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Povzetek: ^lanek izhaja iz kriti~nih analiz vse`ivljenjskega u~enja kot politi~nega projekta, s 

posebnim poudarkom na eroziji izobra`evanja odraslih, do katerega prihaja v neoliberalnem diskurzu 

vse`ivljenjskega u~enja. Razprava se najprej osredoto~a na spreminjanje koncepta vse`ivljenjskega 

u~enja od humanisti~ne tradicije k ekonomsko determiniranemu pojmu. V nadaljevanju so pred-

stavljene kriti~ne analize posameznih vidikov prevladujo~ega koncepta vse`ivljenjskega u~enja, ki 

izhaja iz postindustrijskih in globalizacijskih teorij dru`bene spremembe. Problematizirani so cilji 

u~enja odraslih, ki so osredoto~eni zgolj v prilagajanje posameznika spremenjenim pogojem produkcije 

in razvoju novih tehnologij. Pri tem se zanemarja tradicija izobra`evanja odraslih, ki je povezana z 

osebnim in dru`benim spreminjanjem, kar lahko vodi v resni~no demokracijo. V tem »od zgoraj-

navzdol« razumevanju vse`ivljenjskega u~enja, ki je osredinjeno predvsem na usposabljanje za delo, 

postaja izobra`evanje odraslih vse bolj sredstvo dru`benega nadzora in vse manj ve~dimenzionalna 

izku{nja. S perspektive radikalnega izobra`evanja odraslih so v sklepu prispevka predstavljene 

mo`ne alternative neoliberalno zasnovanemu vse`ivljenjskemu u~enju, ki obujajo pri~akovanja po 

humanej{e in socialno pravi~nej{e dru`be.
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Uvod

Med klasi~nim andrago{kim pojmovanjem vse`ivljenjskega u~enja in nje-
govim selekcioniranim pojmovanjem v diskurzu sodobne evropske politike je 
velika razlika. Tako lahko v sodobni strokovni literaturi in politi~nih dokumen-
tih zasledimo vsaj tri razli~ne koncepte, ki uporabljajo isti izraz (Schuetze 2007, 
str. 9). Prvi, emancipacijski koncept oz. koncept socialne pravi~nosti, zagovarja 
doseganje enakosti mo`nosti in `ivljenjskih prilo`nosti s pomo~jo izobra`e-
vanja v demokrati~ni dru`bi (»vse`ivljenjsko u~enje za vse«). Ta koncept je 
idealisti~en, normativen in deloma utopi~en. V drugem konceptu odprte postin-
dustrij-ske dru`be je vse`ivljenjsko u~enje pojmovano kot ustrezen sistem u~enja 
za dr`avljane razvitih, ve~kulturnih in demokrati~nih de`el (»vse`ivljenjsko 
u~enje za vse, ki si `elijo in so sposobni sodelovanja«). Drugi koncept je le del-
no normativen, usmerjen je v odpravljanje institucionalnih ovir za u~enje, npr. 
z uvajanjem novih informacijskih in komunikacijskih tehnologij, z uvajanjem 
{tudija na daljavo. V tem konceptu je odgovornost za ustrezno informiranost in 
izrabo prilo`nosti za u~enje na posamezniku. Tretji koncept ~love{kega kapita-
la, ki danes prevladuje (glej Schuetze 2006), vse`ivljenjsko u~enje pojmuje kot 
razvijanje spretnosti in nenehno usposabljanje, povezano z delom zaradi zado-
voljevanja potreb gospodarstva in delodajalcev po kvalifi cirani, pro`ni in prilagod-
ljivi delovni sili (»vse`ivljenjsko u~enje za iskanje ali ohranjanje zaposlitve na 
spreminjajo~em se trgu dela«). V bistvu gre za nepretrgan sistem usposabljanja 
za gospodarstvo, ki je zasnovan na znanju. V novi ekonomiji je dobro izobra`ena 
in prilagodljiva delovna sila nujen prvi pogoj za inovativno industrijo in med-
narodno tekmovalnost. V nasprotju s tradicionalnim razumevanjem, v katerem 
je za~etno in nadaljnje poklicno ali strokovno usposabljanje odgovornost dr`ave 
in industrije, postane vse`ivljenjsko u~enje v modelu ~love{kega kapitala pred-
vsem odgovornost posameznih delavcev. Zaradi izbolj{anja svoje zaposljivosti 
in prilo`nosti v poklicni karieri so odgovorni za pridobivanje in posodabljanje 
svojih spretnosti ali za pridobivanje novih kvalifi kacij. 
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Rubenson (2004, str. 29) ponazarja spreminjanje koncepta s tremi razli~ni-
mi generacijami vse`ivljenjskega u~enja. Izvore prve, humanisti~ne generacije 
vse`ivljenjskega u~enja lahko zasledimo v sedemdesetih letih, ko so se kljub 
pove~anim javnim izdatkom za izobra`evanje ve~ale neenakosti v izobra`evalnih 
dose`kih, posledi~no pa so se ve~ale tudi socialne in ekonomske neenakosti. V 
duhu humanisti~ne tradicije so avtorji (npr. Faure 1972) tega koncepta trdili, 
da bo vse`ivljenjsko u~enje prispevalo k ustvarjanju bolj{e dru`be in kakovosti 
`ivljenja. Poudarek je bil na vzpostavitvi sistema vse`ivljenjskega u~enja, ki 
naj bi v celotni dru`bi zmanj{al neenakosti na podro~ju izobra`evanja. Toda 
kot navaja Rubenson (2004), so razprave o tem konceptu kmalu postale ~udna 
me{anica globalnih posplo{itev in utopi~nih pri~akovanj ter ozkih prakti~nih 
vpra{anj, ki so pogosto zameglila celotno idejo. Tako so po Rubensonovem 
mnenju razprave o humanisti~nem konceptu vse`ivljenjskega u~enja ostale bolj 
ali manj na ravni nejasnih idej. 

