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UVODNIK

ZAPOSLJIVOST - IZZIV ZA 1ZOBRAZEVANJE

Lahko bi rekli, da je rdeca nit te Stevilke revije zaposljivost, kar pa ni nujno vidno na prvi
pogled. Teme, s katerimi se srecamo v ¢lankih, se, ponekod tudi posredno, povezujejo
z eno ali ve¢ kompetencami posameznikov v razlicnih vlogah, ali pa njihovih ucencev,
pomembnih za zaposljivost, s ponudbo programov, ki lahko povecajo zaposljivost, s pro-
blematiko samozaposlenih (na specificnem podrocju) in podobno.

Priznavanje neformalno pridobljenega znanja je z zaposljivostjo povezano neposredno.
Kot opozarja Borut Mikulec, je treba biti pri tem, v ¢igavem interesu se neformalno pri-
dobljeno znanje sploh priznava in certificira, previden. Upravi¢eno se je vprasati, ali pri-
znane kompetence vplivajo na zaposljivost posameznika in ali ima morda od tega vec
gospodarstvo ter na kakSen nacin. Nacin dela in zahteve delovnih mest se skoraj dnevno
spreminjajo. Ali to ne pomeni, da bo v bliZnji prihodnosti nesmiselno certificirati znanje,
Cetudi v manjSih paketih, kot so to nacionalne poklicne kvalifikacije? Avtor ¢lanka ugo-
tavlja, da evropska politika vrednotenja neformalno in priloZnostno pridobljenega zna-
nja podpira predvsem ekonomski namen tega vrednotenja, ravno neformalno pridobljeno
znanje (pa naj bo certificirano ali ne), ki je last posameznika, pa ima veliko vlogo tudi pri
njegovi zaposljivosti in vzdrzevanju zaposlenosti.

Eden izmed ciljev izobraZevanja svetovalcev za podrocje karierne orientacije je goto-
vo tudi vplivanje na zaposljivost uporabnikov tega svetovanja. Avtorica MaruSa GorSak
predstavlja program modularnega usposabljanja kariernih svetovalcev. TeZisCe tovrstnega
svetovanja se je s podrocja poklicnega nagnilo na podrocje kariernega, kar sicer odpira
posebna vsebinska vprasanja, vendar pa je nesporno, da vidik kariere pogosteje opominja
na zaposljivost, kot je bilo to mozno, dokler je bilo svetovanje vezano na podrocje posa-

meznikovega poklica.

Razmisljamo lahko tudi o medsebojni povezanosti medkulturne kompetence uciteljev
in zaposljivosti, in sicer na dva nacina. Zadostna medkulturna kompetenca uciteljev
najprej vpliva na njihovo lastno zaposljivost, ustreznost njihovega delovanja v novih
delovnih razmerah, vpliva pa tudi na kasnejSe kompetence otrok, ki jih ti ucitelji pou-
cujejo. Lahko da imajo medkulturne kompetence uciteljev multiplikativno vlogo. Av-
torja Visnja in Tomislav Raji¢ ugotavljata, da srednjesolski ucitelji na Hrvaskem svojo
medkulturno kompetenco dokaj visoko vrednotijo, in to tako z vidika odnosa, spretnosti
kot znanja.
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Avtorja predlagata nadaljnje raziskave, ki bi ponudile boljsi vpogled v posameznikovo
razumevanje lastne medkulturne kompetence; gotovo pa bi veljalo tovrstne raziskave raz-
Siriti tudi na vprasanja pozitivnih vplivov dobro razvite medkulturne kompetence na dru-
ga podrocja, tudi na zaposljivost. Tega se dotakne Clanek Sare Brezigar, ki ugotavlja, da
se kljub vse vecji raznolikosti v delovnih okoljih nasploh v slovenskih delovnih okoljih
kulturna raznolikost zavraca, predvsem pa se v delovnih okoljih pri nas ne izkoris¢ajo
prednosti, ki jih kulturna raznolikost lahko ponuja. K ozavescenosti o pomenu kulturne
raznolikosti lahko najve¢ pripomorejo ravno ustrezno usposobljeni ucitelji, ki znajo zna-
nje in odprto naravnanost ustrezno prenesti tudi na mlajSo populacijo, ki bo Se izraziteje
kot danasnje generacije delovala v spremenjenih delovnih razmerah.

Popolnoma svoje poglavje zaposljivosti odpira segment samozaposlenih. Specifi¢no s
poloZajem samozaposlenih v kulturi se ukvarjata Irena Ograjensek in Lejla Perviz, ki
predlagata, da bi morali na tem podroc¢ju vnesti izboljSave predvsem v obliki priznava-
nja vecjih socialnih pravic ter vecjega upostevanja specifike poklica in posebnih pogojev
dela (samozaposlenih v kulturi). Prilagajanje individualnim potrebam podrocij bo tudi v
drugih panogah vse bolj in bolj izraZeno. Pogled na to, kako se je konkretnim potrebam
v praksi prilagajala ponudba programov neformalnega izobrazevanja odraslih, daje pri-
merjava dveh zgodovinskih obdobij z vidika ponudbe teh programov na Zasavski ljudski
univerzi. V prvem analiziranem obdobju (1984-1991) je bilo splosno neformalno izobra-
Zevanje odraslih veliko manj razsirjeno kot v drugem obdobju (2004-2011), iz ¢esar lahko
sklepamo na spremenjen zivljenjski in delovni slog ljudi v zadnjih 30 letih.

Na prvi pogled se ¢lanki morda ne povezujejo, ob poglobitvi vanje pa sestavijo skupno
temo, spodbujajo razmisljanje o delovanju, zaposlenosti, zaposljivosti, raznolikosti, sa-
mostojnosti, neodvisnosti ... v danasnjih pogojih dela in Zivljenja. Ne govorimo vec o
poklicih, temve¢ o karierah, ne govorimo ve¢ o diplomah, v ospredju so znanje in kom-
petence. Stalne sluZbe in vnaprej opredeljene zahteve posameznega delovnega mesta so
v izumiranju; vse manj je celo samih delovnih mest. Manj govorimo o kvantiteti, ve¢ o
vsebini, kvaliteti znanja. Odgovornost ni ve¢ na strani drZave, delodajalcev, ve€ je je na
posameznikih, ¢etudi to odpira nove probleme in dvome. Tudi izobraZevalni programi se
individualizirajo (prek izbirnih predmetov, modularnega Studija) ter so (lahko) v podporo
zaposlovanju.

Danes pravzaprav povsod tréimo ob vprasanje zaposljivosti, razen ko gre za izobraZevanje
izklju¢no za osebne potrebe, pa Se to je vse pogosteje tesno prepleteno z delom posame-
znika. Kjerkoli naletimo na temo zaposljivosti, se spraSujemo, raziskujemo, kako se bo
Clovek znasSel, obnasal, obrnil, si znal pripraviti teren za svoje delovanje; kako se bo znal
»unovciti« (lahko re¢emo, koliko bo zaposljiv) ob vse manjsi podpori drzave tako pri izo-
brazevanju kot pri zaposlovanju. Vsakdo pri tem potrebuje Siroko znanje, ki ga ponuja le
stalno izpopolnjevanje, obenem pa so v teh novih razmerah pomembne tudi druge vesci-
ne, kompetence, ki jih zahteva danasnje delo, in ki niso enkratne, nespremenljive, temvec
se rojevajo nove, spreminjajo obstojece, mnoge pa dobivajo nestete nove odtenke. Izobra-
Zevanje odraslih ima pri tem odloc¢ilno vlogo, pa naj bo prek izobraZevanja uciteljev, ki
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nato svoje znanje, spretnosti in odnos prenasajo drugim, prek kvalifikacij, ki imajo svojo
vlogo in naj bi bile praviloma posledica kompetenc, pridobljenih z delom ali pa z izobra-
Zevanjem v odrasli dobi, prek programov, ki so ponujeni na posameznih izobrazevalnih
ustanovah za potrebe posameznega obdobja z vsemi njegovimi specifikami, prek pogojev,
pod katerimi si zaposlenost v lastni reZiji urejajo posamezniki na specifi¢nih podrocjih
delovanja, prek kulturne kompetence vsakega med nami, tako v zasebnem Zivljenju kot na
delovnem mestu, prek poti (in stranpoti), ki jih ubere posameznikova kariera.

Polona Kelava
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INFORMAL LEARNING FROM A EUROPEAN
PERSPECTIVE — LINKING VALIDATION
ARRANGEMENTS WITH NATIONAL
QUALIFICATIONS FRAMEWORKS

ABSTRACT

The paper analyses European policy on the validation of non-formal and informal learning, which is
presented as a “salvation narrative” that can improve the functioning of the labour market, provide a
way out from unemployment and strengthen the competitiveness of the economy. Taking as our starting
point recent findings in adult education theory on the validation of non-formal and informal learning,
we aim to prove the thesis that what European validation policy promotes is above all economic purpose
and that it establishes a “Credential/Credit-exchange” model of validation of non-formal and informal
learning. We proceed to ecxamine the effect of European VNIL policy in selected European countries
where validation arrangements are linked to the qualifications framework. We find that the “Credential/
Credit-exchange” validation model was first established in a few individual European countries and
then transferred, as a “successful” model, to the level of common European VNIL policy.

Keywords: European policy, validation of non-formal and informal learning, national qualifications
framework, adult education

POTRJEVANJE NEFORMALNEGA IZOBRAZEVANJA IN PRILOZNOSTNEGA
UCENJA Z EVROPSKE PERSPEKTIVE — POVEZOVANJE POSTOPKOV
POTRJEVANJA Z NACIONALNIM OGRODJEM KVALIFIKACI] — POVZETEK

V prispevku analiziramo evropsko politiko potrjevanja neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega
ucenja, ki je predstavljena kot »pripoved odresitve« za izboljsanje delovanja trga dela, izhod iz brezpo-
selnosti in krepitev konkurencnosti gospodarstva. Izhajajoc¢ iz sodobnejsih spoznanj v teoriji izobraZe-
vanja odraslih o vrednotenju neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega ucenja, dokazujemo tezo,
da evropska politika vrednotenja spodbuja predvsem ekonomski namen, kakor tudi vzpostavlja »kvali-
fikacijsko/kreditni« model potrjevanja neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega ucenja. V nada-
ljevanju preucujemo vpliv evropske politike potrjevanja neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega

Borut Mikulec, M. A., Center RS za poklicno izobraZevanje, borutmikulec @yahoo.com
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ucenja v izbranih evropskih drzavah na primeru povezovanja postopkov potrjevanja z ogrodjem kvalifi-
kacij ter ugotavljamo, da se je »kvalifikacijsko/kreditni« model potrjevanja uveljavil najprej v dolocenih
evropskih drZavah in se kot »uspeSen« model prenesel na raven skupne evropske politike potrjevanja
neformalnega izobraZevanja in priloZnostnega ucenja.

Kljucne besede: evropska politika, potrjevanje neformalnega izobrazevanja in priloZnostnega ucenja,

nacionalno ogrodje kvalifikacij, izobraZevanje odraslih

INTRODUCTION: EUROPEAN POLICY ON VALIDATION OF NON-
FORMAL AND INFORMAL LEARNING

During the ten-year period (2000-2010) characterised by the Lisbon Strategy (European
Council, 2000), all the fundamental documents that contribute to the formation of Euro-
pean adult education policy in this period (e.g. Commission of the European Communi-
ties, 2006; European Parliament, 2008) highlight the need to establish effective systems
for the validation of non-formal and informal learning (VNIL) in EU Member States. In
the context of lifelong learning, A Memorandum on Lifelong Learning (Commission of
the European Communities, 2000) notes that the lifelong learning places greater focus on
non-formal and informal learning than on formal education, and that non-formal learn-
ing is undervalued. With the aim of maintaining the competitiveness of the economy,
the Memorandum therefore proposes that Member States develop a high-quality VNIL
system. In this period the Council of the European Union (2004) adopted the Common
European Principles for identification and VNIL, with the aim of ensuring greater compa-
rability and transparency between VNIL approaches and methods in different countries.
Although these principles are defined in very general terms, they do identify some key
issues important for the development of the VNIL system in European countries (2009).

Starting from these principles, CEDEFOP (European guidelines for validating..., 2009)
drew up the “European guidelines for validating non-formal and informal learning”, which
represent the practical tool for VNIL. These guidelines state that instruments such as the
European qualifications framework for lifelong learning (EQF), Europass and ECVET/
ECTS can contribute to VNIL; that VNIL should be an integral part of national qualifi-
cations frameworks (NQF); that both formative and summative approaches to assessment
are important in VNIL, the former for the identification of learning outcomes and the
latter for their validation; that adult education represents the fundamental sub-system for
the promotion of non-formal and informal learning; that the VNIL system should not lead
to qualifications that have a “second-class” status in society; that the individual is at the
centre of VNIL; that assessment methods are the same as in the formal education system,
but both should be adapted to the non-standardised character of non-formal and informal
learning (European guidelines for validating..., 2009, pp. 70-72).

In the next ten-year period (2010-2020), which is defined by Europe 2020: A strategy
for smart, sustainable and inclusive growth (Europe 2020, 2010), the need to promote
adult education and establish effective VNIL systems is expressed even more clearly. The
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fundamental document that defines European adult education policy in this period “en-
courage[s] the development of effective lifelong guidance systems, as well as integrated
systems for the validation of non-formal and informal learning” (Council..., 2011, p. 3).
To this end, in late 2012 the Council (2012) adopted the Recommendation on the valida-
tion of non-formal and informal learning, which recommends that Member States should
have adequate VNIL arrangements in place by 2018 at the latest, in order to offer individ-
uals the opportunity to demonstrate what they have learned outside formal education and
to make use of that learning for their careers and further learning. Member States should
put in place arrangements for VNIL which enable individuals a) to have knowledge, skills
and competences acquired through non-formal and informal learning validated; and b) to
obtain a full or a partial qualification on the basis of validated non-formal and informal
learning experiences. Secondly, arrangements for VNIL should include four basic ele-
ments: i) identification, ii) documentation and iii) assessment of an individual’s learning
outcomes acquired through non-formal and informal learning, and iv) certification of the
results of the assessment of an individual’s learning outcomes acquired through non-for-
mal and informal learning in the form of a qualification or credits leading to a qualifica-
tion. Thirdly, in arrangements for VNIL, Member States should apply certain principles,
for example that VNIL arrangements are linked to the NQF and in line with the EQF;
that guidelines in relation to VNIL are available to individuals and guidance on the VNIL
system is freely accessible; that individuals who are unemployed have the opportunity to
undergo a “skills audit” aimed at identifying their knowledge, skills and competences;
that (partial) qualifications obtained by means of VNIL are based on the same standards
as qualifications obtained through formal education, etc. And fourthly, all relevant stake-
holders should be included in arrangements relating to the VNIL system (Council ...,
2011, pp. 3-4). The basic logic of the Recommendation is in line with the discourse
of Europe 2020. The instrumental role of VNIL is highlighted, since “the validation of
learning outcomes” through non-formal and informal learning should greatly increase
“employability and mobility” and provide “increasing motivation for lifelong learning,
particularly in the case of the socio-economically disadvantaged or the low-qualified”
(Council ..., 2011, p. 1). The discourse of crisis is emphasised, because at a time when
the EU “is confronted with a serious economic crisis which has caused a surge in unem-
ployment, especially among young people, and in the context of an ageing population”,
VNIL has an even more important contribution to make in improving the functioning
of the market, “in promoting mobility and in enhancing competitiveness and economic
growth” (Council ..., 2011, p. 1). VNIL is thus presented as a “salvation narrative” that
can improve the functioning of the labour market, provide a way out of unemployment
and strengthen European competitiveness and economic growth (cf. Andersson, 2008).

Ever since the Lisbon period, the emerging European policy on VNIL has identified the
linking of the VNIL system to the national qualifications framework (NQF) as a key
element in the establishment of effective VNIL systems in Europe. The element that
links the VNIL system to the NQF is the concept of learning outcomes (Analysis and
overview..., 2015, p. 43). The importance of the NQF for VNIL lies in the fact that where
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qualifications are defined by learning outcomes, we can use level descriptors to place
them at the appropriate NQF level and also assess them independently of the route by
which they were obtained (Ermenc, 2014, p. 202). The NQF and VNIL should thus be
working towards a common goal; they enable individuals to progress in their learning ca-
reers on the basis of learning outcomes, which are independent of duration and of specific
educational programmes (European guidelines for validating..., 2009, p. 31).

Since learning outcomes and NQFs have been identified as a new formula for the estab-
lishment of effective VNIL systems in European countries, it is worth studying the link
between NQFs and VNIL in more detail. First we will show that a VNIL system con-
ceived in this way promotes, above all, the economic aims of VNIL while at the same time
establishing a “Credential/Credit exchange” model of VNIL which is incapable of includ-
ing different contexts of non-formal and informal learning. We will then consider, in the
case of selected European countries, whether or not the “Credential/Credit-exchange”
model of VNIL that is promoted by European VNIL policy is being implemented in these
countries. Within this context we will show that this model of VNIL was first implement-
ed in a few individual Member States and then transferred, as a “successful model”, to the
level of a common European VNIL policy.

BETWEEN EUROPEAN POLICY AND VALIDATION OF NON-FORMAL
AND INFORMAL LEARNING IN ADULT EDUCATION THEORY

VNIL has represented one of the bigger challenges in adult education theory and prac-
tice ever since the late 1960s (Andersson, Fejes and Ahn, 2004). The aims of VNIL are
essentially threefold: a) to achieve greater social justice (the VNIL system serves to help
disadvantaged social groups gain access to formal education); b) to achieve greater eco-
nomic development and competitiveness (the VNIL system enables the use of existing
competences in the labour market); and c) to achieve social changes (through the VNIL
system we can make society’s knowledge visible and create better conditions to change
it) (Andersson and Osman, 2008). Harris (1999) distinguishes between four models of
VNIL: the “Procrustean’ model, which is characteristic of vocational education, is linked
to qualifications and qualifications frameworks and based on standards of knowledge or
learning outcomes; the “Learning and Development” model, which is characteristic above
all of higher education and linked to the aim of encouraging the individual’s progress and
democratic education; the “Radical” model, characteristic of social movements, in which
experience has the potential to become a battleground, i.e. for the overcoming of op-
pression, and a space for VNIL; and the “Trojan-horse” model, which emphasises either
applied and practically applicable knowledge which serves the interests of (economic)
globalisation, or a critical orientation which questions the relationship between education
and the economy and advocates the entry of non-traditional groups into higher educa-
tion. Cameron (2012) considers various VNIL models and concludes that the majority of
authors see the VNIL model somewhere between two poles: (a) a results-focused “Cre-
dential/Credit-exchange” model, characteristic of vocational qualifications frameworks,
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which enables the obtaining of credits and is based on a discourse of effectiveness, valida-
tion, competences, transparency and mobility, and (b) a “Developmental/Empowerment”
model, which is focused on the process, enables the development and empowerment of
individuals and represents a mechanism for social transformation.

Within the European VNIL policy, which is most clearly expressed in the Council Rec-
ommendations (2012), the aims of achieving greater social justice and social change have
given way to the basic economic aims of greater competitiveness, prosperity, mobility and
employability (Andersson, Fejes and Sandberg, 2013; Cavaco, Lafont and Pariat, 2014;
Kelava, 2014). At the same time it is clear that the VNIL model linked to NQFs and
learning outcomes corresponds above all to the Procrustean model or the “Credential/
Credit-exchange” model of VNIL, which has been the subject of much criticism. Various
authors have pointed out that it has not contributed to the greater inclusion of disadvan-
taged groups in further education or to their greater employability (Cameron and Miller,
2004; Hamer, 2013); that the logic of learning outcomes requires VNIL candidates to
evaluate their knowledge in a discourse which is alien to them, which means that a large
part of their knowledge remains unrecognised, in that it is not reflected in the prescribed
learning outcomes (Peters, 2006; Pokorny, 2006); that learning outcomes are presented in
a depersonalised form as universal, neutral, objective and measurable knowledge which
is independent of context (Hamer, 2013; Guo and Andersson, 2006); that learning out-
comes are misleading because every attempt to divide specialised knowledge into “units”
trivialises and marginalises the knowledge acquired, reducing it to chunks of unconnected
information, and also denies the importance of “powerful knowledge” (Young and Allais,
2011); that learning outcomes represent the practice of “disciplining the subject”, since
they commit learners to predetermined goals that define what counts as “knowledge” and
the method of demonstrating this (Edwards and Usher, 1994).

In contrast to this VNIL model, which has been the subject of much criticism, various
authors (e.g. Hamer, 2013; Peters, 2006; Pokorny, 2006; Sandberg and Andersson, 2011)
have highlighted the need to formulate a “reflexive” VNIL model. This is a model which
encourages various forms of knowledge and does not impede its epistemological diver-
sity (cf. Luke, Green and Kelly, 2010, p. x), which focuses on the process of reciprocal
understanding between candidates and assessors, and which represents the learning pro-
cess (not the final result). In this model, candidates must learn to express their tacit or
communicative knowledge and use the specific language of the (educational) institutions
that are responsible for VNIL, while assessors (teachers) should be directed towards what
candidates know. In this way a space is created for dialogue: a space of mutual trust and
respect that enables the identification of knowledge. The result is the establishment of a
common language of understanding between assessors and candidates which facilitates
the transfer of knowledge from non-formal education, informal learning and working life
to the institutional (educational) context.

Let us now consider the influence of the European VNIL policy on VNIL policy in indi-
vidual countries.
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COMPARATIVE ANALYSIS OF NATIONAL POLICIES ON THE VALIDATION
OF NON-FORMAL AND INFORMAL LEARNING IN SELECTED EUROPEAN
COUNTRIES

The purpose of this comparative analysis is to establish whether or not the “Credential/
Credit-exchange” model promoted by European VNIL is being implemented in selected
European countries.

Methodological framework

The basic sources of the analysis are the national reports on the European inventory on
VNIL prepared by Member States in conjunction with the Commission in 2014. These re-
ports represent an in-depth insight into VNIL practices in individual European countries
and are a key European tool to encourage Member States to further monitor and develop
their VNIL systems (European inventory on validation..., 2014a).

The countries included in the analysis were selected with regard to three criteria: model
of education, stage of development of the NQF and degree of development of the VNIL
system. 1) In terms of the model of education we can differentiate between the Germanic
(Germany, Austria), Francophone (France, Belgium), Anglo-Saxon (United Kingdom,
Ireland) Scandinavian or Nordic (Denmark, Norway, Finland, Sweden, Iceland) and Med-
iterranean models (Spain, Portugal, Italy, Greece) (Bjornavold, 2000; Greinert, 2004). 2)
Regarding the stage of development of the NQF, we distinguish between the design and
development stage (e.g. Italy, Spain, Slovakia); the stage of formal adoption (e.g. Fin-
land, Slovenia, Sweden); the early operational stage (e.g. Estonia, Germany, Portugal);
and the advanced operational stage (e.g. England, Denmark, France, Ireland) (Analysis
and overview ..., 2015). 3) Regarding the degree of development of the VNIL system, we
distinguish between countries with a high (e.g. France, Norway, Portugal), medium-high
(e.g. Denmark, Germany, United Kingdom), medium-low (e.g. Austria, Belgium, Czech
Republic, Italy, Slovenia) or low degree of development of the validation system (e.g.
Bulgaria, Greece, Hungary, Malta) (Hawley, Souto Otero and Duchemin, 2010).

We endeavoured to include one country from each educational model, so as to encom-
pass the diversity of traditions in the European education area, and likewise to include
countries where the NQF and VNIL system are at an advanced stage/high degree of de-
velopment, since relevant data can only be obtained from countries which already have a
NQF and VNIL system in place. Using these criteria, the following countries were cho-
sen: England, Denmark, France, Germany and Portugal. The units of comparison were a)
VNIL context and b) connection of the NQF with VNIL.

Comparative analysis

VNIL context

In England there is no single framework for VNIL at the national level. VNIL takes
place by four main routes: 1) recognition of prior learning, which is linked to formal
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qualifications offered through the Qualifications and Credit Framework (QCF); 2) recog-
nition of non-formal certificated learning via the QCF; 3) recognition of prior learning in
higher education; and 4) recording progress and achievement in non-accredited learning
(RARPA) in adult and community learning. Responsibility for implementation of the
VNIL system is in the hands of individual providers, with agencies at the national lev-
el (e.g. OFQUAL, NIACE) providing guidelines for the various education and training
sub-systems (European inventory on validation..., 2014b, pp. 4-5).

VNIL has been on the political agenda in Denmark for about 20 years and is seen as a
key element in the promotion of lifelong learning. The VNIL system, which is devel-
oped at the national level, enables individuals to: a) be granted access to formal educa-
tion programmes; b) obtain exemptions for parts of an education programme and/or have
an individually tailored education programme; c) acquire a “certificate of competence”
leading to access/exemptions in adult education programmes; d) obtain “education certif-
icates” for parts of or a whole education programme. Implementation of VNIL is left to
educational institutions. VNIL also has an important role in the non-formal sector. Tools
have been developed which enable adults to document skills acquired through free-time
(“hobby”) activities, liberal education and civil society activities (European inventory on
validation..., 2014c, pp. 3-5).

In France the VNIL system builds upon long-standing practices in the field of identifica-
tion and recognition of prior learning and professional experience. The validation system,
which is based on a clear legal framework, has taken shape in the framework of contin-
uous vocational training and labour market policies. A key milestone was the adoption
of legislation in 2002 which created the procedure known as “Validation of Experience”
(Validation des acquis de I’expérience — VAE). This system is based on the validation
of knowledge and skills acquired through prior experience and learning in a variety of
contexts. Via the VAE system one can obtain any qualification officially recognised by
the State and the social partners and included in the national directory of qualifications
(Répertoire National des Certifications Professionnelles — RNCP), except when it is
linked to a regulated profession. While the general parameters of VNIL at the national
level are set by law, implementation of validation procedures is left to the providers.
Alongside VAE, other procedures linked to the assessment of non-formal and informal
learning also exist in France: 1) A mechanism known as Validation des acquis profession-
nels allows the recognition of professional and personal experience to enable access to a
higher education programme through exemption from the normal requirements; 2) The
“skills audit” or bilan de compétences aims at the identification of skills and competences
of an individual, but is not considered a validation procedure as it does not lead to the
award of a qualification (European inventory on validation..., 2014d, pp. 3-4).

