseznost tega pojma,
torej poudarek, da ne gre (nujno) za rezultat (outcome) pouka oz. iz-
vajanja nekega programa izobrazevanja, ampak za rezultat ucenja,
ki poteka v razli¢nih Zivljenjskih okolis¢inah, pri formalnem in ne-
formalnem izobrazevanju, s pridobivanjem vsakdanjih izkusenj, v
posameznikovem prostem c¢asu ali na delovnem mestu ipd. Zato so
nekateri doslej uveljavljeni prevodi tega termina v slovens¢ino, ki z
uporabo pridevnika ‘uéni’ implicitno sugerirajo, da gre za rezultat
ali izid pouka, terminolosko ali konceptualno vsaj potencialno za-
vajajoci (npr. prevodi, kot so ucni izid, ucni rezultat, ucni dosezek).
(Prav tam, str. 11-12)

4.1.3.1 O konceptu rezultatov ucenja (learning outcomes) in
kritiki koncepta

Ceprav je tako imenovani »obrat k rezultatom ucenja« danes eden izmed

pomembnejsih globalnih trendov v izobrazevalni politiki, sama ideja o
rezultatskem pristopu v izobrazevanju (outcome-based education) oziroma
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na rezultatih utemeljenem kurikulu ni nova. Izhaja iz razprav o izobraze-
vanju uditeljev, ki so se v petdesetih letih 20. stoletja zacele v Zdruzenih
drzavah in v Sestdesetih letih nadaljevale v Zdruzenem kraljestvu. Pove-
zane so z u¢nociljnim nacrtovanjem kurikula, ki temelji na behavioristi¢ni
teoriji izobrazevanja (Lassnigg 2012; Souto-Otero 2012). Bistvena ide-
ja tega pristopa, ki podpira premik odgovornosti za ucenje od ucitelja k
ucecemu se, je to, da postane kurikul ciljno orientiran; kurikul je sredstvo
za doseganje nacrtovanih izobrazevalnih ciljev, pri tem mora biti cilj na-
tanc¢no dolocen, kratek in merljiv, da ga je mogoce preveriti. Ce se ciljev
ne da doloditi na ta nacin, se jih iz nacrtovanja kurikula izpusti. S takim
nacrtovanjem ciljev se je tezis¢e prestavilo iz kvalitete v kvantiteto, to pa
je povzrodilo izgubo avtonomije in svobode tako uciteljev kot ucecih se.
CCpraV je ta pristop, ki si je prizadeval izobrazevanje zvesti na znanstveno
aktivnost, analogno procesom v industriji, lahko primeren za nacrtovanje
poklicnega izobrazevanja, pa je za nalrtovanje celotnega izobrazevanja
zelo vpradljiv in problematicen. Se posebno so problematicne tiste obli-
ke rezultatskega pristopa, v katerih postane merljivost sama sebi namen,
preverjanje doseganja rezultatov pa je v rokah posebnih agencij za »zago-
tavljanje kakovosti« (Kelly 2005; Kotnik 2013; Krofli¢ 2002a).

V osemdesetih letih prej$njega stoletja se je ta pristop pri oblikovanju
poklicnih kvalifikacij v Zdruzenem kraljestvu $e radikaliziral, in sicer s
tema zahtevama: opustitvijo opredeljevanja trajanja izobrazevanja, ki je
potrebno, da nekdo postane kvalificiran, ter z opustitvijo u¢nega nacrta
kot osnove za poucevanje in ocenjevanje v izobrazevalnih programih.
Zagovorniki pristopa tako imenovane funkcionalne analize (functional
analysis) so pri nalrtovanju kvalifikacij izhajali iz predpostavke, da je
mogoce z analizo opravil posameznega poklica identificirati in opisati
izvedbe delovnih nalog (opravil) na nadin, razumljiv delodajalcem. V
ta namen so pripravili izjave o posameznih elementih kompetenc in z
njimi povezane kriterije performance (izvedbe). Te elemente kompetenc
so nato grupirali v enote (module) kompetenc, ki predstavljajo osnovne
gradnike NPK (Allais 2010, str. 71; gl. tudi Kotnik 2013, str. 63). Re-
zultatski pristop v izobrazevanju, ki je $e vedno vezan na kurikul, je tako
presel h konceptu rezultatov ucenja, ki so neodvisni od kurikula®. Kot
je ugotovila Allais (2010) v svoji studiji, predstavlja ta pristop osnovo

84  Ceprav so »rezultati ucenja« sestavni del rezultatskega pristopa v izobrazevanju (gl. Kotnik 2013,
str. 28).
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mnogim ogrodjem (poklicnih) kvalifikacij po vsem svetu.

Souto-Otero (2012) je izpostavil, da se danasnje razprave o rezultatih
ucenja odrazajo v razpravah iz takratnega obdobja (npr. Challis 1996;
Evans in King 1994; O*Neil 1994), to pa ni nepomembno za razume-
vanje samega koncepta; danasnjim rezultatom ucenja kot takratnemu
nacrtovanju izobrazevalnih ciljev se o¢ita redukcionizem, kurikularno
neskladnost in atomizacijo (Souto-Otero 2012, str. 254). Bolj kot same
definicije rezultatov ucenja, ki so splosne narave — na primer, rezultati
ucenja so izjave o tem, kaj naj bi uce¢i se znal, razumel in bil sposo-
ben narediti ob zakljucku (dela) programa oziroma ob zakljucku proce-
sa uenja (European Commission in CEDEFOP 2011, str. 12; James
2005, str. 85), ali pa, rezultati u¢enja so nabor znanja, spretnosti in kom-
petenc, ki jih je posameznik pridobil in jih lahko izkaZe po dokoncanju
formalnega in neformalnega izobrazevanja ali priloZnostnega ucenja
(Mursak 2012, str. 93) —, sta za nas pomembna $ir§e razumevanje kon-
cepta rezultatov ucenja in njegov pomen za izobrazevanje in vsezivljenj-
sko ucenje. Za delodajalce naj bi rezultati ucenja predstavljali vprasanje
razvoja Cloveskih virov, za posameznike vprasanje priznavanja vseh nji-
hovih spretnosti in kompetenc, za druzbo vprasanje uporabe celotnega
znanja in izkusenj (Colardyn in Bjernavold 2004, str. 69).

Danes koncept rezultatov ucenja postaja v kontekstu globalizacije in

evropeizacije izobrazevanja eden izmed najpomembnejsih instrumen-

tov za reformo polittk (CEDEFOP 2009b, 2012a; ETF idr. 2013;

Werquin 2007):

*  Rezultati uenja so predstavljeni kot instrument za resitev problemov
transparentnosti, kakovosti, odgovornosti in ucinkovitosti, ker naj bi
omogocali natan¢nost in preprecevali nepotrebno (in nerentabilno)
ponovno ucenje Ze naucenega. Prav tako naj bi omogocali vecjo ena-
kost v izobrazevanju, na ucecega se usmerjeno izobrazevanje, spod-
bujali izobrazevanje kot »drugo priloznost« in bili v pomo¢ uditeljem
pri bolj$em nacrtovanju kurikula (Souto-Otero 2012, str. 250);

*  Ker so rezultati ucenja bistveno zavezani ideji o vrednotenju vseh
dosezkov ucenja, pridobljenih v posameznikovem celotnem Zivlje-
nju ne glede na to, kje, kdaj in kako jih je posameznik pridobil, naj
bi spodbudno vplivali na razvoj sistema in mehanizmov PNPPZ ter
pripomogli k vrednotenju razli¢nih oblik ucenja. Rezultati ucenja
so prav tako bistveni gradniki politi¢nih instrumentov, kot so NOK,
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sistemi zagotavljanja kakovosti, kreditni sistemi in sistemi PNPPZ,
s tem pa so postali bistven del nacionalnih strategij vsezivljenjskega
ucenja (Bohlinger 2012, str. 279— 280);

*  Ker naj bi rezultati ucenja predstavljali nevtralno, ahistori¢no in
objektivizirano merilo »znanja«, naj bi bili stopnjevani in standar-
dizirani po zahtevnosti in kompleksnosti primerni za klasificira-
nje kvalifikacij v ogrodju kvalifikacij. Kot taki so rezultati ucenja
predstavljeni kot nevtralno orodje, ki lahko poveze razli¢ne sfere
(poklicno in visoko$olsko izobrazevanje, formalno in neformalno
izobrazevanje, izobrazevanje in trg dela) ter preseze posamezne in-
terese (Ermenc in Mikulec 2011, str. 43);

*  Najve¢ drzav rezultate ucenja razume kot z NOK povezano orodje
za spremembo sistema — reformo kurikula, poucevanja, upravlja-
nja izobrazevalnega sistema, podeljevanja kvalifikacij, na ucecega
se usmerjenega izobrazevanja —, to naj bi izbolj$alo odnose med
izobrazevanjem in trgom dela ter pomagalo k uresnicevanju $irsih

socioekonomskih ciljev (Allais 2011, str. 98-99; Raffe 2011, str. 60).

Take trditve o ciljih in vplivih, ki naj bi jih dosegli s konceptom rezultatov
ucenja, vzbujajo danes vse ve¢ dvomov, odprtih vprasanj in kriticnih po-
mislekov. Lassnigg (2012) ugotavlja, da lahko kriti¢ne glasove razdelimo
v dve temeljni skupini kritik: a) radikalno kritiko, ki je v rezultatih ucenja
prepoznala skodljiv in nevaren koncept za izobrazevalne sisteme, ter b)
zmerno kritiko, ki je skepti¢na do obljub, ki naj bi jih rezultati ucenja pri-
nesli (prav tam, str. 309). Ker je rezultate u¢enja mo¢ razumeti v razponu
od »trdih« do »mehkih« variant, je v tem razponu mo¢ razumeti tudi kri-
tike rezultatov ucenja (Kotnik 2013). Poglejmo le-te nekoliko podrobneje.

Najprej je treba izpostaviti, da je koncept »rezultatov ucenja« zelo ohla-
pen koncept, ki ga lahko interpretiramo na veliko razli¢nih nacinov. Ne-
katere drzave govorijo o rezultatih ucenja, druge o poklicnih standardih
ali standardih kompetenc, tretje »rezultate ucenja« razumejo zelo razli¢no
(Allais 2010, 2011); kot rezultate procesa ucenja, kot izobrazbeni stan-
dard in kot cilje u¢ne vsebine, zato pa se pojavlja nerazumevanje osnov-
nega koncepta rezultatov ucenja® (Brockmann idr. 2009). Vzemimo za

85  Rezultati u¢enja imajo razli¢ne pomene, ker se jih uporablja v razli¢nih kontekstih. V izobrazeval-
nem kontekstu so rezultati ucenja izraZeni v izobrazevalnih programih, modulih, izobrazevalnih/
kvalifikacijskih standardih ter definirajo pricakovanja vsake ucne aktivnosti (usmetjajo ucitelje v
procesu poucevanja in uéece se v procesu ucenja). V delovnem kontekstu so rezultati ucenja izraZeni
v poklicnih standardih, opisih delovnih mest, merilih izvedbe ter definirajo naloge in pric¢ako-
vanja dolo¢enega poklica. V' kontekstu svetovanja so rezultati uCenja predstavljeni v sistemih za
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primer poklicno izobrazevanje in usposabljanje v Nemciji in Zdruzenem
kraljestvu. V Nem¢iji (in nekaterih drugih drzavah s podobno tradici-
jo) so rezultati ucenja definirani v relaciji do »poklicne kompetences, ki
oznaluje posameznikovo zmoznost v relaciji do celovito opredeljenega
pojma poklica; ta temelji na irokem razumevanju znanja in spretnosti
ter zdruzuje $irok nabor poklicnih, druzbenih in osebnostnih karakteri-
stik. Tako razumljeni rezultati u¢enja nujno vkljucujejo regulacijo vho-
dnih parametrov, so vpeti v kontekst kurikula in vodijo do kvalifikacije.
Nasprotno so v Zdruzenem kraljestvu (in vecini anglosaskih drzav) re-
zultati ucenja oziroma kompetence definirani dosti ozje in se nanasajo
na posameznikovo zmoznost za izvedbo natan¢no predpisanih delovnih
nalog. Natan¢ni opisi poklicnih kompetenc, ki delujejo kot samostojeci
elementi (neodvisni od kurikula), so podlaga za razvoj izobrazevalnih
programov in vrednotenje kakovosti izobrazevanja. Take razlike med
omenjenima tradicijama sprozajo probleme v mednarodni primerljivosti
in imajo razli¢ne posledice za organiziranje izobrazevalnih programov
(Allais 2011, str. 99; Allais 2012, str. 335; Young in Allais 2009, str. 10).
Kot so izpostavili Brockmann idr. (2008b), se sirSe (holisti¢no) razume-
vanje poklicne kompetence, ki ga najdemo v drzavah, ki sledijo nemski
tradiciji v poklicnem izobrazevanju, navezuje na (celosten) razvoj posa-
meznika, da bo ta postal na primer zidar, kot to dolo¢a kurikul; na zmo-
znost izvajanja poklica, ki vsebuje tako ozko in to¢no doloc¢eno znanje
za opravljanje delovnih nalog kot tudi $irSe poklicne zmoznosti, ki posa-
mezniku omogocajo prilagajanje na spreminjajoce se in negotove druz-
beno-poklicne okolis¢ine. V nasprotju z Nemcijo in drugimi drzavami,
ki sledijo tej tradiciji, se v anglosaskem prostoru rezultati u¢enja navezu-
jejo na posameznikovo zmoznost, da izvede nalogo oziroma opravilo ne
glede na znanje, potrebno za izvedbo takega opravila. Zato so rezultati
ucenja definirani ozko, usmerjeni k nalogam in povezani z aktivnostmi,
ki ne zahtevajo znatnega znanja ali razumevanja. Kot ugotavljajo avtorji
v drugi studiji (Broskmann idr. 2008a), gre za temeljno razlikovanje med
modelom poklicnega izobrazevanja, ki temelji na znanju (knowledge-ba-
sed) in je znacilen za Nemdijo, ter modelom, ki temelji na spretnostih
(skills-based) in je znacilen za Anglijo.

Nekatere drzave uporabljajo torej »strog« model rezultatov ucenja, v

izobrazevalno in poklicno svetovanije, v osebnem kontekstu pa so izrazeni v Zivljenjepisu in osebnih
kompetenénih profilih (European Commission in CEDEFOP 2011, str. 18-19).
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katerem so kvalifikacije oblikovane neodvisno od povezav z vhodnimi
parametri in izobrazevalnimi institucijami, druge drzave pa uporabljajo
idejo rezultatov ucenja, vendar ohranjajo model oblikovanja kvalifika-
cij, ki temelji na izobrazZevalnih institucijah (Young in Allais 2009, str.
10). Ko torej drzava trdi, da je zacela uporabljati rezultate ucenja, to Se
ne pomeni, da je kvalifikacije v celoti lo¢ila od izobrazevalnih institucij
ali da je podredila razlike med razli¢nimi domenami znanja splo§nim
izjavam rezultatov ucenja. Na eni strani smo resda sooceni z globalnim
premikom k rezultatom ucenja kot na¢inom za spremembo delovanja
kvalifikacij (CEDEFOP 2009b), na drugi pa obstajajo pomembne raz-
like v razumevanju in uporabi rezultatov ucenja in kompetenc v razli¢-
nih drzavah. Tisto, kar je skupno rezultatskemu pristopu, je po mnenju
Michaela Younga in Stephanie Allais to, da skusajo rezultati u¢enja pre-
usmeriti mo¢ od izobrazevalnih ustanov k drugim uporabnikom (delo-
dajalcem in ucec¢im se). Razlikujejo se glede na to, kaksen je obseg tega
premika, kaksno vlogo imajo izobrazevalne ustanove v posamezni dr-
Zavi, in po tem, ali so rezultati ucenja neodvisni od izobrazevalnih pro-
gramov ali predstavljajo samo nacin za izrazanje ciljev izobrazevalnih

programov (Young in Allais 2009, str. 11; Young in Allais 2011, str. 4).

V povezavi rezultatov ucenja z NOK sta avtorja kriticna do predpo-
stavk ogrodja kvalifikacij, ki je utemeljeno na rezultatih ucenja (outcomes-
-based framework). V takem ogrodju, kot ugotavljata avtorja na podlagi
izkusenj iz Zdruzenega kraljestva in Juznoafriske republike, ne obstaja
nobena povezava med kvalifikacijami in izobraZevalnimi ustanovami.
Rezultati ucenja so ocenjeni od ocenjevalcev v obliki »nalog izvedbex,
pri tem naj bi o posameznikovem znanju sklepali na podlagi dokazov
izvedene naloge. Ta predpostavka je bila delezna Stevilnih kritik, saj
zmanj$uje oziroma negira pomen tako imenovanega »znanja z mocjo«
(powerful knowledge)®® za pridobitev kvalifikacije. Taka logika obliko-
vanja kvalifikacij, ki se je najjasneje izrazila v NPK Zdruzenega kra-
ljestva, je vodila do oblikovanja kvalifikacij na najnizjih zahtevnostnih
ravneh in ni pripomogla k napredovanju po »lestvici« NOK. Prav tako

86 Koncept »znanja z mogjo« je opredelil Young (2014), ki je izhajal iz ideje, da morajo imeti vsi
drzavljani, ne glede na svoje ozadje, enak dostop do znanja. Vsi morajo imeti dostop do najbol-
jSega znanja, ki ga druzba premore: to pa ni zdravorazumsko znanje, pridobljeno v vsakdanjih
izkugnjah, temve¢ specializirano in sistematizirano znanje, ki nastaja v kontekstu posameznih
disciplin in je zavezano vrednotam objektivnosti, racionalizma, odprtosti do sprememb, sposto-
vanju &loveka, resnici.
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je povzrocila produkcijo zelo ozkih in pretirano specificnih opisov re-
zultatov ucenja, ki so vodili v ozke oblike ocenjevanja in k razdrobljenim
izkusnjam ucenja na eni ter v marginalizacijo znanja, ki znanje reducira
na koscke medsebojno nepovezanih informacij, na drugi strani (Alla-
is 2010, str. 26-27; Young in Allais 2011, str. 5; prim. Brockmann idr.
2008b, str. 556). Druga predpostavka, do katere sta kriti¢na avtorja, se
nanasa na vlogo delodajalcev. Le-ti so tisti, ki naj izobrazevalnim usta-
novam povedo, katere rezultate ucenja naj njihovi programi dosezejo.
Ta predpostavka zbuja veliko dvomov, saj na eni strani ne obstaja samo
eno »mnenje« delodajalcev, ki bi ga zastopali vsi delodajalci, prav tako
tudi ni jasno, ali imajo delodajalci znanje, s katerim lahko napovedo
svoje prihodnje potrebe, izobrazevalni programi pa ne morejo temelji-
ti samo na trenutnih potrebah delodajalcev. Prav tako je vprasljivo, ali
izobrazevalne ustanove lahko izpolnijo »listo« pri¢akovanj delodajalcev
po spretnostih, ki naj bi jih posamezniki pridobili. Po mnenju avtorjev
le analiza delovne izvedbe ne more biti podlaga za na¢rtovanje kurikula.
V tem kontekstu bi bila $irSa uporaba rezultatov ucenja kot vodil za
nacrtovanje kurikula, ki je utemeljen na $irSem korpusu znanja, boljsa

podlaga za pripravo kurikula (Young in Allais 2011, str. 6).

Edwards in Usher (1994) sta izpostavila, da so rezultati uéenja oziroma
kompetence praksa discipliniranja subjektov, saj so z rezultati ucenja
uledi se zavezani vnaprej dolo¢enim ciljem, ki dolo¢ajo, kaj je »znanje« in
nacin demonstriranja le-tega. Na ta nacin rezultati u¢enja onemogocajo
odprtost (rezultatov) ucenja in izobrazZevanja, onemogocajo prostor za
nove ideje ter alternativne poglede, znanje in izkus$nje, to pa je bistveno
za izobrazevanje. Ceprav naj bi rezultati ucenja spodbujali raznolikost
ucenja in izkustveno ucenje, v resnici spodbujajo le vnaprej predpisano
»veljavno« in »vredno znanje«. V tem kontekstu se Evans in King (1994)
ter O'Neil (1994) sprasujejo, kako lahko »merimo« rezultate ucenja, kot
so odgovorno drzavljanstvo, kriti¢no misljenje, demokrati¢na zavest itn.
(prim. Kotnik 2006, str. 91; Popovi¢ 2014, str. 189).

V povezavi rezultatov ucenja z EOK so Brockmann idr. (2008a, 2009;
prim. Bohlinger 2007/2008; Ermenc 2012; Winterton idr. 2006) izpo-
stavili, da je EOK prevzelo to idejo in razumevanje rezultatov ucenja
od angleskega NOK. Definicije »znanja«, »spretnosti« in »kompeten-
ce« v EOK, ki sestavljajo osnovo rezultatov ucenja, so povzete iz an-
glosaske tradicije brez razmisleka o tem, kaj ti izrazi pomenijo v drugih
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nacionalnih kontekstih. Isto velja za razumevanje pojma »kvalifikaci-
ja« in »rezultati ucenja«. Njihova teza je, da Ceprav v Evropi obstajata
vsaj dva temeljna modela oziroma filozofiji poklicnega izobrazevanja in
usposabljanja — nemski model, ki temelji na holisti¢cnem razumevanju re-
zultatov ucenja oziroma multidimenzionalnem pojmovanju kompetence,
ter angleski model, ki temelji na rezultatih ucenja kot zmoznosti izvedbe
prakti¢nih nalog oziroma funkcionalisti¢no-behavioristi¢cnem pojmova-
nju kompetence —, se je EOK naslonilo na anglosasko tradicijo razume-
vanja pojmov rezultatov ucenja in kvalifikacij, pri tem ostaja odprto vpra-
$anje, ali bo cilj transparentnosti in primerljivosti kvalifikacij z EOK tako
res lahko uresnicen. Avtorji za resitev predlagajo, da se EOK preusmeri
iz anglosaskega pojmovanja rezultatov ucenja na koncept, utemeljen na
standardih znanja, ki vkljucujejo $irSe informacije o kurikulu, ucenju in
poucevanju ter nacinih vrednotenja in ocenjevanja znanja.