Druga generacija vse`ivljenjskega u~enja se je v popolnoma druga~nem 
kontekstu pojavila v poznih osemdesetih letih. Njen nastanek je povezan z obja-
vo OECD poro~ila o izobra`evanju in gospodarstvu v spreminjajo~i se dru`bi 
(OECD 1989). Da bi bolje razumeli izobra`evalni diskurz, ki ga je promoviral 
OECD, je treba poudariti, da nova izobra`evalna agenda ni bila vodena le s pozi-
cije ~love{kega kapitala, ampak tudi z neoliberalnim okvirom, ki je nadomestil 
keynesiansko dr`avo blaginje. Ekonomski imperativ, ki je poganjal izobra`evalno 
politiko, se je izra`al v {tevilnih kr~enjih javne porabe, v splo{nem sumni~enju 
javnih institucij (pove~alo se je {tevilo evalvacij povezanih z odgovornostjo) in 
v prepri~anju o veliki u~inkovitosti prostega trga. Razprave o vse`ivljenjskem 
u~enju so se vrtele znotraj politi~no-ekonomskega imperativa, ki je poudarjal 
pomen visoko usposobljenega ~love{kega kapitala, znanosti in novih tehnologij. 
Vse to pa naj bi podpiralo prestrukturiranje gospodarstva, pove~ano produktiv-
nost in mednarodno tekmovalnost. 

Tretja generacija vse`ivljenjskega u~enja, ki po Rubensonu predstavlja 
mehkej{o ekonomisti~no razli~ico, je povezana z objavo Memoranduma o vse-
`ivljenjskem u~enju (European Commission 2000). Konec devetdesetih let so 
se namre~ oblikovalci nove ekonomije, ki naj bi pove~ala produktivnost in bla-
ginjo ljudi, za~eli zavedati, da dru`ba in gospodarstvo, ki temeljita na znanju, 
pove~ujeta izklju~enost ali marginalizacijo nekaterih segmentov populacije in 
zaostrujeta socialno-ekonomske delitve. Tako v dru`bi znanja nastajajo vse 
ostrej{e lo~nice med tistimi, ki znanje imajo, in tistimi, ki do njega nimajo do-
stopa. V tej zvezi nekateri avtorji (npr. Ili~ 2006) opozarjajo na paradoks dru`be 
znanja, ko je kljub pove~ani gospodarski rasti blaginja vse bolj neenakomerno 
porazdeljena po razli~nih dru`benih skupinah in slojih. Ta paradoks po Ili~u daje 
dru`bi znanja naravo inherentno konfl iktne dru`be. Zaradi tak{nih in podobnih 
opozoril je Evropska komisija v Memorandumu o vse`ivljenjskem u~enju izhaja-
la iz teze, da so sodobne socialne in ekonomske spremembe medsebojno pove-
zane. Tako Memorandum poudarja dva enako pomembna cilja vse`ivljenjskega 
u~enja: »Pospe{evanje aktivnega dr`avljanstva in pospe{evanje zaposljivosti sta 
enako pomembna in medsebojno povezana cilja.« (European Commission 2000, 
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str. 4) V tretji generaciji vse`ivljenjskega u~enja ima {e vedno osrednjo vlogo 
trg, toda opazna je tudi retorika o deljeni odgovornosti in medsebojnem delo-
vanju trga, posameznikov in dr`ave. Vendar natan~no prebiranje dokumentov 
Evropske unije od leta 2000 razkrije, da je poudarek predvsem na posamez-
nikih, ki so na koncu sami odgovorni, da se nenehno u~ijo. Tako se vse`ivljenjsko 
u~enje tretje generacije ka`e kot izrazito individualni projekt; posameznik je 
odgovoren, da izbere ustrezno izobra`evalno ponudbo, da ustvarja in ohranja 
svoj ~love{ki kapital; pri tem je tudi fi nanciranje izobra`evanja predvsem indi-
vidualna odgovornost.

 
Kriti~ne analize neoliberalnega koncepta vse`ivljenjskega u~enja

Vse`ivljenjsko u~enje, ki ga zlasti v zadnjem desetletju promovirajo vlade, 
mednarodne organizacije in podjetja, je bilo najprej v veliki meri z odobravanjem 
sprejeto v krogih izobra`evalcev odraslih. Vse`ivljenjskemu u~enju je namre~ 
uspelo to, kar izobra`evanju odraslih ni nikoli v njegovi zgodovini: postavlje-
no je v sredi{~e politi~nih in ekonomskih razprav ter dokumentov. Toda med 
avtorji, ki analizirajo izobra`evalne politike, nara{~a zaskrbljenost prav zaradi 
politi~nih in ekonomskih namenov vse`ivljenjskega u~enja (Coffi eld 2002; Mar-
tin 2003; Crowther 2004; Laval 2005; Olssen 2006 in drugi). V svetu se mno`ijo 
kriti~ne analize neoliberalno zasnovanega vse`ivljenjska u~enja, kot je opre-
deljeno v nacionalnih politi~nih dokumentih in gradivu medvladnih organizacij, 
zlasti OECD in Evropske unije (Rubenson 2004). Ve~ina kritik, ki se razlikujejo 
glede na posamezne vidike obravnave, je hkrati medsebojno povezana. 