The VNIL system in Germany is not developed as a standardised system at the national
level but instead represents a colourful mosaic of local, regional and national approaches.
1) In the field of vocational education, one of the more visible approaches to VNIL at the
legislative level is the “External Students’ Examination” (Externenpriifung). This enables
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candidates to obtain a qualification from an apprenticeship on the condition that they can
provide evidence of relevant work experience. 2) In the field of higher education candi-
dates can be awarded credits for competences acquired at work, while qualified workers
(master craftsmen) have access to higher education on the basis of validation of their
work experience. 3) The Vocational Qualifications Assessment Law (Berufsqualifika-
tionsfeststellungsgesetz — BQFG) adopted in 2013 gives migrants the right to have their
qualifications verified and validated in Germany. The ProfilPass system, in place since
2005, aims to identify, document and assess competences regardless of where they were
acquired, but does not provide for their certification (European inventory on validation...,
2014e, pp. 3-5).

Portugal introduced the National System for the Recognition, Validation and Certifica-
tion of Competences (Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo
de Competéncias — RVCC) in 2001. The VNIL system combines two main processes: a)
the academic process, which aims to improve the qualification level of adults who do not
have basic or secondary education certificates; and b) the vocational process, for adults
who do not posess formal qualifications in their occupational fields. The institutions re-
sponsible for implementation of the VNIL system are the Centres for Qualification and
Vocational Training. In the higher education sector, legislation passed in 2013 maintains
that higher education institutions must formally adopt rules on VNIL, which must then
be published in the official journal; VNIL is limited to a maximum of one third of the
credits leading to the award of a specific qualification (European inventory on valida-
tion..., 20141, pp. 3-4).

Connection of the NQF with VNIL

In England two of the possible VNIL routes are directly linked to the NQF (QCF). Using
the NQF, credit can be awarded for individual units or whole qualifications. The basic
principle of the NQF is that VNIL may be used to assess any unit within the NQF and
that the opportunity to be awarded credit through VNIL is a universal entitlement of every
individual. Individuals can apply for exemption from credits on the basis of their learning
at work or on the basis of non-formal certification of education (internal training with
an employer, adult education, community education). VNIL does not allow credit to be
awarded for the partial completion of a unit; assessment of prior knowledge is carried out
in accordance with the learning outcomes and assessment criteria defined in an individ-
ual unit and is identical to assessment for a qualification within the NQF. VNIL through
the NQF represents a voluntary and individually tailored approach to the validation of
achievements that can be summed up by the motto “claiming credit” (European inventory
on validation..., 2014b, pp. 5-6).

In Denmark the NQF is still not directly linked to VNIL. The NQF includes qualifica-
tions from formal education, but the majority of these qualifications can also be obtained
through the VNIL system. The assessment of competence, which takes place in relation
to education programmes, is the responsibility of educational institutions. VNIL leads to
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the award of whole or partial qualifications. With the further development of the NQF, the
framework will also include qualifications obtained in the private and non-formal sectors
(European inventory on validation..., 2014c, pp. 6-7).

In France VNIL is directly linked to obtaining formal qualifications because the VAE
system enables the award of any qualification included in the NQF (RNCP), except where
the qualification relates to a regulated profession. VNIL (VAE) and the NQF (RNCP) are
mutually dependent and complementary; a VAE procedure can be organised for all qual-
ifications registered in the RNCP. The RNCP describes the content of each qualification;
standards or référentiels de certification define competences in relation to the activities
necessary for the performance of a given occupation and criteria for the verification of
competences (European inventory on validation..., 2014d, pp. 6-7).

In Germany the NQF is not yet directly linked to VNIL since it currently only con-
tains qualifications acquired during formal education. Procedures for the inclusion of
non-formally and informally acquired competences in the framework are currently under
preparation; on the basis of the Council’s recommendations, the Federal Ministry of Ed-
ucation and Research has appointed a working group for VNIL. In this sense it may be
expected that the NQF will be a catalyst for VNIL (European inventory on validation...,
2014e, pp. 5-7).

In Portugal the VNIL (RVCC) system is integrated with the NQF. NQF qualifications
from levels 1 to 4 can be granted through the VNIL system. At the end of the process,
adults are awarded a partial or a full certification, although an NQF qualification is only
granted in the case of a full certification. Through VNIL, adults can obtain certification
of basic and upper secondary education, where competences are assessed using standards
from the “Key Competences in Adult Education and Training Reference Frameworks”,
and also vocational qualifications at the basic and upper secondary levels, where the as-
sessment standards are those from the “National Catalogue of Qualifications” (European
inventory on validation..., 2014f, pp. 4-5).

CONCLUDING REMARKS

Comparative analysis of VNIL policies in selected European countries shows that VNIL
systems are a part of the wider lifelong learning policy or qualifications systems/frame-
works in individual countries, and that in most cases countries have not established holistic
policies to comprehensively regulate VNIL (with the exception of France). The aim of
VNIL differs among the selected countries, and also among the various sub-systems of
education and training: a) some countries have established a VNIL system through which
candidates can obtain partial or full qualifications (England, France, Portugal); b) other
countries enable candidates access to education/study programmes and/or validation of in-
dividual components of education/study programmes through VNIL (England, Denmark,
France, Germany, Portugal); c) others again also have a system in place for the identifica-
tion and documentation of informally acquired knowledge (Denmark, France, Germany).
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In England, France and Portugal, the VNIL system is directly linked to the NQF, which
means that all qualifications (units in England) included in the framework can be ob-
tained both in the formal education system and via VNIL (in Portugal this applies to
qualifications at levels 1 to 4, while in England this rule does not apply to higher edu-
cation qualifications, which are part of another framework'). From the point of view of
rights to continue education or employment there are no differences between qualifica-
tions obtained in the formal education system and those obtained via VNIL. In all three
countries VNIL is a part of the qualifications framework and leads to a qualification (or
individual units in England), where the VNIL system is linked to the NQF via “standards
of knowledge” (learning outcomes); qualifications defined by learning outcomes can be
verified independently of the route by which they are obtained. In England these are units
in the NQF, which among other things define the learning outcomes that candidates must
achieve, as well as the verification criteria. In France these are qualification standards,
which provide a description (of the content) of an individual qualification and are includ-
ed in the NQF (RNCP). In Portugal a framework of key competences in adult education is
used for the validation of basic and upper secondary education, while national catalogues
of qualifications are used for the validation of vocational qualifications. Both types of
standards prescribe (general or vocational) competences that candidates must prove in the
verification process.

Denmark and Germany have not yet linked VNIL to their NQFs. Both countries report
that with the further development of their NQFs they will establish mechanisms for the
inclusion of qualifications (or competences in Germany) obtained in the non-formal ed-
ucation and the private sector. The logic of the connectivity between the NQF and VNIL
in Denmark and Germany will be different from the one established in England, France
and Portugal. Qualifications which can be obtained outside the formal education system
and are currently not included in the NQF will be included once suitable validation mech-
anisms have been established. The emphasis is therefore on the preparation of adequate
mechanisms for the incorporation of qualifications from the private sector and non-for-
mal education into the NQF, rather than on the opening up different routes to obtain the
(same) qualifications included within the NQF.

The “Credential/Credit-exchange” model of VNIL, which is promoted by European VNIL
policy, has been implemented in England, France and Portugal. Since these countries be-
gan implementing the VNIL model well before the formulation of European VNIL policy,
which found its clearest expression in the Council Recommendations from 2012, it is
possible to view the promotion of this VINIL model at the European level as an infiltration
of the VNIL system of individual countries at the (common) European level. We consider
that the formulation of European VNIL policy can be understood as part of a process of
“Europeanisation of education” (Alexiadou, 2014; Dale, 2009; Klatt, 2014), which in-
cludes both processes of adaptation of national education policies to European policies

1 Framework for Higher Education Qualifications (FHEQ).
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and the infiltration of the policies of the Member States into the formulation of common
European education policy. Implementation of the “Credential/Credit-exchange” model
of VNIL, which is linked to the NQF and learning outcomes, can therefore on the one
hand be understood as an example of the transfer of VNIL policies from individual coun-
tries (England, France, Portugal) to the European level, and on the other as a process
of adaptation of national policies to the European VNIL policy; under the influence of
European VNIL policy, Denmark and Germany are already examining the possibility of
using their NQFs and learning outcomes to develop the VNIL system.

Adult education researchers point out that linking VNIL to the NQF places the eco-
nomic aims of VNIL in the foreground at the expense of other aims, and that the “Cre-
dential/Credit-exchange” model has not met the set aims of VNIL. In contrast to this
model, authors have advocated a reflexive model of VNIL that is not based merely on
pre-prepared standards (learning outcomes), but instead promotes the evaluation of var-
ious forms of knowledge and its epistemological diversity and is based on a process of
mutual understanding between candidates and assessors in the VNIL process. European
VNIL policy should balance the implementation of the “Credential/Credit-exchange”
model with a reflexive model of VNIL, since this would enable the more balanced
development of all three fundamental aims of VNIL — social justice, social change and
a competitive economy — and support those VNIL initiatives that already exist in indi-
vidual sub-systems of education in individual European countries (most frequently in
the adult education). The implementation of European VNIL policy through the “Cre-
dential/Credit-exchange” model is something that European countries should approach
cautiously and critically.
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POVZETEK

Prispevek obravnava razvoj neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi primerjalno skozi
dve zgodovinski obdobji. Prvo obdobje je od 1984 do 1991, ko je ljudska univerza delovala v drZavi
Jugoslaviji, drugo obdobje je od 2004 do 2011, v ¢asu drZave Slovenije in sodelovanja z Evropsko unijo.
Kaksen je bil razvoj neformalnega izobraZevanja, smo raziskovali na podlagi analize ohranjenih izobra-
Zevalnih programov za odrasle na Zasavski ljudski univerzi. Zanimalo nas je, kaksna je bila razlika v
spolni in starostni strukturi udeleZencev v splosSnem neformalnem izobraZevanju skozi zgodovino. Raz-
krivali smo vire financiranja in ugotovili, kaksen je bil trend vkljucevanja odraslih v to izobraZevanje.
Skozi primerjalno zgodovinsko analizo smo spoznali, da je bilo splosno neformalno izobraZevanje od-
raslih na Zasavski ljudski univerzi v prvem obdobju veliko manj razsirjeno kot v drugem obdobju, da so
obstajale tako razlike v spolni in starostni strukturi udelezZencev kot tudi v financnih virih. Ugotovili smo

temeljne razlike tudi v trendu tovrstnega izobraZevanja odraslih.
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DEVELOPMENT OF NON-FORMAL ADULT EDUCATION THROUGH THE
HISTORY OF THE PEOPLE’S UNIVERSITY OF ZASAVJE — ABSTRACT

This article examines the development of non-formal adult education at the People’s University of Za-
savje. It compares two historical periods: the one between 1984 to 1991, when the People’s University
functioned within the Yugoslav state, with the one between 2004 to 2011, already within the independent
state of Slovenia and characterized by cooperation with the EU. The development of non-formal educa-
tion was examined on the basis of analysis of the adult education programmes carried out at this insti-
tution. The differences in the gender and age structure of participants in general non-formal education
were examined, as were the sources of financing and the types of adults joining this kind of education.
Comparative analysis revealed that general non-formal adult education at the People’s University of
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Zasavje had much smaller attendance during the first period than during the second and pointed out
the considerable differences in both the gender and age structure of the participants and in sources of
financing. Basic differences within the trends relating to this type of adult education were also identified.

Keywords: the People’s University of Zasavje, development of non-formal adult education, educational

programs, participants in education, funding sources

uvobD

V danasnjem Casu je vedno vecji poudarek na razvoju neformalnega izobraZevanja odra-
slih. Za neformalno izobrazevanje se odlocajo ljudje sami, na podlagi lastnih potreb po
spreminjanju, zaradi nadaljnjega razvoja pri delu, kar je povezano z razlicnimi podrocji
njihovega zivljenja. Neformalno izobrazevanje lahko poteka organizirano, znotraj razlic-
nih izobraZevalnih institucij. Izvaja se tudi na ljudskih univerzah po Sloveniji, razli¢no in
odvisno od povprasevanja ter ponudbe raznovrstnih neformalnih izobraZevalnih progra-
mov za odrasle. Nas pa je zanimalo, kako je bilo z neformalnim izobraZevanjem odraslih
na ljudskih univerzah skozi zgodovino, torej razvojno gledano, pri ¢emer smo si izbrali
primer Zasavske ljudske univerze. Odlocili smo se primerjati dve zgodovinski obdobyji,
1984-1991 in 2004-2011. To sta zelo razli¢ni obdobji, ki se razlikujeta tako po politi¢ni,
druZbeni kot tudi gospodarski ureditvi. Na eni strani imamo obdobje 1984-1991, ko je
bila Slovenija del Socialisticne federativne republike Jugoslavije, kjer so prevladovale
socialisti¢ne vrednote, kot so kolektivizem, enakost, delo itd. Na drugi strani pa je v ob-
dobju 20042011 Slovenija Ze samostojna republika in ¢lanica Evropske unije. Gre za Cas
druzbe znanja, ki zahteva ucenje v vseh starostnih obdobjih. Govorimo o vsezivljenjskem
ucenju, ki pomeni novo kulturo ucenja, saj naj bi posameznik sam znal pridobiti znanja,
se jih naucil povezovati, kriticno presojati, da bi laze razumel sebe in druge ter nasploh
laZe sodeloval v razvoju druzbe (Govekar-Okolis, 2011, str. 123—124).

S primerjavo omenjenih dveh obdobij zelimo poiskati podobnosti in razlike, ki so se po-
javile v splosnem neformalnem izobraZevanju na Zasavski ljudski univerzi. Analizirali
bomo programe, katerih namen je bil splo§no neformalno izobraZevanje odraslih. To so
programi, ki so odraslim omogocali dvig splo$ne izobrazenosti, obenem pa tudi razvoj
osebnostnih lastnosti, nekaterih kompetenc, da so se laze vkljucevali v delo in Zivljenje v
skupnosti. Osredotodili se bomo na ponudbo izobrazevalnih programov, na udelezence iz-
obraZevanja, vire financiranja izobrazevalnih programov in na trend vkljucevanja odraslih
v splosno neformalno izobrazevanje na Zasavski ljudski univerzi.

DELOVANJE ZASAVSKE LJUDSKE UNIVERZE SKOZI DVE RAZLICNI
ZGODOVINSKI OBDOBJI

Zacetki delovanja Zasavske ljudske univerze segajo v leto 1958, ko so v Trbovljah usta-
novili prvo ljudsko univerzo v Zasavju (Pusnik, 2004, str. 52). Skozi zgodovino je ljudska
univerza spreminjala svoje ime, lokacijo in tudi ponudbo izobraZevanja. Kljub temu pa je
vedno ohranjala svojo idejno usmeriteyv, tj. izobraZevanje in svetovanje odraslim.
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Prva predavanja so bila namenjena aktualnim politicnim temam, burnim dogajanjem v
Iraku, sledila so poljudnoznanstvena predavanja, predavanja s podroc¢ja tehnike in pre-
davanja, zanimiva za Zene. Organizirali so denimo predavanja o naslednjih temah: polo-
7aj ljudske mladine v komuni, druzbenoekonomski in politicni odnosi danasnjega sveta,
druzbenoekonomska ureditev Jugoslavije, idejne osnove Zveze komunistov Jugoslavije ...
(prav tam). Ze po prvem letu je ljudska univerza pokazala odli¢ne rezultate delovanja in
dobro udelezbo na predavanjih. Po prvem letu dela se je Ljudska univerza tudi preimeno-
vala v Delavsko univerzo.

V Sestdesetih letih 20. stoletja se je njeno delovanje Se razsirilo. Nasploh ugotavljamo,
da je z nastankom delavskih univerz pri nas izginil tudi sploSnoizobrazevalni znacaj pre-
davanj, ki je bil znacilen za druStveno organizirane ljudske univerze. Spremembe v tem
obdobju so se nanasale tudi na profesionalizacijo delavskih univerz. Te so vse bolj tezile
k strokovnosti in sistemati¢nosti v izobrazevanju odraslih. Tako so zavestno spodbujali
dolgotrajnejSe in bolj sistemati¢ne oblike izobraZevanja, kot so seminarji in tecaji. Ti so
s¢asoma vse bolj dohitevali in prehitevali predavanja (Mohor¢i¢ Spolar in Emersic, 1997,
str. 219). Dejavnost delavskih univerz se je razSirila tudi na organiziranje Solanja ob delu
na osnovno$olski in delno na srednjeSolski ravni, kar smo prepoznali tudi kot znacilnost
Delavske univerze v Trbovljah. Ugotovimo lahko, da je bila v drugi polovici Sestdesetih
let prejSnjega stoletja politicna klima bolj spro$¢ena in celotna druzba se je liberalizirala.
Vse to je imelo pozitivne ucinke na delovanje delavskih univerz. Te so se zacele nekoliko
bolj trzno usmerjati in svoje programe navezovati na potrebe zainteresiranih uporabnikov
(prav tam). Tako se je povecala dejavnost na podrocju tujih jezikov, skladno z odpiranjem
gospodarstva pa se je krepilo tudi strokovno izobraZevanje. V izobraZevanje so na Dela-
vski univerzi v Trbovljah vkljucili nove oblike izobrazevanja, kot so: razprave, ljudske
tribune, pogovori, klubsko Zivljenje itn. (Pusnik, 2004, str. 55).

Leta 1972 so se delavske univerze Trbovlje, Zagorje ob Savi in Hrastnik zdruZile v Re-
virsko delavsko univerzo Trbovlje. Tako so vse tri ob¢ine prispevale denar za delovanje in
upravljanje novonastale delavske univerze (prav tam). V sedemdesetih letih 20. stoletja so
na Revirski delavski univerzi delovale poklicne Sole razli¢nih smeri — trgovec, elektrikar
in voznik motornih vozil — ter srednje Sole smeri komercialna in poslovodska srednja Sola,
prometni tehnik, rudarski tehnik itn. V tem obdobju se je Revirska delavska univerza s
Tehni¢no strojno in elektro %olo ter z Gimnazijo in ekonomsko $olo povezala v Solski
center Trbovlje. Ko sta se vanj vkljucili Se srednji Soli iz Zagorja, je center dobil novo ime,
tj. Zasavski srednjesolski center Miha Marinko. [zobrazevalna ponudba na Revirski dela-
vski univerzi Trbovlje je bila sicer zelo podobna ponudbi, ki so jo imele druge delavske
univerze. [zobraZevanje odraslih je bilo usmerjeno v tri podrocja: splosno izobrazevanje,
strokovno izobrazevanje in druzbenopoliticno izobraZevanje. Med njimi je v omenjenem
¢asu prevladovalo druZbenopoliti¢no izobraZevanje, medtem ko je bilo manj sploSnega
izobrazevanja (Pusnik, 2004, str. 56). DruZbenopoliti¢no izobraZevanje odraslih je bilo
povezano z razvojem takratne jugoslovanske politike, ki je »zavestno gradila med de-
lavstvom napreden marksisticni svetovni nazor« (Krajnc, 1979, str. 162). Pod pritiskom
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politi¢nih sil, predvsem iz vrst Zveze komunistov, so se delavske univerze usmerile pred-
vsem V izvajanje programov z obrambnimi in druZbenopoliti¢nimi vsebinami (PuSnik,
2004, str. 57). Torej lahko ugotovimo, da je izobraZevanje odraslih dobilo novo vlogo
pri Sirjenju druzbenopoliti¢nih vrednot takratne jugoslovanske drzave. Manj je bilo splo-
Snih (neformalnih) izobrazevalnih programov, ki so imeli vlogo, na primer, ohranjanja
prosvetne in kulturne dejavnosti, medtem ko se je strokovno izobrazevanje Sirilo glede
na potrebe razvoja gospodarstva in posameznih strok v lokalni skupnosti. So pa bile za
sedemdeseta leta prejSnjega stoletja znacilne pozitivne spremembe, kot je sprejetje prvega
zakona, ki je urejal delovanje delavskih univerz. Ta je delavskim univerzam odprl moZnost
za izvajanje verificiranih programov (predvsem na podrocju jezikovnih tecajev) in Solanja
ob delu. Omenjeni zakon je prvi¢ dolocal tudi pogoje glede izobrazbe, ki jo morajo imeti
zaposleni (Mohor¢i¢ Spolar in Emersi¢, 1998, str. 267). Delovanje delavskih univerz je
bilo povezano s takratno politiko druzbe, z zakonodajo, kar je zagotavljalo kakovostnejse
delo delavskih univerz. Zato lahko govorimo o pozitivnih spremembah, ki so napovedo-
vale boljSo organizacijo in delovanje delavskih univerz.

Zasavska ljudska univerza v obdobju 1984-1991

V obdobju med letoma 1984 in 1991 se je danaSnja Zasavska ljudska univerza imenovala
Revirska delavska univerza Trbovlje. Njen sedez je bil Se vedno v Trbovljah, ustanovite-
ljice pa so bile vse tri zasavske obc¢ine: Zagorje ob Savi, Trbovlje in Hrastnik. Tako je bila
Revirska delavska univerza Trbovlje namenjena izobraZevanju odraslih iz vsega Zasavja
(Pusnik, 2004, str. 56). O njenem uspeSnem delovanju govorijo razli¢na priznanja. Med
njimi je tudi priznanje, ki ji ga je ob 30-letnici delavskih univerz podelila Zveza sindika-
tov Jugoslavije. Revirska delavska univerza Trbovlje je priznanje dobila zaradi dosezkov
pri izobraZevanju delavcev in delovnih ljudi za samoupravljanje in delo ter za razvijanje
kulturnega Zivljenja (Podelitev priznanj Zveze ...,1984).

V omenjenem obdobju lahko zasledimo upadanje tako splosnega kot tudi druzbenopoli-
tinega izobrazevanja, Siriti pa se zacne strokovno izobrazevanje odraslih. Ponujali so vpis
v poslovodsko Solo trgovske smeri, Solo za voznike motornih vozil, visoko komercialno
Solo, visjo upravno Solo s specializacijo za kadrovsko dejavnost itd., organizirali so tecaje
za kurjace centralne kurjave, voznike vilicarja, gradbene in kmetijske delavce itn. Na vo-
ljo so bili tudi tecaji tujih jezikov, teCaji Sivanja in krojenja, tecaji kuhanja itn. Organizirali
pa so tudi druzbenopoliti¢no izobrazevanje v programih idejnopolitiénega usposabljanja
komunistov v organizacijah Zveze komunistov Slovenije — ZKS, izobraZevanje v sindikal-
nih osnovnih organizacijah ter usposabljanje za obrambo in zascito. Na Revirski delavski
univerzi Trbovlje je delovala tudi Visja pravna Sola Maribor, katere sedeZ je bil na Pravni
fakulteti v Mariboru (Pusnik, 2004, str. 57).

Leta 1991 je nastala nova drZava Republika Slovenija in povzrocila velikanske spremem-
be, ki so pomembno vplivale tudi na delovanje Revirske delavske univerze Trbovlje. Po-
udarimo, da je bil to Cas tranzicije in ustvarjanja nove drZave, ki je prinesel novo zakon-
sko ureditev (Zakon o zavodih leta 1991 idr.) in sploh sistemske spremembe na podrocju
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izobrazevanja odraslih: pojav zasebnih institucij za izobrazevanje odraslih, oblikovanje
izobraZevalnega trga in sofinanciranje izobrazevanja prek javnih razpisov. Delavske uni-
verze so se preimenovale v ljudske univerze in se bolj ali manj uspes$no reorganizirale.
Ostale so javni zavodi za izobraZevanje odraslih, ki so jih ustanovile lokalne skupnosti.
S tem pa so postale tudi odvisne od volje politike v okolju, kjer so delovale. Ponekod so
bile pojmovane kot del javne mreZe izobrazevanja, v katerih je obCina videla moznosti za
spodbujanje izobrazevanja, drugod so bile ljudske univerze prepuscene svoji iznajdljivo-
sti. Prav to je marsikatero ljudsko univerzo prisililo poslovati po trznih nacelih, tako da
je kot organizacija izgubila podobo javnega zavoda in postala bolj podobna profitnemu
izobraZzevalnemu podjetju (Klemencic, 1995, str. 35). Revirska delavska univerza Trbo-
vlje je najprej spremenila ime. Preimenovala se je v Revirsko ljudsko univerzo Trbovlje.
Stevilo izobraZevalnih programov in $tevilo udeleZencev sta se povecali (Pusnik, 2004,
str. 57). Tako se je po letu 1991 dejavnost Revirske ljudske univerze razsirila na razli¢na
podrocja druzbenega delovanja. Ponujali so programe osnovne Sole za odrasle in mla-
dostnike ter za poklicno in strokovno izobraZevanje odraslih (Kronika 2010, str. 1). Na
novo so bili organizirani visokoSolska strokovna $tudijska programa organizacija in ma-
nagement v okviru Fakultete za organizacijske vede Kranj ter program Visoke poslovne
Sole, katere sedeZ je na Ekonomski fakulteti v Ljubljani (Pusnik 2004, str. 57). Glede
na povecan obseg dejavnosti lahko trdimo, da se je Revirska ljudska univerza Trbovlje s
svojim delom odzivala na potrebe v lokalnem druzbenem okolju. V njenem razvoju pa
omenimo Se pomembno leto 2001, ko se je januarja Revirska ljudska univerza Trbovlje
preimenovala v Zasavsko ljudsko univerzo. Do preimenovanja je prislo zaradi posoda-
bljanja tako izobrazevalne ponudbe kot tudi imena institucije. To ime se je ohranilo in se
uporablja Se danes (Kronika, 2010, str. 7).

Zasavska ljudska univerza v obdobju 2004-2011

V obdobju med letoma 2004-2011 je bila Zasavska ljudska univerza glavni vir izobraze-
vanja odraslih v Zasaviju. Ze do leta 2004 je zelo razgirila ponudbo izobraZevanja, kar se
je kazalo tudi v povecanem obisku izobraZevalnih programov. Zaradi vse vecje prostorske
stiske se je morala Zasavska ljudska univerza seliti v prostore Obcine Zagorje ob Savi,
kjer deluje Se danes. Poleg razSirjene ponudbe formalnega izobrazevanja je ljudska uni-
verza v svoje delo vkljucila tudi izvajanje Studijskih krozkov in sodelovala v okviru Tedna
vsezivljenjskega ucenja.

Posebno pozornost so delavci Zasavske ljudske univerze namenili promociji izobraze-
vanja odraslih, ki je bila na eni strani namenjena trzenju, na drugi pa tudi animiranju.
[zobraZevanje odraslih so prilagajali regionalnim potrebam, saj so se odzivali tako na lo-
kalne kot individualne potrebe izobraZevanja odraslih. Po drugi strani pa lahko opazimo,
da so na Zasavski ljudski univerzi upostevali novosti in smernice Andragoskega centra
Slovenije. Tako so oktobra 2004 organizirali tudi Zasavski izobraZevalni sejem. Istega
leta so zaceli pripravljati predstavitve sistema nacionalnih poklicnih kvalifikacij, ki so
bile namenjene predvsem brezposelnim obcanom. Leto 2005 je zaznamovalo sodelovanje
s Solskim centrom Novo mesto, saj so tako lahko prvi¢ razpisali visoko3olski strokovni



26  ANDRAGOSKA SPOZNANJA 4/2015

program strojnistvo. Septembra 2005 pa so dobili odlocbo o vpisu v register izvajalcev
postopka za ugotavljanje in potrjevanje poklicnih kvalifikacij za NPK. Leta 2006 so zaceli
izvajati projekte UZU-MI (Usposabljanje za Zivljenjsko uspesnost — Most do izobrazbe)
in projekt POKI (Ponudimo odraslim kakovostno izobraZevanje). Junija pa so odprli tudi
Center vsezivljenjskega ucenja. Leta 2008 je bila Zasavska ljudska univerza vpisana v
razvid izvajalcev javnoveljavnih izobrazevalnih programov slovensc¢ina za tujce (Kronika,
2010, str. 24-48).