Podobno sta tudi Pia Cort (2010) in David Rafte (2009) izpostavila, da
EOK ni nikakr$no nevtralno ali tehni¢no orodje na podatkih temeljece
politike, ampak izraz dogovora in pragmatizma. Na eni strani namre¢
mo¢no vpliva na nacionalne politike, ne da bi »harmoniziral« izobra-
zevalne sisteme neposredno, ampak to po¢ne posredno; s tem ko uvaja
koncept rezultatov uenja, vpliva na pripravo izobrazevalnih programov
in kurikularnih dokumentov, u¢enje in poucevanje ter na vrednotenje in
ocenjevanje v celotnem evropskem izobrazevalnem prostoru®”. Na drugi
strani, kot nadaljuje Pia Cort (2010), je EOK odraz ideologije, ki je
povezana z razvojem NOK; za svojo navidezno nevtralnostjo prikriva
neoliberalne teznje po deregulaciji, marketizaciji in poblagovljenju iz-
obrazevanja ter predstavlja »transfer politik iz ideolosko dominantnih
anglosaskih drzav« (prav tam, str. 312).

Koncept rezultatov ucenja je dozivel kritike tudi v visoko$olskem izo-
brazevanju. Z Zeljo po »merjenju« performance uciteljev in poucevanja
so se rezultati ucenja izkazali kot birokratsko orodje, ki tezi k pobla-
govljenju znanja in menedzerskemu nacinu izobrazevanja (Hussey in
Smith 2008). Prav tako so orodje, skodljivo izobrazevanju, ko uvajajo
natan¢ne predpise, na podlagi katerih se poucevanje $ele lahko zacne, in

87 Kot to lepo zapise Kotnik (2013): »[K]olikor bolj $tudij, izobrazevanje, vednost presojamo z vidika
rezultatov, njihove merljivosti, koristnosti, u¢inkovitosti in kolikor bolj so ‘kompetence’ primarni
cilj izobrazevanja, toliko bolj se mora temu prilagoditi poucevanje in v svoji skrajni razli¢ici posta-
ne zgolj trening ‘kompetenc’« (prav tam, str. 25).
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ko so predstavljeni kot objektivne in merljive »naprave« za spremljanje
izobrazevalnih praks (Hussey in Smith 2002, 2003). Kritiki so izposta-
vili, da rezultati ucenja vecinoma vsebujejo lazno jasnost, natan¢nost,
objektivnost in merljivost; da so lahko samo intence; da vnasajo neupra-
vi¢eno homogenost med akademskimi disciplinami; da omejujejo uce-
nje ter podcenjujejo vrednost uénega procesa in druge manj predvidljive
oziroma »merljive« rezultate izobrazevalnega procesa (Hussey in Smith

2002, str. 225-229; gl. tudi Kotnik 2013, str. 42—-43).

Hussey in Smith (2008), da bi vnesla nekaj ve¢ jasnosti k razumevanju
rezultatov ucenja v visokosolskem prostoru, razlikujeta med tremi mo-
gocimi pomeni rezultatov ucenja; med rezultati ucenja, ki se nanasajo
na individualno u¢no uro (predavanje), rezultati ucenja, ki se nanasajo
na module oziroma enote izobrazevanja, ter rezultati ucenja, ki se na-
nasajo na celoten izobrazevalni program. V prvem pomenu so rezultati
ucenja razumljeni kot »tradicionalni« cilji, ki jih uporabljajo ucitelji pri
nac¢rtovanju uéne ure in pri poucevanju. V drugem primeru so rezultati
ucenja navedeni v uradnih dokumentih, ki zahtevajo dolo¢en nacin pred-
pisovanja le-teh®. Po obsegu in §irini so precej §irsi od prvih in jih zato
ni mogoce doseci v eni uri. V tretjem primeru pa so rezultati ucenja $e
§irsi in kompleksnejsi po obsegu ter se nanasajo na celoten izobrazevalni
program. Iz te delitve avtorja ugotavljata, da so rezultati ucenja najupo-
rabnejsi v prvem primeru, to je takrat, kadar ucitelji dolo¢ijo, kaj hocejo,
da njihovi u¢enci znajo ob koncu u¢ne ure. Rezultati ucenja v tem smislu
predstavljajo povzetek izjav, ki okvirno dolo¢ajo majhne dele znanja in
dajejo usmeritev k ocenjevanju znanja. Rezultati u¢enja v modulih lahko
oznalujejo samo nabor splo$nih vsebin, za katere ne moremo napisati
natan¢nih in podrobnih izjav, ki bi jih nato preverjali in ocenjevali. Upo-
raba rezultatov ucenja za ves program, ki vodi do kvalifikacije, pa je po
njunem prepricanju zloraba imena »rezultati u¢enja« (prav tam, str. 114).

Na razli¢no razumevanje rezultatov uéenja opozarja tudi Allais (2012).
Avtorica ugotavlja, da rezultati ucenja, ki se jih pogosto postavlja ob
bok vhodnim parametrom (vlozkom), kot so u¢ni nalrti, poucevanje,

88 Za samo idejo rezultatov uéenja je kljuéno njihovo formuliranje (ubeseditev), saj naj bi opisi
rezultatov ucenja omogodili natancno opredelitev rezultatov, jasno razlikovanje med ravnmi
zahtevnosti (v NOK) ter tudi ocenami. Na primer; mogoce naj bi bilo dolo¢iti, da je na eni ravni
ucedi se sposoben opisati, imenovati, ponoviti, na drugi ravni je sposoben doumeti, razumeti in
razloZiti, na tretji ravni pa analizirati, evalvirati, primerjati, kriti¢no ovrednotiti ipd. (Hussey in
Smith 2002, str. 224).
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trajanje in izobrazevalne institucije, niso rezultati, ki so bili v resnici
dosezeni, ampak rezultati, ki so opredeljeni kot cilji izobrazevalnega
programa. Cc:prav so torej kvalifikacije, izobrazevalni programi in ku-
rikularni dokumenti opisani v terminih rezultatov, to niso dejansko iz-
merjeni rezultati ucenja, to pomeni, da so rezultati u¢enja v sodobnih
strateskih dokumentih (NOK in kurikularnih reformnih dokumentih)
ve¢inoma te narave. V nasprotju z mednarodnimi testi, ki merijo tisto,
kar je uceci se dosegel, rezultati in NOK v strateskih dokumentih spe-
cificirajo rezultate, ki naj bi jih uceci se dosegel, da bi dobil kvalifikacijo
(prav tam, str. 338).

Pri konceptu rezultatov u¢enja lahko tako razlikujemo med dvema kate-
gorijama rezultatov uenja: a) med kategorijo, ki dolo¢a, kaj naj bi uceci
se dosegli oziroma znali, in b) kategorijo, ki navaja, kaj je posamezni
uledi se dejansko dosegel. Kot ugotavlja Ermenc (2012), je v centralizi-
ranih izobrazevalnih sistemih vecji poudarek na razumevanju rezultatov
ucenja kot vgrajenih elementih v izobrazevalni sistem in izobrazevalne
programe. Centralizirani sistemi pozornost namenjajo definiranju re-
zultatov ucenja v kurikularnih dokumentih, saj je kakovost le-teh pogoj
za kakovostno in pravi¢no izobrazevanje. Rezultati ucenja so tu oprede-
lieni kot »pri¢akovani rezultati ucenja« (intended learning outcomes). V
nasprotju s centraliziranim sistemom je v bolj decentraliziranih (anglo-
saskih) sistemih vedji poudarek na razumevanju rezultatov uéenja kot sa-
mostojecih elementib (stand-alone elements) in na dosezkih ucenja posame-
znih uéecih se. Rezultati u¢enja so tu opredeljeni kot »dejansko dosezeni
rezultati ucenja« (actually achieved learning outcomes). V tem kontekstu
je temeljna skrb sistema namenjena ovrednotenju izvajalcev izobrazeva-
nja, saj izvajalci niso regulirani tako kot v centraliziranih sistemih (prim.
Cort 2010, str. 306). Za razumevanje razlikovanja med rezultati ucenja,
razumljenimi kot vgrajenimi oziroma samostoje¢imi elementi, avtorica
uporablja izraza: rezultati uéenja (learning outcomes), s katerim oznacuje
rezultate ucenja kot vgrajene elemente v izobrazevalne programe, in do-
sezki ucenja (learning achievements), s katerim oznacuje dejanske dosezke
posameznih ucecih se (Ermenc 2012, str. 39). Na potrebo po tem razli-
kovanju opozarja tudi Kotnik (2013), ko pravi, da se »rezultati ucenja«
nanasajo tako na pricakovane rezultate, ki so potrebni za nacrtovanje
ucenja, kot tudi na dejanski rezultat ucenja (prav tam, str. 30).

V tem okviru Ermenc dodaja, da je trend po vedji avtonomiji in
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decentralizaciji izobrazevalnega sistema, ki (je) v zadnjih treh desetletjih
poteka(l) pod filozofijo vsezZivljenjskega ucenja, povecal pomen rezul-
tatov in dosezkov ucenja, saj ta izpostavlja pomen pridobivanja znanja,
spretnosti in kompetenc neodvisno od poti, po katerih uceci se pridobi-
va znanje. Regulacija izobrazevalnega sistema se tako nagiba predvsem v
smer dosezkov ucenja oziroma razumevanja rezultatov u¢enja kot samo-
stojecih elementov, saj naj bi ti izboljsali koordinacijo med trgom dela
in izobrazevalnim sistemom, omogocili PNPPZ ter uporabo kvalifikacij
v razli¢nih izobrazevalnih sistemih. Usmerjenost na dosezke ucenja je
zato povzrocila, da naj bi izobrazevalne institucije in ucitelji postali vse
bolj odgovorni za dejanske dosezke ucecih se. Prav tako je povezana
z idejo zagotavljanja kakovosti, ki bolj kot proces u¢enja poudarja re-
zultate/dosezke ucenja, podatki o dosezkih ucecih se na nacionalnih in
mednarodnih standardiziranih testih pa postajajo nova oblika vladanja s
stevilkami v izobrazevanju (prav tam, str. 40—41).

Tudi v Sloveniji nismo ostali odporni proti spremembam uvajanja re-
zultatskega pristopa ter rezultatov ucenja. Od leta 1996 naprej, ko je
bila narejena kurikularna prenova za celotno podrodje izobrazevanja,
lahko spremljamo usmeritev k rezultatskemu pristopu v izobrazevanju
oziroma k u¢nociljni strategiji nacrtovanja kurikula. V okviru le-te je
poudarek na Bloomovi ideji operativnih u¢nih ciljev in standardih zna-
nja, pa tudi na kompetencnem pristopu; vecina u¢nih naértov po celotni
vertikali je vsaj delno zasnovanih na kompetencah (CPI 2014, str. 47).
Ceprav se je izraz »rezultati uéenja« v Sloveniji zacel uporabljati hkra-
ti z razpravo o NOK S$ele v zadnjih nekaj letih, je treba poudariti, da
sta bolj kot samo ime pomembni forma in funkcija zapisa, ki sta se v
slovenskem izobrazevalnem prostoru izrazili v obliki standardov zna-
nja, poklicnih standardov in kompetenc, v certifikatnem sistemu pa v
obliki poklicnih standardov (Ermenc 2014a, str. 203). Leta 2008 smo
se soodili s spodletelim poskusom zamenjave standardov znanja s pri-
¢akovanimi rezultati oziroma dosezki na ravni osnovnosolskega in sre-
dnjega splosnega izobrazevanja (Stefanc 2012), z bolonjsko prenovo pa
smo uvedli kompeten¢no nacrtovanje studijskih programov. Kritiki le-
-te izpostavljajo nekonsistentno, medsebojno zamenljivo in neustrezno
rabo osnovnih konceptov in pojmov kompetenca/e, rezultati ucenja in
cilji programa v u¢nih naértih $tudijskih programov (Kotnik 2006, str.
92-93). Kot pravi Kotnik, je sama predpostavka rezultatskega pristopa,
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da smo v u¢nem procesu usmerjeni k splosno formuliranim rezultatom,
pri tem lahko sproti prilagajamo strategije ucenja, pozitivna. Tisto, kar
je vprasljivo — a kar rezultatski pristop v strogem smislu zahteva —, pa je
natancno specificiranje dejanskih rezultatov uenja in opisnikov perfor-
mance (izvajanja) (prav tam, str. 95).

Izhajajo¢ iz povedanega, lahko ocenimo, kaksna je vloga oziroma »po-
tencial« rezultatov ucenja za izobrazevanje odraslih. Kot smo pokazali,
je koncept rezultatov u¢enja razumljen razli¢no v razli¢nih tradicijah
izobrazevanja pa tudi v razlicnih podsistemih izobrazevanja. V' Slo-
veniji smo na podro¢ju formalnega izobrazevanja odraslih udejanjili
koncept rezultatov ucenja, ki je razumljen kot koncept »pri¢akovanih
rezultatov ucenjac; ta doloca, kaj naj bi udelezenci izobrazevanja zna-
li in bili sposobni narediti po uspesno zaklju¢enem izobrazevalnem
programu®. V tem okviru se razprave osredotocajo na vprasanje, ali
lahko v u¢nociljnem nacrtovanju kurikula ob upostevanju zakonskih
dolo¢il o »enakovrednosti standardov znanja« v formalnem izobraze-
vanju odraslim prilagajamo cilje, da bi upostevali njihove potrebe v
uénem procesu. Kot ugotavlja Mozina (2003b), je nujno, da povezemo
opredeljene cilje v nacionalnem kurikulu z ugotovljenimi znacilnostmi
(izkusnjami) odraslih udelezencev izobrazevanja, to lahko naredimo
na ravni posameznega predmeta ter na ravni udelezZenca izobrazevanja
(prav tam, str. 96-98). Nevarnost uénociljnega nalrtovanja kurikula
oziroma »rezultatskega pristopa« v izobrazevanju odraslih je namrec
ravno to, da lahko z njim zanemarimo eno izmed temeljnih prednosti,
ki jo imajo odrasli, ko vstopajo v izobrazevalni proces, to je, da za-
radi vnaprej predpisanih ciljev in rezultatov ne upostevamo njihovih

89  Izhodisca za kurikularno prenovo izobrazevanja odraslih (1998) navajajo, da s ciZji »opredelimo
znanja ali usposobljenost, ki naj bi jo dosegli udelezenci v dolo¢enem ¢asu. Izrazajo splosna pri-
Cakovanja o zaZelenem konénem rezultatu izobraZevalne dejavnosti oz. programa kot celote.«
(Prav tam, str. 26) V katalogih znanj s »cilji posameznega predmeta, modula, vsebinskega podroija
opredelimo, kaj naj posameznik zna, ve, naredi, za kaksna stali§¢a in vrednote naj se zavzema.
Dolocajo izbiro vsebine in so podlaga za opredeljevanje standardov znanj.« (Prav tam, str. 31) Cilji
se torej razlikujejo od standardov znanj in so podlaga za njihovo opredelitev: »Standard znanja je
dogovorjena raven doseganja opredeljenih ciljev za posamezne predmetne ali tematske sklope [...]
S standardom znanja se natanéno dolocijo znanje in spretnosti, ki jih mora posameznik obvladati
po kon¢anem izobrazevanju. Opredeljeni standardi znanja morajo biti oblikovani tako, da zrcalijo
zmoznost uporabe znanja in spretnosti tudi v razli¢nih delovnih in Zivljenjskih (manj pogostih,
izjemnih) polozajih. Standardi znanja morajo biti opredeljeni tako, da se iz njih po koncu posa-
meznega predmetnega ali tematskega sklopa (vsebinske enote) razbere: kaj zmore udelezenec
samostojno narediti/opraviti/, kaj razume, ve, prepozna. Pomembno je, da se standardi znanja
dolocijo ¢im natan¢neje, da jih je mogoce z ustreznimi postopki preverjati.« (Prav tam, str. 31-32)
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izkusenj, ki so bistvene za sam ucni proces, v katerem odrasli pove-
zujejo svoje izku$nje z novimi uénimi vsebinami (Krofli¢ 1997a). Vse
izkus$nje odraslih, ki se ne ujemajo z vnaprej prepisanimi rezultati, po-
stanejo namre¢ »odvecne« oziroma nepomembne.

Na bolj konceptualni ravni lahko izpostavimo $e nekatere potencialne
nevarnosti, ki jih rezultati ucenja prinasajo v izobrazevanje odraslih.
Spomnimo, da vse teoretske tradicije v izobrazevanju odraslih, razen
behavioristi¢ne, poudarjajo pomen procesa ucenja in ne samo njego-
vega kon¢nega rezultata. Kaj ta obrat od procesa ucenja k njegovemu
kon¢nemu rezultatu pomeni za izobrazevanje odraslih? Pomeni pred-
vsem to, da je diskurz o rezultatih ucenja, ki spodbuja merljivost in pri-
merljivost znanja, z namenom spodbujanja vecje zaposljivosti odraslih
zamenjal diskurz o humanizmu, demokrati¢nih vrednotah, aktivnem
drzavljanstvu, kriti¢cnem misljenju, emancipaciji in opolnomocenju, ki
je bil bistven za izobrazevanje odraslih. Predpostavljamo, da pretirane
potrebe po »merjenju« aktivnega drzavljanstva, kriticnega misljenja,
demokrati¢ne zavesti, spostovanja drugacnosti, razvijanju komunika-
tivne akcije in ustvarjanju novega znanja (idej) pravzaprav ni, in tudi
Ce bi bila, je vprasanje, kako bi to zapisali v »standardih znanja« kot
dosezke ucenja, ki jih je posameznik dosegel. Z rezultati ucenja so
ucedi se prav tako zavezani vnaprej dolo¢enim rezultatom v izobraze-
vanju, ki dolo¢ajo, kaj »$teje« za znanje, s tem se onemogoca odprtost
ucenja in izobrazevanja za nove ideje, znanje in alternativne poglede;
rezultati uenja spodbujajo samo vnaprej predpisano »vredno« zna-
nje, s tem omejujejo izobrazevanje in ucenje ter podcenjujejo vrednost
unega procesa in drugih manj »merljivih« u¢inkov izobrazevalnega
procesa. Po drugi strani pa naj bi bil koncept rezultatov ucenja tudi
afirmativen za izobrazevanje odraslih, saj omogoca vrednotenje vseh
dosezkov ucecih se neodvisno od tega, kje, kdaj in kako so jih ti prido-
bili. Koncept naj bi bil torej $e posebno primeren za PNPPZ (o tem
ve¢ v nadaljevanju).

Izhajajo¢ iz predstavljenih kritik razumevanja koncepta rezultatov uce-
nja in rezultatskega pristopa v izobrazevanju, nas bo v nadaljevanju za-
nimalo, ali lahko izpostavimo »pozitivne moznosti« razumevanja kon-
cepta rezultatov ucenja, torej take, ki se izognejo pastem atomizacije,
trivializacije in instrumentalizacije znanja.
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4.1.3.2 Poskus rehabilitacije koncepta rezultatov ucenja z
vidika evropeizacije izobraZevanja

Na ravni evropske izobrazevalne politike se je diskurz o rezultatih
ucenja pojavil leta 2004 z idejo o vzpostavitvi boljse povezanosti med
izobrazevanjem, gospodarstvom in druzbo. V klju¢nih evropskih do-
kumentih so rezultati uenja povezani predvsem z EOK in razvojem
NOK, vzpostavitvijo evropskega sistema prenasanja kreditnih tock
(ECTS, ECVET), evropskim okvirom klju¢nih kompetenc, PNPPZ
ter z vzpostavitvijo sistemov zagotavljanja kakovosti (Devaux idr. 2013;
European Commission 2004). V tem kontekstu naj bi imeli rezulta-
ti ucenja na ravni evropske izobrazevalne politike klju¢no vlogo pri
reSevanju tezavnih vprasanj v izobrazevanju, s katerimi se spoprijema
Evropa pod vplivi procesov globalizacije; rezultati ucenja so predsta-
vljeni kot panaceja, to je zdravilo, ki zdravi vse bolezni (Lassnigg 2012,
str. 305-309). Kot smo videli v prejsnjem poglavju, pa nasprotno stevil-
ni avtorji poudarjajo, da so rezultati u¢enja blize Pandorini skrinjici, ki
v sebi skriva marsikatere skodljive in nevarne ucinke za izobrazevalne
sisteme. Je mogoce med tema skrajnima pozicijama rezultatom ucenja
pripisati kaksno drugo vlogo?

V Evropi lahko pod vplivom EOK in njegovo uveljavitvijo leta 2008
spremljamo izjemno povecanje v prizadevanjih za vzpostavitev NOK
v evropskih drzavah (Bjornavold in Coles 2010; CEDEFOP 2012b).
EOK predstavlja klju¢no pobudo za vzpostavitev NOK v Evropi, razvoj
NOK pa je prav tako povezan z bolonjskim procesom in dogovorom o
vzpostavitvi EOVK (CEDEFOP 2013; Raffe 2013). V okviru teh ugo-
tovitev in na podlagi kritik o NOK in rezultatih u¢enja je CEDEFOP
izpostavil, da se NOK, ki so se zacela razvijati po letu 2005, razlikujejo
od prve in druge generacije NOK. EOK naj bi spodbudilo razvoj tako
imenovanega »evropskega modela« NOK oziroma novo generacijo og-
rodij v Evropi, ki se od prve in druge generacije ogrodij razlikujejo rav-
no po interpretaciji in aplikaciji rezultatov ucenja. Za prvo generacijo
ogrodij je znacilen radikalen rezultatski pristop, ki jemlje »rezultat za
vodilo«, za novo generacijo ogrodij v Evropi pa naj bi bil znacilen bolj
»pragmaticen« pristop k rezultatom ucenja, ki uporablja »rezultat kot
referenco«. To pomeni, da so rezultati ucenja Se vedno bistveni za vecjo
transparentnost in primerljivost kvalifikacij, a so vpeti v $irsi kontekst
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vhodnih parametrov izobrazevanja in usposabljanja; rezultati ucenja so
uporabljeni skupaj z izobrazevalnim programom in institucijo (CE-
DEFOP 2013, str. 14). Poudarjena je torej vloga rezultatov ucenja kot
v izobrazevalni program vgrajenih elementov in ne samostojecih ele-
mentov. Za »evropski model« NOK naj bi bilo znacilno, da: podpirajo
evropsko in mednarodno primerljivost; so bila vzpostavljena na podlagi
nac¢el EOK in EOVK; podpirajo nacionalne strategije vsezivljenjske-
ga ucenja; so komunikacijska (razlagalna) ogrodja, ki lahko spodbujajo
postopne reforme; pragmati¢no uporabljajo rezultate ucenja; bolj nasla-
vljajo potrebe izobrazevalnih sistemov kot pa delodajalcev in zaposlenih
(prav tam str. 17-18).

Tudi Raffe (2011) ugotavlja, da imajo v stevilnih NOK v Evropi rezul-
tati u¢enja skromno vlogo; uporabljajo se kot »prevajalsko« sredstvo za
premostitev kurikularnih, podro¢nih in nacionalnih mej, niso pa gonilna
sila reform v izobrazevalnih sistemih. Ve¢ina NOK v Evropi je komu-
nikacijskih (razlagalnih), torej takih, ki uporabljajo rezultate ucenja kot
referenco; utemeljena so na »rezultatih kot referenci« in ne na »rezul-

tatih kot vodilu«, v katerih imajo rezultati ucenja osrednjo vlogo (prav
tam, str. 60; Raffe 2013, str. 149).