Andrago{ki krogi izra`ajo ogor~enje nad ekonomsko kolonizacijo izobra-
`evanja odraslih in opu{~anjem njegove humanisti~ne tradicije, ki se ka`e v 
drasti~nem spreminjanju pogojev, v katerih izobra`evanje odraslih deluje 
(glej Jelenc Kra{ovec, Mur{ak 2005). V tej zvezi opozarjajo na nara{~anje ko-
mercializacije izobra`evanja odraslih, ki postaja del {ir{e »industrializacije« 
izobra`evalne dejavnosti. V dominantnem diskurzu vse`ivljenjskega u~enja gre 
za popolnoma nov namen in organizacijo izobra`evanja odraslih, ki je obliko-
vano kot odprt, decentraliziran in tr`no naravnan sistem, prilagojen delu in 
porabni{tvu (Martin 2001). Tudi kadar politi~ni dokumenti vse`ivljenjsko u~enje 
povezujejo s socialno kohezivnostjo in aktivnim dr`avljanstvom, ostajajo ti poj-
mi nejasni, ker se znanje ne povezuje s politi~no in ekonomsko mo~jo v dru`bi. 
Murphy v tej zvezi opozarja, da gre v konceptu in politikah vse`ivljenjskega 
u~enja v bistvu za fl eksibilno dr`avljanstvo in delovno silo, ki zadovoljuje se-
lektivne interese kapitalisti~ne politi~ne ekonomije pod krinko krepitve mo~i in 
progresivnega izobra`evanja za vse (Murphy 2000, str. 176). Njegovo ugotovitev 
potrjuje `e zgoraj omenjeni memorandumski cilj vse`ivljenjskega u~enja, da sta 
aktivno dr`avljanstvo in zaposljivost enako pomembna in medsebojno povezana 
cilja. Tako se zaposljivost in aktivno dr`avljanstvo prekrivata in medsebojno 
podpirata. Toda obstaja velika verjetnost, »da prevlada komponenta oziroma 
funkcija, ki je pragmati~na, utilitaristi~na, ki jo zaznamujejo zgolj ekonomski 
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interesi« (Vidmar 2006, str. 32). Tako postaja produktivno `ivljenje v ekono-
miji integralna poteza tistega, kar naj bi bilo aktivno dr`avljanstvo (Borg in 
Mayo 2006, str. 23), s tem pa postaja delovno mesto sredi{~e posameznikovega 
socialnega `ivljenja. Kritiki v tej zvezi opozarjajo, da v neoliberalnem diskur-
zu vse`ivljenjskega u~enja ni najmanj{e sledi tradicionalnih idej izobra`evanja 
odraslih, ki so povezane s socialnimi nameni, politi~nim anga`majem in vizijo 
bolj{ega sveta.

Najve~ kritik se osredoto~a na politi~no uravnavanje vse`ivljenjskega 
u~enja, ki temelji na neoliberalnem sistemu vrednot in njegovih vodilnih 
na~elih: globalizaciji, privatizaciji, deregulaciji, svobodnem trgu. Globalizacija 
spreminja vlogo dr`ave, ki je vse bolj omejena v vlogi neposrednega ekonomske-
ga dejavnika, posledica pa se ka`e v izgubljanju njene politi~ne legitimnosti. 
Peters (2001) opozarja na neoliberalno omejevanje vloge dr`ave, ki poteka s 
pomo~jo privatizacije in kr~enja javnega sektorja; s tem ko je dr`ava omejena v 
regulaciji trga, ne sledi ve~ tradicionalnim ciljem blaginje, kot je polna zaposli-
tev ali enakost mo`nosti izobra`evanja. Toda so~asno lahko dr`ava ohrani svojo 
legitimnost le s svojo sposobnostjo, da ustvari pogoje za ekonomski in social-
ni razvoj. Nekateri avtorji opozarjajo, da bodo v novi globalni ekonomiji, kjer 
je znanje najbolj cenjeno »blago«, ti pogoji vse bolj odvisni od na~ina, kako bo 
dr`ava organizirala izobra`evalni sistem (Carnoy 1999, str. 82). Drugi avtorji 
trdijo, da so teorije o globalizaciji in zmanj{evanju vloge dr`ave zgre{ene (npr. 
Holst 2002; Rikowski 1999), kajti globalni kapital potrebuje dr`avo, ki vzdr`uje 
pogoje akumulacije, skrbi za delovno disciplino in pospe{uje mobilnost kapi-
tala in kot tak{na je dr`ava glavni agent globalizacije. Intervencijo dr`ave pa 
kapital {e zlasti potrebuje na podro~ju izobra`evanja in usposabljanja, saj mu 
zagotavlja produkcijo ideolo{ko nesamostojne, hkrati pa tehnolo{ko usposoblje-
ne delovne sile. 

Pomanjkljivost prevladujo~ega diskurza o vse`ivljenjskem u~enju po 
Crowtherju ni predvsem njegova zo`enost na poklicno usposabljanje oz. pro-
fesionalno u~enje (ki je samo del vse`ivljenjskega u~enja), ampak skrita 
agenda ustvarjanja prilagodljivih, nepovezanih, discipliniranih in ustraho-
vanih delavcev in dr`avljanov (Crowther 2004, str. 127). Avtor opozarja na 
zgre{enost razmi{ljanja o tem, da je vse`ivljenjsko u~enje le popularnej{a oblika 
vse`ivljenjskega izobra`evanja, kajti zgodilo se je nekaj novega in bolj usodnega. 
Prevladujo~i diskurz vse`ivljenjskega u~enja namre~ postaja na~in socialnega 
nadzora, ki deluje kot nova tehnologija discipliniranja; ljudi dela pohlevnej{e in 
bolj sprijaznjene s »krasnim novim svetom« fl eksibilnega kapitalizma. Po mnenju 
ve~ avtorjev (npr. Crowther 2004; Olssen 2006; Martin 2001 idr.) vse`ivljenjsko 
u~enje o`i javno sfero, spodkopava izobra`evalno dejavnost, uvaja nove meha-
nizme samonadzorovanja in samodiscipliniranja in krepi prepri~anje, da je za 
neuspeh odgovoren posameznik. V tej perspektivi je vse`ivljenjsko u~enje »de-
fi citarni diskurz«, ki odgovornost za ekonomski in politi~ni neuspeh preme{~a 
s sistemske ravni na raven posameznika. Vse`ivljenjsko u~enje je postalo del 
nove, manj o~itne oblike nadzorovanja in upravljanja ljudi. Po Bourdieuju je 
»fl eksploatacija« nov na~in prevlade, ki temelji na ustvarjanju splo{nega in 
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permanentnega stanja negotovosti s ciljem, da se delavce prisili v pohlevnost 
in sprejemanje prekarnega dela (Bourdieu 1998, str. 85). Kot meni Coffi eld, je 
s perspektive delodajalca idealen delavec tisti, ki hitro internalizira potrebo 
po zaposlenosti, ki je pripravljen pla~ati svoje nenehno u~enje in ki je pro`no 
pripravljen opravljati vsako delo, tudi ~e je le za~asno in slabo pla~ano (Cof-
fi eld 2002, str. 185). V skladu s tem je vse`ivljenjsko u~enje del hegemonskega 
projekta internalizacije pohlevnosti in ustre`ljivosti.