Leta 2010 je Zasavska ljudska univerza zaznamovala 50-letnico svojega delovanja, pra-
znovala jo je v okviru Tedna vsezivljenjskega ucenja. V Zasavju so se odvijale prireditve,
povezane z uCenjem in izobraZevanjem odraslih. Ena izmed njih je bila v Trbovljah, kjer
je potekal Dan izobraZevanja in zaposlovanja, ki ga je Zasavska ljudska univerza organi-
zirala skupaj z Zavodom za zaposlovanje in Obcino Trbovlje. Prireditev je bila namenjena
povezovanju delodajalcev, ponudnikov izobraZevalnih storitev in iskalcev zaposlitve (Je-
sih, 2011, str. 86).

Zasavska ljudska univerza je javni zavod z ve¢ kot 50-letno tradicijo v izobraZevanju odra-
slih v Zasavju. Gre za edino ljudsko univerzo na tem obmocju, zato je njena vloga na po-
drocju izobrazevanja odraslih Se toliko bolj pomembna. Skozi zgodovino je delovala pod
razli¢nimi imeni, pri tem pa je vedno ohranjala svojo idejno usmeritev, tj. izobrazevanje
in svetovanje odraslim. Danes Zasavska ljudska univerza poleg formalnega izobraZevanja
ponuja tudi neformalno izobraZevanje odraslih, izobraZevanje za prosti ¢as in osebnostno
rast. Pohvalijo se lahko tudi s Sredi§¢em za samostojno ucenje in Centrom vseZivljenjske-
ga ucenja Zasavje (Perme, 2008, str. 24).

METODOLOGIJA IN REZULTATI RAZISKAVE

Opis metodologije

V raziskavi smo uporabili analizo dokumentov kot samostojno tehniko zbiranja podatkov.
Vogrinc (2008, str. 127) to tehniko opredeljuje kot nevsiljivo in nereaktivno, saj analizi-
ramo Ze obstojeCe gradivo, ki je neodvisno od raziskovalnega procesa in ga lahko ana-
liziramo, ne da bi motili avtorja gradiva. Dokumente, ki smo jih analizirali, uvrs¢amo v
skupino osebnih uradnih dokumentov, saj niso namenjeni §irsi javnosti, ampak le inter-
ni uporabi na Zasavski ljudski univerzi. Analizirali smo gradivo, ki smo ga pridobili iz
internih zapisov Zasavske ljudske univerze, nastalih med letoma 1984 in 1991 ter med
letoma 2004 in 2011. V teh gradivih so ohranjeni posamezni programi splo§nega nefor-
malnega izobraZevanja, datumi izvajanja programov, podatki o udeleZencih, izvajalcih
in virih financiranja. Iz teh zapisov smo pridobili za raziskavo pomembne podatke in jih
nato analizirali.

Zeleli smo dobiti odgovore na naslednja raziskovalna vpraganja:
e Ali obstajajo razlike med obdobjema 1984—1991 in 20042011 v programih splosne-
ga neformalnega izobraZevanja, ki so se izvajali na Zasavski ljudski univerzi?
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* Ali med obdobjema 1984-1991 in 2004-2011 obstajajo razlike v spolni strukturi
udeleZencev splosnega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi?

e Ali med obdobjema 1984-1991 in 2004—-2011 obstajajo razlike v starostni strukturi
udeleZencev splosnega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi?

e Ali se viri financiranja programov sploSnega neformalnega izobraZevanja v obdobju
1984-1991 razlikujejo od virov financiranja v obdobju 2004-2011?

e KakSen je trend vkljucevanja odraslih v programe splosnega neformalnega izobraze-
vanja na Zasavski ljudski univerzi, ¢e upoStevamo obdobji 1984—1991 in 2004-2011?

Rezultati raziskave

V raziskavi, v kateri smo primerjali obdobji 1984-1991 in 2004-2011, smo najprej anali-
zirali Stevilo programov sploS$nega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski uni-
verzi. V Tabeli 1 so prikazani podatki o Stevilu omenjenih programov primerjalno v obeh
obdobjih. Ugotovili smo, da obstajajo bistvene razlike v programih splosnega neformal-
nega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi. V prvem obdobju je Zasavska ljudska
univerza ponujala bistveno manj izobrazevalnih programov kot v drugem obdobju. 1z
prikaza programov pa lahko razberemo tudi, katere so bile vsebine izobrazevanja, in tudi
tu ugotovimo razlike med obdobjema.

Tabela 1: Stevilo programov sploinega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi v obdobjih

1984-1991 in 2004-2011

IZOBRAZEVALNI PROGRAM STEVILO STEVILO SKUPAJ
PROGRAMOV | PROGRAMOV
1984-1991 2004-2011

Teai Sivanja in krojenja 4 0 4
Jezikovni tecaj 36 62 98
Strojepisni tecaj 8 0 8
Skrivnosti poslovnega in osebnega komuniciranja 0 1 1
Teéaj radunalnidtva 0 25 25
Z vrhunskim vodenjem do uspeha 0 1 1
Usposabljanje za ra¢unovodska in knjigovodska dela 0 2 2
Raéunalnidka delavnica 0 51 51
Usposabljanje za komercialiste 0 1 1
Usposabljanje za knjigovodska dela 0 1 1
Program UzZu 0 1 1
Strojepisje na raéunalniku 0 1 1
Tecaij refleksne masaze stopal 0 5 5
Kulinari¢na delavnica 0 1 1
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IZOBRAZEVALNI PROGRAM STEVILO STEVILO SKUPAJ

PROGRAMOV | PROGRAMOV

1984-1991 2004-2011

Delavnica: Vsezivljenjsko ugenije 0 4 4
Teéaj retorike 0 1 1
Kaj moremo vedeti o pravnem in finanénem po- 0 1 1
slovaniju drustva
Skupinsko delo in vseZivljenjsko uéenje 0 1 1
Poslovna komunikacija 0 1 1
Retorika in komunikacija 0 1 1
Racunalnisko digitalno opismenjevanje 0 5 5
Komunikacija s slepimi 0 1 1
Skupaj 48 167 215

Vir: Splosno neformalno izobraZevanje, 1992 in 2013

Glede na podatke lahko trdimo, da je v drugem obdobju Zasavska ljudska univerza zelo
povecala Stevilo izobrazevalnih programov.

Tabela 1 prikazuje tudi bistveno razliko v vsebini programov splo$nega neformalnega
izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi. V prvem obdobju so se izvajali le jezikovni
teCaji (36 programov), tecaji strojepisja (osem programov) ter tecaji Sivanja in krojenja
(Stirje programi), v obdobju 2004-2011 pa od starih programov zasledimo le Se jezikovne
tecaje (62 programov). Preostala dva izobraZevalna programa pa so nadomestili predvsem
programi, povezani z raCunalniStvom (82 programov) in komunikacijo (pet programov).

Edini izobraZevalni program, ki se je izvajal v obeh obdobjih, je torej jezikovni tecaj. Tudi
teh je bilo bistveno ve¢ v obdobju 2004-2011. V prvem obdobju so jih izvedli le 36, v
drugem pa je bilo izvedenih 62 jezikovnih tecajev.

Med obdobjema 1984—1991 in 2004-2011 obstajajo bistvene razlike v vsebini neformal-
nega izobraZevanja. V prvem obdobju so bili programi neformalnega izobraZevanja bolj
strokovno naravnani, saj so odrasli na Zasavsko ljudsko univerzo prisli po neformalno
znanje za potrebe dela oziroma delodajalcev. Njihovo izobraZevanje se je povezovalo z
njihovo zaposlitvijo. V obdobju 2004-2011 pa so na Zasavski ljudski univerzi organizirali
tudi splosnejSe programe neformalnega izobraZevanja, ki se niso neposredno navezovali
na delovno okolje. Odrasli so se v izobraZevanje vkljudili zaradi lastne Zelje po znanju, ki
so ga lahko uporabili v zasebnem Zivljenju.

Iz Tabele 2, ki prikazuje deleZ moskih in Zensk, vklju¢enih v splo§no neformalno izobra-
Zevanje na Zasavski ljudski univerzi v letih 1984-1991 in 2004-2011, lahko ugotovimo
bistvene razlike v spolni strukturi udeleZencev splo$nega neformalnega izobraZevanja.
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Tabela 2: Delez moskih in Zensk, vklju€enih v splodno neformalno izobrazevanje na Zasavski ljudski univerzi

v obdobjih 1984-1991 in 2004-2011

MOSKI ZENSKE SKUPAJ
OBDOBJE

f £% f f% f £%
1984-1991 254 53,0 % 225 47,0 % 479 100,0 %
2004-2011 388 33,2% 782 66,8 % 1170 100,0 %
SKUPAJ 642 38,9 % 1007 61,1 % 1649 100,0 %

Vir: Splosno neformalno izobraZevanje, 1992 in 2013

Spoznamo, da so v prvem analiziranem obdobju vecinski deleZ udeleZencev izobrazeva-
nja pomenili moski, v drugem obdobju pa Zenske. Preobrat v spolni strukturi udeleZencev
lahko povezujemo z druzbenimi potrebami, vrednotami in vlogo Zensk v druzbi. Kot smo
Ze omenili, je bilo prvo obdobje na Zasavski ljudski univerzi namenjeno izobrazevanju
delavceyv, ki so se izobrazevali ve¢inoma v jezikovnih tecajih (36 programov). Ugotavlja-
mo, da so bili splo§ni neformalni izobraZevalni programi namenjeni njihovim potrebam
na vodilnih poloZajih v podjetjih in drZavnih sluZbah, hkrati pa je bilo v ospredju prepri-
Canje, da omenjena dela opravljajo najbolje moski. Sklepamo, da je bil zato tudi delez
moskih v izobrazevanju vecji. V drugem analiziranem obdobju pa je Zasavska ljudska
univerza ponujala splo$no neformalno izobrazevanje za vse starostne skupine, kar je po-
vecalo interes pri obeh spolih. V obdobju 2004-2011 se je bistveno spremenila tudi vloga
Zensk v druzbi. Poleg moskih so tudi Zenske zasedale vodilne poloZaje v podjetjih in dr-
zavnih sluzbah. Razvilo se je prepricanje, da so lahko tudi Zenske uspesne (Kump, 2009,
str. 104). Vse pomembnejsa vloga Zensk v druzbi se je kazala tudi v povecanem Stevilu
udelezenk v sploSnem neformalnem izobraZevanju. To je pomenilo, da je bilo v drugem
obdobju v Zasavju Ze vec¢ potreb po splosnem neformalnem izobrazevanju, ki je razvijalo
tiste kompetence posameznikov, pomembne za lazje vkljuevanje v Zivljenje in delo kraja.
S tem pa so, kot lahko poudarimo, v Zasavju spodbujali ljudi k aktivnemu drZavljanstvu.

V nadaljevanju smo analizirali tudi povprecno starost udelezencev splosnega neformal-
nega izobraZevanja v obdobjih 1984—1991 in 2004-2011. Kot lahko razberemo iz Tabele
3, prav tako obstajajo razlike v starostni strukturi udeleZencev sploSnega neformalnega
izobrazevanja na Zasavski ljudski univerzi v obravnavanih obdobjih.

Tabela 3: Povpre&na starost udelezencev splodnega neformalnega izobrazevanja na Zasavski ljudski univer-

zi v obdobjih 1984-1991 in 2004-2011

OBDOBJE POVPRECNA STAROST UDELEZENCEV
1984-1991 31,7 leta
2004-2011 41,9 leta

Vir: Splosno neformalno izobraZevanje, 1992 in 2013
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Podatki kaZejo, da je povprecna starost udelezencev izobrazevanja v drugem obdobju
(41,9 leta) v primerjavi s prvim (31,7 leta) vi§ja za dobrih deset let. Na podlagi tega lahko
trdimo, da se razvoj sploSnega neformalnega izobrazevanja na Zasavski ljudski univerzi
giblje v pravo smer, saj se povprecna starost udelezencev dviga. Dvigovanje povprecne
starosti udelezencev lahko poveZemo tudi z uresni¢evanjem koncepta vsezZivljenjskega
ucenja, ki pravi, da je izobrazevanje potrebno vse Zivljenje. Vsekakor pa se je spremenila
tudi kultura izobraZevanja, ki ni vec osredinjena le na formalno izobrazevanje v Solskih
klopeh in izobraZevanje zaposlenih. Menimo, da izobraZevanje v danaSnji druZbi postaja
vsakdanji proces, ki nam pomaga do kakovostnejSega nacina Zivljenja, in je potrebno
vsem odraslim v vseh Zivljenjskih obdobyjih.

Zanimalo nas je tudi, kdo vse so bili financerji programov sploSnega neformalnega izo-
braZevanja na Zasavski ljudski univerzi v obdobjih 1984-1991 in 2004-2011. Primerjal-
na analiza podatkov v Tabeli 4 pokaZe, da so viri financiranja splo$nega neformalnega
izobraZevanja v obdobju 1984-1991 podobni virom financiranja v obdobju 2004-2011.
Izobrazevanje so financirala podjetja, udelezenci sami, obrtna zbornica, drzava Slovenija
oziroma Evropska unija in »drugo«. V kategorijo »drugo« uvr§¢amo kombinacijo raz-
liénih virov financiranja in lokalna druStva. Med obdobjema pa so se pojavile bistvene
razlike v deleZu izobraZevalnih programov, ki jih je financiral posamezni vir.

Tabela 4: Viri financiranja programov splodnega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi
v obdobjih 1984-1991 in 2004-2011

o OBRTNA o
PODJETJE UDELEZENEC DRZAVA DRUGO SKUPAJ
ZBORNICA

OBDOBJE

f f% f f% f f% f f% f f% f f%
1984-
1991 34| 791 % 3 6,9 % 2 4,7 % 0 0,0% 4 93% | 43| 100,0 %
2004-
2011 22| 132% | 59| 353% 0 00% | 78| 46,7 % 8 4,8% | 167 | 100,0 %
SKUPA)J 56 | 267 % | 62| 29,5% 2 10%| 78| 371 % | 12 5,7 % | 210 | 100,0 %

Vir: Splosno neformalno izobraZevanje, 1992 in 2013

V obdobju 1984-1991 so podjetja financirala bistveno vecje Stevilo izobraZevalnih pro-
gramov (34 programov) kot v obdobju 2004-2011 (22 programov). Tudi deleZ izobraZe-
valnih programov, ki so jih financirala podjetja, je v prvem obdobju bistveno vecji (79,1
odstotka) kot v drugem (13,2 odstotka).

Udelezenci so sami financirali ve¢ izobraZevalnih programov v drugem obdobju. Med le-
toma 1984 in 1991 so udeleZenci financirali le tri izobraZevalne programe (6,9 odstotka),
v obdobju med letoma 2004 in 2011 pa kar 59 programov (29,5 odstotka).
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Obrtna zbornica se je kot vir financiranja splosnega neformalnega izobraZevanja na Zasa-
vski ljudski univerzi pojavila le v obdobju 1984—1991, ko je financirala dva izobraZevalna
programa (4,7 odstotka). Med letoma 2004 in 2011 pa je med viri financiranja izobraZe-
vanja ne zasledimo.

V obdobju 1984-1991 drZzava Jugoslavija ni financirala nobenega programa splo$nega ne-
formalnega izobrazevanja na Zasavski ljudski univerzi, v obdobju 2004-2011 pa je drzava
Slovenija oziroma Evropska unija prispevala najvecji deleZ k financiranju izobraZevalnih
programov. V drugem obdobju je na Zasavski ljudski univerzi drzava financirala kar 46,7
odstotka vseh programov splosnega neformalnega izobrazevanja.

Viri, zdruzeni v kategorijo drugo, so v prvem obdobju financirali Stiri izobrazevalne pro-
grame (9,3 odstotka), v drugem obdobju pa osem (4,8 odstotka). Ceprav je itevilo progra-
mov, ki so jih financirali v drugem obdobju, vecje, je delez glede na preostale vire manjsi
kot v prvem obdobju.

Kot lahko vidimo, so se podjetja, udeleZenci in kombinacija razli¢nih virov kot viri fi-
nanciranja programov splo$nega neformalnega izobrazevanja pojavili v obeh analiziranih
obdobjih. V obdobju 1984-1991 se je kot vir financiranja prikljucila tudi obrtna zbornica,
v obdobju 20042011 pa drzava Slovenija s sredstvi Evropske unije.

Obstajajo pa bistvene razlike v delezih financiranja izobrazevalnih programov. Tako so
v obdobju 1984-1991 glavni vir financiranja bila podjetja (79,1 odstotka), v obdobju
2004-2011 pa je glavni vir financiranja postala drZzava Slovenija s sredstvi Evropske
unije (46,7 odstotka).

Delez izobrazevalnih programov, ki so jih v prvem in drugem analiziranem obdobju fi-
nancirala podjetja, izraza vrednote v druzbi, ki so bile znacilne za tisti ¢as. V obdobju
1984-1991, ko so podjetja financirala 79,1 odstotka vseh izobrazevalnih programov, so v
druzbi prevladovale vrednote, kot so delo, kolektivizem in solidarnost. Podjetja oziroma
delodajalci so skrbeli za svoje zaposlene. Tako so jim poleg drugih ugodnosti ponujala
tudi moznost dodatnega izobrazevanja. Pozitivni u€inek so imeli tudi sindikati delavceyv,
ki so Se dodatno poskrbeli za zaposlene. V obdobju 2004-2011 pa se oblikuje navidezna
svoboda vseZivljenjskega ucenja. To v praksi pomeni, da je vsak zaposleni osebno od-
govoren, da se nenehno uéi in tako vzdrzuje svojo stopnjo zaposljivosti. Clovek oziroma
delavec je sam odgovoren za svoje znanje, zato je tudi kriv, ¢e ni izobrazen (Lic¢en, 2009,
str. 216). To se vidi tudi v deleZu izobraZevalnih programov, ki so jih podjetja financirala
v obdobju 2004-2011. Njihov delez je bil 13,2 odstotka.

Glede na pridobljene podatke pa nas je zanimal tudi trend vkljucevanja odraslih v splosno
neformalno izobraZevanje na Zasavski ljudski univerzi v obdobjih 1984-1991 in 2004-
2011. Primerjalno lahko iz Tabele 2 ugotovimo, da je Stevilo udelezencev sploSnega nefor-
malnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi stalno nihalo. Nihanje je bilo znacilno
za obdobje 1984-1991 in tudi za obdobje 2004-2011. Omenjeno prikazujemo v Grafu 1.
Kljub temu pa lahko zapisemo, da se je Stevilo udeleZencev z leti povecevalo.
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Graf 1: Trend vklju€evanja odraslih v programe splosnega neformalnega izobrazevanja na Zasavski ljudski
univerzi v obdobijih 1984-1991 in 2004-2011
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Vir: Splosno neformalno izobrazevanje, 1992 in 2013

Iz Grafa 1 je razvidno, da je Stevilo udeleZencev splo$nega neformalnega izobraZevanja
na Zasavski ljudski univerzi v obdobju 1984—1991 konstantno nihalo oziroma se je eno
leto povecalo in naslednje zmanjSalo. Kljub temu lahko govorimo o pozitivnem trendu
vkljucevanja odraslih v splosno neformalno izobrazevanje, saj je bilo v prvem letu tega
obdobja (1984) 35 udelezencev, v zadnjem letu (1991) pa 73 udeleZencev sploSnega ne-
formalnega izobrazevanja.

Tudi v obdobju 2004-2011 se je Stevilo udelezencev sploSnega neformalnega izobraZe-
vanja na Zasavski ljudski univerzi stalno spreminjalo. Tako se je lahko enkrat povecalo in
drugi¢ zmanjSalo. Kot v prvem obdobju 1984—1991 pa lahko tudi za obdobje 20042011
govorimo o pozitivnem trendu vkljucevanja odraslih v splo$no neformalno izobraZevanje.
V prvem letu drugega obdobja (2004) so imeli na Zasavski ljudski univerzi 122 udelezen-
cev sploSnega neformalnega izobrazevanja, zadnje leto (2011) pa 133.

Glede na pridobljene podatke lahko trdimo, da se Stevilo udeleZencev splosnega nefor-
malnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi povecuje. Zal ne moremo govoriti o
stalnem povecevanju Stevila udeleZzencev, vendar se Stevilo na dolgi rok povecuje. Me-
nimo, da je povecano Stevilo udeleZencev v obdobju 2004-2011 tudi zasluga Evropske
unije, ki je z dodatnimi finan¢nimi sredstvi pomagala drzavam clanicam. Tako je bilo
izobraZevanje omogoceno vsem odraslim, tudi tistim, ki jim finan¢ni polozaj obicajno
ne omogoca neformalnega izobraZevanja. To je prav gotovo eden izmed vzrokov za po-
vecano Stevilo udelezencev splo$nega neformalnega izobraZevanja, zlasti v letu 2009, na
Zasavski ljudski univerzi.

UGOTOVITVE RAZISKAVE

Primerjalna analiza splo§nega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi
nam je dala zanimive podatke. Ugotovili smo, da obstajajo bistvene razlike v sploSnem ne-
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formalnem izobraZevanju med obdobjema 1984—1991 in 2004-2011. Pojavile so se pri Ste-
vilu programov, v vsebini izobraZevalnih programov, udeleZencih in pri virih financiranja.

Ponudba izobrazevalnih programov v obdobju 1984-1991 je bila precej bolj skromna kot
v obdobju 2004-2011. V prvem obdobju je Zasavska ljudska univerza ponujala le 48
izobrazevalnih programov, in sicer s podrocja Sivanja in krojenja, strojepisja in tujih je-
zikov. V drugem obdobju pa je Zasavska ljudska univerza ponujala 167 izobrazevalnih
programov, ki so bili vsebinsko bolj raznoliki (tuji jeziki, raCunalniStvo, komunikacija,
kulinarika, masaZa itn.)

Z analizo pridobljenih dokumentov smo odkrili tudi velike razlike pri udeleZencih splo-
Snega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi. V obdobju 1984-1991 se
je splosSnega neformalnega izobrazevanja udeleZilo bistveno manj (479) odraslih kot deset
let pozneje (1.170). V obdobju 1984-1991 so v sploSnem neformalnem izobraZevanju za
malenkost prevladovali moski (53 odstotkov), v obdobju 20042011 pa so prevlado imele
Zenske (67 odstotkov). Razlike so se pojavile tudi v starostni strukturi udeleZencev. Ude-
leZenci izobraZevanja v obdobju 19841991 so bili v povprecju za dobrih deset let mlajsi
(32 let) v primerjavi z udelezenci v obdobju 2004-2011 (42 let).

Med obdobjema 1984-1991 in 2004-2011 obstajajo tudi razlike glede financiranja pro-
gramov splo$nega neformalnega izobraZevanja na Zasavski ljudski univerzi. V obdobju
1984-1991 so vecino (79 odstotkov) izobraZzevalnih programov financirala podjetja oziro-
ma delodajalci, v obdobju 2004-2011 pa je najvecji delez (47 odstotkov) izobraZevalnih
programov pokrila drzava Slovenija s pomocjo sredstev Evropskega socialnega sklada iz
Evropske unije. V prvem obdobju drZava Jugoslavija ni financirala niti enega programa
sploSnega neformalnega izobrazevanja na Zasavski ljudski univerzi.

Podobnosti med obdobjema pa smo nasli v trendu vkljucevanja odraslih v splo§no nefor-
malno izobraZevanje na Zasavski ljudski univerzi. V obeh obdobjih zasledimo konstantno
nihanje Stevila udeleZencev skozi celotno obdobje, vendar lahko kljub temu v obeh prime-
rih govorimo o rasti Stevila udelezencev, saj se Stevilo udeleZencev v povprecju povecuje.

Razlike, ki so se pokazale v sploSnem neformalnem izobraZevanju na Zasavski ljudski uni-
verzi med obdobjema 1984-1991 in 2004-2011, lahko povezemo s politi¢no, gospodarsko
in tudi druzbeno ureditvijo drzave. V obdobju 1984—1991 je bila Slovenija del Socialisticne
federativne republike Jugoslavije, v kateri so prevladovale socialisticne vrednote, kot so
kolektivizem, solidarnost, delo in enakost (Struk, 1995, str. 302). Vodilna mesta v podjetjih
in drzavnih sluzbah so zasedali moski, kar se kaze tudi v ve¢jem delezu moskih, vklju¢enih
v splosno neformalno izobraZevanje. V obdobju 2004-2011 pa je bila Slovenija samostojna
republika, v kateri se je Ze zaCel proces oblikovanja druzbe znanja, kjer se od posameznika
pricakuje nenehno ucenje in izpopolnjevanje, kar se je pokazalo tudi v ve¢jem Stevilu ude-
leZencev v sploSnem neformalnem izobrazevanju. Med njimi v zadnjem obdobju prevladu-
jejo Zenske. Enako je pokazala raziskava Motivacije in ovire pri izobraZevanju za potrebe
trga dela, ki jo je v letih 2012 in 2013 izvedel Andragoski center Slovenije. Ta je potrdila,
da je spol danes eden izmed pomembnejsih napovedovalcev vkljucenosti v neformalno
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izobraZzevanje v Sloveniji. Poleg tega pa raziskava omenja tudi pomen doseZene stopnje
izobrazbe in nekatere znacilnosti dela (Mirceva in Radovan, 2014). V nasi raziskavi smo
spoznali, da je na izobraZevanje odraslih na Zasavski ljudski univerzi zelo velik vpliv imel
tudi vstop Slovenije v Evropsko unijo leta 2004. Evropski socialni sklad je financiral precej
izobraZevalnih programov, kar je odraslim omogocilo brezplacno vkljucitev v izobraZeva-
nje. Vsi ti dejavniki so pomembno vplivali na zaznane spremembe v splosnem neformal-
nem izobrazevanju na Zasavski ljudski univerzi med obema obdobjema.