V tem kontekstu se vecina avtorjev strinja, da so rezultati ucenja lah-
ko koristni, ¢e jih razumemo ohlapneje. Suoto-Otero (2012) ugotavlja,
da so rezultati ucenja lahko koristen element v na¢rtovanju kurikula in
ocenjevanja, ¢e se nanasajo na Siroko razumevanje rezultatov ucenja, ki
dajejo splosno navedbo o tem, kaj se od ucecega pricakuje (brez natanc-
nih kriterijev, ki specificirajo vsebino in ocenjevanje), in ¢e so povezani z
ustreznimi pristopi poucevanja in ucenja, pri tem ima ucitelj avtonomijo,
da izbere metode, s katerimi bo dosegel vsebine (prav tam, str. 255). Hus-
sey in Smith (2003) sta izpostavila, da so rezultati ucenja lahko koristni,
¢e so doloceni v splosnih terminih in uporabljeni fleksibilno. Zagovarjata
§irsi koncept rezultatov ucenja, ki je skladen s kulturo poucevanja in uce-
nja v visokem Solstvu (prav tam, str. 359). Tudi Allais (2011) je mnenja,
da je sirse in ohlapnejse pojmovanje rezultatov ucenja, tako kot na primer
v Nemciji in na Skotskem, boljse. Rezultati ucenja delujejo informativno
in lahko pomagajo pri strokovni presoji, a le-te ne nadomes¢ajo (prav
tam, str. 100). V tem smislu tudi Brockmkann idr. (2008b) opozarjajo,
da je treba spodbujati razumevanje rezultatov ucenja iz kontinentalne

tradicije, ki vodijo do $irokih kvalifikacij (prav tam, str. 109).
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Kot smo opozorili v prej$njem poglavju, lahko rezultate ucenja razume-
mo kot koncept, ki zdruzuje dve kategoriji (Ermenc 2012, 2014b). A)
Lahko jih razamemo kot »vgrajene elemente« v izobrazevalni program,
na katerih temeljijo sodobni kurikuli (uéni nacrti, katalogi znanja, izpi-
tni katalogi), s katerimi si prizadeva pregledno in razumljivo izposta-
viti, katero znanje si bo pridobil u¢e¢i se v procesu ucenja in na kateri
ravni zahtevnosti to znanje bo. Rezultati ucenja so vnaprej pripravljene
standardizirane enote znanja, dolo¢ene glede na vsebino, obseg, zahtev-
nostno raven in kompleksnost, ter sledijo logiki izobrazevanja; vsebin-
sko gledano, izhajajo iz splosnih ciljev izobrazevanja, od izobrazevalnih
ustanov in uciteljev zahtevajo odgovornost za doseganje rezultatov uce-
nja na minimalni ravni in imajo najveckrat obliko standardov znanja.
B) Lahko pa rezultate u¢enja razumemo kot »samostojece elemente«, ki
se nanasajo na dejansko dosezeno znanje ucecega se, pri tem je bistven
poudarek na tem, da se znanje »izmeri« glede na vnaprej predvidene
rezultate ucenja. Rezultati u¢enja so tu neodvisni od izobrazevalnih pro-
gramov in institucij ter so bolj podrejeni ekonomski logiki; vsebinsko
gledano, izhajajo iz ekonomskih ciljev, so blize neposrednim potrebam
trga in imajo najveckrat obliko poklicnih standardov.

Izhajajoc iz razumevanja te dvojne dimenzije koncepta rezultatov ucenja
ter iz poudarka razli¢nih avtorjev, ki so izpostavili potrebo po $irSem razu-
mevanju rezultatov ucenja, lahko sklenemo, da je »evropskemu modelu«
NOK bliZe razumevanje koncepta rezultatov ucenja, ki razume rezulta-
te uCenja kot vgrajene elemente v izobrazevalne sisteme in izobrazevalne
programe in ne kot samostojece elemente, ki so bili delezni najve¢ kri-
tik. Ceprav je EOK na eni strani spodbudilo uvedbo NOK v skoraj vseh
evropskih drzavah in je pri razumevanju koncepta izhajalo iz razumevanja
rezultatov ucenja kot samostojecih elementov, je ve¢ina evropskih drzav, ki
je pristopila k pripravi NOK na podlagi pobude EOK, ravno nasprotno,
implementirala »evropski model« NOK, za katerega naj bi bilo znacilno,
da uporablja rezultate ucenja kot referenco in spodbuja razumevanje kon-
cepta rezultatov uenja kot vgrajenih elementov v izobrazevalne programe.

Glede na izrazene kritike u¢inkov prve in druge generacije ogrodij kva-
lifikacij pri uporabi koncepta rezultatov ucenja sami ocenjujemo, da je
tako pojmovanje vsekakor ustreznejse, saj se na eni strani izogne mno-
gim pastem in nevarnostim rezultatov ucenja kot samostojecih elemen-
tov, na drugi strani pa tako $irSe pojmovanje prav tako omogoca zajeti
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razli¢na pojmovanja in koncepte znanja. To je klju¢no z vidika izobraze-
vanja odraslih, saj tak pristop k rezultatom ucenja razli¢nim evropskim
drzavam omogoca, da nadaljujejo tradicijo izobrazevanja odraslih, ki
ni reducirana samo na spodbujanje uporabne, performativne in instru-
mentalne vrednosti znanja in krepitev pragmati¢no-ekonomisti¢ne pa-
radigme izobrazevanja, ampak zagotavlja tudi nadaljnje razvijanje zna-
nja, ki nima neposredne trzne vrednosti, a je bistveno za intelektualni,
estetski, moralni in socialni razvoj odraslega. S tem Zelimo poudariti, da
tako holisticno pojmovanje in razumevanje rezultatov ucenja a priori
ne predpostavljata instrumentalizacije znanja, ampak $e vedno omogo-
Cata razli¢na pojmovanja in koncepte znanja, od tistih blize trgu dela
do tistih blize humanisti¢nim, druzbenokritiénim in emancipatornim
(transformativnim) pojmovanjem. Vendar tako §irSe in ohlapnejse poj-
movanje rezultatov ucenja ter poudarjanje rezultatov ucenja kot vgraje-
nih elementov v izobrazevalne programe po drugi strani najverjetneje
prinasata omejitve pri doseganju tistih ciljev, zaradi katerih se je NOK
sploh implementiralo in naj bi jih rezultati ucenja in NOK v Evropi
dosegli (Allais 2011, 2012). V tem kontekstu se je do zdaj za najbol
realisticen in uresnicljiv cilj NOK v evropskih drzavah izkazal predvsem
cilj uvrs¢anja NOK v EOK in EOVK, pri tem $e vedno nimamo doka-
zov o tem, da NOK spodbujajo mobilnost odraslih in zagotavljajo vecjo

dostopnost do evropskega (in globalnega) trga dela (Raffe 2013).

V tem kontekstu bomo posebno pozornost namenili $e enemu izmed
ciljev, ki naj bi jih dosegla NOK, to je PNPPZ. V ta namen si bomo
najprej pogledali PNPPZ z vidika njegove uvrscenosti v kontekst evro-
peizacije izobrazevanja. Izhajajo¢ iz tega, ga bomo ovrednotili v teoret-
skem okviru reteoretizacije PNPPZ, kot smo ga izpostavili v drugem
poglavju, ter preucili moznosti, ki jih lahko ogrodje ponudi pri prizna-
vanju nestandardiziranih rezultatov ucenja.

4.2 Evropeizacija priznavanja neformalno in
priloZnostno pridobljenega znanja

Kot smo izpostavili, velja lizbonska strategija (sprejeta leta 2000) za kljué-
no tocko preobrata pri evropeizaciji izobrazevanja. Pomembna je tudi z
vidika PNPPZ, saj naj bi to odpiralo vrata »druzbi znanja«. Istega leta je
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izsel Memorandum o vsezivljenjskem ucenju, ki je poudaril pomen nefor-
malnega izobraZevanja in priloZnostnega u¢enja za potrebe konkuren¢no-
sti gospodarstva in druzbe. Dve leti pozneje sprejeti program »Izobraze-
vanje in usposabljanje 2010« je v sklopu drugega strateskega cilja kot eno
izmed klju¢nih vprasanj izpostavil potrebo po razvoju uradnih mehaniz-
mov za potrjevanje izkusenj, pridobljenih z neformalnim izobrazevanjem
in priloznostnim u¢enjem (Council of the European Union 2002, str. 12).

V tem desetletnem obdobju (2000-2010), ki ga stratesko zaznamujeta
lizbonska strategija in program »lzobrazevanje in usposabljanje 2010,
prav tako vsi bistveni dokumenti, ki sooblikujejo evropski prostor izo-
brazevanja odraslih v letih 2006—-2009, izpostavljajo potrebo po vzpo-
stavitvi u¢inkovitih sistemov PNPPZ v drzavah ¢lanicah, ki naj bi te-
meljili na skupnih evropskih nacelih priznavanja. V tem obdobju je:

*  Svet EU sprejel Skupna evropska nacela za vrednotenje neformalne-
ga izobrazevanja in priloZnostnega ucenja (Council of the European
Union 2004) z namenom, da bi spodbudil primerljivost in pregle-
dnost postopkov in metod PNPPZ med razli¢nimi drzavami. Ceprav
so nacela opredeljena zelo splosno, identificirajo nekatera klju¢na
vprasanja, pomembna za razvoj sistema PNPPZ: proces PNPPZ naj
bi temeljil na posameznikovi prostovoljni odlocitvi; interesne skupine
bi morale vzpostaviti kakovosten sistem PNPPZ, ki vkljucuje tudi
informiranje in svetovanje o sistemu; postopki PNPPZ morajo biti
transparentni in posteni; postopki in sistemi PNPPZ morajo spo-
Stovati legitimne interese vseh interesnih skupin (prav tam; gl. tudi
CEDEFOP 20094, str. 11-12; Hozjan 2010, str. 44-46);

*  CEDEFOP je v letih 2004, 2005 in 2008 pripravil evropski »popis«
(inventory) o PNPPZ, s katerim je zbiral informacije o razli¢nih
praksah PNPPZ v evropskih drzavah. Na tej podlagi in upostevajo¢
skupna evropska nacela, je CEDEFOP pripravil prakti¢en pripo-
mocek za PNPPZ, ki temelji na prostovoljni osnovi, to so Evrop-
ske smernice za potrjevanje neformalnega izobrazevanja in prilo-
znostnega uéenja (CEDEFOP 2009a). Ceprav omenjene smernice
pokrivajo sirok razpon tematik PNPPZ, lahko klju¢na sporocila
smernic strnemo s temi mislimi: prvi¢, evropska orodja, kot so EOK,
Europass, ECVET/ECTS, lahko pripomorejo k PNPPZ; drugic,
PNPPZ naj bi bilo sestavni del nacionalnih kvalifikacijskih sistemov
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ali NOK; tretji¢, pri PNPPZ sta pomembna tako formativni kot
sumativni pristop ocenjevanja: prvi zaradi identificiranja znanja,
spretnosti in kompetenc, ki so pomembna povratna informacija za
posameznika in njegovo izbolj$anje znanja, in drugi pri potrjeva-
nju tega »znanja« oziroma rezultatov ucenja, ki praviloma vodi v
certificiranje in je v skladu z izobrazevalnimi oziroma poklicnimi
standardi, ki se uporabljajo v nacionalnem kvalifikacijskem sistemu
ali NOK;; ¢etrti¢, NOK bi lahko uporabili za povezovanje PNPPZ
s kvalifikacijskimi sistemi; petic, izobrazevanje odraslih predstavlja
temeljni podsistem za spodbujanje neformalnega izobrazevanja in
priloZnostnega ucenja; Sestic, sistem PNPPZ in certificiranja ne sme
voditi do kvalifikacij, ki imajo »drugorazreden« status v druzbi; sed-
mic¢, sredis¢e PNPPZ je posameznik; osmic¢, metode vrednotenja in
ocenjevanja so enake kot v sistemu formalnega izobrazevanja, a se
prilagajajo nestandardiziranemu karakterju neformalnega izobraze-
vanja in priloznostnega ucenja (prav tam, str. 70-72).

V naslednjem obdobju (2010-2020), ki ga zaznamujeta program »ET
2020« in Evropa 2020, je potreba po reformiranju izobrazevalnih sistemoyv,
med drugim s ciljem vzpostavitve NOK, sistema PNPPZ in spodbujanja
izobrazevanja odraslih, $e izraziteje izrazena. V temeljnem dokumentu s
podrodja izobrazevanja odraslih, ki se nanasa na to obdobje, je izpostavljeno
»spodbujanje ucinkovitih sistemov za svetovanje v zvezi z vsezivljenjskim
ucenjem ter integriranih sistemov za potrjevanje neformalnega in prilozno-
stnega ucenja« (Svet Evropske unije 2011, str. 3). V ta namen je:

Svet Evropske unije sprejel Priporocilo o potrjevanju neformalne-
ga in priloznostnega ucenja (2012), ki dolo¢a, da bi morale drzave
¢lanice najpozneje do leta 2018 vzpostaviti ustrezno ureditev za po-
trjevanje neformalnega in priloznostnega ucenja, ter v ta namen do-
lo¢a tudi pristojno koordinacijsko telo (svetovalno skupino EOK)
in postopke za merjenje napredka pri doseganju tega cilja (prav tam,
gl. tudi Bjornavold 2013, str. 5). Ker je to klju¢ni dokument in me-
hanizem »mehke zakonodaje« za vzpostavitev sistemov PNPPZ v
Evropi, si ga v nadaljevanju poglejmo nekoliko podrobneje.

Osnovna logika Priporo¢ila je povsem v skladu z diskurzom, ki ga zasle-
dimo v Evropi 2020. Izpostavljena je instrumentalna vloga PNPPZ, saj
naj bi PNPPZ oziroma »potrjevanje rezultatov u¢enja« moé¢no izboljsalo
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»zaposljivost in mobilnost« ter »okrepilo motivacijo za vsezivljenjsko
ucenje, zlasti tistih, ki so socialno-ekonomsko prikrajsani ali nizko kva-
lificirani« (Svet Evropske unije 2012, str. 1). Poudarjen je diskurz krize,
saj je v ¢asu, ko se EU »spopada z resno gospodarsko krizo, zaradi katere
se je brezposelnost, zlasti med mladimi, mo¢no povecala, in glede na to,
da se prebivalstvo stara«, PNPPZ $e toliko pomembnejse za boljse de-
lovanje trga dela, »spodbujanje mobilnosti ter krepitev konkurencnosti
in gospodarske rasti« (prav tam). Poudarjen je pomen vseZivljenjskega
ucenja, ki spodbuja tako formalno in neformalno izobrazevanje kot pri-
loznostno ucenje. Za uspeh PNNPZ so nujna reformna prizadevanja,
saj je PNPPZ mozno na podlagi »rezultatov u¢enja« (prav tam, str. 2).

V tem okviru Priporocilo drzavam ¢lanicam nalaga, da posameznikom

omogocijo moznost dokazati znanje, pridobljeno zunaj sistema formal-

nega izobrazevanja in usposabljanja, z namenom, da bi to znanje upora-
bili za svojo poklicno (karierno) pot ali nadaljevanje izobrazevanja. V ta

namen bi morale drzave ¢lanice (prav tam, str. 3—4):

1) wvzpostaviti ureditev za PNPPZ, ki posameznikom omogoca, a) da se
jim znanje, spretnosti in kompetence, ki so bili pridobljeni z nefor-
malnim izobrazevanjem ali priloZnostnim u¢enjem, ovrednotijo; ter
b) da se jim na podlagi potrjevanja neformalno in priloZnostno pri-
dobljenega znanja omogoci pridobitev polne ali delne kvalifikacije;

2) v ureditev PNPPZ vkljuciti te elemente in posameznikom omogo-
¢iti, da v skladu s svojimi potrebami izkoristijo katerega koli izmed
njih: a) identificiranje, b) dokumentiranje, in ¢) vrednotenje in oce-
njevanje posameznikovih rezultatov ucenja, pridobljenih z nefor-
malnim izobraZzevanjem in priloZnostnim ucenjem, ter d) certifici-
ranje (potrjevanje) posameznikovih rezultatov uéenja, pridobljenih
z neformalnim izobraZevanjem in priloznostnim ucenjem, v obliki
kvalifikacije ali kreditnih tock;

3) v ureditvi PNPPZ po potrebi uporabljati ta nacela: a) PNPPZ je
povezano z NOK in v skladu z EOK; b) posameznikom in organi-
zacijam so na razpolago informacije in smernice v zvezi s PNPPZ;
c) PNPPZ naj bi zlasti koristilo prikraj$anim skupinam (brezpo-
selnim), saj lahko izboljsa udelezbo v vsezivljenjskem ucenju in jim
olajsa dostop do trga dela; d) brezposelnim se omogo¢i, da opravijo
»presojo spretnostic, s katero se opredeli njihovo znanje, spretnosti
in kompetence; €) PNPPZ je podprto s smernicami, svetovanjem in
je prosto dostopno; £) PNPPZ je podprto z ukrepi za zagotavljanje
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kakovosti; g) kvalifikacije in delne kvalifikacije, pridobljene s PN-
PPZ, temeljijo na enakih ali enakovrednih standardih kot kvalifi-
kacije, pridobljene s formalnimi izobrazevalnimi programi; h) za
lazje dokumentiranje rezultatov uenja se uporabljata Europass in
Youthpass; 1) med sistemom PNPPZ in sistemi kreditnih tock v
formalnem izobrazevanju obstajajo sinergije;

4)  pri urejanju sistema PNPPZ spodbujati vse interesne skupine (delo-
dajalce, sindikate, zbornice, nacionalne organe, udelezence v procesu
PNPPZ, zavode za zaposlovanje, mladinske organizacije, izvajalce
izobrazevanja in usposabljanja ter organizacije civilne druzbe) k ude-
lezbi v procesu PNPPZ z namenom a) opredeljevanja in dokumenti-
ranja rezultatov ucenja in b) z vidika izvajalcev izobrazevanja lajsanja
dostopa do formalnega izobrazevanja na podlagi rezultatov uenja.

Od leta 2000 naprej evropeizacija izobrazevanja bistveno dolo¢a evrop-
sko politiko PNPPZ. V tem okviru so se cilji doseganja vedje socialne
pravi¢nosti in druzbenih sprememb umaknili temeljnemu ekonomske-
mu cilju doseganja ve¢je konkurencnosti gospodarstva, ekonomske pro-
speritete, mobilnosti ter boljse zaposljivosti odraslih (prim. Cavaco idr.
2014). V nadaljevanju nas bo v okviru Priporo¢ila,” ki najjasneje doloc¢a
politiko PNPPZ, zanimala zlasti povezava med ogrodjem kvalifikacij
in PNPPZ, zato se bomo osredotocili predvsem na to. Kaksno logiko
povezljivosti vzpostavlja Priporoc¢ilo med NOK in PNPPZ?

4.2.1 Pomen NOK in rezultatov uc¢enja za PNPPZ

Priporocilo izpostavlja dva temeljna namena PNPPZ: prvi se nanasa na
»identificiranje« znanja, spretnosti in kompetenc s ciljem, da se jih naredi

90 V Sloveniji temeljna razvojna dokumenta za podro&je izobraZevanja odraslih, to je Bela knjiga o
vzgoji in izobrazevanju v RS (2011) in Resolucija o nacionalnem programu izobrazevanja odra-
slih za obdobje 2013-2020 (2013), posebno pozornost namenjata nadaljnjemu razvoju sistema
PNPPZ. Bela knjiga navaja, da je treba: a) vzpostaviti mrezo lokalnih/regionalnih centrov, ki bodo
odraslim omogo¢ili brezplacno identificiranje in vrednotenje njihovega znanja in spretnosti ter
brezplacno svetovanje o PNPPZ; b) na nacionalni ravni vzpostaviti razvojno sluzbo za razvoj sis-
tema PNPPZ; ¢) vzpostaviti mehanizme za presojanje kakovosti sistema PNPPZ; d) promovirati
PNPPZ (Ivan¢i¢ idr. 2011, str. 401). Tudi ReNPIO13-20 se zavzema za spodbujanje PNPPZ
na nacionalni ravni ter v ta namen predlaga, da: se vzpostavi nacionalna koordinacija za potrebe
razvoja sistema PNPPZ; izobraZevalne ustanove na srednji in vi§ji ravni zagotovijo pogoje za
izvajanje postopkov PNPPZ; ko bo implementirano NOK, se vanj vkljucijo tudi kvalifikacije
zunaj sistema formalnega izobrazevanja (prav tam, str. 19). V navezavi na razvoj sistema PNPPZ
in NOK prav tako nekateri drugi avtorji poudarjajo, da bi bilo treba pri ureditvi sistema PNPPZ
spodbujati »povezovanje med institucijami formalnega in neformalnega izobrazevanja ter razviti
u¢inkovite kvalifikacijske okvire« (Mohorci¢ Spolar idr. 2011, str. 111).
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vidne, drugi na »certificiranje« neformalno in priloZnostno pridobljenega
znanja, ki vodi do (delne) kvalifikacije. V ta namen predvideva temeljne
stiri korake za PNPPZ in poudarja, da kvalifikacije, pridobljene s PN-
PPZ, temeljijo na enakih ali enakovrednih standardih kot kvalifikacije, pri-
dobljene s formalnimi izobrazevalnimi programi. Kaj to pomeni?

Da bi bolje razumeli to zahtevo, se moramo ustaviti pri tretjem izmed
stirih korakov za PNPPZ, to je pri vrednotenju in ocenjevanju posame-
znikovih rezultatov uenja, pridobljenih z neformalnim izobrazevanjem
in priloZnostnim ucenjem.

Kot smo Ze izpostavili, lahko pri konceptu rezultatov u¢enja razlikujemo
med dvema kategorijama, med pricakovanimi rezultati ucenja, ki jih ra-
zumemo kot vgrajene elemente v izobrazevalne programe, in dosezenimi
rezultati ucenja, ki jih razumemo kot samostojece elemente. Med prica-
kovanimi in dosezenimi rezultati ucenja pa je vedno ocenjevanje, saj z
njim ugotavljamo skladnost med pri¢akovanim in dosezenim (Ermenc
2014a, str. 201). Nacini ocenjevanja se medsebojno razlikujejo, a v osnovi
razlikujemo med formativnim in sumativnim pristopom v ocenjevanju, ki
sta v procesu PNPPZ enako pomembna. Formativni pristop je zasnovan
kot decentraliziran instrument, usmerjen k zagotavljanju povratnih infor-
macij in podpore pri nadaljnjem ucenju. Primarni namen formativnega
ocenjevanja, ki ni usmerjen v formalno certificiranje rezultatov ucenja, je
omogoditi u¢ecim se, da poglobijo svoje ucenje in izbolj$ajo uéni proces,
ter predstavlja podlago za osebni in delovni razvoj. Kot tak naj formativni
pristop ne bi bil neposredno povezan z NOK. V nasprotju s tem je su-
mativni pristop k ocenjevanju primarno namenjen formalnemu priznanju
kvalifikacije in pridobitvi (javno veljavnega) certifikata. Temelji na (javno
veljavnih) standardih znanja, ki so v veljavi pri ocenjevanju v formalnem
izobrazevanju. Kot tak se sumativni pristop povezuje z NOK (CEDE-
FOP 20094, str. 29; Strokovne podlage za ... 2011, str. 8-9).