V dominantni paradigmi vse`ivljenjskega u~enja je izobra`evanje odraslih 
usmerjeno na kratkotrajne programe usposabljanja, ki ne zmanj{ajo odvisnosti 
posameznika od nestanovitnosti trgov dela oziroma tak{no usposabljanje pravi-
loma ne izbolj{a njegovega polo`aja na teh trgih. Kratkotrajna usposabljanja za 
konkretno delo prina{ajo tudi veliko ni`je rezultate v (dohodkovnih izpla~ilih) 
kot dalj{i, bolj individualno in teoreti~no oblikovani izobra`evalni programi 
(Esping Andersen 2006). Predvsem dalj{e, formalne oblike izobra`evanja lahko 
raz{irijo socialne in ekonomske mo`nosti posameznika, dolgoro~no pa zmanj{ajo 
njegovo odvisnost od mezdnega dela in tr`nih sil, s tem pa lahko izbolj{ajo tudi 
posameznikovo dolgoro~no socialno varnost. 

Pospe{evanje tempa prehoda v gospodarstvo, ki naj bi temeljilo na znanju, 
predpostavlja mo~na vlaganja v izobra`evanje, usposabljanje in krepitev kognitiv-
nih spretnosti. V tej zvezi Schuetze (2007) opozarja na progresivni premik vlad 
od modela fi nanciranja izobra`evanja dr`ave blaginje k tr`nemu modelu. To je 
opazno pri mnogih vladah, ki so v preteklosti fi nancirale obse`no vrsto formalne-
ga izobra`evanja in usposabljanja, v zadnjem ~asu pa vse bolj spodbujajo zasebna 
vlaganja v izobra`evanje. S tem ko vlade kr~ijo javne izdatke za izobra`evanje, 
favorizirajo reprodukcijo obstoje~e razredne strukture in obstoje~ih pogojev na 
trgu dela, s tem pa se omejuje tudi {irjenje prilo`nosti za socialno mobilnost. V 
kontekstu neoliberalnega diskurza znanje in izobra`evanje nista ve~ javno do-
bro, temve~ zasebna dobrina s predvsem ekonomsko vrednostjo (Kodelja 2006). 
V tak{nih pogojih ljudje z nizko stopnjo izobrazbe in s slabimi pla~ami ostajajo 
ujeti v za~arani krog rev{~ine in izklju~enosti. Tudi izobra`evanje odraslih, ki 
je vse bolj povezano s privatizacijo in nara{~ajo~im tr`enjem izobra`evalne po-
nudbe, ne more imeti u~inka na zmanj{evanje obstoje~ih socialnih neenakosti, 
ampak prav nasprotno: neenakosti v dru`bi samo {e pove~uje. 

Crowther (2004) se spra{uje, ali ne postajamo ujetniki vse`ivljenjskega 
u~enja, kajti kazni in sankcije krepijo »re`im resnice«, da je vse`ivljenjsko u~enje 
pot do varnosti. Tudi Field poudarja, da ve~ji del profesionalnega razvoja in po-
sodabljanja spretnosti ne poteka zato, ker bi se nekdo `elel u~iti ali ker se je 
pripravljen u~iti, temve~ predvsem zato, ker se mora u~iti (Field 1999, str. 11). 
Posameznik naj bi torej u~enje sprejel kot normalno in rutinsko ravnanje. S tem 
pa je vse`ivljenjsko u~enje vse manj vpra{anje svobodne izbire in prostovoljne 
odlo~itve, postaja namre~ zahteva in pri~akovanje, ~e ne celo socialna prisila in 
nujnost (Kodelja 2006; Coffi eld 2002). 

Posameznik je torej dol`an skrbeti razvoj svojega ~love{kega kapitala, s 
tem pa dokazuje svoje pro`no odzivanje na spremenjene potrebe dela. Pro`nost 
kot klju~na zna~ilnost nove ekonomije pomeni, da ne bo nih~e med {olanjem 
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pridobil dovolj znanja in spretnosti, ki bi mu zagotavljali dolgotrajno zaposlitev 
(Coffi eld 2002, str. 185). Zahteva tudi inovativne ljudi, ki so osvobojeni togih 
in zastarelih delovnih praks, kot sta npr. predvidljivost in stalnost zaposlitve. 
Posledice tak{ne pro`nosti se ka`ejo v tem, da relativno privilegirani ostajajo 
varni, ker imajo ustrezne vire (zlasti izobrazbo), ki jim omogo~ajo pre`ivetje 
vzponov in padcev na trgu dela. [ibkej{e skupine, ki teh prednosti nimajo, te`je 
spremenijo svojo negotovo zaposlitev v pozitivno prilo`nost. Poleg tega stalna 
reorganizacija dela, kratkotrajne delovne pogodbe in nenehno menjavanje zapo-
slitev slabijo tiste vezi med delavci, ki ustvarjajo zaupanje, lojalnost in vzajem-
no podporo med ljudmi.