To pa se je pokazalo tudi v pozitivnem trendu vkljucevanja odraslih v splosno neformalno
izobraZevanje. Glede na podatek, da se Stevilo udelezencev povecuje, lahko sklepamo, da
se Zasavska ljudska univerza s svojim delom in ponudbo odziva na potrebe iz lokalnega
okolja, obenem pa daje ljudem v Zasavju ve¢ moznosti za lazje aktivno vkljucevanje v
delo in lokalno skupnost oziroma s tem spodbuja danasnji razvoj aktivnega drZavljanstva.

SKLEP

Delovanje Zasavske ljudske univerze je povezano z druzbenim, politi¢nim in gospodar-
skim dogajanjem v drzavi. Vsaka vecja sprememba v druZzbi se je izrazila tudi v delovanju
ljudske univerze. Te spremembe so opazne tudi v izobraZevanju odraslih. To pomeni, da
se je Zasavska ljudska univerza s svojo ponudbo sploSnega neformalnega izobraZevanja
odzivala na potrebe v druzbi in tako odraslim ponujala tisto, kar so v danem trenutku po-
trebovali. Edina podobnost, ki smo jo nasli med obema obdobjema, pa je pozitivni trend
vkljucevanja odraslih v splosno neformalno izobraZevanje. Kljub nenehnemu nihanju Ste-
vila udelezencev lahko za obe obdobji zapiSemo, da imata pozitiven trend vkljucevanja v
izobraZevanje. Stevilo udeleZencev na Zasavski ljudski univerzi se z leti povecuje. Kljub
temu pa je veliko odraslim izobraZevanje Se vedno onemogoceno oziroma se zaradi raz-
licnih vzrokov izobraZevanja ne udelezijo.

Kot smo Ze omenili, se Zasavska ljudska univerza s svojo ponudbo sploSnega neformalne-
ga izobrazevanja odziva na potrebe, ki se pojavljajo v druzbi in lokalnem okolju. Vendar
pa v danasnji druzbi znanja to ni dovolj. Ljudska univerza se ne sme opirati le na Ze nasta-
le potrebe, ampak mora biti s svojim delovanjem usmerjena tudi v prihodnost. S pomocjo
razvojne sluzbe, ki je Zasavska ljudska univerza Zal Se nima, bi morala ponuditi izobraze-
vanje, ki ga bodo odrasli v hitro spreminjajoci se druzbi potrebovali v prihodnosti.
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ABSTRACT

Due to the changes in society and the new era of “super-diversity” (Vertovec, 2007) in European coun-
tries, intercultural competence is gaining importance both in everyday life situations and teacher train-
ing. In the academic year of 2014/2105, a research was conducted on a sample of 136 prospective sec-
ondary school teachers undergoing their pedagogical-didactical-methodological training in different
universities in the Republic of Croatia. The tool that was employed in the self-assessment of intercultural
competence was called Recognising intercultural competence: What shows that I am interculturally
competent? The results showed that the examinees perceive their intercultural competence quite high;
attitudes (M = 4,09); skills (M = 4,12); knowledge (M = 4,02). There is no significant difference between
the perceived dimensions (p = ,282). Further research is recommended to better understand the insights
about the examinees’ understanding of intercultural competence.

Keywords: intercultural competence, intercultural education, Republic Croatia, vocational teachers

OCENA MEDKULTURNIH KOMPETENC UCITELJEV POKLICNIH SOL NA
HRVASKEM - POVZETEK

Zaradi druzbenih sprememb ob vstopu novo dobo »superdiverzitete« (Vertovec, 2007) medkulturne compe-
tence v Evropskih drZavah pridobivajo pomen tako v vsakodnevnih situacijah kot v izobraZevanju uciteljev.
Raziskava je bila izvedena v Republiki Hrvaski v Studijskem letu 2014/15 na vzorcu 136 bodocih srednjesol-
skih uciteljev, ki so bili takrat vkljuceni v proces pridobitve pedagoske, didakticne in metodoloske izobrazbe,
izvedena raziskava. Glavno orodje, ki je bilo uporabljeno pri samooceni medkulturnih kompetenc, se je ime-
novalo Prepoznavanje medkulturnih kompetenc: kako vem, da sem medkulturno kompetenten/tna. Rezultati
so pokazali, da vprasani svoje medkulturne kompetence ocenjujejo precej visoko; odnosi (M = 4,09); vescine
(M =4,12); znanje (M = 4,02). Med ocenjevanimi kategorijami ni bilo obcutnih razlik (p = 0,282). Nadaljnje
raziskave bi omogocile boljsi vpogled v to, kako vprasani razumejo koncept medkulturne kompetentnosti.

Kljuéne besede: medkulturne kompetence, medkulturno izobraZevanje, Republika Hrvaska, ucitelji
poklicnih ol
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INTRODUCTION

Different stakeholders mention different reasons that increase the need for lifelong educa-
tion but they all tend to conclude that the ongoing crisis of education leads to inadequate
results (knowledge, skills and values) that rapidly expire and do not correspond with the
needs of the contemporary globalised society. Process of globalisation led to rapid and
important social and economic changes as societies and cultures across the world became
integrated through communication, transportation, and trade.

During the last decades of the twentieth century and the first years of the current century,
globalisation forces accelerated many aspects of migration and intercultural confronta-
tion. These forces included “...the development of a global financial sector and economic
system; advances in information and communications technology and developments in
trade and transportation; intensification of armed conflicts and increases in the numbers
of refugees and displaced persons; changing patterns of manufacturing and resource use;
threats to the environment and human welfare; and a widening gap between rich and poor
nations” (Pampanini, 2010, p. 7).

Globalised society comprises a complex web of forces and factors that bring people, cul-
tures, markets, beliefs and practices into increasingly greater proximity with one another
(Sorrells, 2012). Globalisation has accelerated the speed and scale of migration. Popula-
tions have become far more mobile and willing and able to re-locate in search of better
employment prospects and higher standard of living, or because of other short or longer
term considerations (Cantle, 2012a).

Due to the merging of different cultures in a global economy, cultural diversity man-
ifests itself within the global marketplace. Education has also become a great part of
the globalisation process itself and faced major challenges in the last decades. The
ability of knowledge production and implementation became an imperative for a con-
temporary competitive society (Raji¢ and Raji¢, 2011). Also, the ability to manage the
interconnectedness of the diversity that is created in this process is one of the major
skills that employers seek (Deardorff and Hunter, 2006). Education is often seen as a
necessity in adjusting to the ever changing world, but Fagerlind and Saha (1989) state
that it is the culture and the dominant value system of a country that are the crucial
criteria of a modern society.

DEVELOPING INTERCULTURAL COMPETENCE

The need for lifelong education has been the focus of different national and international
organizations for the last fifty years. In the early 1970°s UNESCO proposed to the mem-
ber states to accept the conception of lifelong learning and lifelong education. Since then
other stakeholders such as United Nations - UN, Council of Europe - CoE, Organisation
for Economic Cooperation and Development — OECD, International Labour Organisation
— ILO joined the discourse on lifelong education (Puljiz, Ziv&i¢ and Sutalo, 2010).
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It is around the same time that the Council of Europe issued Recommendation 786 (1976)
on the education and cultural development of migrants. This could be considered as the
first stage in developing ideas about intercultural competence. Although this approach
was not successful it nevertheless set the basis for conceptualizing intercultural com-
petence. The second stage can be broadly related to the 1990’s and dealt with minority
rights. At the time, it was a strong theoretical concept but proved to be less successful in
practice. The third stage can be associated with the 21 century and is characterised by
intercultural education and learning how to live together (Bedekovi¢, 2011).

Today, most countries around the globe share concerns about social cohesion and stabil-
ity. Violence, social tensions, migration, and the current global economic recession have
brought the crisis in various social domains and the need to find ways to secure the stabil-
ity and viability of modern multicultural nations to the forefront. Vertovec (2007) argues
that this new era is super-diverse because new migrants are diverse across a wide range of
variables including ethnicity, immigration status, rights and entitlements, labour market
experiences, gender and age profiles, and patterns of spatial distribution.

There are about 232 million international migrants living in the world today. Since 1990,
the number of international migrants in the global North increased by around 53 mil-
lion (65%), while the migrant population in the global South grew by around 24 million
(34%). Between 1990 and 2013, the number of international migrants worldwide rose by
over 77 million or by 50 per cent. Much of this growth occurred between 2000 and 2010.
(International Migration Report, 2013).

The influx of migrants combined with longer established minority populations, has
resulted in an unprecedented variety of cultures, religions and identities. Europe gained
the second largest number of international migrants between 1990 and 2013 (23 million
or 1 million per year), followed by Asia (21 million or slightly less than 1 million per
year). Of the 23 million international migrants gained by Europe during this period, 43
per cent were born in Europe, 22 per cent in Asia, 18 per cent in Africa and 14 per cent
in Latin America and the Caribbean. (International..., 2013). In the era of super-di-
versity the need for intercultural education and intercultural dialogue in various forms
has become universal. It is no surprise that Europe’s activities perhaps stand out most
in this regard (Cantle, 2013). Moving and living freely within the EU is the right most
closely associated with citizens of EU Member states. Free movement increases social
and cultural interactions within the EU and creates closer bonds between EU citizens.
In 2013 an estimated 1.7 million immigrants arrived to the EU-28 from non-member
countries. In addition, 1.7 million people previously residing in one EU Member State
migrated to another Member State (Report from the commission..., 2013). The need
to develop intercultural understanding and competence has been acknowledged by The
European Union when it declared 2008 the Year of Intercultural Dialogue. Council of
Europe issued the White paper on Intercultural Dialogue “Living Together as Equals in
Dignity” (White paper..., 2008).
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The White paper (2008) states that multiculturalism has failed and announces intercultur-
alism as an alternative approach to the managing of cultural diversity. Cantle (2012) states
that: “Multiculturalism may have had some success in the past but it has simply not adapt-
ed to the new age of globalisation and super-diversity. Interculturalism is about changing
mindsets and providing intercultural education in order to give people the competence
and confidence to relate to people who are different to themselves and act interculturally*.

Since interculturalism is built on the basic wager of democracy (Bouchard, 2011), inter-
cultural competence is recognised as the crucial capability required for democratic citi-
zenship within a culturally diverse world. Intercultural competence, capacity to respond
successfully to intercultural encounter, needs to be developed by every individual in order
to enable them to participate in the intercultural dialogue. It is the core competence re-
quired for democratic citizenship within a culturally diverse world (White paper..., 2008).

There are various definitions of intercultural competence, but there is still no academic
consensus on how intercultural competence should be defined. Deardroff (2006) general-
ly defines intercultural competence as the ability to interact effectively and appropriately
in intercultural situations supported by specific attitudes and affective features, (inter)
cultural knowledge, skills and reflection. Deardorff (2012) further describes intercultural
competence as an ongoing, life-long process unique to individuals’ contexts and experi-
ences, which doesn’t just happen but must be intentionally addressed by educational insti-
tutions (and teacher training in particular), intercultural dialogue, intercultural mediation,
project cooperation, community dialogues, arts, media, and government policies. Inter-
cultural competence is the set of attitudes, skills, knowledge and behaviours which are
required for appropriate and effective interaction and communication with people who
are perceived to be from a different cultural background. The term ‘appropriate’ means
that the interactions do not violate the cultural rules and norms which are valued by the
“other”, while the term ‘effective’ means that one is able to achieve one’s objectives in
the interactions (Barret, 2012). Intercultural competence can be seen as a combination of
attitudes, knowledge, understanding and skills applied through action, which enables a
person to:

e “Understand and respect people who are perceived to have different cultural affiliations,
e respond appropriately, effectively and respectfully when interacting and communi-

cating with such people,
e establish positive and constructive relationships with such people,
* understand oneself and one’s own multiple cultural affiliations through encounters
with cultural ‘difference” (Huber and Reynolds, 2014, p. 16).

There are different trends in researching development of intercultural competence. On
one hand, the research concerning adult education and development of interculturalism
and internationalisation often focuses on the ability to interact in the business world and
on an international market where intercultural paradigm is driven by the business and
market imperatives (Mughan, 2009; Knowles, Mughan and Lloyd-Reason, 2006). But
this approach has issues. Jack (2009) finds that the problem of this approach lies with the
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commodification of intercultural understanding, which can lead to distorted discussion of
values and relations with the Other.

On the other hand, research regarding intercultural competence development focuses on
intercultural education. A great part of the research deals with intercultural competence
as a communication competence or a goal of foreign language teaching (Byram, Nicho-
las and Stevens, 2001; Byram, 2008). Additionally, there is a tendency to research inter-
cultural education through different dimensions (components) (Taylor, 1994; Spitzberg
and Changnon, 2009).

The assessment of intercultural competence can be undertaken for a variety of purpos-
es: to measure the effectiveness of an educational process or development intervention;
to measure the learning progress of a person or persons undergoing intercultural edu-
cation or development; to raise an individual’s awareness of his/her own strengths and
learning potentials as a form of development; to measure the intercultural competence
of an individual at a given point of time in order to evaluate his or her qualification
for a particular task; to compare a person’s competence against a set of (occupational)
standards (Stiftung and Cariplo, 2008).

METHODOLOGY

Instrument

The tool used for self-assessment of intercultural competence is was called Recognising
intercultural competence: What shows that I am interculturally competent? The instru-
ment was created by Pestalozzi Programme and the Intercultural Cities project of the
Council of Europe/European Commission and the European Wergeland Centre (Recog-
nising ..., 2012). It consists of 56 items which represent the main components that make
up intercultural competence — attitudes (20 items), skills (22 items) and knowledge (15
items). These are described in the form of I-statements describing observable behaviour
that can be associated with specific aspects of the components. Examinees had to assess
their own attitudes, skills and knowledge on a 5-point scale (1 - never, 2 - seldom, 3 -
sometimes, 4 - often, 5 - always).

Sample

The research was conducted In the academic year 2014/15 on a sample of 136 prospective
secondary school teachers that were acquiring their pedagogical-didactical-methodolog-
ical competence after the completion of their basic studies and gaining of subject specif-
ic competencies. This means that the examinees have finished their studies in different
fields of study, be it humanistic, social, or technical sciences, and have been employed or
are striving to get employed in secondary schools (most of them at vocational schools)
where they teach professional subjects. All of the examinees are currently participating in
different programmes at the University of Zagreb (Zagreb N = 40 and Cakovec N = 28);
University of Split N = 38 and Josip Juraj Strosmayer University of Osijek N = 30.
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Research Problems and Hypotheses

The research tried to examine the self-perceived development of intercultural competence

of prospective secondary school teachers and to determine the following:

e Are there significant differences in the level of self-perceived development of differ-
ent components of intercultural competence; attitudes, skills or knowledge?

*  Are there significant differences between the self-perceived development of intercul-
tural competence according to the place of study (University of Zagreb, University of
Split, University of Osijek)?

e Is there a significant correlation between different components of intercultural
competence?

The following hypotheses were made:

e Hypothesis 1: There are significant differences in self-perceived development of dif-
ferent components of intercultural competence

e Hypothesis 2: There are significant difference between the self-perceived develop-
ment of different components of intercultural competence according to the place of
study

e Hypothesis 3: There is significant correlation between the components of self-per-
ceived development of intercultural components

Research Results

As evident from Table 1, prospective teachers’ self-perceived development of different
components of intercultural competence is quite high. The value of the arithmetic mean,
based on the polarisation (direction) of the scale (especially mode as a measure of the
positional central tendency), is high, which indicates that prospective teachers assess
the development of different components of intercultural competence as high. There are
only 3 items in the table that represent knowledge and attitudes that teachers perceive
as something they only do sometimes: / suspend judgement based on first impressions
(M = 3,47); I turn to the appropriate social, cultural or political agents when I need
information or support (M = 3,35); 1 initiate action with the appropriate group of social
or political agents when a problem occurs (M = 3,21). These results will be further dis-
cussed later on.

Table 1: Main descriptive values of the scale

Range | Min | Max M Mode | SD

| show respect to the other person and regard it 5 3 5| 477 5 | 0438

as an equal human being.

I gi to oth th them-
e e o el (o iy e ©Xpies e 5 3 5 | 450 5 | 0571
selves and | listen and react to their arguments.

| suspend judgement based on first impressions. 4 1 5| 3.47 3] 0.910
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| am willing to put my values and norms aside

. 4 5| 3.51 3| 0.894

temporarily.
I sho.w patience when co.n.Fronied with something 3 5| 407 4| 0674
that is unknown or unfamiliar.
I.mteraci positively and wﬂh?ut preconceived no- 3 5| 399 4| 0600
tions about what the other thinks and feels.
| show awareness of the fact that my way of think-
ing and acting is influenced by a set of values 3 5| 3.91 4| 0.745
and norms.
| show a friendly interest in people and things | 5 5| 430 4| 068
encounter (adapted from Betrand Russell).
| use arising opportunities to meet new people. 4 4.10 0.973
| ask others about their views and actions. 3.99 4| 0.793
I illing t ttention to oth le’

v willizg o ey eliniion o @i el 9 5| 451 5 | 0506
feelings.
| show that | can share other people’s feelings. 2 51| 4.38 51 0678
| show that | fortable with ibi

show that | am comfortable with describing my 4 51 36 4| 0.896
strengths and weaknesses.
| accept the fact that | can make mistakes. 3 51 423 4| 0.709
| take responsibility for my mistakes. 3 5| 4.45 51 0.653
| ask others for help when | need it. 4 51 415 51 0.874
| adjust my behaviour when | feel it is helpful. 3 51 4.09 4| 0.784
| show that | am not afraid to disagree with oth- 3 5| 390 4| 0772
ers.
I s‘uggesf alternative ways of seeing or doing 3 5| 306 4| 0708
things.
| show that | accept being challenged. 4 3.98 0.812
| listen attentively to other people. 4.29 0.634
I mak that i tood th

make sure . at my message is understood the 5 51 436 4| 0620
way | mean it.
I e?c.ourqge people to express their needs and 3 5| 413 4| 0745
opinions.
| react supportively to emotions | see around me. 3 5| 3.99 4| 0.798
|.|ook for and clarify shared needs and expecta- 3 5| 395 4| 0734
tions.
I look for information in a variety of sources. 3 5| 4.30 4| 0.670
| e.xp|o|n 537 thoughts <.:md actions but also consid- 3 5| 418 4| 0691
ering outside perspectives.
| express my point of view in connection with both 3 5| 401 4| 0779

conflicting and complementary opinions.
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| use my imagination to offer different perspec-
tives.

3.85

0.857

| use all available information and my analytical
skills to verify my interpretations.

413

0.686

| question the interpretations offered by others, in-
cluding authority figures or authoritative sources.

4.00

0.730

| offer different ways of interpreting the ideas and
actions of people.

3.79

0.734

| give clear arguments to explain my thoughts and
choices.

4.11

0.737

| identify issues or problems that need to be
solved.

4.15

0.543

| offer different perspectives on the problem to be
solved.

4.01

0.699

| initiate attempts to solve the problem.

4.02

0.784

| support other people’s attempts to solve the
problem.

4.25

0.777

| actively search for a solution together with the
other people concerned.

4.22

0.795

| make others feel comfortable in the group when
faced with a problem.

4.26

0.762

| explore new things and situations.

4.10

0.772

| reflect on and analyse my motives, needs and
goals.

4.30

0.670

| change my ways of doing things in the light of
new insights.

4.12

0.710

| take into consideration both verbal and non-
verbal messages.

4.29

0.688

| display awareness of the fact that words and
body language may have different meanings in
different contexts.

4.40

0.671

| clarify meanings to avoid misunderstandings.

4.18

0.722

| address the influence of power relations in inter-
action.

3.99

0.710

| show that | understand that different forms of
interaction have different aims and rules.

4.08

0.710

| show awareness of the fact that other people
might think, behave and feel differently.

4.41

0.661

| actively explore the reasons behind different

practices and reactions.

3.88

0.835
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I 'reco?qmse the social and political implications of 3 5 50 401 4| 0821
diversity.

[ turn to the qppropnote‘socml, c.ulturql or politi- 4 . 5| 335 4| 1051
cal agents when | need information or support.

I |n|"r|c1re qchc-)? with the appropriate group of 4 . 5| 391 4| 1155
social or political agents when a problem occurs.

I rec.ognlse that spiritual q.nd existential questions 4 . 5| 439 5 | 0.752
are important aspects of life.

| recognise dlfference‘s in world views and belief 3 9 5| 400 5| 0749
systems when interacting.

I .|ecrn about othetr belief systfams and world 4 . 5| 365 4| 003
views through active exploration.

| show L{nderstcndlng of the fact that wo.rld views 3 9 5| amn 4| 0795
and beliefs that people hold are not static.

| recognise that world views and belief systems

influence but do not determine a person’s or a 3 2 51 4.6 4| 0.791
group’s identity.

The original tool suggested which items should make each component (as seen in table
1). The first 20 items present indicators for attitudes component of intercultural compe-
tence, followed by 22 items that present indicators for skills and 15 indicators of knowl-
edge related to intercultural competence. These components are interconnected since the
knowledge we have about the world and about human interaction, as well as our attitudes
towards these can only be made visible and observable through our own behaviour. Due
to the importance of attitudes, these sub-components outnumber those of the skills and
the knowledge described in our list of indicators (Recognising ..., 2012).

Because of the structure of the tool, the proposed components were further explored as
set composites during the dimension reduction process. In the original tool the statements
were grouped according to their meaning and the component they were describing (at-
titudes, skills and knowledge). This division of statements was used for forming of the
components. Table 2 shows descriptive values of each composite. Cronbach a for each
composite is quite high (attitudes o = 0.822; skills o = 0.908 and knowledge o = 0.856)
which makes the results reliable. Another observation that can be made regarding the
table is that the M value is quite high which suggests that prospective secondary school
teachers perceive that they have developed their intercultural competence and show be-
haviour in accordance with the proposed indicators. Prospective secondary teachers as-
sess their intercultural skill highest (M = 4.12), and their knowledge lowest (M = 4.02).
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Table 2: Descriptive values of composites: attitude, skills and knowledge related to intercultural
competence

N Min Max M SD o
Attitudes 20 3 4 4.09 0.36019 0.822
Skills 22 3 5 4.12 0.42438 0.908
Knowledge 15 3 5 4.02 0.46946 0.856

In order to determine whether there is significant difference in self-perceived develop-
ment of different components of intercultural competence further analysis Friedman test
was conducted (Table 3). The test showed no significant differences between perceived
development of attitudes, skills and knowledge. These results did not confirm hypothesis
nr. 1. Although these results are in a way self-explanatory due to the interrelatedness of
these components, significant difference was expected when it comes to the perception of
acquired knowledge about intercultural competence since during their studies these indi-
viduals had no formal education about intercultural competence. Although examinees did
perceive this component as the least developed and as the where they did act in accord-
ance with the indicators, the behaviour related to the knowledge of and about intercultural
competence is still assessed quite high (M = 4,02).

It is interesting to notice that two of the indicators rated the lowest relate to the knowledge
and behaviours related to intercultural actions of each person, individual responsibility
and accountability / turn to the appropriate social, cultural or political agents when [
need information or support (M = 3,35); I initiate action with the appropriate group of
social or political agents when a problem occurs (M = 3,21). These results can lead to
conclusion that individuals are not willing to take on actions and do not have the knowl-
edge of or trust in the relevant social, cultural or political agents.

Table 3: Friedman test of composites attitudes, skills and knowledge

N 136
Chi-Square 2.534
df 2

Asymp. Sig. 0.282

a. Friedman Test

To be able to determine whether there is a difference in the self-perceived intercultural
attitudes, skills and knowledge Kruskal Wallis test was conducted (Table 4). The test
showed that there were no significant differences among prospective secondary school
teachers in when it comes to self-perceived intercultural attitudes, skills and knowledge
according to the place of the study (Zagreb, Cakovec, Split, Osijek). These results did
thus not confirm hypothesis nr. 2. It seems that prospective secondary teachers have the
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same perception of their intercultural competence and that the place of their study does
not influence their intercultural competence.

Table 4: Kruskal Wallis test

2

X Df p
Attitudes 1.496 3 0.683
Skills 1.629 3 0.653
Knowledge 2.159 3 0.540
a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: place of study

The following research question attempted to determine whether there are significant cor-
relations between perceived intercultural attitudes, skills and knowledge. Table 5. shows
that there is a medium positive correlation between intercultural attitudes and skills (r =
0.723), attitudes and knowledge (r = 0.591) and skills and knowledge (r = 0.652). These
results confirm hypothesis nr. 3.

Table 5: Correlation between intercultural attitudes, skills and knowledge

Attitudes Skills Knowledge
Attitudes Pearson Correlation 1 0.723" 0.591"
Sig. (2-tailed) 0.000 0.000
N 136 136
Skills Pearson Correlation 1 0.652"
Sig. (2-tailed) 0.000
N 136
Knowledge Pearson Correlation 1
Sig. (2-ailed)
N
**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Results presented here show high evaluation of the self-perceived intercultural compe-
tence of prospective secondary school teachers. They all rate their intercultural compe-
tence quite high and find their behaviour and the observable one to be in accordance with
the proposed indicators. What seems to be the issue here is the lack of individual initiative
and the knowledge of, or the readiness to, cooperate with relevant institutions. These
results need to be taken into consideration since individual actions show that appropriate
intercultural attitudes, skills and knowledge lead to appropriate actions.
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DISCUSSION AND CONCLUSION

Development of intercultural competence of teachers tends to be more relevant in gener-
al as well as in vocational education. This suggests that intercultural aspects of teacher
training in general should not be something marginal or exceptional (Pajak-Wazna, 2013).

There are three dimensions of teacher competence: a) subject specific competence; b)
pedagogical-didactical-methodological competence; and c) psychological competence
(Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ & Basi¢, 2001). What makes teacher competencies specific is the
need to help develop the same competencies (knowledge, skills and attitudes) in their
students (Vizek Vidovié, 2009).

Intercultural competence is not acquired automatically but needs to be learned, prac-
tised and maintained throughout life (White paper..., 2008). It is one of the reasons that
education has such an important role in acquiring intercultural competence and efforts
are being made to foster such understanding throughout the education sector, starting at
the youngest age (Neuner, 2012). This need has been recognised in Croatia as well and
the National Curriculum Framework proposes basic guidelines for teaching intercultural
competences (Mandari¢ Vukusic¢, 2014).

In most countries intercultural competence in vocational education is no longer only an
objective of specific courses but is often one of the specific goals of vocational education
(Handbook for methodological development of intercultural competence, 2014). Since all
of the elements of intercultural competence are extremely fluid, it should be considered a
process and not a product. Context is the most important element that impacts the appro-
priateness of specific behaviour, and the behaviour that is interculturally competent in one
situation might not be appropriate in another.