Iz povedanega sledi, da Priporocilo pri identificiranju in dokumentiranju
neformalno in priloznostno pridobljenega znanja spodbuja formativni
pristop ocenjevanja, pri certificiranju neformalno in priloZnostno prido-
bljenega znanja, ki vodi do (delne) kvalifikacije, pa izpostavljajo pomen
sumativnega ocenjevanja, ki temelji na (poklicnih, izobrazevalnih) stan-
dardih znanja, to je na vnaprej jasno opredeljenih predvidenih rezultatih
ulenja (standardiziranih enotah znanja, spretnosti, kompetenc), ki so v
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veljavi pri ocenjevanju v formalnem izobrazevanju® (gl. tudi CEDE-
FOP 2009a, str. 32-34). Temeljni pomen rezultatov u¢enja in NOK za
PNPPZ je torej to, da ¢e so kvalifikacije opredeljene z rezultati ucenja,
jih lahko glede na opisnike ravni uvrstimo na ustrezno raven NOK, pa
tudi ocenimo neodvisno od poti, po kateri so bile pridobljene (Ermenc
2014a, str. 202). NOK in PNPPZ si tako prizadevata za skupen cilj;
posameznikom omogocata, da napredujejo v svojih karierah ucenja na
podlagi pridobljenih rezultatov ucenja, ki so neodvisni od trajanja in
dolocenega izobrazevalnega programa (CEDEFOP 2009a, str. 31).

Izhajajo¢ iz povedanega, bomo v zaklju¢ku preucili dve moznosti PN-
PPZ, ki sta povezani z rezultati ucenja in ogrodjem kvalifikacij; prva se
navezuje na logiko in pomen standardov (standardiziranih rezultatov

ucenja) in NOK pri PNPPZ, druga na uporabo NOK kot moznega

orodja za priznavanje nestandardiziranih rezultatov ucenja.

4.2.1.1 NOK, rezultati ucenja in PNPPZ med »pripovedjo
odresitve«in ugotovitvami raziskav

Kot smo poudarili, je vsezivljenjsko ucenje na ravni EU temeljni kon-
cept evropske izobrazevalne politike, v okviru katerega PNPPZ sluzi kot
podpora uresni¢itvi ideje na znanju temeljece druzbe. Ta je z diskurzom
krize, ki ga utemeljujeta Evropa 2020 in Priporocilo o PNPPZ, se do-
datno pridobil pri pomenu, saj je PNPPZ predstavljeno kot »pripoved
odresitve« za izboljsanje delovanja trga dela, za izhod iz brezposelnosti
ter za krepitev evropske konkurenc¢nosti in gospodarske rasti. Pokazali
smo, da v okviru »pripovedi odresitve« PNPPZ v evropski izobrazevalni
politiki nastopa najveckrat v diskurzu, kaj »naj bi« s PNPPZ (rezultati
ucenja in NOK) dosegli, a da so rezultati raziskav izpostavili mnoge
pomanjkljivosti, neto¢nosti in neuresniene cilje takih diskurzov. Ta
vprasanja smo Ze natan¢no obravnavali (gl. poglavji 2.3.3.3 in 4.1.3.1),
zato se na tem mestu ne bomo ponavljali. Povzeli bomo samo nekatere
temeljne ugotovitve, pomembne za naso razpravo.

91 Podobno tudi Unescove Smernice za priznavanje, vrednotenje in potrjevanje rezultatov nefor-
malnega izobraZevanja in priloznostnega ucenja (Unesco 2012) poudarjajo pomen standardov, ki
vsebujejo rezultate neformalnega izobrazevanja in priloZnostnega ucenja in so del NOK. NOK
predstavlja orodje skupnih standardov vseh rezultatov ucenja; formalnih, neformalnih in priloz-
nostnih. V Sloveniji je sumativni pristop ocenjevanja vnaprej predvidenih rezultatov uenja zna-
Cilen za sistem NPK (o teZavah sumativnega pristopa pri ocenjevanju v sistemu NPK gl. npr.
Mursak 2006b, str. 20-21; Kelava 2013, str. 233-235).
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Na ravni razlicnih modelov PNPPZ so avtorji model PNPPZ, povezan
z NOK in rezultati uéenja, poimenovali »prokrustovski« model (Harris
1999) oziroma »kvalifikacijsko/kreditni« model (Cameron 2012). Izpo-
stavili so, da je znacilen za poklicno izobrazevanje in da ga vodijo potre-
be trga dela, da prepozna samo tisti vidik predhodno pridobljenega zna-
nja, ki se ujema s predpisanimi standardi (rezultati ucenja), da je znanje
v standardih organizirano hierarhi¢no in predstavljeno kot vrednostno
nevtralno (ahistori¢no, apoliti¢no) in objektivno merljivo.

Tak model razumevanja PNPPZ je dozivel mnoge kritike. Razli¢ni av-
torji so poudarili, da ni prispeval k vedji vklju¢enosti deprivilegiranih
skupin v nadaljnje izobrazevanje ali k njihovi zaposljivosti; da zaradi
»prevajanja« neformalno in priloznostno pridobljenega znanja v kodifi-
ciran institucionaliziran jezik rezultatov ucenja trpi karakter neformal-
nega izobrazevanja in priloznostnega u¢enja; da logika rezultatov ucenja
od kandidatov PNPPZ zahteva, da delujejo in ovrednotijo svoje znanje
v diskurzu, ki jim je tuj in ga ne poznajo, zato velik del njihovega znanja
ostane nepriznan (se ne odraza v predpisanih rezultatih ucenja); da so
znanje in kompetence predstavljeni depersonalizirano v obliki univer-
zalnega, nevtralnega in objektivnega znanja, ki je neodvisno od konte-
ksta; da spodbuja instrumentalizacijo znanja, kjer tiho, »komunikativ-
no« ter »pragmaticno« znanje ni ovrednoteno, klju¢ne kompetence pa
tezko prepoznane; da so rezultati u¢enja zavajajoci, saj vsak poskus raz-
delitve specializiranega znanja v »enote« — v pretirano specifi¢ne opise
rezultatov ucenja — trivializira in marginalizira pridobljeno znanje, ker
znanje reducira na kos¢ke medsebojno nepovezanih informacij, kriteriji
ocenjevanja, ki temeljijo na standardih rezultatov ucenja, pa prav tako ne
zagotavljajo dokazov o znanju; da predstavlja proces definiranja »veljav-
nega« znanja v nekem poklicu, ¢eprav znanje ni osvobojeno relacij moci
in je bistveno povezano s to¢no dolo¢enimi interesi; da predstavljajo
rezultati ucenja prakso discipliniranja subjektov, saj so z rezultati u¢enja
ucedi se zavezani vnaprej doloc¢enim ciljem, ki dolocajo, kaj je »znanje«
in na¢in demonstriranja le-tega.

V nasprotju s takim tehni¢no instrumentalnim razumevanjem modela
PNPPZ, ki je dozivel ostre kritike, so razli¢ni avtorji izpostavili potrebo
po oblikovanju in razumevanju takega modela PNPPZ, ki bo zasnovan
refleksivno. Refleksivno razumevanje PNPPZ se osredotoca na proces
medsebojnega razumevanja med kandidati in ocenjevalci, predstavlja
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proces ucenja (ne konénega rezultata), v katerem se morajo kandidati
ponovno nauditi, kar Ze znajo, to je izraziti svoje tiho oziroma komuni-
kativno znanje (v celostnem portfoliu svojih izkusenj) na eni strani, pa
tudi nauciti se uporabljati specificen jezik (izobrazevalnih) ustanov, ki
so odgovorne za PNPPZ. Prav tako se nana$a tudi na ocenjevalce, na
njihovo ucenje kandidatovega jezika, pri tem so ocenjevalci usmerjeni
na to, kar kandidati znajo, s tem se vzpostavlja prostor za dialog, to je
prostor medsebojnega zaupanja in spo$tovanja, ki omogoca identificira-
nje znanja. Na ta nacin je mogoce vzpostaviti skupen jezik razumevanja
med ocenjevalci in kandidati ter delno omogo¢iti transfer znanja iz ne-
formalnega izobrazevanja, priloZnostnega ucenja in poklicnega Zivljenja
v institucionalni (izobrazevalni) kontekst.

Refleksivni model PNPPZ si tako prizadeva za bolj celostno razumeva-
nje znanja, za holisti¢no razumevanje »kompetence« oziroma ohlapnejse
razumevanje »rezultatov ucenja, ter se pri tem osredoto¢a na posame-
znika in proces ucenja. Pri tako razumljenem modelu PNPPZ, ki ohra-
nja nestandardiziran in individualen znacaj neformalnega izobrazevanja
in priloZnostnega ucenja, pa se zastavlja vprasanje, ali je PNPPZ brez
predhodne standardizacije sploh mozno. Je mogoce uporabljati PNPPZ
onkraj vnaprej postavljenih standardov? In Ce je, kaksna bi bila mozna

vloga NOK pri takem PNPPZ?

4.2.1.2 NOK kot mozno orodje za priznavanje
nestandardiziranih rezultatov ucenja?

Potrebo po sirSem namenu PNPPZ, ki seze onkraj vnaprej posta-
vljenih standardov, sta na Slovenskem izpostavila na primer Mursak

(2006a, 2006b) in Kelava (2012). Kot predlaga Kelava, bi bilo treba

vzpostaviti sluzbe,

ki lahko sprejmejo katero koli in kakr$no koli vlogo posameznika
po priznavanju, ki se tice tako vertikalno kot horizontalno vseh mo-
znih podrocij, ki naj pokrivajo tako gospodarske panoge kot ‘hobi’
podrocja, in lahko na osnovi tega sklicejo kvalificirano komisijo,
neke vrste poroto, ki preuci posamezen primer in odlo¢i na osnovi
predlozenih dokumentov, po potrebi prikazanega znanja ali vescin,
spretnosti, kompetenc, ter se na osnovi lastne presoje in strokovne
suverenosti odlo¢i o dodelitvi certifikata ali ne. (Prav tam, str. 347)
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Tak predlog, ki ga v manj doreceni obliki zagovarja tudi Bela knjiga — po
vzoru iz Francije bi bilo treba vzpostaviti mrezo lokalnih/regionalnih
centrov, ki bi odraslim omogocila brezpla¢no identificiranje in vredno-
tenje pridobljenega znanja (Ivanci¢ idr. 2011, str. 401) —, predstavlja za-
gotovo ustrezno dopolnilo bolj instrumentalnemu pristopu potrjevanja
rezultatov ucenja glede na vnaprej predpisane standarde in ga lahko
razumemo v funkciji vzpostavitve bolj refleksivnega modela PNPPZ,
odpira pa vsaj eno temeljno vprasanje; kaksni so kriteriji, po katerih
bodo presojale taksne komisije. Da bi se izognili vtisu arbitrarnosti in
nezaupanja, bi bilo treba take komisije opremiti s skupnimi smernicami
in orodji, ki bi pri PNPPZ pomagali in dodatno legitimirali njihove
odlo¢itve (Ermenc 2014a, str. 206; gl. tudi Mursak 2006b, str. 21). Po-
glejmo, kako bi lahko NOK pripomogla k temu cilju.

Izpostavili smo, da so NOK sestavljena iz a) kvalifikacijskih ravni, b) da
so ravni opredeljene s $irokimi opisi rezultatov ucenja (opisniki ravni),
ki jih v nekaterih ogrodjih dopolnjuje kreditni sistem, ter ¢) da je za opi-
sovanje in uvrs¢anje kvalifikacij v ogrodje predpisana tudi ustrezna me-
todologija. Stevilo ravni v ogrodju naj bi odrazalo specifiko sistema in
kulturno tradicijo v posamezni drzavi, ¢eprav je vecina evropskih drzav
pod vplivom EOK sprejela ogrodje z osmimi kvalifikacijskimi ravnmi
(CEDEFOP 2013, str. 9). Opisnike ravni sestavljajo rezultati ucenja,
ki so najveckrat opisani v splo$nih kategorijah »znanje«, »spretnosti«
in »kompetenca/e«, ¢eprav so nekatere drzave sprejele drugacne resitve
(prav tam, str. 12). Bistvo opisnikov »evropskega modela« NOK je, da
skusajo zajeti razlicne kontekste na izobrazevalnem in delovnem po-
drocju ter so stopnjevani glede na njihovo zahtevnost in kompleksnost;
na najnizjih ravneh vsebujejo elementarno znanje, enostavne spretnosti
in obvladanje preprostih situacij ob vodenju, na najvisjih ravneh pa naj-
bolj poglobljeno in izpopolnjeno znanje, spretnosti reSevanja kriti¢nih
problemov in najve¢ avtonomnosti in samostojnosti (prav tam, str. 290—
327). Predpisana metodologija opisovanja in vklju¢evanja kvalifikacij v
NOK je pomembna zlasti za razumevanje in transparentnost procesa
uvrscanja tipov kvalifikacij in posameznih kvalifikacij v ogrodje, pa tudi
z vidika registra kvalifikacij’?, ki po ve¢ini spremlja razvoj ogrodij.

92 Register kvalifikacij NOK je spletna platforma, kjer so dostopne vse formalno priznane kvalifi-
kacije v drzavi. Prek registra kvalifikacij NOK v posameznih drzavah se lahko posamezne kva-
lifikacije medsebojno primerja glede na EOK. V Sloveniji je dostopen na: https://www.nok.si/
register-kvalifikacij-sok.
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Kvalificirane komisije, ki bi jih lahko oblikovali na razli¢nih ravneh — na
ravni podjetij, izobrazevalnih ustanov in drzave, odvisno od nacionalne
politike vsezivljenjskega ucenja —, bi lahko pri vrednotenju in ocenjeva-
nju smiselno uporabljale opisnike (rezultatov uc¢enja) NOK in njihove
kategorije glede na naravo rezultata ucenja, ki se ga presoja; obvladova-
nje teoreti¢nega znanja, uporaba kognitivnih in prakti¢nih spretnosti ali
presoja klju¢nih in poklicnih kompetenc. Pri tem ni nujno, da kandidat
izkazuje rezultate ucenja v vseh treh kategorijah enakovredno, ampak da
glede na razlicen kontekst pridobljenih rezultatov ucenja izkaze ekviva-
lentnost le-teh na posamezni zahtevnostni ravni; poudarek je lahko ali
na znanju, ali spretnostih, ali na kompetencah (Ermenc 2014a, str. 208).

Ocenjevalec (ali ocenjevalci) iz komisije v dialogu s kandidatom tako
ugotovi, katere kategorije rezultatov ucenja bo sploh preverjal (znanje,
spretnosti ali kompetence). Te najprej skupaj identificirata in jih nato
v ustreznem obrazcu tudi opiSeta (dokumentirata). Pri tem si lahko
pomagata tudi z opisi formalnih kvalifikacij, ki so dostopni v registru
kvalifikacij NOK. V naslednjem koraku ocenjevalec ugotavlja, na kateri
zahtevnostni ravni NOK ti rezultati so; lahko so vsi na isti ravni, lahko
ne. Prav tako lahko po potrebi prek registra kvalifikacij NOK preveri,
ali so pridobljeni rezultati ucenja skladni z rezultati u¢enja v formalnih
kvalifikacijah; kateri, v kak§nem obsegu in na kateri ravni. Ce je register
kvalifikacij NOK povezan s portalom EOK?®, lahko po potrebi preve-
ri tudi, kako se pridobljeni rezultati ucenja ujemajo z rezultati ucenja
v formalnih kvalifikacijah v drugih izbranih evropskih drzavah. Na tej
osnovi kvalificirana komisija pripravi dokument, ki je lahko Ze konc-
ni rezultat procesa vrednotenja in ocenjevanja, kadar gre za formativne
funkcije pri ocenjevanju ali karierno (pla¢no) napredovanje v podjetju.
Lahko pa je vmesni rezultat vrednotenja in ocenjevanja, ki prispeva k
laZjemu priznavanju rezultatov ucenja z namenom vkljucitve kandidata
v nadaljnje izobrazevanje ali pri pridobitvi celotne kvalifikacije (prav
tam, str. 209-210).

Na tej podlagi je torej mogoce zasnovati bolj refleksiven model PN-
PPZ prek NOK in rezultatov ucenja, ki ne sledi logiki vnaprej predpi-
sanih in strogo formaliziranih (standardiziranih) rezultatov ucenja. Pri
tem je treba poudariti, da tako zastavljenega modela PNPPZ ne naj-
demo zapisanega niti v evropskih smernicah niti v Priporo¢ilu Sveta o

93  Dostopno na: http://ec.europa.cu/ploteus/search/site?f%5B0%5D=im_field_entity_type%3A97.

248



PNPPZ. Evropske smernice in priporoc¢ila prej kot refleksivni model
PNPPZ spodbujajo tako imenovani »prokrustovski« model oziroma
»kvalifikacijsko/kreditni« model PNPPZ, ki PNPPZ razume pred-
vsem kot »pripoved odresitve« za krepitev evropske konkurenénosti in
gospodarske rasti.

O tem, kako razumejo povezavo med rezultati u¢enja, NOK in PNPPZ
ter kaksne modele PNPPZ implementirajo v prakso posamezne izbrane
evropske drzave, bomo razpravljali v naslednjem poglavju.
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5  VPLIVEVROPEIZACIJE
IZOBRAZEVAN]JA:
OGRODJA KVALIFIKACIJ IN
PRIZNAVANJE NEFORMALNO
IN PRILOZNOSTNO
PRIDOBLJENEGA ZNANJA
VIZBRANIH EVROPSKIH
DRZAVAH

V tem poglavju je predstavljena primerjalna raziskava, katere namen je
ob primeru ogrodja kvalifikacij in z njim povezanega sistema PNPPZ
ugotoviti, kako se ideje in koncepti iz evropskega izobrazevalnega pro-
stora prevajajo v nacionalna okolja $tirih izbranih drzav: Danske, Nem-
Cije, Portugalske in Slovenije. V ta namen najprej opredelimo izhodis¢a
raziskovanja, predstavimo metodologijo, izvedemo primerjalno analizo
na podlagi izbranih kazalnikov, interpretiramo rezultate ter podamo za-
klju¢ne ugotovitve primerjalne raziskave.

51 Izhodis¢a raziskovanja

Kot smo utemeljevali v prejsnjem poglavju, so bili vsi trije preuceva-
ni koncepti — NOK, rezultati ucenja in PNPPZ — na $irSem podrodju
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izobrazevanja delezni velikega zanimanja. Na eni strani so pod glo-
balizacijskimi in evropeizacijskimi vplivi na izobrazevanje ti koncepti
predstavljeni kot pozitiven odgovor na $irSe spremembe, s katerimi se
sreCujejo evropske druzbe in evropski trg dela. V okviru ekonomske kri-
ze omenjeni koncepti delujejo kot pripoved odresitve za celosten izko-
ristek potencialov ¢loveskega kapitala in konkurenénost evropskega go-
spodarstva. Na drugi strani pa so bili ti koncepti delezni mnogih kritik
in kriti¢nih raziskav, ki so pokazale, da omenjeni koncepti niso izpolnili
ciljev, zaradi katerih so bili zasnovani in implementirani.

Pokazali smo, da eno izmed temeljnih tezav pri NOK, rezultatih ucenja
in PNPPZ pomenita neenotno in razli¢no razumevanje in pojmovanje
samih konceptov. Poznamo namre¢ razli¢ne modele NOK, ki imajo raz-
licne cilje in namene, sooceni smo z razli¢nim razumevanjem rezultatov
ucenja, prav tako pa lo¢imo tudi med razli¢nimi nameni, konteksti, mo-
deli in metodami PNPPZ. Omenjene razlike niso nepomembno pove-
zane 7z razli¢nimi drzavami in izobrazevalnimi tradicijami v evropskem
prostoru. Poudarili smo, da sta se NOK in koncept rezultatov ucenja za-
Cela razvijati v anglosaskih drzavah in da naj bi se evropski (kontinental-
ni) model NOK, ki je nastal po uveljavitvi EOK, pomembno razlikoval
od tako imenovane prve generacije anglosaskih ogrodij kvalifikacij. Prav
tako razlikujemo tudi med razli¢nimi pristopi PNPPZ med razli¢nimi
skupinami evropskih drzav.

Razvoj in implementacija EOK, katerega del sestavlja tudi PNPPZ,
sta rezultata procesa evropeizacije izobrazevanja. Kot klju¢ni evrop-
ski instrument politike vsezivljenjskega ucenja (Elken 2015) so EOK
razvila in vodila razli¢na omrezja (na primer svetovalna skupina EOK,
nacionalne koordinacijske tocke EOK, EOK aktivnosti vzajemnega
ucenja), upravlja se ga prek odprte metode koordinacije, njegovo im-
plementacijo pa se spodbuja z mehko zakonodajo (priporocili EOK),
z vzpostavitvijo diskurza (Stevilnimi publikacijami in projekti, ki jih
je izdala Komisija ali njene pogodbene agencije v zadnjih desetih le-
tih) in prek skupnih ciljev (kot so vecja zaposljivost, primerljivost in
mobilnost) na evropski ravni. Hkrati je bila implementacija na nacio-
nalni ravni spodbujena z razli¢nimi finanénimi mehanizmi (predvsem
z Evropskim socialnim skladom /ESS/ in donacijami Komisije nacio-
nalnim koordinacijskim to¢kam), medsebojnim pritiskom (prek ime-
novanih nacionalnih predstavnikov, ki delujejo v razli¢nih omrezjih
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EOK) in spremljanjem procesa razvoja (vzpostavljeno NOK je eden
izmed kazalnikov v dveh »vodilnih pobudah« strategije Evropa 2020),
to vse pa je pripomoglo k razvoju NOK v Evropi. Tako so se vrata za
institucionalizacijo »neformalnih« pravil in prenos norm z evropske na
nacionalno raven na §iroko odprla na podrodju izobrazevanja. Koliko
so se ta vrata odprla in kako so se ideje in koncepti »prevedli« z evrop-

ske (EOK) na nacionalno raven (NOK) v izbranih drzavah, bo fokus

zanimanja nasega primerjalnega raziskovanja.