Ker pro`na specializacija produkcije zahteva nove vrste prilagodlji-
vih delavcev, ki so se pripravljeni nenehno usposabljati in preusposabljati, je 
ljudi trebaprepri~ati, da postanejo stalni in odgovorni u~enci. V tej zvezi po-
staja pomembno u~enje o tem kako se u~iti, kajti le spretni u~enci lahko nad-
zorujejo u~inkovitost svojega u~enja (Cornford 2002, str. 359). To je seveda 
problemati~no, saj se s tem poudarja u~enje kot oblika u~inkovitega procesi-
ranja informacij, ki poteka v posameznikovi glavi, namesto da bi pomenilo pro-
ces interakcije in razumevanja tistega, kar se dogaja med ljudmi in v njihovih 
odnosih s {ir{im svetom. Individualizacija u~enja, torej u~enje, ki je omejeno na 
posameznika, in s tem povezana retorika o odgovornosti posameznika za njego-
vo u~enje, vklju~uje prikriti namen, da posamezniki internalizirajo pri~akovane 
vzorce vedenja. Pri tem se zastavlja vpra{anje, kak{no znanje in katere spret-
nosti si posameznik lahko pridobi s kratkotrajnim usposabljanjem za konkret-
no delo. Ali to znanje in spretnosti, ki temeljijo na natan~no dolo~enih vredno-
tah, dr`ah in odgovornostih, zagotavljajo posamezniku, da v celoti nadzoruje 
svoje `ivljenje? Odgovor je negativen, saj te vrste usposabljanja niso povezane z 
resni~nimi potrebami in izku{njami; udele`ence praviloma spreminjajo v objek-
te, ki nekriti~no in nerefl ektirano sprejemajo posredovano znanje in spretno-
sti. In prav zato je po Crowtherju (2004) pomembno ljudi ozavestiti o skritem 
kurikulu vse`ivljenjskega u~enja, ki v sedanji neoliberalni agendi predstavlja 
spodkopavanje kolektivne organizacije in delovanja, ki je zgodovinsko oblikova-
la reakcijo delavcev na negotovosti.

Precej kriti~nih analiz vse`ivljenjskega u~enja se nana{a na politiko akti-
vacije v kontekstu globalizacije in nove delitve dela ter s tem povezano zahte-
vo po bolj usposobljeni delovni sili. Politika aktivacije postaja problemati~na 
predvsem, v kolikor ni opredeljena kakovost trga dela, ki bi posameznikom 
omogo~ila emancipacijo in dostojno `ivljenje. Usposabljanja za slabo pla~ana in 
za~asna delovna mesta, ki naj bi zagotovila zaposlitev za veliko skupino nizko-
kvalifi ciranih delavcev, brezposelnih in drugih prejemnikov socialne pomo~i, se 
namre~ mo~no razlikujejo od usposabljanja za delo, kjer se zahteva visoka izob-
razba. S kratkotrajnim usposabljanjem, ki je usmerjeno samo na delo, naj bi 
prejemnikom socialne pomo~i omogo~ili ~imprej{njo zaposlitev in tako ponovno 
vklju~itev na trg dela, toda avtorji teh programov ne omenjajo, da so to pravilo-
ma zaposlitve, ki ne zagotavljajo dostojnih pla~ in s tem socialne varnosti. Tako 
se posledice politike aktivacije ka`ejo v velikem {tevilu revnih med zaposlenimi 
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(Kopa~ 2005, str. 781). Ob nara{~anju razli~nih oblik podzaposlenosti in slabo 
pla~anih delovnih mest je vztrajanje pri konceptu pla~anega dela kot klju~nega 
in edinega elementa pri zagotavljanju socialne vklju~enosti posameznikov v 
postmoderno dru`bo tveganja vpra{ljivo. 

Politika aktivacije je tudi pomemben del reformiranja dr`ave blaginje, ki 
temelji na programih »od blaginje k delu«. Iz neoliberalne perspektive je namre~ 
keynesianska dr`ava blaginje neu~inkovita in potratna, saj naj bi z obse`no 
administracijo podpirala odvisnost posameznikov in civilne dru`be, ubijala pod-
jetni{ki duh in samozavest (Kodelja 2005, str. 319). Blaginja je po novem pove-
zana z aktivacijo vseh dr`avljanov, tudi {ibkej{ih. Z reformami, ki si prizade-
vajo aktivirati ljudi (zlasti uporabnike socialnih pomo~i) in jih znova vklju~iti v 
trg dela, so tesno povezane neoliberalne politike vse`ivljenjskega u~enja1. Toda 
aktivacijski ukrepi, kot sta na primer usposabljanje in preusposabljanje, bodo 
imeli skromne rezultate, ~e so temeljno kognitivno znanje in spretnosti delavcev 
nizki. Posledica novih politik se `e ka`e v vedno ve~ji marginalizaciji in stigma-
tizaciji2 {e zlasti tistih, ki so strukturno izklju~eni iz trga dela (Peters 2001). Te 
politike so po mnenju Griffi na (1999, str. 432) v resnici protiizobra`evalne, saj 
so dimna zavesa za prikrivanje sistemati~nega demontiranja dr`ave blaginje in 
javnega izobra`evalnega sistema. 