The results of this study show that the future vocational teachers perceive their intercultural
competence quite high and believe that they, for the most part, behave in accordance with pro-
posed indicators. When developing intercultural competence we have to consider that teaching
which tries to influence how a learner will behave during the teaching and learning process
undermines the dignity of the learner and may be accused of indoctrination (Jarvis, 2004).
Eisner (1969), according to Jarvis (2004) states that expressive objectives should be evocative
rather than prescriptive. This is why the indicators of intercultural competence should be seen
as such, especially when knowing that they are the outcomes of adult education.

The results of this study show that prospective vocational school teachers are lacking the
active component of intercultural competence and assess their ability and willingness to
initiate action and turn to the appropriate social, cultural or political agents when in need
of information or support with low mark. This is quite concerning since the active com-
ponent of intercultural competence is very important for its successful realisation.

Developing intercultural competence through education is a powerful tool for achieving
intercultural understanding, appreciation and respect (Huber and Reynolds, 2014). This is
why it is important to better understand development of intercultural competence.
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This study tried to assess intercultural competence of future vocational teachers in the
Republic of Croatia but encountered certain limitations and should therefore be inter-
preted with caution. It is necessary to consider that the responses that the examinees gave
are likely to be the result of acquiescence and social desirability. Further research on the
development of intercultural competence of vocational teachers in a form of qualitative
research is highly recommended. Preferably this would be conducted in the form of in-
terviews and observations, which would enable to better understand the insights about
examinees’ understanding of intercultural competence.

REFERENCES

Barrett, M. (2012). Intercultural competence. EWC Statement Series, 2, 23-27.

Bedekovié, V. (2011). Interkulturalna kompetencija cjeloZivotnog obrazovanja nastavnika. Pedagogijska
istraZivanja, 8(1), 139-151.

Bouchard, G. (2011). What is interculturalism? Mcgill Law Journal~Revue De Droit De Mcgill, 56(2),
335-468.

Byram, M. (2008). From foreign language education to education for intercultural citizenship. Cleve-
don: Multilingual Matters.

Byram, M., Nichols, A. and Stevens, D. (eds.) (2001). Developing intercultural competence in practice.
Exeter: Cromwell Press.

Cantle, T. (2012a). Interculturalism: For the Era of Cohesion and Diversity. Basingstoke: Palgrave Mac-
millan.

Cantle, T. (2012b). About Interculturalism. Retrieved from http://tedcantle.co.uk/publications/about-in-
terculturalism/.

Cantle, T. (2013). Interculturalism and multiculturalism: similarities and differences. In M. Barrett (ed.),
Interculturalism and multiculturalism: similarities and differences (pp. 69-93). Strasbourg: Council
of Europe.

Council of Europe (1976). Recommendation 786: Education and cultural development of migrants. Re-
trieved from

http://assembly.coe.int/nw/xml/XRef/Xref-XML2HTML-en.asp?fileid=14820&lang=en.

Deardorff, D. K. (2006). The identification and assessment of intercultural competence as a student
outcome of internationalization at institutions of higher education in the United States. Journal of
Studies in International Education, 10(3), 241-266.

Deardorff, D. K. (2012). Intercultural Competence in the 21st Century: Perspectives, Issues, Application.
In B. Breninger, T. Kaltenbacher (eds.), Creating Cultural Synergies: Multidisciplinary Perspectives
on Interculturality and Interreligiosity. Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars Publishing.

Deardorff, D. K. and Hunter, W. (2006). Educating global-ready graduates. International Educator,
15(3), 72-83.

Fagerlind, 1. and Saha, L. J. (1989). Education & National Development. Oxford, New York: Pergamon
Press.

Handbook for methodological Development of Intercultural Competence (2014). Retrieved from http://
incom-vet.eu/wp-content/uploads/2014/01/HANDBOOK-OF-METHODOLOGY-FOR-DEVEL-
OPMENT-OF-INTERCULTURAL-COMPETENCE-2nd-draft_2014-08-25.pdf.

Huber, J. and Reynolds, C. (2014). Developing intercultural competence through education. Strasbourg:
Council of Europe Publishing.



50 ANDRAGOSKA SPOZNANJA 4/2015

International Migration Report 2013. (2013). Retrieved from http://www.un.org/en/development/desa/
population/publications/migration/migration-report-2013.shtml.

Jack, G. (2009). A Critical Perspective on Teaching Intercultural Competence in a Management Depart-
ment. In A. Feng, M. Byram and M. Fleming (eds.), Becoming Interculturally Competent Through
Education and Training (pp. 32-52). Bristol: Multilingual matters.

Jarvis, P. (2004). Adult education and lifelong learning. London: Routledge Falmer.

Knowles, D., Mughan, T. and Lloyd-Reason, L. (2006) Decision-maker characteristics and performance
of internationalised SMEs. Journal of Small Business and Enterprise Development, 13(4), 620-641.

Living Together: Combining Diversity and Freedom in 21st Century Europe. Report of the Group of
Eminent Persons of the Council of Europe. (2011). Strasbourg: Council of Europe Publishing.

Mandari¢ Vukusié, A. (2014). Contents of the intercultural competence in the national curriculum frame-
work. Skolski vjesnik, 63(1-2), 133-148.

Mughan, T. (2009). Exporting the Multiple Market Experience and the SME Intercultural Paradigm. In
A. Feng, M. Byram and M. Fleming (eds.), Becoming Interculturally Competent Through Education
and Training (pp. 32-52). Bristol: Multilingual matters.

Neuner, G. (2012). The dimensions of intercultural education. In J. Huber (ed.), Intercultural competence
for all: Preparation for living in a heterogeneous world. Strasbourg: Council of Europe Publishing.

Pajak-Wazna, E. (2013). Teachers’ intercultural competence and teacher education: A case of Poland.
European Scientific Journal, 1(2), 318-322. Retrieved from http://eujournal.org/index.php/esj/arti-
cle/view/1343.

Pampanini, G. (2010). Introduction. In G. Pampanini, F. Adly and D. Brook Napier (eds.), Intercultural-
ism, Society and Education (pp. 7-11). Rotterdam: Sense Publishers.

Puljiz, 1., Ziv&ié, M. and Sutalo, 1. (eds.). (2010). Medunarodne organizacije o obrazovanju odraslih.
Zagreb: Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih.

Raji¢, V. and Raji¢, T. (2011). Utjecaj globalizacije na obrazovanje odraslih. In M. Matijevi¢, T. Ziljak
(eds.), Andragoska profesija i kompetencije strucnjaka u obrazovanju odraslih (pp. 264-276). Za-
greb: Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih, Hrvatsko andragosko drustvo.

Recognising intercultural competence: What shows that I am interculturally competent? Pestalozzi Pro-
gramme and the Intercultural Cities project of the Council of Europe/European Commission and the
European Wergeland Centre (2012). Retrieved from

http://www.coe.int/en/web/pestalozzi/intercultural-matters.

Report from the commission to the European parliament, the Council, the European economic and social
committee and the committee of the regions EU Citizenship, Report 2013; EU citizens: your rights,
your future. (2013). Retrieved from http://ec.europa.eu/justice/citizen/files/com_2013_269_en.pdf.

Sorrells, K. (2012). Intercultural Communication Globalization and Social Justice. Thousand Oaks: Sage.

Spaji¢-Vrkas, V., Kuko¢, M. and Basi¢, S. (2001) Obrazovanje za ljudska prava i demokraciju: Interdis-
ciplinarni rjecnik. Zagreb: Hrvatsko povjerenstvo za UNESCO i Projekt za mir i ljudska prava za
hrvatske osnovne $kole.

Spitzberg, B. H. and Changon, G. (2009). Conceptualising intercultural competence. In B. H. Spizt-
berg and G. Changon (eds.), The Sage handbook of intercultural competence (pp. 2-52). Thou-
sand Oaks: Sage.

Stiftung, B. and Cariplo, F. (2008). Intercultural Competence—The key competence in the 21 st cen-
tury. Retrieved from http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Presse/imported/
downloads/xcms_bst_dms_30238_30239_2.pdf.

Taylor, E. W. (1994). A learning model for becoming interculturally competent. International Journal of
Intercultural Relations, 18, 389-408.



Visnja Raji¢, Tomislav Raji¢: Assessment of Intercultural Competence... 51

Vertovec, S. (2007). Super-diversity and its implications. Ethnic and Racial Studies, 30(6), 1024-1054.
Retrieved from http://dx.doi.org/10.1080/01419870701599465.

Vizek-Vidovié¢, V. (2009). Kompetencije i kompetencijski profili u uciteljskoj i nastavnickoj profesiji.
In V. Vizek-Vidovi¢ (ed.), Izrada kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju ucitel-
ja i nastavnika: Prirucnik za visokoskolske nastavnike (pp. 33-39). Zagreb: Filozofski fakultet
Sveucilista u Zagrebu i Uciteljski fakultet SveuciliSta u Zagrebu.

White Paper on Intercultural Dialogue: Living Together as Equals in Dignity. Launched by the Coun-

cil of Europe Ministers of Foreign Affairs at their 118th Ministerial Session. (2008). Strasbourg:
Council of Europe.






Andragoska spoznanja, 2015, 21(4), 53-67 UDK: 331.105.5
DOI: http://dx.doi.org/10.4312/as.21.4.53-67 Znanstveni prispevek

Irena Ograjensek, Lejla Perviz

SOCIOEKONOMSKI POLOZA]
SAMOZAPOSLENIH V KULTURI:
ORIS STANJA V SLOVENIJI

POVZETEK

V empiricni studiji, izvedeni v zadnji tretjini leta 2012, smo analizirali poloZaj samozaposlenih v kulturi v
Sloveniji. Poseben poudarek smo namenili preucevanju preZivetvenih strategij. Kvalitativni del raziskave
smo izvedli s pomocjo netnografije, spletnega intervjuja in osebnega intervjuja, kvantitativni del razi-
skave pa s pomocjo spletnega vprasalnika. Rezultati raziskave so pokazali, da aktualni nacin drZavne
podpore samozaposlenim v kulturi ni ustrezen. IzboljSave so potrebne predvsem v smeri priznavanja vec-
Jih socialnih pravic, upostevanja specifike poklica ter posebnih pogojev dela samozaposlenih v kulturi.

Kljucne besede: samozaposleni v kulturi, preZivetvene strategije, kvalitativna raziskava, kvantitativna
raziskava

SOCIOECONOMIC POSITION OF SELF-EMPLOYED INDIVIDUALS IN THE
FIELD OF CULTURE: AN OUTLINE OF THE STATE IN SLOVENIA - ABSTRACT

The empirical study carried out in the last third of 2012 focused on the analysis of the self-employed
individuals in the field of culture in Slovenia. Special emphasis was put the examination of their survival
strategies. The qualitative part of research is based on nethnography, online interviews and face-to-face
interviews. The quantitative part of the study is based on the online questionnaire survey. The results
indicate several serious inadequacies of the current national support system for the self-employed in
culture. The improvements should take into account specific occupational characteristics as well as the
working conditions of the self-employed and contribute to their increased social welfare rights.

Keywords: self-employed individuals in culture, survival strategies, qualitative research, quantitative
research

Izr. prof. dr. Irena Ograjensek, Ekonomska fakulteta Univerze v Ljubljani, irena.ograjensek @ ef.uni-lj.si
Asist. Lejla Perviz, Ekonomska fakulteta Univerze v Ljubljani, lejla.perviz@ ef.uni-lj.si



54  ANDRAGOSKA SPOZNANJA 4/2015

uvob

Raziskovalna skupina Ekonomske fakultete Univerze v Ljubljani je v sodelovanju z raz-
iskovalci Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani v zadnji tretjini leta 2012 izvedla raz-
iskavo z naslovom Socialni poloZaj samozaposlenih v kulturi in predlogi za njegovo iz-
boljsanje s poudarkom na temi »preZivetvene strategije na podrocju vizualnih umetnosti«.
Izvedbo raziskave je financiralo ministrstvo za izobraZevanje, znanost, kulturo in Sport. V
tem prispevku predstavljamo rezultate dela raziskovalne skupine na Ekonomski fakulteti
Univerze v Ljubljani, ki smo jo sestavljali prof. dr. Irena Ograjensek, Lejla Perviz, mag.
posl. Ved, in prof. dr. Ivo Lavrac.

Preucevanje socioekonomskega polozaja zaposlenih v kulturi v nasi drzavi seveda ni te-
matika, s katero se pred nami ni Se nih¢e ukvarjal. Pri naSem delu smo se zato lahko oprli
na naslednje temeljne publikacije iz zadnjega desetletja:

e zapis Denisa Miklav¢ica »Samostojni izvajalci na podrocju kulture« v zborniku »Sin-
dikalno gibanje odpira nove poglede, ki ga je leta 2008 izdala Zveza svobodnih sindi-
katov Slovenije in predstavlja posebnosti polozaja samozaposlenih v kulturi v Sloveniji;

e Studijo UrSke Zupanec »Status samozaposlenih v kulturi — preliminarna analiza ure-
ditev v EU ter predlogi moZnih izboljSav v Sloveniji« iz leta 2009. Namen te Studije
je bil identificirati primere dobrih praks oziroma resitev, uvedenih v drzavah ¢lanicah
EU v zvezi z izboljSanjem statusa umetnikov oziroma kulturnikov. Rezultati naj bi
sluZzili kot osnova za pripravo in uresnicenje reform na podroc¢ju samozaposlenih v
kulturi v skladu z Nacionalnim programom za kulturo 2008-2011;

e strokovno analizo »Ocena stroSkov dela za samozaposlene v kulturi«, ki jo je v letu
2010 po narocilu tedanjega ministrstva za kulturo pripravila delovna skupina v okviru
Asociacije — Drustva nevladnih organizacij in samostojnih ustvarjalcev na podrocju
umetnosti in kulture pod vodstvom Irene Pivka. V analizi so podrobno predstavljene
delavske pravice samozaposlenih v kulturi, narejena pa je tudi primerjava obdavcitve
zaposlenih in samozaposlenih na podrocju kulture;

e znanstveni ¢lanek »ZloCin in kazen XXX: Saga o slovenskih ,frilancarjih* ali sam6-
-zaposlenih v kulturi« Radharani Pernarcic€ iz leta 2010, ki prinaSa histori¢ni pregled
razvoja procesa druzbene marginalizacije samozaposlenih v kulturi — procesa, ki se
je zacel Ze v nekdanji skupni drzavi.

Navedene publikacije so nam, ¢lanom raziskovalne skupine na Ekonomski fakulteti Uni-
verze v Ljubljani, sluZile kot temeljno vsebinsko izhodis¢e za razvoj merskih instrumen-
tov, ki smo jih uporabili v kvalitativnem in kvantitativnem delu raziskave. V tem ¢lanku
najprej predstavljamo rezultate kvalitativnega raziskovanja. Ker smo v tem okviru upora-
bili dve raziskovalni metodi, zgolj povzemamo klju¢ne ugotovitve, izognili pa smo se do-
besednim navedbam. Te so sestavni del monografije, po kateri lahko poseZe zainteresirani
bralec (OgrajenSek, Perviz in Lavrac, 2015).

Predstavitvi rezultatov kvalitativnega raziskovanja sledi prikaz rezultatov kvantitativnega
raziskovanja, temu pa zakljucki in priporocila.
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REZULTATI KVALITATIVNEGA RAZISKOVAN]JA

Metodologija

Kvalitativno raziskavo socialnega poloZaja samozaposlenih v kulturi smo opravili s po-
mocjo netnografije ter spletnega in osebnega intervjuja.

Spletna etnografija ali netnografija (v slovenskem prostoru se pojavlja tudi izraz neto-
grafija) je kvalitativna raziskovalna metoda, namenjena raziskovanju uporabnisko gene-
riranih spletnih vsebin s pomocjo kontekstualnega kodiranja podatkov. Je interaktivna
dinamicna raziskovalna metoda, saj lahko z njo zajamemo akcijo in reakcijo opazovanih
uporabnikov v spletni skupnosti (Hine, 2000; Percic, 2011; Miller in Slater, 2000). Netno-
grafsko opazovanje spletne skupnosti lahko poteka kot opazovanje z udelezbo raziskovalca
v razvoju raziskovalnega pojava ali brez nje. Kozinets (2009) navaja kot temeljno idejno
izhodis¢e netnografije, da smo ljudje samoiniciativho motivirani komunicirati o temah,
ki se nam zdijo pomembne. Prav zato kot glavno prednost netnografije pred preostalimi
raziskovalnimi metodami navaja njen spontani nastanek, ki minimizira tako omejitve pri
posplosenju izsledkov raziskav, izvirajocih iz umetno ustvarjenih okolis¢in, kot tudi vpliv
raziskovalca in teZnje sodelujocih v raziskavi po vSec¢nosti raziskovalcu. Posebno ocitno je
to v primeru, ko netnografsko opazovanje spletne skupnosti poteka brez aktivne udelezbe
raziskovalca (Miller in Slater, 2000).

Cetudi je treba vzeti v zakup, da imajo uporabnisko generirane spletne vsebine pogosto
izjemno mocan Custveni naboj, ne gre prezreti dejstva, da nastanejo v varnem zavetju
anonimnosti svetovnega spleta pogosto zelo intimni zapisi z vsebinami, do katerih bi bilo
v strogem znanstvenoraziskovalnem procesu zaradi njihove obcutljivosti izjemno tezko
priti. Zato jih velja jemati kot prvi odsev realnosti, ki pa jo je treba navzkrizZno preveriti
Se z drugimi razpoloZljivimi raziskovalnimi metodami, kar v nadaljevanju raziskovalnega
projekta tudi storimo.

Intervju opredeljujemo kot pogovor z doloenim namenom. Ce je doloGena zgolj tema
za pogovor, o kateri se intervjuvanec odprto in prosto izraza, tak pogovor dobi oznako
nestrukturirani ali poglobljeni intervju (angl. unstructured or in-depth interview). Ce
obstaja vnaprej pripravljen spisek tem in vpraSanj, vendar je njihova konkretna izvedba
prilagojena situaciji in toku pogovora, govorimo o delno strukturiranem intervjuju. Vrste
podatkov, pridobljenih s takim intervjujem, se lahko od intervjuja do intervjuja precej raz-
likujejo, saj so lahko nekatera od predvidenih vpraSanj izpuscena, druga pa dodana med
pogovorom. Ce pa se pogovor izpelje tako, da vse izvedbe sledijo vnaprej pripravljenim
vpraSanjem, je to strukturirani intervju (angl. structured interview).

Pri spletnem intervjuju so vse izvedbe sledile vnaprej pripravljenim vprasanjem, zato ga
klasificiramo kot strukturirani intervju. V nasprotju z njim klasificiramo osebni intervju v
okviru naSe raziskave kot delno strukturirani, saj smo konkretno izvedbo prilagajali toku
pogovora s posamic¢nim sogovornikom.
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Opis raziskovalnega procesa in povzetek rezultatov netnografske analize

V netnografski analizi smo poskuSali odgovoriti na raziskovalno vpraSanje, katere so naj-
bolj pogoste teme, o katerih potekajo razprave v druzbenih medijih (blogih), povezane s
polozajem samozaposlenih v kulturi. Kot pomemben vir zapisov samozaposlenih v kul-
turi smo identificirali blog Prekerni osir (http://prekernost.wordpress.com/). Tako smo v
septembru 2012 analizirali osebne izpovedi osmih samozaposlenih v kulturi, objavljenih
na blogu med 14. novembrom 2011 in 23. julijem 2012. Med preu¢evanimi posamezniki
so prevladovale Zenske, povprecna starost »blogerjev« je znasala 33,6 leta.

Netnografsko opazovanje spletne skupnosti Prekerni osir je kot izjemno aktualne razkrilo
Stiri vsebinske sklope, ki so po klju¢nih temah razclenjeni v Tabeli 1.

Tabela 1: Vsebinski sklopi in klju¢éne teme

Vsebinski sklop Teme

Poseben polozaj samozaposlenih e Smo delodajalci in delojemalci hkrati

*  Smo nenehno v sluzbi

e Imamo nezadostne socialne pravice

e Smo v slab3em poloZaju v primerjavi z redno zaposlenimi

Problemati¢en odnos z naro&niki *  Manjsa pogajalska moé samozaposlenih

* Plagilna nedisciplina naroénikov

Porazen finanéni polozaj, iz njega e Finanéna stiska
izhajajoce skrbi ter viri pomogi e Strah pred prihodnostjo
e Solidarnost

Kritika vlade in splodnega stanja v e Kritika vlade

druzbi * Poziv k spremembam

Na podlagi analize spletnih vsebin pridobljena raziskovalna spoznanja o poloZaju samoza-
poslenih v kulturi so razkrila izjemno negativno sliko na ravni posameznika (prevladovali
sta dve klju¢ni besedi oziroma besedni zvezi: revscina ter strah pred tem, kaj bo prinesla
prihodnost), v primerjavi s preostalimi kategorijami zaposlenih oziroma v odnosu do na-
ro¢nika (samozaposleni v kulturi so v podrejenem poloZaju) ter v odnosu do oblikovalcev
relevantnih politik (ki po mnenju samozaposlenih v kulturi podroc¢ja kulture ne jemljejo
resno). Dodatno smo solidarnost (med prijatelji in medgeneracijsko) identificirali kot eno
pomembnih prezivetvenih strategij samozaposlenih v kulturi.

Opis raziskovalnega procesa ter povzetek rezultatov spletnih in osebnih intervjujev
Opis raziskovalnega procesa

Vsem 2.404 po evidenci ministrstva za izobrazevanje, znanost, kulturo in Sport aktivnim
samozaposlenim v kulturi smo v septembru 2012 bodisi po elektronski bodisi po navadni
posti poslali vabilo k izpolnjevanju spletne ankete. Ob koncu spletne ankete smo respon-
dente povprasali, ali bi bili pripravljeni z nami opraviti tudi intervju. Pozitivho nam je
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odgovorilo 40 posameznikov, ki so nam po elektronski posti posredovali svoje kontaktne
podatke. V nadaljnji raziskovalni proces smo jih vkljucili takole: 29 posameznikom smo
16. oktobra 2012 posredovali vabilo k sodelovanju v spletnem intervjuju. Proces izvajanja
spletnih intervjujev smo koncali 22. oktobra 2012. Odgovore na vprasanja iz spletnega
intervjuja smo prejeli od sedmih posameznikov (torej priblizZno Cetrtine vseh, ki so prejeli
vabilo k sodelovanju v spletnem intervjuju). V skupini so prevladovale Zenske s povprec-
no starostjo 50,6 leta (najmlajSa intervjuvanka je imela 34, najstarejSa pa 58 let). Enajst
posameznikov smo povabili k sodelovanju v osebnem intervjuju. V obdobju od 17. do 19.
oktobra 2012 smo izvedli osebne intervjuje z desetimi posamezniki (ena kandidatka za
osebni intervju je zbolela, zato Ze dogovorjeni osebni intervju z njo ni bil izveden). Med
intervjuvanci sta bila dva moska in osem Zensk. Njihova povprecna starost je znaSala 46,7
leta. Najmlajsa intervjuvanka je imela 39, najstarejSa pa 62 let.

V nadaljevanju povzemamo kljucne rezultate procesa intervjuvanja, in sicer loceno za
spletne in osebne intervjuje.

Povzetek rezultatov spletnih intervjujev

V strukturiranih spletnih intervjujih smo iskali odgovore na vprasanja, razdeljena v nasle-

dnje vsebinske sklope:

e ustreznost aktualnega nac¢ina drZzavne podpore samozaposlenim v kulturi;

e seznanjenost z dolocili v avgustu 2012 spremenjene Uredbe o samozaposlenih v kulturi;

e vpeljava kriterija vrhunskosti oziroma izjemnosti pri ocenjevanju dosezkov samoza-
poslenih in dodeljevanju drzavne podpore;

e predlogi za izboljSanje ureditve poloZaja samozaposlenih v kulturi;

e vloga pristojnega ministrstva pri izboljSanju ureditve polozaja samozaposlenih v
kulturi;

e primeri dobre prakse iz tujine;

e vpliv delovnih, ekonomskih in Zivljenjskih razmer na ustvarjalnost;

e druge teme, povezane z raziskovalno problematiko.

Vsebinska analiza odgovorov nasih sogovornikov daje podlago za oblikovanje nasle-

dnjih sklepov:

e Aktualni nacin drzavne podpore samozaposlenim v kulturi ni ustrezen, saj ne uposte-
va specifike posameznih podrocij ustvarjanja ter dinamike prilivov in odlivov samo-
zaposlenih v kulturi. To mnoge samozaposlene v kulturi sili v iskanje plac¢anih del,
ki z njihovim podro¢jem ustvarjanja niso povezana, vendar jih morajo opravljati, ¢e
Zelijo sebi in svojim najbliZjim zagotoviti osnovne eksistencne pogoje. Zaradi tega
nimajo ¢asa za lastno izpopolnjevanje, posledi¢no pa imajo tezave pri izpolnjevanju
kriterija vrhunskosti.

e Samozaposleni v kulturi so slabo seznanjeni z dolocili v avgustu 2012 spremenjene
Uredbe o samozaposlenih v kulturi; vecina se je s spremembami seznanila zaradi
sodelovanja v intervjuju. O razlogih, zakaj je stopnja obvescenosti tako slaba, na
podlagi intervjujev ni mogoce sklepati.
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eV zverzi s kriterijem vrhunskosti oziroma izjemnosti so bili nasi sogovorniki mnenja,
da ga je nemogoce uveljavljati na objektiven nacin. TakSen kot je, je zgolj v funkciji
kréenja obstojecega nabora upravi¢encev do drZzavne podpore, Se posebej izrazito pa
v neenakopraven poloZaj postavlja mlajSe in ustvarjalce Zenskega spola (pri Cemer je
paradoksalno, da sta podiplomsko izobraZevanje in porodniski dopust pri doseganju
kriterija vrhunskosti Se posebej moc¢na negativna dejavnika).

e Kar se predlogov v zvezi z izboljSanjem ureditve polozaja samozaposlenih v kulturi
ti¢e, so samozaposleni v kulturi v ospredje postavili priznavanje osnovnih socialnih
pravic, ki pripadajo zaposlenim — do rednega letnega dopusta, bolniskega nadome-
stila, regresa, 13. place itd. Dodatno bi bilo po njihovem mnenju nujno vzpostaviti
mehanizem, ki bi kaznoval naro¢nike neplacnike oziroma neredne placnike.

*  Vlogo pristojnega ministrstva pri izboljSanju ureditve polozaja samozaposlenih
v kulturi vidijo posamezniki, ki so sodelovali v spletnih intervjujih, predvsem pri
vzpostavitvi sistema normativov pri avtorskih honorarjih ter na podrocju izboljSeva-
nja placilne discipline naro¢nikov. Dodatno so izrazili Zeljo, da bi imeli v zaposlenih
ministrstva resne, zavzete, kompetentne in odgovorne sogovornike.