A kot smo izpostavili v prej$njih poglavijih, se lahko obseg sprememb, ki
jih prinasajo evropski instrumenti v drzavah ¢lanicah EU, medsebojno
mocno razlikuje. Hall (1993) na primer razlikuje med tremi vrstami
mogoc¢ih sprememb: prva se nanasa na sprejemanje obstojecih politicnih
instrumentov, druga na razvoj novih instrumentov, tretja pa na temeljno
spremembo ideologije in idej, ki jo prinasajo na novo implementirani
politi¢ni instrumenti. Ob pomoci tega razlikovanja, ki ga predstavi av-
tor, bomo tudi sami ocenili obseg sprememb, ki jih EOK in evropske
smernice PNPPZ vnasajo v izbrane drzave. Poleg tega je obseg spre-
memb mocno odvisen tudi od »normativnega ujemanja« (Sedelmeier
2011, str. 16) med zahtevami EU in nacionalno zakonodajo na podrocju
izobrazevanja, to je med kulturnim in zgodovinskim ujemanjem med
normativnimi idejami, ki jih predstavljajo EOK in evropske smernice
PNPPZ, in izobrazevalnimi tradicijami, v katerih so bili razviti NOK in
sistemi PNPPZ. Zato bomo pri analizi vpliva EOK posebno pozornost
namenili tudi NOK in sistemom PNPPZ, ki so bili razviti v razli¢nih
izobrazevalnih tradicijah v Evropi, saj imajo razli¢ni izobrazevalni kon-
teksti klju¢no vlogo pri posredovanju evropskih ucinkov (Rasmussen
idr. 2015).

V raziskavi se bomo torej osredotocili na preucevanje vidika evrope-
izacije izobrazevanja, razumljene kot procesa, ki vkljucuje pritiske od
»zgoraj navzdol« (Radaelli 2008), to je s preuc¢evanjem vpliva EOK in
evropskih smernic PNPPZ na oblikovanje NOK in sistemov PNPPZ
v razli¢nih izobrazevalnih tradicijah v Evropi. V prvem delu bomo
preucili u¢inke evropskega pritiska na nacionalne ravni, pa tudi nacin,
kako drzave ¢lanice sprejmejo pravila EU in izvajajo politiko EU, to
je kako drzave ¢lanice razvijajo NOK in sisteme PNPPZ z uporabo
mehkega prava (prek priporo¢il EOK in PNPPZ) in v okviru nacela

subsidiarnosti. To bomo naredili z (a) analizo konteksta, namena in
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ciljev NOK ter PNPPZ in z (b) analizo strukture NOK ter postopkov
PNPPZ. Tukaj bomo preudili, koliko lahko doloc¢ene ideje iz EOK
(glede ciljev, strukture, uporabljenih kategorij) in evropskih priporo¢il
o PNPPZ (nameni, postopki, povezanost z NOK) identificiramo v
izbranih NOK in sistemih PNPPZ. V drugem delu bomo pozornost
usmerili na diskurzivne in normativne vidike EOK in evropskih pri-
porocil o PNPPZ, to je na njuno vlogo pri Sirjenju in razsirjanju spe-
cifinih evropskih reformnih idej in ideologij — poblagovljanje znanja,
potrzenje in deregulacija izobrazevanja —, in kako se te prevajajo v
evropske drzave prek NOK. To bomo naredili ob pomo¢i (c) analize
vloge, ki jo imajo NOK in rezultati ucenja kvalifikacij v sistemu izo-
brazevanja in usposabljanja ter PNPPZ, in sicer tako, da bomo ugo-
tavljali, ali so rezultati ucenja strukturirani kot »samostojeci elemen-
ti«, to je neodvisni od izobrazevalnih poti, ustanov in programov, kot

predvidevajo EOK in evropska priporocila o PNPPZ.

5.2  Metodologija

Nasa primerjalna raziskava temelji na kvalitativni paradigmi znanstvene-
ga raziskovanja (Haralambos in Holborn 2008). Primerjalna raziskava je
raziskava, ki je usmerjena v analiziranje in interpretiranje kulturnih, druz-
benih, politi¢nih in drugih pojavov v dveh ali ve¢ skupnostih, druzbah ali
drzavah. Temelji na analizi tega, kar se je v druzbi zgodilo ali se dogaja.
Lahko je nacionalna, ¢e preucuje pojave dveh ali ve¢ situacij znotraj ene
drzave, ali mednarodna, ¢e primerja pojave v dveh ali ve¢ drzavah. Zadnja
nam omogoca, da s smiselnim primerjanjem preucevanih pojavov ugota-
vljamo podobnosti in razlike ter na podlagi interpretacije teh pojavov in s
sintezo izpeljemo veljavne zakljucke oziroma zakonitosti pojavov, ki lahko
pripomorejo k izboljsanju teorije, politike in prakse izobrazevanja odra-
slih. Njena bistvena vrednost je torej interpretacija preucevanega pojava
(Hantrais in Mangen 1996; Charters 1999; Charters in Siddiqui 1989;
Reischmann in Bron 2008; Savic¢evi¢ 2003; Titmus 1989).

Glede na tehniko zbiranja podatkov jo uvr§¢amo v skupino analize do-
kumentov (Vogrinc 2008). Osnovni viri analize podatkov predstavljajo
1) nacionalna poro¢ila o uvrscanju NOK v EOK (EQF referencig reports),
ki so jih pripravile drzave ¢lanice in jih je »potrdila« svetovalna skupi-
na EOK| ter 2) evropska porocila (popisi) o priznavanju neformalnega
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izobrazevanja in priloznostnega ucenja (European inventory on validation),
ki so jih prav tako pripravile drzave ¢lanice in revidirali nacionalni pred-
stavniki v svetovalni skupini EOK, CEDEFOPa ter svet strokovnjakov
za zagotavljanje kakovosti. Prva predstavljajo najobsirne;jsi in kakovosten
uraden vir za analizo ogrodij kvalifikacij in njihovih sestavnih delov v iz-
branih evropskih drzavah, druga pa poglobljen pogled v prakse PNPPZ v
posameznih evropskih drzavah in so klju¢no evropsko orodje za spodbu-
janje drzav ¢lanic pri nadaljnjem spremljanju in razvoju njihovega sistema
PNPPZ. Glede na to, da gre za uradne dokumente, lahko ugotovimo, da
so osnovna §tiri merila za ocenjevanje kakovosti analiziranih dokumentov,
to so avtenti¢nost (dokument je resni¢en oziroma avtenti¢en), kredibilnost
(dokument je brez napak in drugih nepravilnosti), sporo¢ilnost (sporocilo
dokumenta je jasno in bralcu razumljivo) in reprezentativnost (dokument
je tipicen za tako vrsto dokumentov), izpolnjena (Scott 1990 v Vogrinc
2008, str. 136). Kljub temu pa moramo opozoriti, da za nobene dokumen-
te, tudi uradne, ni mogoce dolo¢iti, kako jih je treba brati in razumeti, in da
je interpretacija dokumentov odvisna od znanja in osebne biografije bralca
oziroma raziskovalca, to je od njegove subjektivne presoje, na katero vpli-
vajo razli¢ni dejavniki (Atkinson and Coftey 2010; Vogrinc 2008). Poleg
tega se opiramo na obstojeco raziskovalno literaturo, ki je na voljo v iz-
branih drzavah, pa tudi na naso vklju¢enost, znanje in podatke, ki smo jih
pridobili v obdobju 20102015, ko smo bili vkljuceni v ta omreZja evrop-
skega izobrazevalnega prostora: omrezje »EOK nacionalne koordinacijske
tocke«, ki ga vodi Komisija; omrezja vzajemnega ucenja (peer-learning)
evropskih orodij transparentnosti, ki jih je organizirala Komisija; in razlic-
nih konferenc in seminarjev o NOK, rezultatih ucenja in evropskih orodij
transparentnosti, ki so jih organizirale drzave ¢lanice ali Komisija.

Drzave, vkljuene v raziskavo, smo izbrali na podlagi treh kriterijev: (a)
model evropskega (poklicnega) izobrazevanja oziroma prevladujo¢ re-
Zim spretnosti, (b) ali je EOK vplivalo na razvoj NOK in (c) stopnjo
razvitosti sistema PNPPZ. (A) Zgodovinsko gledano, lahko razlikujemo
med tremi temeljnimi modeli evropskega (poklicnega) izobrazevanja, ki
vodijo do razli¢nih rezimov spretnosti: nemskim dualno korporativi-
stiénim (Nemcija, Avstrija), francoskim drzavno reguliranim (Francija,
Belgija) ter angleskim liberalno ekonomskim sistemom izobrazevanja
(Zdruzeno kraljestvo, Irska), ki so v razli¢nih kombinacijah sluzili kot
zgled za razvoj izobrazevalnih sistemov v 19. in 20. stoletju v drugih
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evropskih drzavah (Greinert 2004; gl. tudi Ermenc 2014b). Izhajajo¢
iz razli¢nih variacij omenjenih modelov, so se razvili tudi drugi modeli:
skandinavski (ali nordijski) (Danska, Norveska, Finska, Svedska, Islan-
dija), sredozemski (Spanija, Portugalska, Italija, Gr¢ija) ter izobrazeval-
ni model v postkomunisti¢nih (oziroma postsocialisti¢nih) drzavah (na
primer MadzZarska, Ceska, Poljska)* (Bjernivold 2000; Lundahl 2016;
Mohor¢ic¢ Spolar idr. 2014; Roosmaa in Saar 2017). (B) Prav tako lahko
razlikujemo med drzavami, ki so sprejele svoja NOK pred implemen-
tacijo EOK (na primer Irska, Anglija, Skotska) ali po implementaciji
EOK (vecina evropskih drzav), pa tudi glede (C) na stopnjo razvitosti
sistema PNPPZ: drzave z visoko stopnjo razvitosti (na primer Franci-
ja, Norveska, Portugalska), srednje visoko (na primer Danska, Nemdija,
Spanija, Zdruzeno kraljestvo), srednje nizko (na primer Belgija, Italija,
Slovaska, Slovenija) ter nizko stopnjo razvitosti (na primer Bolgarija,
Hrvaska, Gréija) sistema PNPPZ (Hawley idr. 2010). Z uporabo teh
kriterijev smo si prizadevali zajeti raznolikost tradicij v evropskem izo-
brazevalnem prostoru, pridobiti relevantne podatke iz drzav z razvitim
sisemom PNPPZ ter preuciti vpliv EOK na razvoj NOK v Evropi. 1z-
hajajo¢ iz povedanega, smo za primerjavo izbrali stiri drzave: Dansko,
Nemcijo, Portugalsko in Slovenijo. Drzave v preglednici 1 so razvri¢ene
skladno z izbranimi kriteriji.

Preglednica 1: Uvrscenost drzav glede na vpliv EOK, razvitost
sistema PNPPZ ter izobrazevalni model

Vpliv EOK na  Stopnja razvitosti

Drzava razvoi NOK sistema PNPPZ, Model izobrazevanja
kandinavski
v L s

Danska srednje visoka (nordijski)

Nemdija v srednje visoka germanski

Portugalska v visoka sredozemski

Slovenija v srednje nizka b ostkorn‘urys"avcry
(postsocialisti¢ni)

94 Ob tem je treba opozoriti, da ni drzave, ki bi jo lahko uvrstili v samo en »ist« izobrazevalni mo-
del. Vzemimo za primer Slovenijo, ki ji nekateri pripisujejo znacilnosti modela postsocialisti¢nih
drzav, drugi jo pristevajo blize h germanskemu modelu (oz. celinsko-korporativisticnemu rezimu
drzave blaginje), tretji pa jo uvri¢ajo v hibridni model, ki poleg znacilnosti prvih dveh vsebuje tudi
znacilnosti anglosaskega (o0z. neoliberalnega) modela (gl. npr. Kump 2008b; Mohorci& Spolar idr.
2014; Roosmaa in Saar 2017).
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5.3  Primerjalna analiza

Vi stirje izbrani NOK in sistemi PNPPZ izvirajo iz drzav z razli¢nimi
nacionalnimi, politi¢nimi, kulturnimi in izobrazevalnimi tradicijami. Te
bomo najprej na kratko predstavili v nadaljevanju.

V obdobju po drugi svetovni vojni je imelo izobrazevanje na Danskem
pomembno vlogo pri vzpostavitvi socialnodemokratskega rezima dr-
zave blaginje; izobrazevanje je predstavljalo temeljno orodje za dose-
ganje socialne pravi¢nosti in varnosti, pa tudi za zagotavljanje enakih
izobrazevalnih moznosti za vse drzavljane ter krepitev civilne druzbe in
demokrati¢nih idealov. Pod vplivom neoliberalnih tendenc po decen-
tralizaciji, prosti izbiri $ol in novem upravljanju javnega sektorja (new
public management) je Danska (tako kot tudi druge nordijske drzave) v
devetdesetih letih 20. in v zacetku 21. stoletja presla k bolj trzno usmer-
jenemu izobrazevanju, to je od drzave blaginje h »konkuren¢ni drzavi«
(competitive state). Rezultati raziskave PISA so prav tako spodbudili re-
forme osnovnosolskega in srednjesolskega izobrazevanja na Danskem,
utemeljene na rezultatih uenja in ukrepih nadzorovanja (testiranje
in preverjanje). Ceprav dananji izobrazevalni sistem e vedno podpi-
ra socialno pravi¢nost in enakopravnost za vse, pri tem ostajajo enake
moznosti izobrazevanja na vseh ravneh izobrazevalnega sistema za po-
sameznike velike, so neoliberalni ukrepi (decentralizacija, u¢inkovitost
in konkurenénost) zaceli spodkopavati temelje nordijskega modela izo-
brazevanja (Imsen idr. 2017; Lundahl 2016). Izobrazevalni sistem ima
dva temeljna stebra spretnosti: poklicnega, z vajenskim sistemom, in

akademskega (Helms Jorgensen 2013).

Po drugi svetovni vojni je bila Nemcija razdeljena na dva dela: Zvezno
republiko Nemcdijo, ki je bila pod nadzorom Zahoda, in Nemsko demo-
krati¢no republiko, ki je bila pod nadzorom Sovjetske zveze. Sele leta
1990 sta se obe drzavi zdruzili v Zvezno republiko Nem¢ijo. Nemcija
je razvila kontinentalni izobrazevalni model, ki temelji na tripartitnem
posvetovanju, socialnem partnerstvu, poklicnem nacelu kot glavni di-
dakti¢ni usmeritvi — z dualnim sistemom kot osréjem kvalifikacijskega
sistema — ter izobraZzevalnem sistemu z dvema temeljnima stebroma
spretnosti: poklicnim in akademskim (Greinert 2004; Wolter in Kerst
2015). V poklicnem izobrazevanju in usposabljanju, v katerem so soci-
alni partnerji odgovorni za dolocanje od drzave priznanih poklicev in
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kjer so vsebine in preverjanje izobrazevanja ter kvalifikacij stvar kolek-
tivnih pogajanj, zacetno poklicno izobrazevanje pomeni temelj za ra-
zvoj poklicne kariere na srednje zahtevnih delovnih mestih (Clark in
Winch 2015; Deissinger 2015). Od devetdesetih let 20. stoletja naprej
so neoliberalni ukrepi (privatizacija, novo upravljanje javnega sektorja)
in globalni akterji (OECD z raziskavo PISA, ki je v Nemc¢iji povzrocila
pravi »PISA $ok«*) sirili zahteve po reformiranju javne uprave in re-
formi izobrazevalnega sistema. Kljub temu naj bi izobrazevalni sistem,
zlasti podsistem poklicnega izobrazevanja in usposabljanja, ostal precej
stabilen v svojih tradicionalnih znacilnostih in odporen proti predlaga-
nim inovacijam in spremembam (Kuhlee 2015).

Razvoj izobrazevalnega sistema na Portugalskem se precej razlikuje od
drugih evropskih zahodnih drzav, saj je bila Portugalska izpostavljena
diktaturi od leta 1926 do 1974. V osemdesetih letih 20. stoletja, ko so
na Portugalskem zaleli vzpostavljati drzavo blaginje, pri tem je imelo
izobrazevanje pomembno vlogo — saj je bilo usmerjeno k demokratiza-
ciji in emancipaciji druzbe —, so globalni neoliberalni ukrepi, ki poudar-
jajo ucinkovitost in kulturo testiranja v izobrazevanju, postopno zaceli
vdirati v sistem drzave blaginje. To povezovanje politik neoliberalizma
s politikami drzave blaginje je posledi¢no ublazilo neoliberalne ukrepe
v izobrazevanju (Fragoso in Guimardes 2010). V devetdesetih letih je
izobrazevanje odraslih postalo politi¢na prednostna naloga na Portugal-
skem, saj je imel velik deleZ odraslih ali nizko stopnjo izobrazbe ali pa je
bil nekvalificiran. Ob finan¢ni pomo¢i evropskega socialnega sklada je
v ospredje prislo izobrazevanje za konkurencnost in zaposljivost, zato je
bil leta 2001 vzpostavljen tudi sistem za PNPPZ (Guimarées 2013). V
zadnjem Casu se v okviru strukturnih reform, ki jih je zahtevala »trojka,
izobrazevalni sistem spoprijema z zmanj$anjem javnih izdatkov ter vse
bolj privatizira in komercializira (Antunes 2016).

Od konca druge svetovne vojne do leta 1991 je bila Slovenija del Jugo-
slavije (FLR]J, od 1963 naprej SFR]), ki je temeljila na druzbeni lastnini
in samoupravljanju. Izobrazevanje je bilo zasnovano kot javno in je bilo
usklajeno s skupnimi kurikularnimi smernicami in kriteriji ocenjevanja
v federaciji. Po osamosvojitvi leta 1991 je Slovenija reformirala celo-
ten izobrazevalni sistem (1993-1996) na nacelih ¢lovekovih pravic in
pravi¢nosti, avtonomiji u¢ecih se in uciteljev ter kakovosti, pri tem je

95 Gl poglavje 3.2.2.
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izobrazevanje pomemben del sistema drzave blaginje, ki zagotavlja ena-
ke moznosti izobrazevanja za vse. Slovenija je leta 2004 vstopilav EU (z
drugimi postkomunisti¢nimi drzavami), to pa je pomembno vplivalo na
njen izobrazevalni sistem, zlasti na poklicno in visoko$olsko izobrazeva-
nje (zaradi obsezne finan¢ne podpore iz evropskih sredstev). V poklic-
nem in strokovnem izobrazZevanju so bili uvedeni novi decentralizirani,
kompetencéno zasnovani u¢ni nalrti in nova vloga uditeljev. V visoko-
Solskem izobrazevanju je bila uvedena bolonjska reforma, s tem so v
ospedje stopili predvsem ekonomski cilji visokosolskega izobrazevanja,
pojavljajo pa se prav tako teZnje po vedji decentralizaciji in privatizaciji
visokega $olstva (Ermenc 2011; Klemencic¢ in Zgaga 2014).

5.3.1 Kontekst, namen in cilji NOK ter PNPPZ

Ceprav so politi¢ne in izobrazevalne tradicije vsake drzave precej raz-
li¢ne, so vse drzave zalele razvijati svoja NOK na podlagi posvetoval-
nega procesa o EOK, ki se je zacel leta 2005 in bil formalno sprejet
leta 2008 (Agéncia Nacional para a Qualificagio [ANPQ] 2011, str.
13; Bundesministerium fir Bildung und Forschung [BBF] 2013, str.
11; Center RS za poklicno izobrazevanje [CPI] 2014, str. 27; Danish
Evaluation Institute [DEI] 2011, str. 12). Priporo¢ila o uvedbi EOK
so tako bistveno vplivala na odlo¢itev o vzpostavitvi ogrodij kvalifika-
cij v teh drzavah. Na Danskem ideja o NOK izhaja tudi iz razprav o
nacionalni strategiji za globalizacijo, ki se navezuje na strategijo vse-
Zivljenjskega ucenja in reformo poklicnega izobrazevanja (DEI 2011,
str. 12). Na Portugalskem je NOK del kvalifikacijskega sistema v dr-
zavi, ki je bil vzpostavljen leta 2007 z namenom dvigniti splosno kva-
lificiranost prebivalstva na raven srednjesolske izobrazbe/kvalifikacije
kot minimalne ravni kvalificiranosti na Portugalskem pa tudi povezati
splosno in strokovno izobrazevanje z dvojnim certificiranjem (to daje
tako splosno kot poklicno kvalifikacijo) prek mehanizmov PNPPZ
in na podlagi modularno zasnovanih izobrazevalnih programov ter z
uvedbo Nacionalnih katalogov kvalifikacij®. Poleg tega so se z vzpo-
stavitvijo NOK na Portugalskem odlo¢ili, da »sprejmejo nacela EOK
tako v smislu organiziranosti ogrodja v osem ravni kot glede opisov

rezultatov ucenja« (ANPQ_ 2011, str. 20).

96 Ti so modularno osnovani in utemeljeni na rezultatih uenja, ki jih je mo¢ neodvisno preveriti in
naslavljajo predvsem potrebe gospodarstva.
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Dansko ogrodje kvalifikacij je bilo sprejeto leta 2009, portugalsko
2010, slovensko in nemsko pa leta 2011. Vse drzave so vzpostavile
celovita ogrodja kvalifikacij, ki vsebujejo kvalifikacije iz splosnega, po-
klicnega in visokosolskega izobrazevanja ter izobrazevanja odraslih.
Nemdija je edina drzava, ki je sicer zasnovala NOK tako, da lahko v
ogrodje vklju¢i tudi splosne kvalifikacije (A/lgemeine Hochschulreife in
Fachgebundene Hochschulreife), a jih v ogrodje v danem trenutku zaradi
pomanjkanja konsenza med interesnimi skupinami ni vkljucila (BBF
2013, str. 56)”. Slovensko ogrodje vkljucuje tudi kvalifikacije, ki se
jih pridobi prek sistema PNPPZ in vodijo do nacionalnih poklicnih
kvalifikacij (NPK) (CPI 2014, str. 34). Vsa $tiri NOK so primeri ne-
regulatornih ogrodij, to pomeni, da NOK ne predpisuje uniformne
strukture ali vnaprej dolocenih standardiziranih kriterijev, v katerih
morajo biti opisane kvalifikacije, da bi bile vkljucene v ogrodje. Glede
na tipologijo modelov NOK, ki jo je vpeljal Raffe (2013), lahko vsa
§tiri ogrodja klasificiramo kot predvsem komunikacijska (razlagalna)
ogrodja, saj pojasnjujejo kvalifikacijske sisteme z intenco narediti jih
transparentnejse.