Esping-Andersen (2001), ugledni analitik re`imov dr`ave blaginje, oporeka 
preprostosti razmi{ljanja zagovornikov »tretje poti«, ki verjamejo, da se bodo 
ljudje s pomo~jo izobra`evanja prilagodili zahtevam nove ekonomije, s tem pa 
naj bi izginili tudi socialni problemi. Po njegovem mnenju je tak{no sklepanje 
napa~no; izobra`evanje, usposabljanje in vse`ivljenjsko u~enje namre~ niso do-
volj. Podobno napa~na predvidevanja so bila opazna v povojni meritokratski 
miselnosti, kjer je prevladovalo prepri~anje, da bo mno`i~no izobra`evanje od-
pravilo razredne razlike. Esping-Andersen napoveduje, da bo gospodarstvo, ki 
temelji na znanju, vodilo v novo socialno polarizacijo in nove neenakosti, med 
drugim tudi zaradi zmanj{anega povpra{evanja po nizko usposobljeni delovni 
sili. Dolgoro~ni scenarij bi prav verjetno predstavljal podobo, v kateri bi bilo 
»nekaj otokov znanja in veliko morje marginaliziranih izob~encev« (Esping-An-
dersen 2001, str. 384). Avtor opozarja, da se lahko tak{en ~rni scenarij prepre~i 
le z okrepitvijo kognitivnih kapacitet vseh dr`avljanov. Toda zaradi razli~nih 
sposobnosti ljudi za u~enje bo v dru`bi vedno segment ljudi, za katere bo investi-
cija v izobra`evanje malo u~inkovita. Zaradi tega se bodo tudi v najbolj dodelani 
»produktivisti~ni« dr`avi blaginje pokazale potrebe po t. i. pasivnih ukrepih; 
kajti vedno bo v dru`bi dolo~eno {tevilo ljudi in skupin, ki bodo odvisni pred-
vsem od redistribucije. Esping-Andersen (2006) v svojih zadnjih razmi{ljanjih o 
dr`avi blaginje v 21. stoletju politikom sugerira, da so najpomembnej{e temelj-

1 Te`i{~e odgovornosti za blaginjo se v neoliberalno usmerjeni socialni politiki prena{a z dr`ave 
na posameznika. S paradigmo individualizirane odgovornosti za blaginjo postaja vse`ivljenjsko 
u~enje pomembno orodje za obvladovanje tveganj, s katerimi se soo~a posameznik.

2 V neoliberalnem diskurzu je tudi odgovornost za rev{~ino prenesena z dr`ave na posameznika. 
Dru`beno-ekonomski razlogi za rev{~ino se pri tem ne omenjajo. 
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ne socialne investicije v izobra`evanje – predvsem mlaj{ih generacij, ki bodo 
pozneje kot dobro izobra`ene zagotovilo tudi za blaginjo starej{ih na ravni celot-
nega dru`benega sistema. Ob pove~anem javnem vlaganju v izobra`evanje pa bi 
se z leti zmanj{al tudi sedanji izobrazbeni prepad med generacijami.

Udele`ba odraslih v vse`ivljenjskem u~enju

Kljub vplivu neoliberalne agende med evropskimi dr`avami so temeljne 
razlike v zagotavljanju blaginje in vse`ivljenjskega u~enja zlasti glede dostop-
nosti v izobra`evanju odraslih. Velike razlike med dr`avami pomenijo, da neka 
splo{na strategija, ki bi bila uporabna za celotno Evropo, ni realna, saj premalo 
upo{teva razli~ne politi~ne, socialne, gospodarske in kulturne tradicije posamez-
nih dr`av. Tako Komisija Evropske unije v svojem zadnjem obse`nem delovnem 
dokumentu o napredku v doseganju lizbonskih ciljev ugotavlja, da udele`ba odra-
slih v vse`ivljenjskem u~enju ne sledi ve~ merilom uspe{nosti Evropske unije. 
Zato ~lanice opozarja, naj si bolj prizadevajo za to, da se bo pove~ala usposoblje-
nost odraslih in se bosta dosegli pro`nost in varnost na trgu dela. Po podatkih 
za leto 2007 (European Commission 2008) samo sedem evropskih dr`av presega 
zastavljeni lizbonski cilj, da naj bi do leta 2010 vsaj 12,5 odstotka odraslega pre-
bivalstva sodelovalo v vse`ivljenjskem u~enju. Preteklo leto je stopnja udele`be 
odraslih (od 25 do 64 let) v EU-27 zna{ala 9,7 odstotka3. Toda med dr`avami 
so velike razlike v udele`bi: medtem ko v skandinavskih dr`avah in v Veliki 
Britaniji ta dele` zna{a od 20 do 30 odstotkov, pa v ju`noevropskih dr`avah in 
nekdanjih tranzicijskih dr`avah zna{a le od 1 do 6 odstotkov. Izjema je Slove-
nija, ki je imela leta 2007 14,8-odstotno udele`bo odraslih v vse`ivljenjskem 
u~enju (European Commission 2008). Vendar Komisija opozarja, da ti skupni 
odstotki skrivajo pomembno neravnote`je: za odrasle z visoko stopnjo izobraz-
be je ve~ kot {estkrat verjetneje, da bodo sodelovali v vse`ivljenjskem u~enju, 
kot za nizko usposobljene. Do podobnih sklepov so pri{li tudi slovenski razisko-
valci, saj so ugotovili mo~no povezanost izobra`evalnih dejavnosti odraslih s 
formalno stopnjo izobrazbe in starostjo udele`encev izobra`evanja ter z njiho-
vim zaposlitvenim statusom in polo`ajem pri delu. Skratka, ~im vi{ja je stopnja 
izobrazbe in ~im ni`ja je starost vpra{anih, tem ve~ja je verjetnost, da se bo 
posameznik izobra`eval (Mohor~i~ idr. 2005, str. 81). Med neugodnimi dejavniki 
v izobra`evanju pa se ka`ejo: starost nad petdeset let, ni`ja stopnja formalne 
izobrazbe, ni`ji zaposlitveni status, zaposlenost za kraj{i ali dolo~eni ~as.