* Kot primere dobre prakse so naSi sogovorniki navedli skandinavske drzave, Nemcijo,
Avstrijo in Nizozemsko, kot primer slabe prakse pa Italijo. Predvsem so omenjali sis-
teme kooperativ — ne zgolj stanovanjskih, temvec tudi ustvarjalnih (na primer pobude
v sklopu revitalizacije starih mestnih jeder).

e Vpliv delovnih, ekonomskih in Zivljenjskih razmer so nasi sogovorniki ocenili kot
izjemno negativen. V letu 2012 so se razmere izrazito poslabsale, z njimi negotovost,
posledicno pa se je povecala skrb, kako bo v prihodnosti, kar je Se posebej problema-
tiéno za mlade ustvarjalce z nedoraslimi otroki.

Na podlagi analize odgovorov, pridobljenih s spletnimi intervjuji, smo ugotovili, da po-
trjujejo precej ¢rno sliko, ki se je izrisala Ze v procesu netnografske analize. Rezultati so
povsem primerljivi ne glede na to, da so osebe, katerih spletne zapise smo analizirali v
procesu netnografske analize, v povprecju skoraj 20 let mlajSe od oseb, s katerimi smo
izvedli spletni intervju.

V procesu netnografske analize smo kot pomembno prezivetveno strategijo identifici-
rali prijateljsko in medgeneracijsko solidarnost. V okviru spletnih intervjujev pa je bil v
ospredju Se velik preZivetveni pomen iskanja in opravljanja placanih del, ki s podro¢jem
ustvarjanja samozaposlenih v kulturi niso neposredno povezana.

Povzetek rezultatov osebnih intervjujev

V delno strukturiranih osebnih intervjujih smo iskali odgovore na vprasanja, razdeljena v

naslednje vsebinske sklope:

e delovne, ekonomske in Zivljenjske razmere (ali imajo redno delo, Stevilo sklenje-
nih pogodb, najbolj pogosta oblika zaraCunavanja storitev, placilna disciplina strank,
ocena ekonomsko-finan¢ne varnosti, vrsta bivali$ca, status glede na lastniStvo nepre-
micnine ipd.);
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izobrazevanje (v Sloveniji ali v tujini, neformalno izobrazevanje ipd.);

polozaj samozaposlenih v kulturi (kakSen je njihov trenutni poloZaj, mnenje o ustre-
znosti spremenjene Uredbe o samozaposlenih v kulturi ipd.);

pravna zasCita (Clanstvo v stanovskih drustvih ipd.);

poloZaj, razvoj in infrastruktura umetnosti v Sloveniji (zmoZnost preZivetja na
podrocju umetnosti, razmere v tujini ipd.);

ustvarjalnost in aktivnost (vpliv delovnih, ekonomskih in Zivljenjskih razmer na
ustvarjalnost, obseg dela v letih 2011 in 2012).

Na temelju vsebinske analize odgovorov nasih sogovornikov smo oblikovali naslednje
sklepe:

Samozaposleni v kulturi imajo poseben poloZaj v primerjavi z drugimi zaposlenimi,
saj so sami sebi delodajalci, pri Cemer je za mnoge poklice to edini mozni status. 1z
te dvojnosti izhaja vrsta anomalij, kot na primer pravica do placanega bolniskega
nadomestila Sele po enem mesecu bolezni, nemoznost izkoris¢anja nadomestila za
¢as brezposelnosti in podobno.

Nasi sogovorniki so nas opozorili na problemati¢en odnos z naroc¢niki. Pogosto se
ubadajo s placilno nedisciplino in menijo, da obstaja povezava med placilno (ne)di-
sciplino ter gospodarsko in finan¢no krizo. Poudarjajo, da je bilo leto 2012 Se posebej
slabo, saj je bilo manj javnih razpisov, pa tudi s privatnim sektorjem so sodelovali
bistveno manj kot v preteklosti.

Nasi sogovorniki so dodatno omenili tezZak finan¢ni polozaj, ki jih ovira pri nacr-
tovanju Zivljenja ter povzroca skrbi in negotovost glede prihodnosti. Nekateri so v
preteklosti ustvarjali prihranke, ki so jim pomagali premostiti obdobja brez narocil,
vendar jim teh prihrankov postopoma zmanjkuje, novih pa niso ve¢ zmoZzni ustvarja-
ti. Samozaposleni v kulturi uporabljajo razlicne preZivetvene strategije, najpogosteje
pa omenjajo medgeneracijsko solidarnost in opravljanje placanih del, ki z njihovim
podroc¢jem ustvarjanja niso neposredno povezana.

Aktualni nacin drZzavne podpore samozaposlenim v kulturi potrebuje izboljSave
predvsem v smeri priznavanja vecjih socialnih pravic, na primer bolniskega nado-
mestila, letnega dopusta, regresa in minimalne finan¢ne podpore za ¢as, ko ni dela.
Tako bi bil status samozaposlenih v kulturi bolj primerljiv z zaposlenimi v kulturi v
javnem sektorju.

V avgustu 2012 spremenjena Uredba o samozaposlenih v kulturi se je naSim sogo-
vornikom zdela nesmiselna — pripravljena prehitro in nestrokovno. Zato naj bi bil
upravicen strah, da se bo v prihodnje poloZaj samozaposlenih v kulturi Se precej
poslabsal.

Samozaposleni v kulturi so se strinjali, da je vrhunskost oziroma izjemnost Se kako
potrebna, vendar so hkrati menili, da so kriteriji za doseganje izjemnosti zelo slabo
postavljeni, saj so subjektivni in ne izhajajo iz realnosti. Na mnogih podrocjih nagrad
sploh ni ali pa obstaja ena sama nagrada, ki jo lahko posameznik dobi samo enkrat
v Zivljenju, zato se samozaposleni v kulturi sprasujejo, kako bodo vsaka tri leta do-
kazovali svojo izjemnost (v enem evalvacijskem obdobju uveljavljena PreSernova
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nagrada v naslednjem evalvacijskem obdobju vec ne Steje). Ob tem velja omeniti,
da mnogo drugih dejavnikov ni upoStevanih, na primer: bolezen, porodniski dopust,
delo pri projektu, ki v obdobju treh let Se ne daje konkretnih rezultatov, ¢as, potreben
za uveljavitev mladih umetnikov, ipd.

eV zvezi z izboljSanjem ureditve poloZaja samozaposlenih v kulturi so si naSi sogo-
vorniki Zeleli predvsem priznavanje osnovnih socialnih pravic, upostevanje specifike
poklica in posebnih pogojev dela, manj birokracije, veC transparentnosti in obrazlozi-
tev odlocitev ter bolj stabilno in konsistentno kulturno politiko, ki se ne bi spremenila
ob vsakokratni zamenjavi politi¢ne oblasti.

e Vlogo pristojnega ministrstva so nasi sogovorniki videli v ve¢jem sodelovanju z dru-
gimi ministrstvi. Poleg tega so v ospredje postavili Zeljo, da ministrstvo podpre or-
ganizacijo za samozaposlene v kulturi, znotraj katere bi bili ti bolj povezani in infor-
mirani. Posebej so poudarili, da pogresajo resen dialog in bolj odprto komunikacijo
z usluZbenci ministrstva.

e Nasi sogovorniki so kot primere dobre prakse iz tujine omenili Francijo in Belgijo,
kjer obstaja vecja fleksibilnost, saj je sistem bolj prilagojen in pozoren do posebnosti
statusa samozaposlenih v kulturi. Omenili so tudi Japonsko — poudarili so dobro pra-
kso podprtja in promocije japonskih umetnikov v tujini. Kot primere dobre prakse so
navedli $e Nizozemsko, Irsko, Veliko Britanijo in Spanijo, kot primer slabe prakse pa
ZdruZene drzave Amerike.

Splosno mnenje nasih sogovornikov je bilo, da je vpliv delovnih, ekonomskih in Zivljen;j-
skih razmer na ustvarjalnost izredno negativen. Kot najbolj moteca dejavnika so navedli
finan¢no nestabilnost in placilno nedisciplino.

REZULTATI KVANTITATIVNEGA RAZISKOVAN]JA

Metodologija

V okviru naSega projekta smo uporabili spletno anketo. Spletna anketa oziroma rac¢unalni-
Sko podprto samoizpolnjevanje anketnega vpraSalnika zahteva uporabo spletnega brskal-
nika in torej predpostavlja dostop do interneta. Potencialne anketirance na razli¢ne nacine
pozovemo, naj izpolnijo spletni vprasalnik: z elektronsko posto, prek spletne strani ali ka-
kega drugega medija. Njihovi odgovori se avtomatsko shranijo na strezZnik izvajalca ankete.

Spletna anketa ima kar nekaj posebnosti (Dillman, 2000, str. 352-359; Malhotra in Birks,

2003, str. 232-233):

e Hitrost. Spletni vprasalnik je anketirancem na voljo tisti hip, ko je zakljucen, in od-
govori so ravno tako zabeleZeni v elektronski obliki tisti hip, ko anketiranec konca
izpolnjevanje. To pomeni, da spletna anketa skrajSa ¢as med zacetkom in koncem
anketiranja.

e Fiksni stroski. Za to vrsto ankete so znacilni fiksni stroski izvedbe, ki obsegajo pred-
vsem pripravo spletnega vpraSalnika. Z dodajanjem enot se fiksni stroski na anketi-
ranca zniZujejo, zato so dobrodosli veliki vzorci.
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e Specificna populacija. V spletnih anketah so anketiranci le tiste osebe, ki uporabljajo
racunalnik in imajo dostop do interneta.

*  Racunalniska pismenost. Zaradi zahtevnosti, ki jo lahko uporabimo pri spletnih an-
ketah, obstaja nevarnost, da izgubimo tiste uporabnike interneta, ki se ne bodo znasli
v tako pripravljenem okolju. Anketiranci morajo namre¢ osvojiti racunalnisko logi-
ko, na podlagi katere odgovarjajo in se premikajo med vprasanji.

*  Graficne in multimedijske moZnosti. MoZnosti za oblikovanje spletnega vprasalnika
so prakticno neomejene, vprasanja lahko spremljajo slike, video in zvo¢ni posnetki,
vendar pa je treba pri tem imeti v mislih hitrost dostopa do interneta, saj lahko taki
dodatki precej upocasnijo prenos posameznih strani.

*  [Interaktivnost. Spletni vprasalnik omogoca uporabo zahtevnih navigacijskih poti s
poljubnimi preskoki med vpraSanji. Prek ponujenih spletnih povezav in v izsko¢nih
oknih (angl. pop-up windows) so anketirancu na voljo pojasnila, ki se nanaSajo na
posamezno vprasanje, torej prav tam, kjer so potrebna. Padajoci seznami (angl. drop-
-down menu) omogocajo uporabo dolgih seznamov in enostavno izbiro.

Velika prednost spletne ankete je moznost sprotnega preverjanja skladnosti odgovorov in
pravilnosti vnosa. Ker izlo¢a vpliv anketarja, je zelo primerna za obravnavo obcutljivih
tem, kakr$na je tudi analiza poloZaja samozaposlenih v kulturi.

Opis raziskovalnega procesa

Spletni vprasalnik, ki smo ga uporabili v anketiranju, vkljucuje 34 osnovnih vprasanj in

obsega naslednje vsebinske sklope:

e sociodemografske znacilnosti samozaposlenih v kulturi;

* informacije o sodelovanju samozaposlenih v kulturi z resornim ministrstvom;

* informacije o vpetosti samozaposlenih v kulturi v stanovske organizacije;

e stali§¢a samozaposlenih v zvezi z aktualnim izvajanjem drZavne podpore samozapo-
slenim v kulturi;

* informacije o sodelovanju samozaposlenih z javnimi zavodi s podrocja kulture in
pravnimi osebami zasebnega prava s podrocja kulture;

e informacije o premoZenju, poslovanju, finanénem nacrtovanju in preZivetvenih stra-
tegijah samozaposlenih v kulturi;

* informacije o dejavnikih, ki pozitivno ali negativno vplivajo na ustvarjalnost samo-
zaposlenih v kulturi.

Prikaza spolne in starostne strukture preucevane populacije Zal nismo mogli pripraviti,
saj je bil podatek o spolu in starosti v bazi ministrstva za izobraZevanje, znanost, kul-
turo in Sport na voljo samo za 602 osebi od 2.404 aktivnih, tj. zgolj za 25 odstotkov.
Enako pomanjkljivi kot podatki o spolu in starosti so bili tudi podatki o izobrazevanju,
poklicu, podrocju ustvarjanja ipd., ¢etudi jih vloga za vpis v razvid samozaposlenih
v kulturi zahteva. Oc¢itno pa bogastvo zbranih podatkov ni dovolj izkoris¢eno — vrsta
klju¢nih podatkov v bazo sploh ni bila vnesena ali pa je bila vnesena, po prvotnem
vnosu pa ni bila ve¢ azurirana.
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Iz navedenih razlogov Zal ne moremo dati niti pribliZzne ocene o reprezentativnosti nasega
vzorca. Ugotovimo lahko zgolj to, da se je vabilu k izpolnjevanju spletnega anketnega vpra-
Salnika (spletno anketiranje je potekalo od 20. septembra do 22. oktobra 2012) odzvalo 863
od 2.404 samozaposlenih v kulturi, kar pomeni izjemno stopnjo odgovora 35,9 odstotka.

In kak$ne so osnovne znacilnosti naSega vzorca?

Na vprasanje o spolu je od 863 odgovorilo 854 oseb, od tega je bilo 517 (60,5 odstotka)
Zensk in 337 (39,5 odstotka) moskih. Na vpraSanje o letnici rojstva je od 863 odgovorilo
817 oseb. Povprecna starost respondentov je znasala 53,8 leta, kar je dobra tri leta ve¢ od
povprecne starosti respondentov pri spletnih intervjujih in 20 let ve¢ od povprecne starosti
posameznikov, katerih zapise smo analizirali v okviru netnografske analize. Povprecna
starost Zensk v vzorcu je znaSala 54,6 leta. Povprecna starost moskih je bila le nekoliko
niZja, znasala je 52,9 leta.

Na vprasSanje o zakonskem stanu je od 863 odgovorilo 842 oseb. Strukturo prikazuje Ta-
bela 3. Najvecji delez (42,5 odstotka) respondentov Zivi v zunajzakonski skupnosti, sle-
dijo poroceni z 29,2 odstotka. To pomeni, da v neki obliki partnerske skupnosti Zivi kar
71,7 odstotka respondentov.

Tabela 3: Struktura vzorca samozaposlenih v kulturi po zakonskem stanu

Kategorija Frekvenca Odstotek

Samski/-a 191 22,7
Zunajzakonska skupnost 358 42,5
Poroéen/-a 246 29,2
Locen/-a 39 4,6
Ovdovel/-a 8 1,0
Skupaj 842 100,0

Na vprasanje o tem, ali ima tudi njihov partner ali partnerica status samozaposlenega ali
samozaposlene v kulturi, je od 863 odgovorilo 591 oseb. Od teh jih je 490 (82,9 odstotka)
odgovorilo nikalno, 101 (17,1 odstotka) pa pritrdilno. Skoraj polovica nasih respondentov
je sicer status samozaposlenega v kulturi pridobila v letih od 2000 do 2009, 24,3 odstotka
od leta 2010 dalje, 16,9 odstotka v letih od 1990 do 1999, slaba desetina (9,1 odstotka)
anketirancev pa je ta status pridobila pred letom 1990.

V gospodinjstvu samozaposlenega v kulturi so leta 2012 zZivele v povprecju skoraj tri osebe
(2,72), od tega ena vzdrzevana (0,96), pri cemer ta vzdrZevana oseba ni bila nujno otrok v
starosti od 0 do 14 let (povprecje Stevila otrok na gospodinjstvo z v kulturi samozaposleno
osebo je namrec znasalo 0,63). Ob tem je treba poudariti dejstvo, da je od 863 na vprasanje
o Stevilu otrok odgovorilo 816 oseb, od tega pa jih 485 (59,4 odstotka) otrok v starosti od 0
do 14 let ni imelo. Vendar pa glede na povprecno starost respondentov to ne pomeni, da je
bilo toliko samozaposlenih v kulturi brez otrok, temvec da so bili njihovi otroci verjetno Ze
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starejsi od 14 let. To domnevo potrjuje tudi struktura samozaposlenih v kulturi po Stevilu
vzdrZevanih oseb: 56,3 odstotka samozaposlenih v kulturi je namre¢ leta 2012 imelo v go-
spodinjstvu vsaj eno vzdrzevano osebo, skoraj petina (19,2 odstotka) pa dve.

Tabela 4: 1zobrazbena struktura vzorca samozaposlenih v kulturi

Zadnja konéana formalna stopnja izobrazbe Frekvenca Odstotek
Osnovna 3ola 2 0,2
2- ali 3-letna poklicna srednja $ola 9 1,1
4-letna srednja 3ola ali gimnazija 90 10,6
Visja oziroma visoka strokovna $ola 48 5,7
Univerzitetni $tudij 491 57,8
Specialisti¢ni $tudij 17 2,0
Magistrski studij 156 18,4
Doktorski $tudij 31 3,7
Ne Zelim odgovoriti 5 0,6
Skupai 849 100,0*

* Odstopanje v seStevku je posledica zaokroZevanja.

Kot prikazuje Tabela 4, je bila v letu 2012 izobrazbena struktura nasih respondentov bi-
stveno boljsa kot izobrazbena struktura splosne slovenske populacije (na vprasanje o zadnji
koncani formalni stopnji izobrazbe je od 863 odgovorilo 849 oseb). Manj kot 12 odstotkov
respondentov je imelo izobrazbo, ki je enaka ali nizja Stiriletni srednji Soli ali gimnaziji.

Na vprasanje o poklicu je od 863 odgovorilo 642 oseb. NasSteli smo 57 razli¢nih odgo-
vorov, pri ¢emer se 24 posameznikov ni naslo v klasifikaciji poklicev, ki smo jim jo po-
nudili. Med vsemi poklici so z dale¢ najvecjim delezem prevladovali arhitekti (127 oseb
oziroma 19,8 odstotka ali kar ena petina vzorca). Tabela 5 prikazuje podatke o frekvencah
in delezih v odstotkih za tiste poklice, ki jih je opravljalo ve¢ kot 20 samozaposlenih v
kulturi (tak$nih poklicev je bilo Sest).

Tabela 5: Poklici, ki jih opravlja vec kot 20 oseb iz vzorca samozaposlenih v kulturi

Poklic Frekvenca Odstotek
Arhitekt 127 19,8
Prevajalec v slovenski jezik in iz slovenskega 64 10,0

jezika v tuji jezik (literarna, humanistiéna,
druzboslovna dela in filmi)

Slikar 34 5,3
Oblikovalec vidnih sporogil 30 4,7
Reziser 22 3,4

Instrumentalist 21 3,3
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Ob tem velja opozoriti tudi na dejstvo, da se 298 oziroma 46,4 odstotka respondentov, ki
so odgovorili na vprasanje o poklicu, uvrSca v enega izmed Sestih poklicev v Tabeli 5.

Na vprasanje o preteznem podrocju delovanja na podlagi mednarodne standardne klasi-
fikacije NACE (oziroma njene slovenske razli¢ice SKD) je odgovorilo 744 od 863 oseb.
Dale¢ najvec jih je delovalo v panogi R90.03 (Umetnisko ustvarjanje) — 378 ali 50,8
odstotka. V drugi Stevil¢no najbolj krepki panogi R90.01 (Umetnisko uprizarjanje) je de-
lovalo 83 oseb (11,2 odstotka), v tretji — J58.11 (Izdajanje knjig) pa samo Se 31 oseb (4,2
odstotka). V vseh preostalih panogah je delovalo manj kot 30 samozaposlenih oseb.

Na vprasanje, ali imajo v kraju, v katerem Zivijo, tudi formalno prijavljeno stalno prebivali-
S¢e, je odgovorilo 805 od 863 oseb. Za 687 (85,3 odstotka) respondentov je bil kraj stalnega
bivalisca enak kraju, v katerem Zivijo, za 118 (14,7 odstotka) pa ne. Pri tem sta skoraj dve
tretjini (konkretno 66 odstotkov) respondentov zZiveli v kraju z vec¢ kot 100.000 prebivalci.

Na vpraSanje, katero slovensko regionalno sredisce je v letu 2012 najpomembnejse z vi-
dika njihovega ustvarjanja, je od 863 odgovorilo 748 oseb, in sicer z izbiro med danimi
moznostmi. Pri¢akovano je bila najpomembnejsa Ljubljana (za vec kot tri Cetrtine respon-
dentov), ki sta ji sledila Maribor (s 6,4 odstotka) in Koper (z 2,8 odstotka). Kot zanimi-
vost velja omeniti tudi dejstvo, da je 55 ali 7,4 odstotka nasih respondentov v letu 2012
pretezno ustvarjalo v tujini.

Povzetek rezultatov spletnega anketiranja

Temeljne vsebinske ugotovitve analize podatkov, pridobljenih v spletni anketi, povzema-

mo v naslednjih alinejah:

eV avgustu 2012 je resorno ministrstvo placalo prispevke za socialno varnost 63,3
odstotka anketirancem, kar pomeni, da so izpolnjevali kriterij vrhunskosti, hkrati pa
s prihodki niso presegali cenzusa iz leta 2011. Povedano z drugimi besedami: kljub
temu da delo teh posameznikov pomeni izjemen kulturni prispevek, njihovi bruto
dohodki, ki so obdavceni z dohodnino, na letni ravni niso presegli 21.794,88 EUR.

* 60,6 odstotka anketirancev ni bilo seznanjenih z dolo¢ili v avgustu 2012 spremenjene
Uredbe o samozaposlenih v kulturi, kar nemalo preseneca, saj so posamezniki v
vzorcu v primerjavi s splosno slovensko populacijo bistveno bolj izobraZeni, poleg
tega pa jih je dobra polovica vélanjena v katero od stanovskih organizacij z njihovega
podrocja ustvarjanja.

eV Sindikat kulture in narave Slovenija Glosa je bilo v¢lanjenih le 1,5 odstotka anketi-
rancev. Zgolj dobra tretjina (35,3 odstotka) jih je bilo seznanjenih z obstojem drustva
nevladnih organizacij in samostojnih ustvarjalcev na podro¢ju kulture in umetnosti
Asociacija.

* 56,7 odstotka anketirancev je bilo nezadovoljnih ali zelo nezadovoljnih z izvajanjem
drzavne podpore samozaposlenim v kulturi.

e 31 odstotkov anketirancev je v vecji meri ali izklju¢no sodelovalo z javnimi zavodi s
podrocja kulture, 36,5 odstotka pa je z njimi sodelovalo v man;j$i meri. Prevladujoci
nacin placila je bilo placilo na podlagi avtorske pogodbe (69,8 odstotka), sledi placi-
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lo na podlagi izstavljenega racuna (28,7 odstotka). Placilna disciplina javnih zavodov
v letu 2012 je bila relativno dobra, saj so bila placila ve¢inoma izvrSena v dogovor-
jenem roku (46,7 odstotka) ali v mesecu dni po dogovorjenem roku (27,3 odstotka).

e 29,7 odstotka anketirancev je v vecji meri ali izklju¢no sodelovala s pravnimi oseba-
mi zasebnega prava s podrocja kulture, 33,8 odstotka pa je z njimi sodelovala v manj-
§i meri. Prevladujoci nacin placila je bilo placilo na podlagi avtorske pogodbe (57,1
odstotka), temu pa je sledilo placilo na podlagi izstavljenega racuna (40,0 odstotka).
Tudi pri pravnih osebah zasebnega prava s podrocja kulture je bila placilna disciplina
v letu 2012 relativno dobra, saj so bila placila ve¢inoma izvrSena v dogovorjenem
roku (49,6 odstotka) ali v mesecu dni po dogovorjenem roku (26,1 odstotka).

o 57,7 odstotka anketirancev je bilo lastnikov nepremicnine, v kateri so Ziveli, 23,8
odstotka je bilo trznih najemnikov, 18,5 odstotka pa neprofitnih najemnikov. S pro-
storom za opravljanje dejavnosti samozaposlenega v kulturi je razpolagalo 61,4 od-
stotka anketirancev, preostalih 38,6 odstotka pa ne.

* 16,3 odstotka anketirancev je kot del preZivetvene strategije v letu 2012 osebne do-
hodke prejemalo Se v kateri drugi dejavnosti poleg kulturne oziroma umetniske (npr.
oddajanje sobe v lastnem stanovanju ali hisi, lektoriranje in prevajanje neleposlovnih
besedil ipd.).

e Zelo skrb zbujajoce je, da kar 67,3 odstotka respondentov v letu 2012 ni varcevalo za
¢as po upokojitvi.

Semanti¢na analiza odgovorov na odprta vpraSanja v anketnem vprasalniku je pokazala
podobno sliko, kot smo jo dobili Ze na podlagi netnografske analize, analize odgovorov,
sodelujocih v spletnih intervjujih, ter analize odgovorov, sodelujocih v osebnih intervjujih:

Med dejavniki, ki pozitivno vplivajo na ustvarjalnost samozaposlenega v kulturi, imajo
glavno vlogo:

e pozitivni posamezniki (druZinski ¢lani, prijatelji, sodelavci in narocniki);

e zavedanje o finan¢ni varnosti (lastno stanovanje, prihranki);

*  moznost prostega razpolaganja s casom.

Med dejavniki, ki negativno vplivajo na ustvarjalnost samozaposlenega v kulturi, pa kaze

poudariti:

* negativne posameznike (neposredne konkurente na ustvarjalnem podrocju — prija-
teljske klike, ki se pogosto prelevijo v poslovni monopol, birokrate, neplacnike);

e zavedanje o finanCni nepreskrbljenosti (stanovanjska stiska, prezivljanje iz rok v
usta) ter

* izjemno negativno stanje duha v slovenski druzbi.

V celoti je med anketiranci prevladovalo precej ¢rnogledo mnenje, da ni¢ ni tako slabo, da
ne bi moglo biti Se slabse, za kar so mnogi neposredno okrivili tedanjo vlado.
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ZAKLJUCKI IN PRIPOROCILA

Primerjalna analiza rezultatov opisane raziskave pokaze naslednje:

e Na podlagi netnografske analize pridobljena raziskovalna spoznanja o poloZaju samo-
zaposlenih v kulturi razkrivajo izjemno negativno sliko na ravni posameznika, v pri-
merjavi s preostalimi kategorijami zaposlenih oziroma v odnosu do naro¢nika (samo-
zaposleni v kulturi so v podrejenem polozaju) ter v odnosu do oblikovalcev relevantnih
politik (ki po mnenju samozaposlenih v kulturi podrocja kulture ne jemljejo resno).

e Na podlagi analize odgovorov, pridobljenih s spletnimi intervjuji, lahko ugotovimo,
da slednji potrjujejo precej ¢rno sliko, ki se je izrisala Ze v netnografski analizi. Re-
zultati so povsem primerljivi ne glede na to, da so osebe, katerih spletne zapise smo
analizirali v netnografski analizi, v povprecju skoraj 20 let mlajSe od oseb, s katerimi
smo izvedli spletni intervju.