Dansko in portugalsko NOK pa bi lahko klasificirali tudi kot primera
reformnega ogrodja, saj si z ogrodjem prizadevajo reformirati sistem
poklicnega izobrazevanja in usposabljanja.

Skupni cilji NOK so podpreti transparentnost (in preglednost) kva-
lifikacijskega sistema, mobilnost ter strategije vseZivljenjskega ucenja.
V Nemciji, na Portugalskem in v Sloveniji naj bi z NOK povezali in
uskladili ter pojasnili povezave med razli¢nimi podsistemi izobraze-
vanja (splo$nim, poklicnim in visokosolskim), pa tudi med sistemom
izobrazevanja in sistemom usposabljanja. Na Danskem, v Nemdiji in
Sloveniji je cilj NOK prav tako lazje priznavanje nacionalnih kvalifikacij
v tujini in tujih kvalifikacij doma. Nemsko in portugalsko ogrodje naj bi
spodbujali tudi PNPPZ ter promovirali idejo o kvalifikacijah, utemelje-
nih na rezultatih uc¢enja (ANPQ_2011, str. 20; BBF 2013, str. 12; CPI
2014, str. 30; DEI 2011, str. 13).

Izmed analiziranih drzav je Portugalska Ze povezala sistem PNPPZ
z ogrodjem kvalifikacij, preostale tri drzave — Danska, Nemdija in

97 O tej odlocitvi naj bi ponovno razpravljali leta 2018.
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Slovenija, ¢eprav je Slovenija v ogrodje Ze vkljucila tudi NPK* — pa
naj bi ta cilj realizirale z nadaljnjim razvojem ogrodja. Sistem PNPPZ
so na Portugalskem razvili leta 2001 in je znan pod imenom »Prizna-
vanje, vrednotenje in certificiranje kompetenc« (Sistema Nacional de
Reconhecimento, Validacio e Certificagio de Competéncias — RVCC). Ta
je neposredno povezan z ogrodjem kvalifikacij, to pomeni, da se lahko
pridobijo vse kvalifikacije, ki so vkljucene v ogrodje, tako v sistemu
formalnega izobrazevanja kot prek sistema PNPPZ (to velja za kva-
lifikacije na ravni NOK 1-4). Med kvalifikacijami, ki se jih pridobi v
sistemu formalnega izobrazevanja in prek sistema PNPPZ, ni nobenih
razlik z vidika pravic do nadaljevanja izobrazevanja ali zaposlovanja
(trga dela). PNPPZ je opredeljeno kot posameznikova pravica (Euro-
pean Commission idr. 2014c, str. 3—4). Danska, Nem¢ija in Slovenija
prav tako nimajo vzpostavljenih celostnih politik (oziroma strategij),
ki bi celovito urejale podro¢je PNPPZ, ampak so vzpostavile razli¢ne
zakonske okvire, ki veljajo za posamezne podsisteme izobrazevanja in
usposabljanja. Na Danskem so na primer v podsistemu izobrazeva-
nja odraslih vzpostavili sistem za »vrednotenje in ocenjevanje posa-
meznikovih dejanskih kompetenc« (realkompetencevurdering (RKV)
oziroma individuel kompetencevurdering (IKV)), ki odraslim omogoca
ovrednotiti njihovo predhodno pridobljeno znanje glede na standarde
posameznih izobrazevalnih programov (European Commission idr.
2014a, str. 3-5); v Nemdiji je opaznejsi pristop k PNPPZ v poklic-

nem izobrazZevanju in usposabljanju »izpit iz zunanjega preverjanja«

98 Ceprav NPK temeljijo na istem poklicnem standardu kot izobrazbe, pridobljene v sistemu
formalnega poklicnega, srednje strokovnega in visje strokovnega izobrazevanja, kvalifikacije,
pridobljene v izobrazevalnem sistemu in sistemu preverjanja in potrjevanja predhodno pridob-
ljenega znanja, niso enakovredne. Kandidat v omenjenem formalnem sistemu izobrazevanja
pridobi NPK in stopnjo izobrazbe, ki se izkazuje s spricevalom oz. diplomo, kandidat v certifi-
katnem sistemu pa pridobi samo formalno potrditev za opravljanje poklica na dolo¢eni zahtev-
nostni ravni, ki se izkazuje s certifikatom. Ce primerjamo omenjene podsisteme izobrazevalnega
sistema s certifikatnim sistemom, smo v Sloveniji pravzaprav vzpostavili sistem, ki v formalnem
izobrazevalnem sistemu omogoca pridobiti »kvalifikacije tipa A, v certifikatnem sistemu pa
»kvalifikacije tipa B«. Prve kandidatom dajejo pravice do zaposlovanja in do nadaljevanja izo-
brazevanja na vi§ji ravni, druge pa kandidatom omogo¢ajo samo pravice do zaposlovanja, ne pa
tudi do nadaljevanja izobrazevanja na visji ravni. Pa e pravice do zaposlovanja, ki jih omogoca
NPK, so vprasljive, saj NPK vec¢inoma niso vkljuceni v tarifni del kolektivnih pogodb, studij, ki
bi pokazale, koliko kandidatov, ki si je na novo pridobilo NPK, se je na podlagi tega certifikata
tudi dejansko zaposlilo na trgu dela — ne za potrebe reguliranih poklicev ali v podjetjih, kjer
so bili kandidati Ze zaposleni —, pa za zdaj $e ni. Pri certifikatnem sistemu se torej zastavlja
vpradanje, ali smo v Sloveniji z njim razvili sistem PNPPZ, ki ga prepoznavajo trg dela, izobra-
Zevalni sistem in $ir$a druzba.
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(Externenpriifung), ki omogoca pridobiti kvalifikacijo iz vajenstva po-
sameznikom z izku$njami s posameznega poklicnega podrodja, vzpo-
stavili pa so na primer tudi sistem Profi/PASS, ki je namenjen prepo-
znavanju, dokumentiranju in vrednotenju kompetenc posameznika ne
glede na to, kje so bile pridobljene (na primer s prostovoljnim delom,
prosto¢asnimi aktivnostmi, druzinskim delom ipd.), in temelji na kan-
didatovi samooceni ter strokovnem vodenju (European Commission
idr. 2014b, str. 3-5); v Sloveniji pa najceloviteje razvit sistem PNNPZ
predstavlja sistem NPK oziroma certifikatni sistem (European Com-
mission idr. 2014d, str. 3—4)%.

Namen sistema PNPPZ na Portugalskem, pa tudi v Sloveniji v prime-
ru NPK je svojim drzavljanom omogociti, da si prek sistema PNPPZ
pridobijo (delne/cele) kvalifikacije; sistem PNPPZ na Portugalskem je
namenjen izbolj$anju izobrazbenih in kvalifikacijskih ravni prebival-
stva vsaj do pridobljene izobrazbe/kvalifikacije na srednjesolski ravni.
Danska, Nemcija in Slovenija s sistemom PNPPZ omogocajo dostop
do izobrazevalnih programov in tudi oprostitev opravljanja njegovih
dolocenih delov; na Danskem je klju¢ni cilj sistema PNPPZ moti-
virati posameznike brez izobrazbe/kvalifikacije oziroma z nizko izo-
brazbo/kvalifikacijo, da se vkljucijo v vsezivljenjsko ucenje. Na ravni
visokosolskega izobrazevanja je kandidatom v Nemdiji, na Portugal-
skem in Sloveniji omogoceno PNPPZ za vstop v izobrazevalni pro-
gram in tudi za oprostitev delov izobrazevalnega programa, a je visina
kreditov, ki se jih prizna kandidatu, navadno omejena. Na Danskem, v
Nemdiji in (v zadnjem ¢asu) Sloveniji se razvija sistem PNPPZ tudi za
namene identificiranja in dokumentiranja priloznostno pridobljene-
ga znanja (kompetenc) za boljse zaposlitvene mozZnosti oziroma vecjo
proznost na trgu dela (European Commission idr. 2014a, str. 5; Eu-
ropean Commission idr. 2014c, str. 3—4; European Commission idr.

2014d, str. 3-4).

5.3.2 Struktura NOK in postopki PNPPZ

Danska, Nemc¢ija in Portugalska so razvile strukturo ogrodja z osmimi
ravnmi (kot EOK), Slovenija pa je vzpostavila ogrodje z desetimi rav-
nmi, ki naj bi bolje odrazalo njeno izobrazevalno tradicijo (CPI 2014,

99 Vet o sistemu PNPPZ v Sloveniji gl. poglavje 2.3.3.1.

262



str. 30-31). V vseh drzavah ravni v ogrodju temeljijo na rezultatih uce-
nja, pri tem te nara$¢ajo od najnizZje k najvisji ravni; danski, nemski
in slovenski opisniki so zasnovani $iroko, tako da odrazajo »razli¢ne
vrste rezultatov ucenja, od bolj teoreti¢nih do bolj prakti¢nih« (DEI
2011, str. 16). Opisniki ravni danskega, portugalskega in slovenskega
ogrodja kvalifikacij vsebujejo iste kategorije opisnikov — znanje, spre-
tnosti, kompetenca/e — kot EOK,'™ Nemcija pa je edina drzava, ki se
je odmaknila od uporabe kategorij EOK ter namesto teh razvila nove
kategorije poklicnih (znanje, spretnosti) in osebnih (socialne kompe-
tence, avtonomija) kompetenc. Kompetenca, razumljena kot »celovita
zmoznost za delovanjex, je krovni pojem v nemskem NOK in nadpo-
menka za vse rezultate ucenja, ki oznacujejo »zmoznost in pripravlje-
nost za uporabo znanja, spretnosti in osebnih, socialnih in metodo-
loskih zmoznosti v delovnem ali §tudijskem okolju ter v osebnem in
strokovnem razvoju« (BBF 2013, str. 58).

Ceprav dansko, portugalsko in slovensko NOK sledijo kategorijam
EOK pri opisovanju opisnikov ravni, so njihovi opisniki ali kategorije
nadalje podrobneje razdeljene in »§ir§e« od tistih v EOK. V danskem
NOK je poudarek na znanju in razumevanju, spretnostih resevanja
problemov, komunikacijskih spretnostih, sodelovanju in uéenju (DEI
2011, str. 17-18). Globina znanja ter razumevanje in kriti¢no misljenje
so poudarjeni v portugalskem NOK (ANPO 2011, str. 21), kriticno
razmisljanje in refleksija pa sta izpostavljena v visjih ravneh slovenske-
ga NOK (CPI 2014, str. 32). Nemski opisniki NOK so prav tako §iro-
ko zasnovani in vklju¢ujejo dodatne kategorije kompetenc, na primer
timske/vodstvene spretnosti, angaziranost, komunikacijo, reflektivnost
in kompetenco uéenja (BBF 2013, str. 58-59). V vseh stirih drzavah
je kompetenca definirana v $irSem holisticnem smislu kot sposobnost
uporabe znanja, spretnosti in naravnanosti v izobrazevalnih, poklicnih
in osebnih situacijah. Struktura NOK v izbranih drzavah je prikazana
v preglednici 2.

100 Ceprav portugalsko NOK na mestu pojmovanja »kompetence« v opisnikih uporablja katego-
rijo »naravnanosti« (attitude), je ta pomensko opredeljena enako kot v EOK, to je v terminih
samostojnosti in odgovornosti delovanja (ANPQ_2011, str. 21). Revidirano Priporocilo Sveta
(2017) o EOK kategorijo kompetence nadomesca s kategorijo »odgovornosti in samostojnosti«
(gl. poglavje 4.1.1).
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Preglednica 2: Struktura NOK

Drzava Ravni

Opisniki ravni

Rezultati ucenja

Danska

8 ravni

znanje

tip znanja (teoreti¢no,
prakti¢no) kompleksnost
znanja razumevanje

spretnosti

tip spretnosti (prakti¢ne,
kognitivne, ustvarjalne,
komunikativne) reSevanje
problemov komunikacija
(kompleksnost sporocil)

kompetenca

prostor delovanja (stopnja
nepredvidljivosti) sodelovanje
in odgovornost ucenje
(odgovorost za lastno ucenje in
ucenje drugih)

Nemdija 8 ravni

poklicne

kompetence

znanje (globina in §irina)
spretnosti (instrumentalne in
sistemske, presoja)

osebne
kompetence

socialne kompetence (timske/
vodstvene spretnosti,
angaziranost, komunikacija)
avtonomija (osebna
odgovornost, refleksivnost,
kompetenca ucenja)

Portugalska 8 ravni

znanje

globina znanja

spretnosti

kognitivne in prakti¢ne

naravnanost

razumevanje avtonomija in
odgovornost

Slovenija 10 ravni

znanje

globina in $irina znanja

spretnosti

kognitivne (logi¢ne, intiutivne,
ustvarjalne) in prakti¢ne
(uporaba orodij, materialov)

kompetence

avtonomija in odgovornost
splosne in poklicne

Na Danskem, v Nemdiji in Sloveniji postopki in metode PNPPZ niso
predpisani na nacionalni ravni oziroma dolo¢eni z NOK, ampak so naj-
veckrat v pristojnosti izvajalcev postopka PNPPZ, pri tem ti uporabljajo
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kombinacijo najrazli¢nejsih metod; na Danskem postopki in metode
PNPPZ niso standardizirani in ne temeljijo na uporabi standardov,
najbolj razdirjena in uporabljena metoda PNPPZ pa je dialoska me-
toda (diskusija, ki poteka »ena na ena, dialog ali intervju med kandi-
datom in ocenjevalcem), v rabi pa so tudi druge metode (v poklicnem
izobrazevanju prakti¢ne naloge, v splo§nem izobrazevanju pisne naloge,
v visokosolskem izobrazevanju pisne naloge in portfolio) (European
Commission idr. 2014a, str. 17-18); v Nemdiji so v rabi izpiti (doka-
zovanje poklicnih izkusenj pri »izpitu iz zunanjega preverjanjac), v vi-
sokosolskem izobrazevanju se najveckrat uporablja metoda portfolia, v
sistemu ProfilPASS pa deklarativne metode v kombinaciji s portfoliem
(European Commission idr. 2014b, str. 14); v Sloveniji se v poklicnem
in strokovnem ter v vi§jem in visokos$olskem izobrazevanju za PNPPZ
oblikuje in imenuje komisije, najveckrat uporabljena metoda je metoda
portfolia ob drugih metodah, ki so tudi v uporabi (intervju, zagovor
projekta, prakti¢ni preizkus ipd.) (European Commission idr. 2014d,
str. 15). Vse tri omenjene drzave za referencno tocko PNPPZ upora-
bljajo predvsem kurikul/izobrazevalni program (na Portugalskem pred-
vsem v terciarnem izobraZevanju), na Portugalskem (na ravni NOK 1
do 4), in v Sloveniji v sistemu NPK| pa so postopki in metode PNPPZ
v neposredni povezavi s standardi znanja (poklicni standardi, standardi
kvalifikacij), ki predpisujejo rezultate ucenja in kriterije preverjanja. V
Sloveniji so v sistemu NPK metode, merila in naloge preverjanja znanja
in spretnosti natan¢no doloceni v »Katalogu strokovnih znanj in spre-
tnosti« (Katalog), pri tem kandidat za NPK dokaze svoje predhodno
pridobljeno znanje ali z neposrednim preverjanjem znanja, dolo¢enega
s Katalogom, ali na podlagi listin (pridobljenih v izobrazevalnih pro-
gramih, s predhodnimi delovnimi izku$njami). V postopku preverjanja
kandidat pred komisijo dokazuje svoje znanje in spretnosti. V uporabi
so te metode: pisno, prakti¢no ali ustno preverjanje z zagovorom (Pra-
vilnik o nacinu ... 2015; Zakon o nacionalnih ... 2009).

Na Portugalskem so vzpostavili to metodologijo postopkov in metod
PNPPZ: 1) »diagnosticiranje kandidata« (identificiranje kandidatovih
potreb, pri¢akovanj, motivacije); 2) informiranje in vodenje kandidata
(usmeritev v nadaljnje izobrazevanje ali sistem PNPPZ); 3) identifici-
ranje kompetenc (kandidatovo samoocenjevanje predhodno pridoblje-
nih kompetenc); 4) vrednotenje kompetenc (ocenjevanje identificiranih
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kompetenc v primerjavi s standardom kvalifikacije); 5) certificiranje
znanja (imenovana komisija /porota/ ovrednoti kandidatovo znanje na
osnovi pisnega, ustnega ali prakti¢nega preverjanja znanja). Po odobritvi
komisije kandidat pridobi certifikat, ki izkazuje celotno (spricevalo) ali
delno pridobitev kvalifikacije (»kompetenéni certifikat«). Najpogosteje
je uporabljena metoda portfolia v kombinaciji z vrednotenjem posame-
znikovega znanja pred kvalificirano komisijo/poroto, a je preverjanje
(testiranje, izpit) nujni sestavni del postopka PNPPZ (European Com-
mission idr. 2014c, str. 11-12).

5.3.3 NOKin rezultati u¢enja v izobrazevalnem sistemu
in sistemu PNPPZ

Rezultati ucenja so v vseh stirith NOK izbranih drzav opredeljeni po-
dobno kot v EOK, to je kot izjave o tem, kaj uce¢i se zna (razume) ali je
zmozen (in pripravljen) narediti po zaklju¢enem procesu uéenja (BBF
2013, str. 78; CPI 2014, str. 84; DEI 2011, str. 17). Rezultati u¢enja kva-
lifikacije pomenijo, kaj se od u¢ecega z dolo¢eno kvalifikacijo »pricakuje,
da zna in da lahko naredi, ali kaj »mora znati« (ANPO 2011, str. 62;
BBF 2013, str. 100; CPI 2014, str. 48; DEI 2011, str. 17), doseZene re-
zultate ucenja pa se ugotavlja s postopki (zunanjega) preverjanja znanja.
Na Danskem in v Nem¢iji so rezultati ucenja v splosnem izobrazevanju
razumljeni kot kompetencni cilji in »kompetenéno zasnovni izobrazbe-
ni standardi« (BBF 2013, str. 100). Na Portugalskem so ti opredeljeni
kot kompetence in splosni cilji, ki definirajo znanje in temeljne spre-
tnosti, ki jih morajo uceci se usvojiti, da bi si pridobili osnovnosolsko
in srednjesolsko izobrazbo (ANPO 2011, str. 60). Rezultati ucenja so
v osnovnosolskem izobrazevanju v Sloveniji opredeljeni kot splo$ni in
operativni cilji ter (minimalni, temeljni) standardi znanja, v srednjesol-
skem splosnem izobrazevanju pa kot splosni in operativni cilji, (mini-
malni, temeljni) standardi znanja, klju¢ne kompetence in nameravani
rezultati ucenja (CPI 2014, str. 48). V poklicnem izobrazevanju in uspo-
sabljanju na Danskem in v Nemdiji so rezultati u¢enja opisani kot kom-
petence (splo$ne, osebne/socialne, poklicne/sektorske) (BBE 2013, str.
101), na Portugalskem kot moduli kompetenc, opredeljeni v nacionalnih
katologih kvalifikacij, ki opisujejo nabor kompetenc, potrebnih za pri-
dobitev kvalifikacije (ANPO 2011, str. 62), ter v Sloveniji kot operativni

cilji in poklicne kompetence, ki so pripravljene na podlagi poklicnih
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standardov (CPI 2014, str. 48). Moduli kompetenc na Portugalskem in
kompetence v Sloveniji, ki so opredeljene v poklicnih standardih, prav
tako sluZzijo kot osnova za PNPPZ odraslih. V visoko$olskem izobraze-
vanju na Danskem morajo biti rezultati u¢enja v studijskih programih
opredeljeni v terminologiji znanja, spretnosti in kompetence, kot doloc¢a
NOK (DEI 2011, str. 48), rezultati u¢enja v Nemdiji, na Portugalskem
in v Sloveniji pa so opisani v terminih (splo$nih, predmetno specificnih)

kompetenc (BBF 2013, str. 98; CPI 2014, str. 48).

Ce povzamemo do zdaj povedano, lahko izpostavimo, da: (i) »obrat« k
rezultatom ucenja postaja realnost v vseh §tirih drzavah; (ii) so rezultati
ucenja opredeljeni razlicno v podsistemih izobrazevanja in usposablja-
nja v vsaki drzavi, pa tudi med drzavami — ali kot kompetenéni cilji,
kompetenc¢ni ali izobrazbeni standardi, (klju¢ne) kompetence ali cilji, ali
kot izjave o znanju, spretnostih in kompetencah — in da ne nujno sledijo
kategorijam rezultatov ucenja, opredeljenih v opisnikih NOK; (iii) so
rezultati ucenja najveckrat definirani in razumljeni kot kompetence, in
¢eprav imajo kompetence najdaljso »tradicijo« v poklicnem izobrazeva-
nju in usposabljanju, se te vse bolj uveljavljajo tudi na ravni splosnega in
visokoSolskega izobrazevanja ter v izobrazevanju odraslih; ter (iv) pred-
stavljajo sestavni del splos$nega, poklicnega in visokosolskega izobraze-
vanja ter izobrazevanja odraslih, izobrazevalnih/§tudijskih programov
ter u¢nih nacrtov.

Neposredna povezanost med NOK in sistemom PNPPZ je zdaj v
analiziranih drZavah vzpostavljena le na Portugalskem; Danska, Nem-
¢ija in Slovenija pa si z nadaljnjim razvojem NOK prizadevajo za
vzpostavitev mehanizmov za vkljucevanje kvalifikacij (oziroma kom-
petenc v Nemdiji), pridobljenih v neformalnem izobrazevanju v NOK.
Na Portugalskem (NOK za ravni 1-4) so torej vse kvalifikacije, ki so
vkljucene v ogrodje, dostopne tako prek formalnega izobrazevanja kot
tudi prek sistema PNPPZ, to pomeni, da so kvalifikacije na Portugal-
skem, pridobljene v formalnem izobrazevanju in prek sistema PNPPZ,
enakovredne; kvalifikacije, pridobljene v sistemu PNPPZ, niso »dru-
gorazredne« oziroma kvalifikacije »tipa B«, ampak imajo enako veljavo
na trgu dela, v sistemu izobrazevanja in druzbi kot kvalifikacije, pri-
dobljene v formalnem izobrazevanju. Na Portugalskem je PNPPZ del
kvalifikacijskega sistema oziroma ogrodja kvalifikacij in vodi do prido-
bitve kvalifikacije, pri tem je PNPPZ povezano s standardi znanja, ali
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natancneje, s »standardi kvalifikacije«; za priznavanje osnovnosolske
in srednjesolske (splosne) izobrazbe se uporablja »ogrodje klju¢nih
kompetenc v izobrazevanju in usposabljanju odraslih«, za priznavanje
poklicnih kvalifikacij pa »nacionalne kataloge kvalifikacij«. V obeh vr-
stah standardov so predpisane (splosne oziroma poklicne) kompeten-
ce, ki jih morajo kandidati v procesu priznavanja dokazati (European
Commission idr. 2014c, str. 4-5).