Tudi primerjalna analiza uresni~evanja vse`ivljenjskega u~enja v evrop-
skih re`imih dr`ave blaginje razkriva velike razlike med ~lanicami Evropske 
unije. Zlasti v novih ~lanicah se ob kr~enju javnih sredstev za socialno var-

3 Podatki o sodelovanju prebivalstva v izobra`evanju in usposabljanju, starega od 25 do 64 let, 
so bili zbrani v evropski raziskavi o delovni sili (EU Labour Force Survey). Njegova udele`ba v for-
malnem in neformalnem izobra`evanju ter prilo`nostnem u~enju se nana{a na obdobje {tirih tednov 
pred izvedbo ankete.
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nost zmanj{ujejo tudi javna vlaganja na podro~ju izobra`evanja (Kump 2008). 
^eprav Komisija Evropske unije ponavlja, da je pravi~nost poleg u~inkovitosti 
prednostna naloga ~lanic pri spodbujanju vse`ivljenjskega u~enja, ob tem ne 
poziva ~lanic k zvi{anju javnih sredstev za izobra`evanje, ampak jih opozarja 
na vzdr`no in u~inkovito porabo obstoje~ih javnih sredstev in na spodbujanje za-
sebnih nalo`b posameznikov, gospodinjstev in delodajalcev (Evropska komisija 
2007 a). Novej{e evropske analize ka`ejo, da povpre~no ve~ji del izobra`evanja 
in usposabljanja fi nancirajo posamezniki, manj delodajalci, najmanj pa vlade 
(European Commission 2007 b). Podobni so podatki za Slovenijo, {e zlasti ~e 
upo{tevamo udele`bo odraslih v formalnih oblikah izobra`evanja. Tako so najve~ 
stro{kov formalnega izobra`evanja leta 2004 krili posamezniki (64 odstotkov), 
sledijo delodajalci (30 odstotkov), v najmanj{em delu je bila soudele`ena dr`ava 
(12 odstotkov) (Mohor~i~ idr. 2005, str. 38). Pomembne razlike se poka`ejo pri 
vklju~evanju odraslih v formalne in neformalne oblike izobra`evanja. Kljub re-
lativnemu trendu nara{~anja udele`be raziskovalci opozarjajo, da gre predvsem 
za nara{~anje vklju~itev v kraj{e, neformalne oblike izobra`evanja, usposab-
ljanja in spopolnjevanja4. Neformalno izobra`evanje je v primerjavi s formalnim 
praviloma manj regulirano, zato se hitreje prilagaja spremenjenim zahtevam 
trga delovne sile. Toda neformalno izobra`evanje ne prispeva k razvoju kariere, 
izbolj{anju materialnega in socialnega polo`aja tistih z nizko stopnjo izobrazbe 
in nizkimi polo`aji v zaposlitvi. Koristi od neformalnega izobra`evanja imajo 
lahko tisti z vi{jo stopnjo dose`ene izobrazbe, ki si tako dopolnjujejo in poso-
dabljajo `e obstoje~e znanje (Mohor~i~ idr. 2005, str. 24). V primerjavi z nefor-
malnimi programi, ki najve~krat posredujejo specifi ~no znanje in spretnosti (ki 
jih narekujejo potrebe delovnih mest), pa programi formalnega izobra`evanja 
zagotavljajo {iroke splo{ne in prenosljive kvalifi kacije. Toda podatki ka`ejo, 
da se udele`ba odraslih v formalnem izobra`evanju z leti manj{a: v formalno 
izobra`evanje je vklju~enih slabih 8 odstotkov odrasle populacije, v neformalno 
izobra`evanje pa nekaj manj kot tretjina (Mohor~i~ idr. 2005, str. 83). To pa 
vsekakor ni v skladu z retoriko Komisije Evropske unije (ki jo ponavlja tudi 
slovenska vlada), da je zaradi zahtev na znanju temelje~ega gospodarstva nujno 
zvi{evati izobrazbeno raven prebivalstva.

 

Sklep
 
Vse`ivljenjsko u~enje, ki ga promovira Evropska unija, je glede na empiri~ne 

podatke osredinjeno predvsem v kratkotrajna usposabljanja za neposredno, pogo-
sto nezanesljivo delo. Ker je izobra`evanje, ki zvi{uje izobrazbeno raven odraslih, 
fi nancirano predvsem iz zasebnih virov, veliko avtorjev napoveduje nova social-

4 Izobrazbeno prikraj{ani se vklju~ujejo v najkraj{e izobra`evalne programe (okoli 30 ur), bolje 
izobra`eni odrasli  ostajajo v izobra`evalnih programih vsaj {e enkrat dlje. Razlike se poka`ejo tudi v 
virih financiranja, saj kraj{e  izobra`evanje pove~ini financirajo delodajalci, dalj{e izobra`evanje pa 
posamezniki in manj dr`ava  (Mohor~i~ idr. 2005, str. 84).

U~enje odraslih za življenje ali za preživetje? 85



na razlikovanja v dru`bah, ki spodbujajo novo ekonomijo, temelje~o na znanju 
(Esping-Andersen 2006; Field 2000; Kodelja 2006 idr.). Tak{na ekonomija bo 
proizvajala nove delitve na trgu dela, nara{~ajo~o polarizacijo med mo~nej{imi 
skupinami, ki bodo opremljene z ustreznim znanjem in spretnostmi, ter {ibkej{imi 
skupinami, ki tega znanja in spretnosti ne bodo imele. V preteklosti je bilo `e 
ve~krat potrjeno, da nalo`be v izobra`evanje niso u~inkovite, ~e jih ne podpirajo 
investicije na socialnem podro~ju. Uspe{nost {olanja otrok in izobra`evanja od-
raslih je namre~ zelo odvisna od socialnega in ekonomskega polo`aja njihovih 
dru`in. Sposobnost dru`be za razvijanje njenih ~love{kih virov v polnem potenci-
alu je torej povezana z njeno socialno politiko. Zaradi tega ima lahko pozitivne 
u~inke samo tista izobra`evalna politika, ki bo po na~elu pravi~nosti izbolj{ala po-
goje {ibkih (glej Kodelja 2006) in s tem v resnici odpravljala ovire pri doseganju 
bolj{e izobra`enosti socialno in ekonomsko prikraj{anjih skupin prebivalstva.
Seveda pa zagotavljanje izobra`evanja in blaginje za vse predpostavlja okrepljeno 
regulativno vlogo dr`ave in omejevanje privatizacije ter prostega trga, to pa ni 
zdru`ljivo s trenutno prevladujo~imi politi~nimi in ekonomskimi imperativi.