*  Podatki iz spletne ankete potrjujejo sliko, ki se je izrisala tako v netnografski analizi kot
tudi v analizi odgovorov, sodelujocih v spletnih intervjujih. Zelo jasno pa kazejo tudi, da
komunikacijske tezave med resornim ministrstvom ter samozaposlenimi v kulturi niso
zgolj krivda ministrstva, saj (a) ni povsem jasno, kdo naj bi bili na strani samozaposlenih
kompetentni sogovorniki ministrstva in (b) velik deleZ samozaposlenih v kulturi sploh
ni seznanjen z aktualnimi diskusijami, ki se neposredno nanasajo na njihov socioeko-
nomski polozaj, eprav imajo vse moznosti, da pridobijo relevantne informacije.

Vsebinska analiza spletnih zapisov in odgovorov naSih sogovornikov pa daje podlago za

oblikovanje naslednjih sklepov, zal Se vedno — kljub vzpostavitvi nove delovne skupine,

ki naj bi oblikovala relevantne in za samozaposlene v kulturi sprejemljive akcijske ukrepe

— veljavnih tudi v letu 2015:

e Aktualni nacin drZavne podpore samozaposlenim v kulturi ni ustrezen, saj ne uposte-
va specifike posameznih podrocij ustvarjanja ter dinamike prilivov in odlivov samo-
zaposlenih v kulturi. To mnoge samozaposlene v kulturi sili v iskanje placanih del,
ki z njihovim podrocjem ustvarjanja niso povezana, vendar jih morajo opravljati, e
Zelijo sebi in svojim najblizjim zagotoviti osnovne eksistencne pogoje. Zaradi tega
nimajo ¢asa za lastno izpopolnjevanje, posledi¢no pa imajo tezave pri izpolnjevanju
kriterija vrhunskosti.

e Kar se predlogov v zvezi z izboljSanjem ureditve poloZaja samozaposlenih v kulturi
tie, si samozaposleni v kulturi Zelijo priznavanja osnovnih socialnih pravic, ki pri-
padajo zaposlenim — do rednega letnega dopusta, bolniskega nadomestila, regresa,
13. place itd. Dodatno bi bilo po njihovem mnenju nujno vzpostaviti mehanizem, ki
bi kaznoval naro¢nike neplacnike oziroma neredne placnike.

eV zvezi s kriterijem vrhunskosti so nasi sogovorniki mnenja, da ga je nemogoce
ugotavljati na objektiven nacin. TakSen kot je, je zgolj v funkciji kr€enja obstojeCega
nabora upravi¢encev do drzavne podpore, Se posebej izrazito pa v neenakopraven
polozaj postavlja mlajSe in ustvarjalce Zenskega spola (pri ¢emer je paradoksalno,
da sta podiplomsko izobraZevanje in porodniski dopust pri doseganju kriterija vrhun-
skosti Se posebej mocna negativna dejavnika).



Irena Ograjensek, Lejla Perviz: Socioekonomski polozaj samozaposlenih v kulturi 67

e Na pristojnem ministrstvu si samozaposleni Zelijo resnih, zavzetih, kompetentnih in
odgovornih sogovornikov; nujni so poenostavitve vseh administrativnih procesov,
povezanih z uveljavljanjem statusa in pravic, ki izhajajo iz statusa samozaposlenega
v kulturi; vzpostavitev sistema normativov pri avtorskih honorarjih ter izboljSanje
placilne discipline naro¢nikov.

Na koncu velja povedati Se to, da smo v netnografski analizi kot pomembno preZivetve-
no strategijo identificirali prijateljsko in medgeneracijsko solidarnost. V okviru spletnih
intervjujev je bil dodatno v ospredju prezivetveni pomen iskanja in opravljanja placanih
del, ki s podro¢jem ustvarjanja samozaposlenih v kulturi niso neposredno povezana. Ta
vidik se je potrdil tudi v analizi odgovorov, pridobljenih v spletni anketi, pri cemer velja
kot posebno prezivetveno strategijo omeniti Se oddajanje sobe v lastnem stanovanju ali
hisi za kritje tekoc¢ih mesecnih stroskov.

Ocitna je torej nuja po ¢imprejs$njih korenitih sistemskih posegih v obstojeco ureditev
polozaja samozaposlenih v kulturi v Sloveniji. Pristojno ministrstvo bo moralo sprejeti
klju¢no odlocitev, ali je sistem samozaposlitve na podrocju kulture namenjen spodbuja-
nju prihodnjega vrhunskega umetniskega ustvarjanja, nagrajevanju preteklega vrhunskega
umetniSkega ustvarjanja, ali pa gre za sistem socialnih transferjev za izbrance. Tako kot
je jasno, da podrocja kulture ne kaze prepustiti zgolj nevidni roki trga, je jasno tudi, da
troedinost obstojecega sistema mocno prispeva k nezadovoljstvu vseh skupin ustvarjalcev
in dodatno oteZuje zaradi velikega Stevila sogovornikov Ze tako izjemno oteZen dialog.
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INTRODUCTION

In the past decades there has been an increasing interest in the study of ethnic minorities
and immigrants (Brezigar, 2007a; Komac and Medvesek, 2005; Komac, 2007; Bester,
2007; Pajnik, Bajt and Heric, 2010; Golja, 2007, 2008; Medica, Luki¢ and Bufon, 2010;
Bester and Medvesek, 2010), and special attention was devoted to their situation in the
labour market (Pajnik et al., 2010; Brezigar, 2010; Medica, 2010). These studies mostly
focus on the experiences of immigrants and ethnic minority members, their integration
into Slovenian society and the discrimination which they may face. However, little atten-
tion has been paid so far to how racial, ethnic, religious, linguistic - or in one word cul-
tural - diversity of the population impacts workplaces in Slovenia and how organisations
respond to it. Do organisatons take advantage of this kind of diversity and do they adapt
to it? Are they making any effort to capitalise on it? Or are they treating it as a nuisance,
neglecting it or even denying its existence?

The aim of this paper is to reflect on how cultural diversity is perceived and managed in
workplaces in Slovenia and to provide an insight into the topic that could serve as a start-
ing point for a future comprehensive study.

Since no comprehensive studies have been carried out on the topic in Slovenia so far,' the
paper will draw on data from studies on integration and discrimination of ethnic minori-
ties and immigrants between 2007 and 2013,? and will try to explain how cultural diversi-
ty in workplaces is frequently not perceived as an asset in Slovenia, and how the lack of
skills may contribute to this situation.

The first part of the paper focuses on the concept of managing cultural diversity. It in-
cludes explanation of how the concept of »culture« relates to workplace and how »man-
aging diversity policies« differ from other type of policies. The second part of the paper
attempts at a tentative explanation of the status quo regarding the use of diversity man-
aging policies in workplaces in Slovenia, pointing out the role (and absence) of adequate
training. I will now proceed to explore the concept of culture in workplaces.

1 Inthe past decade, two interesting studies have been carried out in Slovenia, alongside the mostly practical
work of Tatjana Greif (2009, 2009a): one on discrimination in the labour market (Dolenc, 2011) and one on
managing diversity in companies (Kosi, Nastav and Dolenc, 2012). However, these deal with religious, ethnic,
national and racial diversity very superficially and provide little data that could explain the status quo regar-
ding managing cultural diversity in companies.

2 Data used in this paper has been collected and analysed as part of the following projects: a PhD disserta-
tion on ethnic discrimination in the public service, police and army in Slovenia (Brezigar, 2007a), a study on
the integration of third country nationals in Slovenia (Bester and Medvesek, 2010), and two country reports
on Slovenia: one on the grounds of religion or belief (Brezigar, 2012) and one on the economic case for anti-
discrimination (Brezigar, 2011).
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»CULTURAL« DIVERSITY IN WORKPLACES

To understand the meaning and role of culture in a workplace context, one must focus
on two main characteristics of culture: firstly, culture is learnt, and secondly, culture
is shared.

The first characteristic means that the way we think, feel and act is largely impacted by the
context in which we live, the values and assumptions that we internalise, the behaviours
that we learn.

The second characteristics means that culture consist of behaviours, values, assumptions
and according to some scholars (Giddens, 2002; Farley, 1990; Latour, 1993) even material
objects of a social group or society as a whole.?

During the course of our lives, we are exposed to many different cultures. Some of them
are more general, whereas others are more specific. We usually start as rookies and then
proceed to learn, or as Haralambos, Holborn and Robin (2006, p. 3) put it: »The infant has
alot to learn. In order to survive, it must learn the skills, knowledge and accepted ways of
behaving of the society into which it is born«.

When we apply the concept of culture to workplaces, we encounter an interaction of dif-
ferent cultures:

Firstly, there is the national culture which is strongly linked with language and national-
ity (or ethnic and racial affiliation).* The national culture represents a common ground,
a »context« culture of the company and its employees: something they share, something
that puts them on the same wavelength (cf. Trompenaars and Hampden-Turner, 2012).
However, when employees have different nationalities and/or the company is not a local
micro enterprise, but rather a multinational company with branches in several countries,
then national culture ceases to be a common ground for »thinking and acting«, and be-
comes a source of differing views, approaches, values and priorities that need to be ad-
dressed in the board room.

Researchers (Bartels, 1967; Hofstede, 1980°; Trompenaars and Hampden-Turner, 2012)
have carried out extensive study of the differences among national cultures in an attempt
to create a framework that would help companies to overcome cultural clashes, avoid
problems with international mergers and learn how to run an international company and
manage a culturally diverse workforce.

Secondly, there is the corporate or organisational culture (Deal and Kennedy, 2000,
2008; Schein, 2010). According to the Collins English Dictionary corporate culture is

3 For example, Giddens (2002, p. 22) believes that culture comprises both intangible aspects of life, e.g.
beliefs, ideas and values, which form the content of culture. These are accompanied by the tangible aspects like
objects, symbols or technology, which represent that content (Giddens, 2002, p. 22).

4 This is particularly true in the case of nation-states.
5 Cf. with Jones 2007; McSweeney, 2002; Schwartz, 1994; Hofstede, 2002.
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the »distinctive ethos of an organization that influences the level of formality, loyalty,
and general behaviour of its employees«. Corporate culture consists of an organization’s
knowledge and history that is cultivated by it over a period of time and results in com-
monly held values, norms, customs, paradigms and worldviews shared by the members
of the organization. It guides new employees when integrating into the organization and
interacting with organization’s outside environment. Frequently, it is conceived as a man-
agerial tool (Trompenaars and Hampden-Turner, 2012; Schein, 2010), though sometimes
it has been proven as difficult to manage and impervious to change.

Apart from the two types mentioned above, Hogan (2002) identifies two more types of
culture in workplaces: firstly, professional culture that is best understood if we compare
how an average accountant, salesman and IT engineer differ from one another. Profes-
sional culture is usually highly linked with one’s profession — therefore with education
and the standards, values, behaviours that each profession fosters (Bloo, 1994).

And secondly, Hogan (2002) also introduces generational culture that differs according
to one’s age — or, more accurately, it depends on when one was born. The values, beliefs,
attitudes are shaped by time and therefore different generations tend to have a different at-
titude towards work, their employer, co-workers, company, work-life balance, career, etc.

In contrast with Hogan’s broader view of culture, according to which any diversity in
workplace is perceived as cultural, Trompenaars and Hampden-Turner (2012) identify
»cultural« diversity as primarily related to national culture. According to them, corpo-
rate culture is a management tool that should take into account the »cultural« diversity
related to national culture, whereas the rest is left to a chapter on »diversity of diversity«
(Trompenaars and Hampden-Turner, 2012, p. 301) that includes gender, age, functional
diversity, etc.

While acknowledging the multitude of views on cultural diversity, this paper chooses to
adopt a limited view on cultural diversity — one that encompasses religion, ethnicity, na-
tionality, race (and possibly language) and is as such more in line with Trompenaars’ than
Hogans’ concept. In this paper I will therefore confine myself to those aspects of cultural
diversity (hereinafter referred to as diversity), that are mostly related to ethnicity and re-
ligion, while leaving gender, age and intergenerational issues aside. I will now proceed to
clarify what it means to »manage« diversity in a workplace environment.

MANAGING DIVERSITY POLICIES

How managing diversity works and what it stands for is best understood if we compare it
with other types of policies aimed at dealing with cultural diversity in workplaces.

Policies dealing with cultural diversity can broadly be grouped into three groups: equal
opportunities policies, positive discrimination policies and diversity management poli-
cies. All three types of policies deal with cultural diversity, but their approaches differ
immensely.
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Equal opportunity policies are based on the principles of equality and non-discrimina-
tion and their aim is the full implementation of these principles. Positive discrimina-
tion policies represent unequal, preferential treatment of persons belonging to ethnic
(religious, racial, national) groups that are in a weaker social position. Diversity man-
agement policies are based on the recognition of the diversity of the workforce and the
creation of specific, tailored policies for different (groups of) employees (Mavin and
Girling, 2000). The three sets of policies differ in two fundamental dimensions: the so-
cial level on which they are conceived, and the principles of justice upon which they are
based (Brezigar, 2007b).

Equal opportunity policies usually stem from formal, legal requirements regarding equal
treatment and non-discrimination that have been agreed upon at national or supranational
level and also need to be implemented at the organisational level. In Slovenia, a number
of legal acts require employers to treat employees equally and refrain from discrimination
(Brezigar, 2007a; Bester and Medvesek, 2010).

Similarly, positive discrimination policies are adopted by organisations on the basis of a
legal or formal requirement that has usually been adopted at regional, national or interna-
tional level. In Slovenia, positive discrimination policies are found primarily in the treat-
ment of autochthonous minorities or are established for certain domains or certain ethnic
groups (e.g. Roma). Employers, however, are not widely required to implement these kind
of policies in their organisations.®

In contrast, diversity management policies are usually not directly related to the legal
regulation in the field of employment, which prohibits various forms of discrimination in
the workplace. In essence, the philosophy of managing diversity is voluntary and requires
individual organizations to undertake the necessary steps to deal with external demo-
graphic trends. Thus, the onus of achieving diversity in the workplace is on the shoulders
of organisations and their managers.

Diversity managing policies differ from equal opportunities policies, since the latter pur-
sue the objective of treating all employees equally — therefore making ethnicity, race or
religion irrelevant in the workplace. In contrast, diversity managing policies encourage
organizations to recognize differences between different ethnic groups (Liff, 1997, p. 13).
This approach is based on the belief that it is necessary to recognize the existence of dif-
ferences and adapt to them, rather than - as equal opportunities policies do - pretend that
such differences do not exist (Liff, 1997, p.13).

Trompenaars and Hampden-Turner (2012, p. 364) proposed a framework to manage di-

versity in workplaces known as the 4 Rs:

e The 1st R stands for recognition and explores what is the level of one’s competence
in recognizing cultural differences around him or her.

6  Except, of course, in the field of disability, where they are sometimes required to either employ a number
of disabled persons or pay a contribution instead of it.
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e The 2nd R stands for respect and explores how the level of respect that one demon-
strates regarding those differences.

e The 3rd R stands for reconciliation and explores what is the level of one’s compe-
tence in reconciling cultural differences.

e The 4th R stands for realization and explores how explores what is the level of one’s
competence when it comes to realisation of the necessary actions to implement the
reconciliation of cultural differences.

The path proposed by Trompenaars and Hampden-Turner (2012) can be viewed as a stand-
ard recipe which a company can use to embrace diversity management. Diversity man-
agement programs are essentially programs that facilitate change within an organization
by changing the beliefs, values, ideologies of the members of the organization when they
are faced with workplace diversity (Prasad and Mills, 1997, p. 8). Therefore, diversity
management is often discussed in the context of or as being incorporated in those activ-
ities of the organization that are related to training and human resources development.

Diversity management policies may, for example, be aimed at ethnic minorities (Copeland,
1988) and provide training that helps to advance ethnic minorities in the organization. The
organization may link its core operation systems to managing diversity policies. Thus, for
example, it can include a bonus in the reward system that encourages managers to create a
working environment which promotes personal growth, assist in the training of staff who
belong to ethnic minorities and act as mentors to staff who belongs to ethnic minorities.

Other diversity management policies may, for example, cover measures in the field of sen-
ior managerial personnel development that would lead to an increased understanding and
visibility of the ethnic diversity of the workforce. These measures promote equitable and
fair working environments with high value put on diversity. This training and development
efforts of the senior personnel usually result in a new sensitivity towards ethnic, religious or
other minorities. This is in turn translated into practical measures, such as accommodating
dietary habits and work-free (or holi)days for different ethnic or religious groups.

Research on integration and discrimination of immigrants in Slovenia (Brezigar, 2007a,
2011, 2012a; Bester and Medvesek, 2010 that has beencarried out in the past decade,
provides some interesting insights into this topic and points to an absence of such results
in Slovenian workplaces (and consequently, an absence of sensitivity towards ethnic, re-
ligious and other minorities).

CULTURAL »ACCOMODATION« IN WORKPLACES IN SLOVENIA

In the context religious diversity it is a notable fact in Slovenia that believers are not given
the right to a leave of absence on the day when they observe religious holidays (Brezigar,
2012a).” One of the largest construction companies that went bankrupt in Slovenia during

7 It needs to be stressed that according to the Slovenian labour law, in practice the employer in Slovenia
frequently has the option to decide when an employee can take a leave of absence. The latter applies to all days
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the last economic crisis had an interesting policy on religious diversity® which proved
to be successful in dealing with religious festivities. The policy enabled each employee
to always take a leave of absence to be able to observe his/her own religious festivities
(Brezigar, 2012a).

This kind of flexible arrangement when it comes to religious festivities is more of an
exception than a rule in the Slovenian labour market. The common perception in Slovenia
is that religion is something that has nothing to do with employment and as such should
be regulated separately, without interfering with one’s employment obligations (Brezigar,
2011). Let me clarify this statement with another example: observant Muslims are fre-
quently prevented from participating in Friday’s prayers due to rigid employment timeta-
bles. Most employees in Slovenia have a 30-60 minutes recess for lunch, which includes
Fridays on which Muslims observe their weekly prayer in the middle of the day and would
therefore require a longer recess.

There is no systemic solution which would accommodate these religious needs which can
therefore only be accommodated in agreement with the employer, possibly as part of a
diversity management policy. However, such agreements with employers are rare (Brezi-
gar, 2011), and even when they are negotiated, they are not regarded as a company policy
on managing diversity, but rather as a nuisance that the company needs to solve in order
to keep a valuable employee.

One of the interviewees who was included in the preparation of the Report on Discrimina-
tion on grounds of religion and belief in Slovenia (Brezigar, 2011) shared his experience
regarding this issue. Most employers dismissed the Friday prayer as a private matter that
should not interfere with his employment duties, whereas one of the employers agreed to
a longer recess, on the condition that the interviewee promises »not to tell other workers«.
Similar approaches aimed at minimizing the issue and solving it without too much public-
ity have been reported also elsewhere (Brezigar, 2007a; Komac, 2007).

This kind of approach raises two important questions that seem to point to the main issues
in the debate on managing diversity in workplaces in Slovenia: firstly, if employees have
to hide from other coworkers that their »diversity« has been accomodated, could this be
regarded a diversity management policy? And secondly, why should they hide it?

stated in the employment contract but one. In most workplaces (and industries) this rule is not strictly applied.
However, it means that if an employer wants to prevent an employee from taking a leave of absence on a deter-
mined day (religious festivity; for example, if he employs mostly Muslims and the working process would be
stalled should a considerable number of them be absent), he/she can do so. This is an issue especially felt by
the Islamic community in Slovenia.

8  This diversity policy has been presented by the CEO of the company at the Conference »Tradicionalni
Studijski dnevi kadrovskih menedZerjev in strokovnjakov«: Raznolikost: izziv, priloznost, prednost, Terme Ptuj,
held on the 15th and 16th November 2007. However, the same company has been exposed by researchers to
heavily discriminate against immigrant workers (Brezigar, 2011).
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DIVERSITY POLICY OR LACK OF THEREOF?

Clearly, if an employer proposes an arrangement that accommodates an employee’s »reli-
gious« request, and then takes active steps in order to keep other employees from knowing
it this cannot be interpreted as an organizational diversity management policy. It’s pre-
cisely a lack of the latter.

The manager under scrutiny may recognize and respect cultural diversity in this instance,
but he is clearly afraid that other employees will not (R)ecognize it and (R)espect it — or if
they do, they might perceive his decision as unfair. Since perceptions of unfairness cause
employee turnover, low morale and low motivation (Herzberg, 1968), it makes sense for
a manager to try to avoid them. But if the majority of the workforce simply won’t under-
stand his decision, isn’t there an organisation-wide problem of awareness about cultural
differences? One that should be dealt with in the first place? We can therefore conclude
that in this case the organisation as a whole (and not the manager) does not know how to
deal with cultural diversity.

The inability of organisations in Slovenia to cope with cultural diversity has been shown
in several studies on integration and discrimination of ethnic minorities (Brezigar, 2007a,
2012a, 2012b): for example, when third country nationals mentioned positive experiences of
the Slovenian society’s ability to manage diversity, they made it clear that most instances were
possible due to the personal initiative of the person (civil servant, teacher, doctor, nurse), and
despite the lack of systemic solutions (rather than because of them) (Brezigar, 2012b). When
such »illuminated« workers did not cross the paths with the interviewees, the experiences
were either predominantly negative or bordered to plain discrimination (Brezigar, 2012b).

These findings also seem to be confirmed by a recent study on diversity management in
companies (Kosi, Nastav and Dolenc, 2012). The authors state as follows: “Most large and
medium-sized enterprises in Slovenia have not (yet) thought about diversity management.
As a consequence, they don’t have goals /.../ and a strategy for managing diversity. Since
they have not thought about this topic, in most companies interviewees didn’t know if it
would be necessary [to do something about it, author’s note]” (Kosi et al., 2012, p. 87).
Most companies in this study have shown a positive attitude towards managing diversity
in terms of gender, age and hobbies (in this order of likeability) (Kosi et al., 2012, p. 87).
As regards ethnicity or nationality, companies were more reserved and had no distinct
opinion (Kosi et al., 2012, p. 87).

Another study Dolenc (2011, p. 81-82) has found that almost all companies agree with
the principle of non-discrimination based on ethnicity and race. However, 73 % of the
companies included in his study acknowledged that their workforce is diverse, while a
third confirmed that they categorise employees also according to national, ethnic and
racial affiliation.

These research results cannot be misinterpreted: they clearly suggest that companies nei-
ther feel the necessity nor are aware of problems that would call for managing cultural
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diversity, although they acknowledge the existence of such diversity among their work-
force. On the other hand, studies on integration and discrimination of ethnic minority
members (Brezigar, 2007a, 2012a, 2012b; Bester and Medvesek, 2010; Komac, 2007)
clearly suggest a need for systemic solutions that would accommodate cultural diversity,
including managing diversity policies.

So far, we could summarize the status quo as follows: organisations in Slovenia do not
systematically address the issue of cultural diversity. Ethnic and religious minorities often
complain that such diversity is not being addressed and individual managers or workers
find themselves unprepared when faced with it. However, this still does not explain why
a manager should hide the fact that he has offered to accommodate religious needs of a
co-worker (instead of proposing or implementing a diversity management policy). I will
now further examine this issue.

THE FEAR OF EXCEPTIONS

This conduct of the manager probably originates primarily from a strange combination
of lack of skills in the field of managing cultural diversity and rigid application of man-
agement principles.

Even a superficial glance at the offer of non-formal training courses for companies on
soft skills in Slovenia shows that there is hardly any offer (and therefore probably interest)
for trainings that deal with cultural diversity. Trainings on leadership, for example, are
stretched to include some kind of training on diversity, such as management of difficult
employees or intergenerational differences, but this does not include cultural diversity.
Trainings on negotiations grasp the importance of cultural diversity, but are aimed at
issues that become relevant when one deals with external audiences, such as suppliers or
buyers. Trainings on sales and marketing deal with diversity through focusing on psycho-
logical archetypes that can be used to improve one’s marketing and sales results. Trainings
on effective communication usually deal with diversity among people, but their focus is
on »how to communicate«, rather than on »what to do«, and therefore fail to provide an
encompassing answer to managing cultural diversity in workplaces.

Given the aforementioned studies and the situation in the training market, it is fairly safe
to assume that managers in Slovenian companies lack even the most basic skills or com-
petences required to recognise cultural diversity and act accordingly. In North America,
the needs for education and training in diversity management have attracted a number of
consultants and other professionals, thus creating a new industry (MacDonald, 1993, in
Prasad and Mills, 1997, p. 4), one that reduces managing diversity to video trainings, in-
tercultural workshops, seminars to promote cultural sensitivity, and the like (Allen, 1991;
MacDonald, 1993, in Prasad and Mills, 1997, p. 4).° This created a positive connotation

9  One of the fundamental reasons for these developments is the fact that diversity management has original-
ly developed in North America, where the population is extremely skilful in changing any revolutionary ideas
or reform movement in commercial and modern products (Roszak, 1969).
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of diversity and linked it with images of cultural hybridity, harmonious co-existence and
colorful heterogeneity (Prasad and Mills, 1997, p. 4). In Slovenia, such an industry has
not developed and there seems to be no positive connotation related to cultural diversity
in workplaces.

Because of this lack of skills companies in Slovenia fail to systemically take advantage
of cultural diversity even in its most rudimental forms. For example, an important part
of managing diversity policies consists of the »utilizing differences« approach (Liff,
1997, p. 15; cf. Tilker, 2010), according to which differences among social groups are
recognised, taken advantage of, and lead to different treatment, rather than positive
discrimination policies. An example of this approach in Slovenia could be, for example,
to send an Albanian salesman selling door to door to a predominantly Albanian neigh-
bourhood, a Hungarian salesmen to a Hungarian neighbourhood and a Slovenian sales-
man to a predominantly Slovenian neighbourhood, since the cultural (and linguistic)
proximity of the seller and the buyer should result in higher sales. However, in order to
conceive such a use of the cultural competences of one’s workforce, one needs first to
acknowledge the value of cultural diversity — and therefore to have basic competences
in cultural sensitivity.

If managers do not possess such skills when they are confronted with cultural diversity,
they apply their (mainstream) management skills and either insist on treating all employ-
ees equally (pushing, for example, a religious need for a meatless meal or a parent’s need
for flexible working time to the »private sphere« of the employee), or on making excep-
tions in such a way that they will not disrupt the functioning of organisation by creating
justice-related problems (e.g. by hiding them from the rest of the workforce). In this latter
instance, the manager fears that the exception he is going to make will cause dissatisfac-
tion among other workers, who will then feel they are not being treated equally. Since the
manager has no basic skills in managing cultural diversity, he or she does not realise that
treating »equal things equally« is as important for workplace justice as »treating different
things differently«. And even if he or she realises it on the basis of a moral imperative, he
or she does not have the skills to convert it to a diversity management policy that will be
accepted by his or hers co-workers.