5.4 Razprava in zaklju¢ne ugotovitve

Izhajajoc¢ iz primerjalne analize in analiti¢nega okvira evropeizacije iz-
obrazevanja, ki smo ga utemeljili v tretjem poglavju, lahko podamo te
ugotovitve in zakljucke o NOK ter z njim povezanem PNPPZ v izbra-
nih evropskih drzavah.

S preucevanjem vpliva evropeizacije izobrazevanja od »zgoraj navzdol«
ob primeru NOK in z njim povezanem PNPPZ v Evropi in upostevajoc¢
Hallov (1993) tristopenjski model spremembe politik, lahko ugotovi-
mo, da so EOK in evropska priporocila o PNPPZ povzrocila predvsem
spremembe prvega in drugega reda v izbranih drzavah. Kljub nacelu
subsidiarnosti in mehki zakonodaji so v vseh §tirih drzavah, ki izhajajo
iz razli¢nih izobrazevalnih tradicij, priporo¢ila o uvedbi EOK bistveno
vplivala na odlocitev o vzpostavitvi NOK, pa tudi na njihove skupne
cilje, strukturo ogrodij ter opredelitev rezultatov u¢enja v NOK. Ena-
ko je mogoce ugotoviti tudi za druge evropske drzave (gl. CEDEFOP
2018). Glede tega je zanimivo, da je bila Nemdija edina drzava, ki ni
prevzela kategorij iz opisnikov EOK (znanje, spretnosti in kompetenca/
avtonomija in odgovornost), &eprav vse $tiri analizirane drZave v svojih
sistemih izobrazevanja in usposabljanja bolj kot funkcionalno prevze-
majo holisti¢no pojmovanje kompetenc(e). Kompetenca je v nemskem
kontekstu razumljena kot »celovita zmozZnost za delovanje«, v EOK
pa je ta razumljena oZje, in sicer kot »odgovorno in avtonomno delo-
vanje« (gl. tudi Gehmlich 2009, str. 746). Razumevanje kompetence v
EOK je tako v nemskem kontekstu razumljeno kot »lo¢eno od celovi-
tega pojmovanja poklicac, pa tudi kot »nepedagoski didakti¢ni koncept«
(Deissigeiner 2015, str. 611). Ker Nemcija predstavlja enega izmed
treh temeljnih modelov izobrazevanja v Evropi (poleg frankofonskega
in anglosaskega), sta njen »konservatizem« in odpor do anglosaskega
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pojmovanja kompetence, ki ga je prevzelo EOK, verjetno vedja od dan-

skega, portugalskega ali slovenskega NOK.

Z uvajanjem koncepta rezultatov ucenja, ki naj bi bil tesno povezan s
PNPPZ, si analizirane drzave vse bolj prizadevajo vzpostaviti »skupne«
metodologije PNPPZ, pa tudi povezati mehanizme PNPPZ z NOK.
Evropska priporoc¢ila o PNPPZ tako predstavljajo moc¢an impulz za
evropske drzave in zagotavljajo, da je smer razvoja njihovih politik PN-
PPZ podobna. Ceprav je izmed analiziranih drzav samo Portugalska
vzpostavila bolj ali manj celostno politiko PNPPZ (na ravneh NOK
1-4),je mo¢ izpostaviti, da: (i) v vseh §tirih drzavah prevladuje kvalifika-
cijsko/kreditni model PNPPZ, ki naj bi prispeval k ve¢ji konkurenc¢nosti
gospodarstva, mobilnosti in zaposljivosti odraslih; (ii) PNPPZ temelji
predvsem na »standardih znanja« in sumativnem pristopu ocenjeva-
nja'®; ter (iii) postopek PNPPZ vkljucuje podobne faze (identificiranje,
dokumentiranje, vrednotenje in ocenjevanje ter certificiranje) ter meto-
de (portfolio, pisno/ustno preverjanje, intervju/dialoska metoda) (prim.
Cavaco idr. 2014, str. 351). Portugalska je tudi edina analizirana drzava,
kjer NOK spodbuja PNPPZ na nacin, da omogoca pridobitev kvalifi-
kacij, ki so vkljuc¢ene v ogrodje tudi prek sistema PNPPZ, nasprotno pa
imajo Danska, Nem¢ija in Slovenija vzpostavljene razli¢ne mehanizme
PNPPZ, ki so se razvili neodvisno od NOK in z NOK niso neposredno
povezani. Glede na to, da so evropska priporocila o PNPPZ za vzposta-
vitev celovitih sistemov PNPPZ postavile rok leto 2018, je pri¢akovati,
da bodo ta korak drzave ¢lanice, kot zagotavljajo same, naredile v bliznji
prihodnosti. Verjetno je to tudi eden izmed razlogov, da u¢inki vzposta-
vitve sistemov PNPPZ v posameznih evropskih drzavah $e niso vidni
na nacin in v obsegu kot pri vzpostavitvi NOK v izbranih drzavah.

Evidentno je tudi, da »uspeh« evropeizacije NOK v vseh izbranih dr-
zavah ter PNPPZ na Portugalskem temelji na finan¢ni podpori Ko-
misije drzavam ¢lanicam, predvidenih gospodarskih koristih NOK,
procesu vzajemnega ucnega in vzpostavljenih omrezij v evropskem
izobrazevalnem prostoru, ki se ga ureja z odprto metodo koordinacije
kot novo obliko vladanja v izobrazevanju. Ob tem smo opozorili tudi

101 Kljub temu lahko na Danskem, v Nem¢iji in na Portugalskem najdemo tudi sistem PNPPZ,
ki ni povezan s »standardi znanja«, ampak z dokumentiranjem, evidentiranjem in vrednotenjem
»celotnega« znanja in kompetenc posameznika, torej sistem PNPPZ, ki je blize refleksivnemu
razumevanju PNPPZ.
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na to, da EOK ni nikakr$no nevtralno ali tehni¢no orodje na podatkih
temeljece politike, ampak predstavlja orodje za prenos ideologije, to
je neoliberalnih tezenj po deregulaciji, marketizaciji in poblagovljenju
izobrazevanja, iz prevladujocega anglosaskega izobrazevalnega mode-
la, zato lahko EOK razumemo tudi kot primer evropeizacije izobra-
Zevanja od »spodaj navzgor«.

Vendar NOK in PNPPZ v stirih analiziranih drzavah niso povezana s
Hallovim (1993) pojmovanjem spremembe politike tretjega reda, za ka-
tero je znacilen paradigmatski obrat politi¢nih instrumentov, utemeljen
na spremembi ideologije in idej. Danska, Nem¢ija, Portugalska in Slo-
venija so razvile svoja NOK pod vplivom EOK, a se ta precej razlikujejo
od NOK v anglosagkih drzavah in drzavah v razvoju po vsem svetu, kjer
je anglosaska konceptualizacija NOK sluzila kot model razvoja ogrod-
ja kvalifikacij (gl. Allais 2014). Vsa §tiri NOK: (i) podpirajo evropsko
primerljivost kvalifikacij; (ii) so predvsem komunikacijska (razlagalna)
ogrodja, pri tem imata dansko in portugalsko ogrodje tudi reformno
vlogo; (iii) so celovita ogrodja, ki vklju¢ujejo ali bodo vkljucevala kva-
lifikacije iz splo$nega, poklicnega, visokoSolskega izobrazevanja in izo-
brazevanja odraslih; (iv) podpirajo predvsem nacionalne strategije vsezi-
vljenjskega ucenja (povezati in uskladiti rali¢ne podsisteme kvalifikacij)
ter bolj nagovarjajo potrebe izobrazevalnih sistemov in institucij kot pa
potrebe trga dela in gospodarstva; (v) so neregulativna ogrodja, v katerih
rezultati ucenja za kvalifikacije niso enotno predpisani za vse kvalifika-
cije, ampak se v razli¢nih podsistemih izrazajo v razli¢nih kategorijah,
Ceprav najveckrat v obliki kompetenc; in (vi) so utemeljena na »rezulta-
tih kot referenci« in ne na »rezultatih kot vodilu« (Raffe 2013). Podobno
ugotavlja Deissigeiner (2015), ko pravi, da je v Nemdiji predstavnikom
sindikatov in delodajalcev uspelo zavrniti anglosasko razumevanje obli-
kovanja in razvr§¢anja kvalifikacij, ker to ni bilo zdruZljivo z nacionalnim
razumevanjem od drzave priznanih (poklicnih) kvalifikacij. Razprava o
ogrodju je v Nemdiji Se vedno osredotocena na vhodne dejavnike, kot
sta trajanje izobrazevanja ali razlikovanje med izobrazevalnimi progra-
mi (Deissigeiner 2013). V vseh §tirih drzavah »zaupanje« v kvalifikacije
prav tako ne izhaja iz NOK, ampak je zaupanje utemeljeno v ciljih izo-
brazevanja, izobrazevalnih institucijah in ureditvi izobrazevalnega siste-
ma, ki ob pomo¢i zakonov regulira in predpisuje potrebne kvalifikacije
uciteljev, vsebino in trajanje izobrazevanja, nacine preverjanja znanja itn.
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(Cort 2010; Gossling 2015). Pridobljeni podatki torej potrjujejo tezo, da
je EOK spodbudilo nastanek »evropskega modela« NOK, ki se bistveno
razlikuje od prve generacije (anglosaskih) ogrodij kvalifikacij.

Poleg tega so rezultati ucenja (kompetence) v vseh §tirih izobrazeval-
nih sistemih: (1) razumljeni kot ve¢inoma vgrajeni v izobrazevalne
programe in institucije ter niso predstavljeni kot samostojeci elementi;
(2) opredeljeni so kot cilji in so povezani z dolo¢enim izobrazevalnim
programom, ki vodi do kvalifikacije, in ne predstavljajo dejansko dose-
zenih (izmerjenih) rezultatov ucenja; (3) postavljeni so v $irsi kontekst
izobrazevalnih vhodnih parametrov in ve¢inoma niso neodvisni od iz-
obrazevalnih programov in u¢nih nacrtov. Nekoliko druga¢no vlogo pa
imajo rezultati ucenja v kvalifikacijsko/kreditnem sistemu PNPPZ. Na
Portugalskem se pri priznavanju osnovnosolske in srednjesolske (splo-
$ne) izobrazbe naslanjajo na rezultate ucenja kot vgrajene elemente v
izobrazevalne programe, pri priznavanju poklicnih kvalifikacij pa na
rezultate uenja kot samostojece elemente, ki so neodvisni od izobra-
zevalnih programov in so opredeljeni v enotah nacionalnih katalogov
kvalifikacij. V Sloveniji lahko zadnjo logiko priznavanja poklicnih kva-
lifikacij zasledimo v sistemu NPK.

Podobno ugotavlja tudi Ermenc (2012), ko poudari, da se v Sloveniji
mnogi socialni partnerji strinjajo s tem, da se rezultatov ucenja ne lo-
¢uje od izobrazevalnih programov, ter dodaja, da NOK zdruzuje tako
vhodne (raven kvalifikacije je odvisna od zakonodaje in izobrazevalnih
programov) kot izhodne (EOK) parametre. Tudi Géssling (2015) ugo-
tavlja, da se v Nemciji doseganje kompetenc (rezultatov ucenja) prever-
ja v okviru formalnih izobrazevalnih programov, to pomeni, da imajo
klju¢no vlogo v nemskem NOK vhodni in ne izhodni parametri. Av-
tor zato pravi, da nemsko NOK »samo ohranja iluzijo o ocenjevanju
kompetenc [rezultatov ucenja] in na kompetencah [rezultatih ucenja]
utemeljenem uvrs¢anju« kvalifikacij v ogrodje ter da je bilo NOK im-
plementirano kot »na vhodnih parametrih utemeljen instruments, samo
preobleden v jezik rezultatov ulenja, to je izhodnih parametrov (prav
tam, str. 19). Ne nazadnje so tudi opisniki ravni in (pod)kategorije, ki se
uporabljajo v vseh §tirih NOK (predvsem danskem in nemskem), zasta-
vljeni $iroko, tako da podpirajo razli¢na pojmovanja in koncepte znanja,
od tistih, ki so blize trgu dela, do tistih blize humanisti¢nim, druzbe-
nokriticnim in transformativnim konceptom znanja, pa tudi razlicne
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namene izobrazevanja, od bolj poklicnih do tistih, ki so blize aktivnemu
drzavljanstvu ali svobodnemu izobrazevanju (gl. Brockmann idr. 2008).

V tem smislu »evropski model« NOK po nasem prepri¢anju ne predsta-
vlja moé¢nega neoliberalnega orodja, ki bi povzrocalo deregulacijo, mar-
ketizacijo in poblagovljanje izobrazZevanja ter instrumentalizacijo zna-
nja, to je bila namrec¢ temeljna kritika ogrodij kvalifikacij v anglosaskih
drzavah in drzavah v razvoju. Podatki, pridobljeni s primerjalno analizo,
so pokazali, da je vpliv EOK omejen, saj temeljni koncept rezultatov
ucenja, ki se napaja iz anglosaskega prevladujocega modela (poklicnega)
izobrazevanja, ni izpolnil neoliberalnih pricakovanj po lo¢evanju rezul-
tatov izobrazevanja od izobrazevalnih ustanov in programov. Norma-
tivno ujemanje (Sedelmeier 2011) med (anglosaskimi) idejami EOK
in vzpostavljenimi NOK v skandinavskem, germanskem, sredozem-
skem in postkomunisti¢cnem kontekstu tako za zdaj ostaja majhno. Ob
primeru NOK v Evropi lahko torej prav tako poudarimo, da evropska
izobrazevalna politika nima neposrednega vpliva na nacionalno izobra-
zevalno politiko in prakso, saj prehaja skozi lokalne prakse ter nacional-
ne politi¢ne, kulturne in izobrazevalne tradicije, ki ustvarjajo razli¢ne
ucinke in lahko celo preoblikujejo izvirne koncepte; izbrane evropske
drzave so interpretirale in preoblikovale anglosaske koncepte, ki naj bi
se implementirali z EOK prek svojih politi¢nih in kulturnih tradicij ter
izobrazevalnih modelov (prim. Rasmussen idr. 2015).

Glede na to, da se je evropski model NOK v Evropi vzpostavil sele pred
kratkim, pa je morda tudi $e prezgodaj, da bi podali dokoné¢ne sklepe
o dolgoro¢nih u¢inkih NOK v izbranih drzavah, zato morajo ucinki
NOK in z njim povezano PNPPZ v nacionalnem in evropskem prosto-
ru ostati fokus nasega preucevanja tudi v prihodnje.
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6 ZAKLJUCEK

V tej knjigi smo preucevali, kako formiranje evropskega izobrazevalnega
prostora in evropske izobrazevalne politike, ki sta nastala kot posledica
procesov globalizacije in evropeizacije v izobrazevanju, vpliva na prizna-
vanje formalno, neformalno in prilozZnostno pridobljenega znanja oziro-
ma rezultatov ucenja, pri tem smo se osredinili zlasti na povezavo med
ogrodjem kvalifikacij in priznavanjem neformalnega in priloznostno
pridobljenega znanja. Ker smo raziskovali predvsem aplikativne diskur-
ze evropske izobrazevalne politike, ki so najveckrat izrazeni kot »pana-
cejak, to je predpisano ¢udezno zdravilo, ki zdravi vse »izobrazevalne
bolezni«, smo razumevanje osnovnih konceptov, ki jih le-ta uporablja,
preucevali in ovrednotili z vidika $ir$ih teoretskih diskurzov. V ta namen
smo se oprli na razli¢ni paradigmi kvalitativnega raziskovanja oziroma
novejsi teoretski tradiciji v izobrazevanju odraslih, to je kriti¢no teori-
jo in postmodernizem (poststrukturalizem), da bi kriti¢no ovrednotili
preucevane koncepte, ki se vzpostavljajo z evropeizacijo izobrazevanja.

Da bi pojasnili, kako se oblikujeta skupen evropski izobrazevalni pro-
stor in evropska izobrazevalna politika, smo preucevali vplive procesov
globalizacije in evropeizacije na izobrazevanje. Na podlagi razumevanja
le-teh smo ob primeru evropskega ogrodja kvalifikacij za vsezivljenjsko
ucenje, rezultatov ucenja in priznavanja neformalno in priloznostno
pridobljenega znanja pojasnjevali koncept evropeizacije izobrazeva-
nja. Pri tem smo zasledovali mehanizme delovanja evropeizacije iz-
obrazevanja in njene vplive na razumevanje in pojmovanje znanja in

273



izobrazevanja odraslih. Ker se v tem okviru koncept znanja vse bolj
zamenjuje s konceptom rezultatov ucenja, smo se, da bi bolje razumeli
koncept rezultatov ucenja, najprej ustavili pri vprasanju o znanju. Vpra-
$anje o znanju, ki je temeljno vprasanje o tem, kaj pomeni znati (vedeti)
in biti izobrazZen, je eno izmed klju¢nih vprasanj, ki smo jih obravna-
vali v knjigi, in sicer tako na ravni razumevanja razlinih pojmovanj
znanja v teoriji izobrazevanja odraslih in z njimi povezanih temeljnih
konceptov (vsezivljenjskega uenja, emancipacije in opolnomocenja ter
priznavanja neformalno in priloznostno pridobljenega znanja) kot tudi
na ravni razumevanja, ki se »znanju, to je rezultatom ucenja, pripisuje
v kontekstu evropeizacije izobrazevanja.

Problem, ki smo ga evidentirali v okviru evropeizacije izobrazevanja, je
predvsem to, da se v okviru le-te oblikuje evropska politika izobrazeva-
nja odraslih, ki daje prednost u¢inkoviti, uporabni in izmerljivi vredno-
sti znanja, s tem pa je »jezikovna igra« performativnosti »kolonizirala«
evropski izobrazevalni prostor. V njem je znanje opredeljeno s svojo
uporabno vrednostjo, postaja blago za izmenjavo in ni vrednota na sebi.
V ospredju zanimanja je znanje kot konéni rezultat izobrazevanja in
ucenja, ki ga pridobivamo vse Zivljenje v najrazli¢nejsih kontekstih, zato
se je v celotnem evropskem izobrazevalnem prostoru uveljavil koncept
rezultatov ucenja, ki se ne razrasca samo skozi vse podsisteme zacetnega
in nadaljevalnega izobrazevanja v drzavah ¢lanicah, ampak tudi skozi
razli¢na evropska orodja (EOK, EOVK, PNPPZ, ECTS/ECVET idr.)
ter evropsko izobrazevalno, socialno, ekonomsko politiko in politiko
trga dela. Glavna nevarnost takega razumevanja znanja je njegova re-
dukcija na en sam sistem in kriterij finan¢ne in tehnoloske ucinkovitosti,
ki spodbuja instrumentalno vrednost znanja in krepi pragmati¢no-eko-
nomisti¢no paradigmo izobrazevanja odraslih. Tako se znotraj univer-
zuma mogocega znanja samo dolocenemu znanju in nacinu njegovega
organiziranja pripisuje vrednost, s tem pa se to znanje legitimira v obliki
»uradnega znanja«. V okviru evropske politike izobrazevanja odraslih
zato tudi namen izobrazevanja odraslih postaja vse bolj instrumenta-
len; izobrazevanje je instrument za doseganje vnaprej dolo¢enih ciljev
in rezultatov, predvsem evropskega reda konkurencnosti in zazelenih
subjektivitet odraslih, to je vsezivljenjsko ucecih se fleksibilnih delavcev
in drzavljanov. Tudi evropska orodja, ki se vzpostavljajo z evropeizacijo
izobrazevanja (EOK, PNPPZ), so po nasem prepric¢anju predvsem del
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tega pragmati¢no-ekonomisti¢nega diskurza, ¢eprav bi lahko bil njihov
potencial glede na izvorno zastavljene ideje v teoriji izobrazevanja odra-
slih (po doseganju vecje socialne pravi¢nosti in druzbenih spremembah
v primeru PNPPZ) dosti $ir§i od samo ekonomskega. Skratka, v tako
zastavljenem diskurzu evropske izobrazevalne politike umanjka pro-
stor za pridobivanje znanja, ki je bistveno za $irsi intelektualni, estetski,
moralni in socialni razvoj odraslega ali na osebni ali skupnostni ravni;
umanjka prostor za pridobivanje kriti¢no refleksivnega znanja, to je zna-
nja, ki nam omogoca prakticiranje demokracije, aktivnega drzavljanstva
in komunikativne akcije oziroma »pragmati¢nega znanja«, ki ima po-
tencial za ustvarjanje novih idej in odpiranje novih horizontov misljenja.

Poudarili smo, da izobrazevanja odraslih danes ni ve¢ mogoce razu-
meti samo kot nacionalno stvar posameznih evropskih drzav, ampak
da to v evropskem prostoru predstavlja odraz kompleksnih odnosov
in dialoske napetosti, ki potekajo med nadnacionalno in nacionalno
ravnjo kot izmenjava politik med omrezji ljudi, idejami in praksami
po Evropi, v katere so vpeti evropski, transnacionalni, nacionalni in lo-
kalni akterji. Kljub temu drzava $e vedno ostaja pomembna in vplivna
akterka v izobrazevanju odraslih, saj ima izobrazevanje odraslih nacio-
nalne korenine in se implementira na nacionalni ravni, drzava pa prav
tako ohranja zakonodajne pristojnosti pri regulaciji podro¢ja. Drzava
pravzaprav ostaja prostor za »interpretacijo pravil, ki se vzpostavljajo
z evropsko politiko izobrazevanja odraslih. Kot smo pokazali ob pri-
meru NOK, rezultatov u¢enja in PNPPZ, vse evropske drzave aktivno
sodelujejo pri udejanjanju in implementaciji omenjenih konceptov na
nacionalni ravni na eni strani, na drugi pa so posamezne analizirane
drzave te koncepte »interpretirale« ter v prakso implementirale na raz-
li¢ne nacine in ne nujno v »skupno« zacrtani smeri z zazelenimi uéinki
evropske izobrazevalne politike.