Kriti~ni avtorji s podro~ja andragogike verjamejo, da obstajajo alternati-
ve dominantnemu diskurzu vse`ivljenjskega u~enja. Crowther (2004, str. 134) 
je prepri~an, da ljudje namesto ve~ vse`ivljenjskega u~enja (kot je opredelje-
no v neoliberalnem diskurzu) potrebujejo ve~ izobra`evanja (za katerega naj 
bi ve~jo odgovornost prevzela dr`ava). Ker se neoliberalni diskurz o negotovi 
prihodnosti ponavlja in vsiljuje v vsakdanje `ivljenje ljudi, postajajo ti vse bolj 
prestra{eni. Pri~a smo tudi sprevr`eni logiki: bolj ko je `ivljenje videti tvegano, 
manj se pri~akuje kolektivni odgovor. Bourdieu opozarja, da negotovost spod-
kopava `eljo ljudi po spremembah, zlasti ~e je prihodnost nezanesljiva, potem 
je omajano njihovo osnovno zaupanje v bolj{i jutri. Tak{no upanje pa ljudje 
potrebujejo, da bi se lahko skupaj uprli sedanjim pogojem `ivljenja, tudi ~e so 
najbolj neznosni (Bourdieu 1998, str. 82). Pogum in moralna mo~ lahko vznik-
neta le, ~e bodo ljudje verjeli v mo`nost bolj{e prihodnosti, ki bo temeljila na 
alternativnih vrednotah, v nasprotju z nihilisti~nimi, neoliberalnimi vrednota-
mi, ki spodbujajo sebi~nost, pretirani individualizem, dobi~karstvo, grabe`ljivo 
pohlepnost in neusmiljeno tekmovalnost (Giroux 2008).

Kriti~ni andrago{ki avtorji kot alternativo sedanji, prevladujo~i razli~ici 
vse`ivljenjskega u~enja postavljajo idejo radikalnega izobra`evanja odraslih, ki 
izhaja iz predpostavke, da izobra`evanje ni nevtralno, ampak je tesno povezano 
s hegemonskimi in protihegemonskimi interesi v dolo~eni dru`bi; skratka, da so 
vse izobra`evalne intervencije politi~ne narave (Kump 2004). Zasnovano je na 
spoznanju o mo~ni povezanosti znanja, kulture in mo~i. Radikalnost izobra`evanja 
se ka`e v prizadevanju, da ljudje spremenijo obstoje~e pogoje `ivljenja, ne pa da 
se jim prilagajajo. V tak{nem izobra`evanju je vsakdanja izku{nja pomemben 
vir u~enja, toda to izku{njo je treba kriti~no »testirati« in okrepiti v dialo{kih 
razpravah, {tudiju in skupnem delovanju. Kriti~no izobra`evanje odraslih, ki 
temelji na vrednotah enakosti in kolektivizma, se razvija iz pobud od spodaj. 
Motivirano je z `eljo, da se okrepi dru`bena zavest in mo~ skupin ter spodbuja 
progresivna dru`bena sprememba. 
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Vse`ivljenjsko u~enje bi moralo po Martinu (2001) postati »u~enje za 
`ivljenje« za razliko od »u~enja za pre`ivetje«. Nujen pogoj za uresni~itev tak-
{nega u~enja je vzpostavljanje povezave med zasebnimi `ivljenji posameznikov 
in njihovimi javnimi `ivljenji kot življenji dr`avljanov. To pa hkrati zahteva 
kurikul, ki bo vseboval prizadevanja za dru`beno spremembo in omogo~al 
dialog ter izra`anje nestrinjanja v javni sferi. Tak{no izobra`evanje ima 
osrednjo vlogo v pristni civilni dru`bi, v kateri ljudje razpravljajo o skupnih 
problemih, pa tudi o medsebojnih razlikah. Le s tem se lahko zagotavlja podlaga 
za demokrati~no delovanje, ki bo temeljilo na na~elih enakosti in pravi~nosti. 
V skladu s tem bi izobra`evanje postalo tako vir kot spodbuda za posameznike 
in kolektive, da prevzamejo nadzor nad svojimi osebnimi in skupnimi pogoji 
`ivljenja (Crowther idr. 1999) in si skupaj prizadevajo za bolj{o, bolj socialno 
in pravi~nej{o dru`bo. Toda pri kriti~nih andragogih ne gre le za romanti~no, 
protiliberalisti~no retoriko, saj v svojih razpravah ponujajo uporabne odgovore, 
ki izhajajo iz njihovega dejavnega anga`maja v razli~nih oblikah skupnostnega 
izobra`evanja ter v mnogovrstnih dru`benih in sindikalnih gibanjih.
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KUMP, Sonja, Ph. D.

ADULT EDUCATION FOR LIFE OR FOR SURVIVAL?

Abstract: The article is based on the critical analyses of lifelong learning as a political project, 

with a special emphasis on the erosion of adult education appearing in the neo-liberal discourse on 

lifelong learning. The paper fi rst focuses on the changing of the concept of lifelong learning from 

humanist tradition to an economically determined idea. Afterwards, it presents critical analyses of 

individual aspects of the prevailing concept of lifelong learning arising from the post-industrial and 

globalisational theories of societal change. It raises the issue of adult education targets that are only 

focused on the adjustment of an individual to the changed production conditions and development of 

new technologies. This involves the neglect of the tradition of adult education connected with personal 

and societal changing that can lead to true democracy. In this ’downwards’ understanding of lifelong 

learning, primarily focused on qualifi cation for work, adult education increasingly becomes a means 

of social control and decreasingly a multidimensional experience. From the viewpoint of radical adult 

education, the conclusion of the article presents the possible alternatives to the neo-liberally designed 

lifelong learning, which raise the expectations of a more humane and socially just society.
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