Kljub povedanemu evropeizacije izobrazevanja sami nimamo za a priéri
»negativen« proces, ki drzavam ¢lanicam »preti«, da bo »okuzil« njihove
emancipatorne in demokrati¢ne izobrazevalne prakse z evropskim he-
gemonskim diskurzom in praksami, in je tudi ne razumemo samo tako.
Res je, da gre v danih spremenjenih druzbenoekonomskih okolis¢inah
proces evropeizacije izobrazevanja predvsem v smeri »kolonizacije«
evropskega izobrazevalnega prostora, a iz samega razumevanja procesa
evropeizacije vemo, da v njem prav tako sodelujejo razli¢ni nacionalni
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predstavniki, ki skupaj z drugimi akterji sooblikujejo evropsko izobra-
zevalno politiko in evropsko politiko izobrazevanja odraslih. Ob tem
zelimo poudariti, da lahko evropeizacija izobrazevanja vsebuje tudi »po-
zitiven« potencial. Izhajajo¢ iz nacionalnega konteksta, je razumeti, da
evropski izobrazevalni prostor in evropska politika izobrazevanja odra-
slih delujeta predvsem kot »referenéni okvir, na katerega se sklicujejo
razli¢ne interesne skupine, ko si prizadevajo za udejanjanje izobrazeval-
nih reform, uvajanje inovacij in izbolj$av, doseganje svojih lastnih inte-
resov in podobno. Spomnimo na zahteve ob sistemskih spremembah
izobrazevalnega sistema leta 1995 v Sloveniji, ki so temeljile prav na
evropski dedis¢ini politi¢nih, kulturnih in moralnih vrednot, ki so zasto-
pane v ¢lovekovih pravicah, pravni drzavi, pluralni demokraciji, strpno-
sti in solidarnosti (Krek 1995). Evropeizacija izobrazevanja vsebuje to-
rej tudi potencial po zagotavljanju »evropskega drzavljanstvac, ki temelji
na vrednotah avtonomije, medsebojnega spostovanja, enakih moznostih
in demokraciji. Zato se morda temeljno vprasanje pri preucevanju evro-
peizacije izobrazevanja ne glasi, ali je evropeizacija izobrazevanja dobra
ali slaba stvar, ampak raje, ali se z evropeizacijo izobrazevanja oblikuje
taka evropska politika izobrazevanja odraslih, ki si na uravnotezen nacin
prizadeva spodbujati tako cilje osebnega razvoja (emancipacijo), social-
ne kohezije (pravi¢nost) in aktivnega drzavljanstva (demokracijo) kot
cilj ve¢je ekonomske konkurenénosti in zaposljivosti.

V primerjalni raziskavi smo ugotovili, da so izbrane drzave po vecini
implementirale preucevane koncepte, ki se vzpostavljajo z evropeizaci-
jo izobrazevanja, na nacin, ki zajema razli¢na pojmovanja in koncepte
znanja, od tistih blize trgu dela do tistih blize humanisti¢nim, druz-
benokriti¢nim in transformativnim konceptom znanja. V skladu s te-
oretskimi koncepti v teoriji izobrazevanja odraslih si je treba ob nasih
ugotovitvah zastaviti tudi to vprasanje. Ce je znanje prepoznano kot
tista sila, ki sluzi to¢no dolocenim ekonomskim, politi¢nim in druz-
benim interesom posameznikov ali skupin in je kot tako nelocljivo
povezano z oblastjo, se zastavlja vprasanje, kateri akterji v evropskem
in nacionalnem izobrazevalnem prostoru, ki oblikujejo politiko izo-
brazevanja odraslih, imajo interes, da spodbujajo humanisti¢ne, druz-
benokriti¢ne in transformativne koncepte znanja. Je izobrazevalnim
ustanovam, podjetjem in trgu dela v interesu, da spodbujajo ustvarja-
nje »postmodernega znanja, ki proizvaja nove ideje in ima potencial,
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da odpre nove horizonte misli, idej in znanja, ali jim je v interesu,
da spodbujajo znanje, ki omogoca rast in konkurenénost evropskega
gospodarstva? So razlicna orodja in instrumenti, ki so v evropskem
izobrazevalnem prostoru nastali kot odgovor na druzbenoekonomske
spremembe 21. stoletja (NOK, sistem PNPPZ), tisti, od katerih si
lahko obetamo humanisti¢ne in emancipatorne vizije izobrazevanja,
ali pa so le-ti predvsem v korist gospodarstvu? In ne nazadnje, je evro-
peizacija izobrazevanja del diskurza, ki nam sporoca, da »ni nobene
alternative«'%?, ali predstavlja prostor za alternativo temu diskurzu?

Glede na to, da se z diskurzom o merljivosti znanja, ki ga danes spod-
buja evropeizacija izobrazevanja, favorizira predvsem instrumentalno in
performativno vrednost znanja, s tem pa je ekonomisti¢no-pragmati¢na
paradigma izobrazevanja »kolonizirala« evropski izobrazevalni prostor,
se zastavlja vprasanje, kaksna je v tem okviru »alternativa« za izobra-
zevanje odraslih, saj izobrazevanje odraslih v teoriji in praksi ne more
privoliti v tako »tehni¢no-instrumentalno« redukcijo svojega lastnega
podrodja. Se posebno zato ne, ker je bilo, izhajajo¢ iz zgodovinske per-
spektive, izobrazevanje odraslih pomemben dejavnik socialnega, politi¢-
nega in kulturnega razvoja druzbe in bi bilo v danasnjem c¢asu, ko se s
kolonizacijo izobrazevalnega prostora udejanja predvsem teza o tem, da
»ni nobene alternative«, nujno v teoriji in praksi izobrazevanja odraslih
pokazati na to, da na eni strani obstaja alternativa, tako kot tudi na drugi
omogociti prostor za udejanjanje te alternative. Osnovna predpostavka
vsake druzbene »alternative« sestoji iz dveh temeljnih premis; prve, ki
pravi, da je vse odvisno od ljudi, in druge, ki pravi, da to, kar imamo zdaj,
ni naravni red, ki bi ga bilo nemogoce spremeniti (gl. Chomsky v Riz-
man 2014). Torej, ¢e to spoznanje apliciramo na podro¢je izobrazevanja
odraslih, to pomeni, da kapitalizem in njegova kolonizacija izobrazeval-
nega prostora ne predstavljata naravnega reda izobrazevanja odraslih, pa
tudi da je sprememba vsakega reda odvisna predvsem od odraslih samih.
Kako je potemtakem alternativa v izobrazevanju odraslih mogoca?

V okviru evropeizacije izobrazevanja bi bila ena izmed mogocih al-
ternativ to, da se na evropski ravni aktivno vklju¢imo v »izobrazevalna

102 Gre za poslovenjen prevod slogana »There is no alternative« (TINA), ki ga je pogosto upo-
rabljala Margaret Thatcher in pomeni, da »ni nobene alternative« (NINA) ekonomskemu li-
beralizmu (prostemu trgu, trgovini in kapitalisti¢ni globalizaciji) za razvoj sodobnih druzb (gl.
Bauman 2014).
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omreZjac, v katerih nastaja evropska politika izobrazevanja odraslih, ter
se v teh zavzemamo tudi za humanisti¢ne, druzbenokriti¢ne in eman-
cipatorne vsebine in vizije izobraZevanja, in sicer na nacin haberma-
sovskega udejanjanja komunikativne akcije. Druga, bolj zastopana in
opaznejsa alternativa v teoriji izobrazevanja odraslih gre v smeri pove-
zovanja izobrazevanja odraslih z druzbenimi gibanji in skupnostnim
izobrazevanjem ter njihovim medsebojnim »mrezenjem« na lokalni in
globalni ravni, saj so to prostori, ki proizvajajo novo znanje in imajo po-
tencial za opolnomocenje posameznikov in skupin v foucaultovskem in
ranciérovskem smislu. Tretja mogoca alternativa, ki se navezuje na sis-
tem formalnega in neformalnega izobraZevanja, pa bi bila, da z izobra-
zevanjem odraslih zajamemo vse tri temeljne domene izobrazevanja, to
je kvalifikacijsko, socializacijsko in subjektifikacijsko; pri tem ne sme
umanjkati subjektifikacijska domena, saj ravno ta omogoca, da se ude-
leZenci izobrazevanja ne formirajo glede na vnaprej predpisano formo
subjektivnosti (fleksibilnega subjekta), ampak se lahko vzpostavijo kot
edinstveni singularni subjekti. Tako lahko z izobrazevanjem odraslih
spodbudimo nastanek prostorov »prakti¢ne svobodex, to je prostorov, v
katerih se lahko udeleZenci izobrazevanja odmaknejo od svojih znanih
(domacijskih) perspektiv, in prostorov, v katerih lahko vznikne nekaj
nepric¢akovanega in novega, to je prostor za mogoco transformacijo.
Take prakse izobrazevanja odraslih so torej tiste, ki lahko spodkopavajo
prevladujoce diskurze ekonomske uc¢inkovitosti in performativnosti ter
se jim upirajo.
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POVZETEK

V knjigi se strinjamo z novejs$imi spoznanji v teoriji izobrazevanja odra-
slih o tem, da so raziskovalci (pre)malo pozornosti namenili pomembni
vlogi EU pri oblikovanju skupnega evropskega izobrazevalnega prostora
in evropske politike izobrazevanja odraslih. V tem kontekstu izpostavlja-
mo, da izobrazevanja odraslih danes zaradi procesov globalizacije in evro-
peizacije ni ve¢ mogoce razumeti samo kot nacionalno stvar posameznih
evropskih drzav, ampak da to predstavlja odraz kompleksnih odnosov in
dialoske napetosti, ki potekajo med nadnacionalno in nacionalno ravnjo
kot izmenjava politik med omrezji ljudi, idejami in praksami po Evropi,
v katera so vpeti evropski, transnacionalni, nacionalni in lokalni akterji.
V tem okviru raziskujemo, kako formiranje evropskega izobrazevalnega
prostora in evropske izobrazevalne politike vpliva na priznavanje formal-
no, neformalno in priloznostno pridobljenega znanja — oziroma tako ime-
novanih rezultatov ucenja —, pri tem se osredinjamo zlasti na povezavo
med ogrodjem kvalifikacij in priznavanjem neformalno in priloznostno
pridobljenega znanja. Ker raziskujemo predvsem aplikativne diskurze
evropske izobrazevalne politike, ki so najveckrat izrazeni kot »panacejax,
razumevanje le-teh preucujemo in vrednotimo z vidika $irsih teoretskih
diskurzov. Izhajamo iz dveh paradigem kvalitativnega raziskovanja ozi-
roma dveh novejsih teoretskih tradicij v izobrazevanju odraslih, to je kri-
ti¢ne teorije in postmodernizma (poststrukturalizma). V okviru teh dveh
preucujemo predvsem vprasanja o znanju, mo¢i (oblasti), izobrazevanju
odraslih, vsezivljenjskem ucenju, opolnomocenju in emancipaciji ter pri-
znavanju neformalno in priloznostno pridobljenega znanja.
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Pod vplivi procesov globalizacije in evropeizacije se oblikujeta skupen
evropski izobrazevalni prostor in evropska izobrazevalna politika, v
okviru katerih se kot klju¢ni cilj vzpostavlja merljivost in uporabnost
znanja za prilagajanje spremembam na trgu dela in v druzbi. Skupni
evropski izobrazevalni prostor in evropska izobrazevalna politika vklju-
Cujeta: a) procese prilagajanja in adaptacije nacionalnih izobrazevalnih
politik v skladu z evropskimi politikami in procesi, b) infiltracijo politik
(dominantnih) drzav ¢lanic pri oblikovanju skupne evropske izobraze-
valne politike ter ¢) horizontalno izmenjavo politik med omrezji ljudi,
idejami in praksami po Evropi, v katera so vpeti evropski, nacionalni in
lokalni akterji. Evropska izobrazevalna politika se implementira prek
tako imenovane mehke zakonodaje in z odprto metodo koordinaci-
je ter bistveno vpliva na pojmovanje znanja in izobrazZevanja odraslih,
oblikovanje zazelene forme subjektivnosti ter vzpostavlja novo obliko
vecravninske vladavine v izobrazevanju. Z vidika znanja utemeljujemo,
da je jezikovna igra performativnosti kolonizirala evropski izobrazevalni
prostor. V njem je znanje vse bolj opredeljeno z njegovo uporabno vre-
dnostjo, postaja blago za izmenjavo in ni vrednota na sebi. V ospredju
zanimanja je znanje kot kon¢ni rezultat izobrazevanja in ucenja, ki ga
pridobivamo vse Zivljenje v najrazli¢ne;jsih kontekstih, pri tem je bistve-
no samo to, da znanje oziroma rezultate ucenja »dokazemo«. Glavna
nevarnost takega razumevanja znanja je njegova redukcija na en sam
sistem in kriterij u¢inkovitosti, to je finan¢no in tehnolosko ucinkovi-
tost, ki spodbuja instrumentalno vrednost znanja in krepi pragmati¢no-
-ekonomisti¢no paradigmo izobrazevanja odraslih. V tem okviru tudi
namen izobrazevanja odraslih postaja vse bolj instrumentalen; izobra-
Zevanje je instrument za doseganje evropskega reda konkurenc¢nosti in
zazelenih subjektivitet odraslih, to je vsezivljenjsko ucecih se fleksibil-
nih delavcev in drzavljanov.

Vpliv evropeizacije izobrazevanja preu¢ujemo na teoreti¢ni in empiri¢-
ni ravni ob primeru dveh iniciativ, pomembnih za izobrazevanje odra-
slih; ob primeru evropskega ogrodja kvalifikacij za vsezivljenjsko ucenje
(EOK)), ki je spodbudilo pripravo ogrodij kvalifikacij v Evropi in premik
k rezultatom ucenja v vseh podsistemih zacetnega in nadaljevalnega izo-
brazevanja, ter ob primeru priznavanja neformalno in prilozZnostno pri-
dobljenega znanja (PNPPZ), ki naj bi omogo¢ilo vzpostavitev brezhib-
no delujocih sistemov PNPPZ v drzavah ¢lanicah EU. 1) Ob primeru
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ogrodja kvalifikacij prikazujemo, da ¢e so rezultati uc¢enja razumljeni kot
»samostojeci elementi«, ki izhajajo iz neoliberalnih teZenj po locevanju
oblikovanja kvalifikacij od izobrazevalnih programov in ustanov, le-ti
povzrocajo deregulacijo, marketizacijo in poblagovljanje izobrazevanja.
V tem kontekstu ugotavljamo, da je EOK na eni strani prevzelo idejo
ogrodja kvalifikacij in razumevanje rezultatov ucenja kot samostojecih
elementov od anglosaskih drzav, v katerih je ogrodje kvalifikacij po-
vezano z neoliberalnimi teznjami po deregulaciji, marketizaciji in po-
blagovljenju izobrazevanja, a po drugi strani prikazujemo, da je EOK
v analiziranih drzavah (na Danskem, v Nemdiji, na Portugalskem in v
Sloveniji) spodbudilo nastanek »evropskega modela« NOK, za katerega
je znacilno, da uporablja rezultate uenja kot referenco, predstavlja pred-
vsem komunikacijsko ogrodje, ki podpira evropsko primerljivost kvalifi-
kacij, ter spodbuja razumevanje rezultatov ucenja kot vgrajenih elemen-
tov v izobrazevalne programe. 2) Ob primeru PNPPZ prikazujemo, da
so v kontekstu evropeizacije izobrazevanja rezultati ucenja in ogrodja
kvalifikacij prepoznani kot tista »¢arobna palica«, ki naj bi omogocila
vzpostavitev u¢inkovitih sistemov PNPPZ v evropskih drzavah. V tem
okviru ugotavljamo, da ¢e je sistem PNPPZ zastavljen preozko — ute-
meljen samo na standardiziranih in vnaprej dolo¢enih rezultatih ucenja
(standardih znanja) —, ne zmore zajeti razli¢nih kontekstov neformalno
in priloznostno pridobljenega znanja, pa tudi ne uresniciti ciljev, zaradi
katerih se v evropskem prostoru sistem PNPPZ sploh vzpostavlja. V
primerjalni raziskavi prav tako prikazujemo, da v analiziranih drzavah
prevladuje »kvalifikacijsko/kreditni model« PNPPZ, ki zajema samo ti-
sto znanje, ki je evidentirano v standardiziranih in vnaprej dolo¢enih
rezultatih ucenja.
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SUMMARY

In the book we support the latest findings within the theory of adult
education that too little attention has been devoted to the important
role of the EU in creating a common European educational space and
European adult education policy. Following this context we argue that
globalisation and Europeanization processes in education mean that it
is no longer possible to understand adult education merely as a national
matter for individual European countries. Rather, adult education is a
reflection of complex relationships and dialogical tension between the
supranational and national levels, as an exchange of policies among
networks of people, ideas and practices across Europe, in which Euro-
pean, transnational, national and local actors are involved. Within this
framework we analyze the influence of European educational space and
European educational policy to the recognition of knowledge — or so-
called learning outcomes — acquired from formal, non-formal and in-
formal learning by emphasizing in particular the connection between
qualifications framework and recognition of prior non-formal and in-
formal learning. As book primarily concerns the applicative discourses
of the European educational policy which are in most cases considered
as “panacea’, the understanding of them is analyzed and valued from a
wider perspective of theoretical discourses. In order to critically value
the analyzed concepts established by Europeanization of education, we
follow two qualitative research paradigms or two more recent theoreti-
cal traditions in the adult education — the critical theory and postmod-
ernism (poststructularism). Within these two traditions, we analyze in
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particular the notions of knowledge, power, adult education, lifelong
learning, empowerment and emancipation, and recognition of prior
non-formal and informal learning.

Under the processes of globalization and Europeanization, the com-
mon European educational space and European educational policy are
formulated with their primary goal being the measurability and usabil-
ity of knowledge in order to adapt to changes at the labor market and
within the society. Common European educational space and European
educational policy incorporate a) the process of adjusting and adapt-
ing national educational policies in accordance with European policies
and processes; b) infiltration of (dominant) member states’ policies into
common European educational policy and c¢) horizontal exchange of
policies between network of people, ideas and practices around Europe,
embedding the European, national and local actors. The European edu-
cational policy is implemented by the so called soft law and via the
open method of coordination. It significantly influences the concept of
knowledge and adult education, the creation of desirable forms of sub-
jectivity and as such it establishes a new mode of multilevel governance
in education. From a knowledge perspective, we argue that the language
game of performativity has colonized the European educational space.
Within this, the knowledge is more determined by its usability, becom-
ing an exchange good and has no value in itself. In the foreground of in-
terest is the knowledge as a final result of education and learning which
we acquire through our lifetime in various contexts, emphasizing the
need to “prove” this knowledge or learning outcomes. The main risk of
understanding the knowledge as such is in its reduction to one system
and efliciency criteria, meaning its financial and technological efhiciency
resulting in instrumental value of the knowledge and supporting prag-
matic economic paradigm of the adult education. In this perspective,
the purpose of the adult education becomes more instrumental where
education is seen as an instrument for achieving European order of
competiveness and desirable forms of adult subjectivity — flexible life-
long learners, workers and citizens.

We analyze the influence of Europeanization of education at both
theoretical and empirical levels based on examples of two initiatives
important for adult education; the first one is the European qualifica-
tions framework for lifelong learning (EQF), which has initiated the
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implementation of qualifications frameworks in Europe and shift to
learning outcomes orientation in all subsystems of initial and continu-
ing education, and the second is the example of recognition of prior
non-formal and informal learning (RPL), which aim is to establish ef-
ficiently functioning RPL systems in the EU member states. 1) In the
case of qualifications framework we show that if the learning outcomes
are understood as “stand-alone elements” arising from the neoliberal
tendency of separating qualifications design from educational programs
and institutions, they will lead to deregulation, marketization and com-
modification of education. Within this context, we emphasize that the
EQF has on one side overtaken the idea of qualifications framework
and understanding of learning outcomes as stand-alone elements from
the Anglo-Saxon countries (where the qualifications framework is
linked to the neoliberal tendencies to deregulation, marketization and
commodification of education) whereas on the other side we prove that
in the countries that were included in the comparative study (Denmark,
Germany, Portugal, Slovenia) the EQF has initiated the emergence of
“European NQF model”. The latter is characterized by using the learn-
ing outcomes as a reference and as communication framework sup-
porting European comparability of qualifications which encourages the
understanding of learning outcomes as embedded elements in the edu-
cational programs. 2) In the case of RPL, within the context of Europe-
anization of education, we indicate the illustration of learning outcomes
and qualifications framework as the “magic bullet” which should en-
able establishment of efficient RPL systems within European countries.
Referring to it, we argue the possible establishment of RPL system.
Namely, if it is too narrow established — based only on standardized and
pre-defined learning outcomes (knowledge standards) — it cannot com-
prise the various contexts of the informally and non-formally acquired
knowledge, and as such it cannot realize the goals due to which the sys-
tem of RPL has been established in the European space in first place. In
the comparative study, we also prove that the RPL “Credential/Credit-
exchange model” prevails which only encompasses the knowledge that
is evidenced in the standardized and pre-defined learning outcomes.
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SEZNAM UPORABLJENIH KRATIC

AES - raziskava o izobrazevanju odraslih (4dult Education Survey)

ALL - pismenost in Zivljenjske spretnosti odraslih (Adult Literacy and
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BDP - bruto druzbeni proizvod

CEDEFOP - Evropski center za razvoj poklicnega izobrazevanja in
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ECVET - evropski sistem prenasanja kreditnih tock v poklicnem izo-
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ECTS - evropski sistem prenosa in zbiranja kreditnih tock (European
Credit Transfer and Accumulation System)

EGS — Evropska gospodarska skupnost

EOK - evropsko ogrodje kvalifikacij za vsezivljenjsko ucenje

EOVK - evropsko ogrodje visokosolskih kvalifikacij

EQAVET - Evropski referenc¢ni okvir za zagotavljanje kakovosti v po-

klicnem izobrazevanju in usposabljanju (European Quality Assurance in
Vocational Education and Training)

ETF - Evropska fundacija za usposabljanje (European Training
Foundation)
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EU - Evropska unija

IALS - mednarodna raziskava o pismenosti odraslih (International
Adult Literacy Survey)

ILO - Mednarodna organizacija dela (International Labour
Organization)

IMF — Mednarodni denarni sklad (International Monetary Fund)
KLASIUS — kvalifikacijski sistem izobraZevanja in usposabljanja
NOK - nacionalno ogrodje kvalifikacij

NPK - nacionalna poklicna kvalifikacija

OECD - Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development)

PIAAC - program za mednarodno ocenjevanje kompetenc odraslih
(Programme for International Assessment of Adult Competences)

PISA — program mednarodne primerjave dosezkov ucencev (Program-
me for International Student Assessment)

PNPPZ — priznavanje neformalno in priloznostno pridobljenega znanja

ReNPIO13-20 - Resolucija o Nacionalnem programu izobrazevanja

odraslih v Republiki Sloveniji za obdobje 2013-2020

UNESCO - Organizacija Zdruzenih narodov za izobrazevanje, zna-
nost in kulturo (United Nations Educational, Scientific, and Cultural
Organization)

WTO - Svetovna trgovinska organizacija (World Trade Organization)
ZDA - Zdruzene drzave Amerike
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