Another fear managers seem to face in this instance is that by making an exception
they will start a spiral where everybody will have grounds on which one would want
to be treated differently (Brezigar, 2007a, 2012a), and the organisation will not be
able to function.

In fact, according to the paradigm of modern management, organisations are regulatory
mechanisms governing the organization of time, space and activities (Marsden, 1997).
Company rules and standards allow the comparison of the individual performance, ac-
tions, conduct and thought with those of other employees and provide penalties when one
does not adhere to them (Marsden, 1997). Techniques for managing human resources are
the means of observation, investigation and “normalisation” of employees in accordance
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with this standard (Marsden, 1997). Managers therefore fear that allowing too many ex-
ceptions and accommodating too many cultural (and other) needs will erode the ability of
the organisation to function — namely to set standards that need to be met by all employees
and to compare employee performance. Therefore, when managers need to grant an ex-
ception, they try to hide it and preserve at least a superficial illusion that they are treating
all employees equally.

It is true that diversity managing policies are to a great extent based on the values of
diversity and the principle of need, and to a lesser extent aspire to create equality among
the workforce. As Marsden (1997) explains, the principles on which modern management
is based are incompatible with diversity managing policies that pay attention only to the
individual and basically create individual discrimination. Undesirable effects and side
effects in the workplace are among the greatest concerns of organizations that introduce
diversity managing policies. But it is also true that diversity management policies strive
towards adapting the working conditions and working environment to every individual
in such a way that the organisation is able to take full advantage of the potential of each
worker: not only value diversity, but capitalise on it.

Therefore, managers who prefer to deal with cultural diversity by making an exception
and hiding it from the rest of the workforce rather than introducing a diversity manage-
ment policy, see only half of the picture: they are focused on concerns of equality and
comparability, and do not see the opportunities that are being missed because they are
not taking advantage of the full potential of each worker — in terms of abilities, skills and
knowledge. They perceive cultural diversity as a burden, rather than a value. And they are
right insofar as without basic competences and skills they are ill equipped to recognize
cultural differences, respect them and consequently utilise them.

CONCLUSIONS

»When in Rome, understand the behaviour of Romans, and thus become an even more
complete Japanese« (Japanese saying, in Trompenaars and Hampden-Turner, 2012,
pp. 5-6).1°

Experiences of the members of ethnic, religious and national minorities in the labour
market in Slovenia suggest that a systemic approach towards diversity in organizations is
needed. However, organizations in Slovenia do not seem to feel the need to deal with the
cultural diversity of their workforce. Moreover, investigations that have been carried out
in the past years suggest that the level of competences and skills in this field could be so
low that organisations are not able to grasp the advantages that diversity managing poli-
cies could bring them and to assess whether they make sense (for them) from an economic
point of view.

10  This is a Japanese (bettered) version of Saint Ambrose‘s »When in Rome, behave as Romans do« - one
that implies that you become (a) more complete (Japanese) if you understand the culture of where you are.
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Diversity management policies are rooted in some kind of »complementarily principle«,
where different individuals complement each other and create a perfect whole. In con-
trast, equal opportunity policies, on which most organisations in Slovenia seem to rely,
are based on the principle of equality, where #n is the number of equal parts that create a
perfect whole. But can Slovenian organisations (and above all companies) afford to reject
an expansion of the »whole« in a world so competitive and so closely intertwined as ours,
where diversity managing policies are only a fraction of the individualisation taking place
in companies, merely because they lack the necessary sensitivity and skills?

Managing diversity presupposes that the organization actively recognizes and values the
multicultural nature of modern workforce. The basic premise of diversity managing poli-
cies is the belief that the traditional monoculture organizations can not operate efficiently
if their workforce is ethnically and hence culturally diverse. With processes of globali-
sation and integration, and increased labour force and migration flows (that need to be
added to previous immigration flows, especially in Slovenia), more and more companies
are faced with a culturally diverse workforce that only adds to the cultural diversity

More and more companies face mergers and acquisitions or work closely with partners
abroad. As they grow larger and develop internationally, they experience more and more
pressure to adapt their organisation, product or service to the local characteristics of the
market, the legislation and the cultural system. But without basic skills and competencies
on managing cultural diversity, their road will be much bumpier than it could be.
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uvob

Ko sem ob koncu studija na Oddelku za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete
v Ljubljani v sklopu diplomske naloge (GorSak, 2011) poskusala utemeljiti potrebo po
enotnem strokovnem usposabljanju izvajalcev svetovalne dejavnosti na podrocju vseZi-
vljenjske karierne orientacije (ang. lifelong (career) guidance,' nem. lebensbegleitende
Beratung), si nisem predstavljala, da bom nekaj let kasneje tako aktivno sodelovala
pri realizaciji prvega celovitega usposabljanja kariernih svetovalcev, t. i. Modularnega
usposabljanja kariernih svetovalcev (v nadaljevanju MUKS). In ob zaklju¢ku smo sku-
paj z udeleZenci, predavatelji in nosilci projekta lahko upraviceno rekli: »Smo del nove
zgodbe — skupaj smo zorali ledino!«

PROFESIONALIZACIJA

Teznja po veéji profesionalizaciji vseZivljenjske karierne orientacije? (v nadaljevanju
VKO), ki ji sledi vecina evropskih drzav, govori v prid razvoja sistema izobraZevanja
in usposabljanja, ki bo vkljuceval tudi formalno izobrazevanje in poklic ter tako zagoto-
vil poklicno kvalifikacijo, ki bo druzbeno priznana in ovrednotena. Tudi Stevilne Studi-
je* ugotavljajo, da je razvitost sistemov izobraZevanja in usposabljanja zelo povezana z
razumevanjem dejavnosti kot stroke. Eden vodilnih strokovnjakov na podrocju karierne
orientacije, Peter Plant (Plant, 2001), ugotavlja, da se kakovost v razli¢nih drZavah pre-
soja na podlagi treh kriterijev: kakovosti informacij, kvalifikacij in kompetenc izvajalcev/
praktikov ter storitev oziroma ucinkov/rezultatov VKO. Njegovo ugotovitev potrjuje tudi
Sultana, ki trdi, »da je usposobljenost osebja eden najvaZnejSih elementov kakovosti«
(Sultana, 2004, str. 98).

1 Pri pregledu tujih in domacih virov lahko opazimo nekonsistentnost pri uporabi in prevajanju angleskih
terminov »guidance«, »career guidance« in »lifelong career guidance, vecina avtorjev pa uporablja definicijo
Resolucije iz leta 2004. V nemsko govorecih deZelah sicer uporabljajo izraz »Beratung«, ki v dobesednem
prevodu pomeni svetovanje, pomensko pa vkljucuje aktivnosti, ki jih zajemata angleska izraza »guidance«
in »counselling«. Ce Zelijo poudariti, da gre pri tovrstnih aktivnostih za naértovanje poklicne poti, pa besedi
»Beratung« dodajo ustrezen izraz, npr. »Berufsberatung«, pri ¢emer »Beruf« pomeni poklic/poklicno. V ro-
manskem delu Evrope uporabljajo besedo orientacija (Francija: orientation, Spanija: orientacién, Portugalska:
orientacdo, Italija: orientamento, Romunija: orientare) v kombinaciji z ustreznimi pridevniki, ki nakazujejo
vsebinski poudarek dejavnosti. Ceprav so bili v zadnjih letih v slovenskem prostoru narejeni veliki premiki k
ureditvi terminologije, ne moremo trditi, da obstaja enotno strokovno mnenje o uporabi terminologije, kar pa
niti ni tako presenetljivo, saj gre za dokaj mlado podrocje.

2V tem prispevku bomo uporabljali definicijo karierne orientacije, kot jo navaja Draft Resolution (2004):
»Karierna orientacija (guidance) se v kontekstu vsezZivljenjskega ucenja nanasa na storitve in aktivnosti, ki
drzavljanom v vseh starostnih obdobjih in na katerikoli tocki njihovega Zivljenja omogocajo identifikacijo
njihovih sposobnosti, kompetenc in interesov za odloCanje na podrocju izobrazevanja, usposabljanja in izbire
poklica. Poleg tega jim omogocajo vodenje njihovih Zivljenjskih poti v u¢enju, delu in drugih okoljih, v katerih
se teh sposobnosti in kompetenc naucijo in/ali jih uporabljajo.« (Draft Resloution ... 2004, str. 2-3)

3 Izboljsanje politik in sistemov vsezZivljenjske karierne orientacije (2006), Career guidance and public po-

licies — bridging the gap (2004), Sultana (2004), From policy to practice (2008), Professionalising career
guidance (2009) idr.



Marusa Gorsak: Modularno usposabljanje kariernih svetovalcev — MUKS 85

Resolucija sveta EU (Council Resolution on better ..., 2008), kjer je zagotavljanje kakovosti
storitev vseZivljenjske karierne orientacije poudarjeno kot eno izmed Stirih prednostnih na-
log evropskega sodelovanja na tem podrocju, pa med drugim priporoca, naj drZave ¢lanice
poskrbijo za kakovost storitev s »povecanjem profesionalizacije osebja in zagotovijo mini-
malne standarde tudi z zacetnim in nadaljevalnim usposabljanjem« (prav tam, 2008, str. 6).

ZACETKI IZOBRAZEVALNIH PROGRAMOV

V Sloveniji je minilo deset let od prvih poskusov, da bi tudi v naSem prostoru oblikovali
enoten in multidisciplinaren izobraZevalni program za svetovalce na podro¢ju VKO. Prvi
korak je naredila medresorska skupina, ki je delovala v sklopu naloge »Razvijanje in
Sirjenje mreze z IKT podprtih lokalnih/regionalnih svetovalnih centrov in centrov za po-
klicno svetovanje ter toCk za vseZivljenjsko ucenje«. V sklopu naloge »Priprava skupnega
programa usposabljanja za svetovalne delavce v svetovalnih omrezjih za nacrtovanje in
vodenje kariere« je tako nastala prva nacionalna opredelitev skupnih vlog in kompetenc
svetovalcev v razliénih omreZjih, na podlagi katere so bile oblikovane vsebine okvirnih
splognih in specifi¢nih izobraZevalnih modulov. Ze takrat je delovna skupina predlagala,
da bi bilo tudi v slovenskem prostoru smiselno pripraviti skupen sistem usposabljanja za
strokovne delavce v razlicnih svetovalnih omreZjih, a se to ni uresnicilo (Kohont, 2006,
Polak Williams, 2011). Posamezne organizacije, ki izklju¢no ali kot eno izmed svojih
dejavnosti izvajajo storitve VKO, so sicer vzpostavile interne sisteme usposabljanja sveto-
valcev, ta usposabljanja pa so bila pogosto usmerjena na potrebe specifi¢ne ciljne skupine
strank, zaradi pomanjkanja financnih sredstev pa v vecini tudi omejenega trajanja. Do
izvedbe prvega skupnega pilotnega usposabljanje kariernih svetovalcev v Sloveniji smo
tako morali pocakati Se nekaj let.

Do premika je prislo v sklopu projekta »Nacionalna koordinacijska tocka za vsezivljenj-
sko karierno orientacijo« (v nadaljevanju NKT VKO), katerega nosilec je Zavod RS za
zaposlovanje. Projekt je dal zagon Stevilnim aktivnostim, ki pomenijo korak naprej k vecji
profesionalizaciji karierne orientacije, kon¢ni rezultat pa je bilo pilotno Modularno uspo-
sabljanje kariernih svetovalcev. V tem projektu je bila v nasem prostoru prvi¢ opravljena
tudi Analiza o interesu potencialnih delodajalcev za izobraZevanje kariernih svetovalcev
(Niklanovic, 2011). Uporabljen je bil polstrukturiran intervju (vprasalnik z devetimi vpra-
Sanji), intervjuvanci pa so bili predstavniki organizacij/delodajalcev,* kjer se zaposleni
svetovalci primarno ali kot del svoje sluzbe ukvarjajo z razvojem kariere svojih strank.
Vseh 21 predstavnikov organizacij je menilo, da v Sloveniji potrebujemo izobraZevalni
program, ki bi svetovalcem dal specializirane kompetence za delo na podroc¢ju karierne
orientacije, analiza pa je opozorila tudi na nekatere dileme (vpisni pogoji, vkljuCevanje
pridobljene kvalifikacije v sistem kadrovanja itd.) (prav tam).

4 Med intervjuvanci so bili: ravnatelji osnovnih in srednjih $ol, ravnatelji/vodje v izobraZevanju odraslih,
direktorji Zavoda za zaposlovanje RS Slovenije (ZRSZ), vodje kadrovskih sluzb v podjetjih, direktorji agencij
za zaposlovanje, ministrstvo za delo, druzino in socialne zadeve (MDDSZ), Zavod Republike Slovenije za
Solstvo, Univerza v Ljubljani (vodja Kariernega centra Univerze v Ljubljani).
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KOMPETENCNI MODEL

V predhodni fazi je bil v sodelovanju s PedagoSko fakulteto Univerze v Ljubljani obliko-
van kompetencni model, ki je vkljuceval splosne ter predmetno specificne kompetence,
ki naj bi jih izvajalci vseZivljenjske karierne orientacije razvijali v okviru izobraZevanja.
Oblikovane so bile osnovne vsebine izobrazevanja, razporejene v Sest modulov:

e Teorije kariernega razvoja;

*  Dejavnosti kariernega razvoja;

e Skupinske oblike dela v karierni orientaciji;

e Osebnostni razvoj;

e Dejavnosti karierne orientacije;

*  Raziskovanje in evalvacija.

Poskusi uvajanja izobrazevalnega programa v okviru ene od fakultet se spet niso posre-
Cili, zato se je nosilec projekta odlocil, da pilotno usposabljanje kariernih svetovalcev
izvede kot neformalno izobrazevanje. Usposabljanje je bilo tako razvito na podlagi dveh
kompetencnih modelov (kompetencni model NICE in kompetenc¢ni model, ki ga je razvi-
la Pedagoska fakulteta), ki opisujeta kompetence izvajalcev vsezivljenjske karierne orien-
tacije (Rutar Leban, Stremfel, Mleku?, 2015).

Glavni namen Modularnega izobrazevanja kariernih svetovalcev je bil: a) okrepiti zave-
danje kariernih svetovalcev o pomenu kariere za kakovostno Zivljenje posameznika, za
druZbeni napredek in zagotavljanje socialne pravicnosti; b) povezovati svetovalce, zapo-
slene na razli¢nih podrocjih dela, ter krepiti njihovo poznavanje skupnih tock in razlik in
¢) usposabljati svetovalce za delo z razli¢nimi metodami dela in jih seznanjati z njihovim
teoreti¢nim ozadjem. Pred izvedbo je nosilec projekta NKT VKO opravil analizo potreb
med svetovalci in potencialnimi udeleZenci izobraZevalnega programa, v kateri je so-
delovalo 404 svetovalcev. Tako so Zeleli preveriti, ali so nacrtovane izobrazevalne teme
ustrezne in ali bi se anketiranci tovrstnega izobrazevanja udeleZili (Vprasalnik o interesu
ciljnih skupin za vkljucitev v Studijski program karierne orientacije: Analiza odgovorov
na vprasanja). Na podlagi rezultatov je nosilec projekta pripravil okvir obveznih vsebin
nastajajocega izobraZevalnega programa.

MODULARNO USPOSABLJANJE

Modularno usposabljanje kariernih svetovalcev je obsegalo 160 ur, pri cemer je bilo 140
ur namenjenih splo$nim modulom, udeleZenci pa so lahko izbrali enega od Stirih special-
nih modulov, ki so se razlikovali glede na ciljno skupino uporabnikov (zaposleni, mladi,
iskalci zaposlitve, ranljive skupine).

Navajamo splosne module s temeljnimi vsebinskimi temami in obsegom ur.

Splosni modul 1: VseZivljenjska karierna orientacija kot stroka (14 ped. ur)
*  Uvodv VKO
e DruZbeni vidiki VKO
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Splosni modul 2: Svetovanec in svetovalec v procesu svetovanja (40 ped. ur)
e Svetovalni proces in zgodovinski razvoj

e Komunikacija v svetovalnem procesu

e Karierno odlocanje

e Svetovalno delo v praksi

*  Delo svetovalca

Splosni modul 3: Teorije, modeli in metode ter pripomocki (55 ped. ur)

e Karierni razvoj

e Svetovalni intervju

e Dodatne tehnike in pristopi za vodenje individualnega svetovanja

*  Spoznavanje in prakti¢na uporaba metod in pripomockov I, II, III

e Konstruktivisti¢ni model in pripovedna tehnika v kariernem svetovanju

Splosni modul 4: Druzbene skupine in skupinske oblike dela v vseZivljenjski karierni
orientaciji (31 ped. ur)

e Znacilnosti druzbenih skupin v VKO in skupinske oblike dela

e Skupinska dinamika

e Prakti¢na uporaba skupinskih metod dela

e Promocija VKO

Specialni moduli so obsegali po 20 ped. ur in so bili naslednji:

e Specialni modul za kadrovske strokovnjake (izveden dvakrat),

*  Specialni modul za Solske svetovalne delavce,

e Specialni modul za svetovalce v zaposlovanju,

e Specialni modul za svetovalce v nevladnih organizacijah (se ni izvajal).

(vfeprav se Modularno usposabljanje kariernih svetovalcev uvrs¢a med neformalno izobra-
Zevanje in tako ne omogoca pridobitve poklicne kvalifikacije, pa je bila zasnova vseeno
pripravljena v skladu s priporocili za oblikovanje formalnih programov izobraZevanja s
podroc¢ja VKO. Kot je navedeno v publikaciji Professionalising career guidance (2009),
naj bi bili tovrstni programi organizirani tako, da ponujajo skupne vsebine, ob tem pa je
mozno izbrati tudi predmete/module, ki so vsebinsko vezani na delovanje znotraj posa-
meznega sektorja (npr. izobraZevanje, delo in zaposlovanje, privatni in nevladni sektor).
Skupne vsebine programa imajo namre¢ velik vpliv na razvoj skupne poklicne identitete,
pripomorejo tudi k boljSemu sodelovanju in usklajevanju med sektorji, zaposleni pa bodo
po zaslugi povecane mobilnosti med sektorji dobili moznost, da tudi sami bolj prozno
nacrtujejo lastno kariero (Professionalising career guidance, 2009).

Za izvajalca programa je bilo na javnem razpisu izbrano podjetje Kadis, d. o. o., ki je
usposabljanje izvajalo v sodelovanju s podjetjem O.K. Consulting v obdobju od decembra
2014 do junija 2015. Modularnega usposabljanja kariernih svetovalcev se je udeleZilo 59
kariernih svetovalcev, ki se pri svojem delu ukvarjajo z razvojem kariere svojih strank.
V treh skupinah (dve sta se srecevali med vikendom, ena pa v dopoldanskem casu med
tednom) so si znanje in izkuSnje izmenjevali svetovalci s podrocja izobrazevanja, zapo-
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slovanja, kadroviki, svetovalci iz nevladnih organizacijah itd. Pred vkljucitvijo v program
smo z vec¢ino udeleZencev izvedli uvodni intervju, s ¢imer smo Zeleli identificirati njihova
pricakovanja, izkuSnje in izzive, s katerimi se sreCujejo pri svojem delu, ter predznanje
glede na predvidene vsebine. In Ceprav je analiza potreb, ki jo je predhodno opravil nosi-
lec projekta, pokazala, da le polovica anketirancev meni, da je tema »teorije in koncepti
kariernega razvoja« pomembna ali zelo pomembna za njihovo delo, smo v uvodnih inter-
vjujih ugotovili, da je veliko bodoc¢ih udelezencev MUKS s teoreticnim ozadjem razvoja
kariere slabSe seznanjena, predvsem pa so le redki pri svojem delu uporabljali novejse
teorije. Del programa je bil tako namenjen izklju¢no spoznavanju razli¢nih teoretskih
ozadij kariernega svetovanja in kariernega razvoja, ki smo jih nato skozi celotno izobra-
Zevanje povezovali s konkretnimi pristopi in orodji.

RAZNOLIKE METODE

V MUKS smo gostili Sirok nabor domacih predavateljev, kar je udelezencem omogocalo
spoznavanje novih metod in pristopov ter seznanjanje z delom v karierni orientaciji v
razli¢nih okoljih, organizacijah in kontekstih. Gostili smo tudi posebno gostjo, dr. Hazel
Reid, ki nam je predstavila konstruktivisticni pristop in uporabo pripovedne (narativne)
tehnike v kariernem svetovanju.

V MUKS so lahko udelezenci prvi¢ na enem mestu dobili najsirsi spekter znanj in ve-
$¢in na podrocju vseZivljenjske karierne orientacije. Ves Cas usposabljanja so imeli tudi
dostop do e-platforme, kjer je bilo naloZeno gradivo, uporabljeno v sklopu usposabljanja
(gradivo s predavanj, vaje, dodatna literatura, samostojne naloge udeleZencev ipd.). Z na-
menom razvoja kompetenc je MUKS udeleZencem omogocal Se do pet ur individualnega
coachinga. Spodbujali smo jih tudi k uporabi t. i. u¢nega dnevnika, s ¢imer smo jih Zeleli
motivirati za sprotno vrednotenje svojega ucenja, razmisljanje o prenosu znanja v prakso
in identifikacijo morebitnih manjkajocih kompetenc. Aktivne oblike dela ter preizkusa-
nje razli¢nih vaj in orodij so imeli po mnenju udeleZencev poleg razvoja kompetenc tudi
druge pozitivne (stranske) ucinke, saj jih je »izobraZevanje prisililo v samorefleksijo o
svojem delu, v razmisljanje o sebi«, kot je bilo ugotovljeno v evalvaciji. Izobrazevanje je
vplivalo tako na njihov osebni razvoj kot na njihovo delo — in na ta nacin so skozi izobra-
Zevanje vedno iskali moZnosti za izboljSanje svojega dela (Rutar Leban idr., 2015). Poleg
tega so udelezenci kompetence, pridobljene skozi izobrazevanja, ocenili precej visoko
(povprecne ocene so vi§je od 3,5 na lestvici z najvi§jo oceno 5), kar kaZe na prevladujoce
mnenje, da bi na podlagi pridobljenega znanja znali razmeroma dobro ocenjevane aktiv-
nosti izpeljati tudi v praksi (prav tam).

EVALVACIJA PROGRAMA

MUKS se je poskusal priblizati »kriteriju« zagotavljanja ucinkovitosti izobrazevalnih
programov s podrocja VKO, ki govori o tem, da je: »karierna orientacija dejavnost, kjer
je razvoj ves€in in spretnosti zelo poudarjen, zato morajo biti tudi izobrazevalni programi
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zasnovani tako, da poleg Sirokega teoretinega zaledja ponujajo moZnosti/osnovo za ra-
zvoj temeljnih poklicno specifi¢nih spretnosti in kompetenc« (Career guidance and public
policy ..., 2004, str. 94).

Konc¢na evalvacija programa, ki jo je je opravil Pedagoski Institut, je v veCini potrdila
uspes$nost MUKS z vidika zadovoljstva udeleZencev in vkljucenosti vec¢ine kompetenc
iz obeh kompeten¢nih modelov (kompeten¢ni model NICE in kompetenéni model, ki ga
je razvila Pedagoska fakulteta) v izvedbeni nacrt usposabljanja (Rutar Leban idr., 2015).

Udelezenci so poleg izpolnjevanja anketnih vprasalnikov sodelovali tudi v fokusnih sku-
pinah, kjer so kot prednost poudarili heterogenost skupin, ki je pripomogla k vzajemnemu
ucenju prek izmenjave izkusenj ter spodbudila povezovanje razli¢nih institucij, iz katerih
so prihajali udeleZenci. Udelezenci so cenili tudi strokovnost predavateljev in prakticno
vrednost obravnavanih vsebin, saj so vecCino vaj Ze naslednji dan lahko uporabili v pra-
ksi. PogreSali so ve¢ moznosti za razvoj medkulturne kompetence, saj se pri svojem delu
vedno bolj pogosto srecujejo s pripadniki razli¢nih kultur (prav tam). Predvsem pa so si
Zeleli, da bi bilo usposabljanje formalizirano, a hkrati si mnogi ne Zelijo, da bi izvaja-
nje prevzele akademske institucije. V drugih evropskih drzavah tovrstna izobraZevanja
za karierne svetovalce namre¢ pogosto zagotavljajo visokoSolske ustanove. Slovenija je
tako Se vedno ena redkih drzav EU, ki nima formalnega izobraZevalnega programa, ki bi
diplomante usposabljal za delo na podro¢ju VKO. Kot ugotavlja Polak Williams (2011),
svetovalci menijo, »da osnovno izobrazevanje, ki ga strokovni delavci pridobijo v Casu
Studija, ni zadostno za opravljanje del in nalog na podrocju nacrtovanja in vodenja karie-
re« (Polak Williams, 2011, str. 15).

ZAKLJUCEK

MUKS je opozoril tudi na potrebo po ustrezno in formalno usposobljenih svetovalcih za
pomoc¢ posameznikom pri nacrtovanju in vodenju kariere na sodobnem, spreminjajoem
se trgu dela. Ljudje smo namre¢ naravnani tako, da pogosteje uporabljamo metode in
pristope, za katere smo se lahko ustrezno usposobili. Zaklju&imo lahko spodbudno. Ce-
prav se je projekt koncal, udeleZzenci Modularnega usposabljanja kariernih svetovalcev
— MUKS-evci pisejo zgodbo Se naprej. Mreza, ki se je vzpostavila, ohranja stike, tako na
poslovni kot tudi na osebni ravni. Ideja o rednih mesecnih srecanjih, kjer bi obravnavali
aktualne tematike s podrocja VKO, Se ni zaZivela, a verjetno bo. Ve¢ o projektu in vse-
binah si lahko preberete na spletni strani projekta »Nacionalna koordinacijska tocka za
vsezivljenjsko karierno orientacijo«.
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nje DOCPIE pritegnil partnerje iz 13 drzav, med drugim Univerzo v Brescii (it. Universita
degli Studi di Brescia). Na tej univerzi lahko med drugim $tudirate teorijo in metodologijo
izobrazevanja odraslih, druzbene vede in psihologijo (upravljanje skupin, ponujanje psi-
holoske pomoci v starajoci se druzbi, sociologija starajoCe se druzbe) ter okoljske vede
in tehnike. Za tiste med nami, ki so nam Se zmeraj znanstvene vede bliZje kot Studijska
podrocja, se takSen Studij na prvi pogled ne zdi dovolj poglobljen, a vtis je, da s svojo
interdisciplinarnostjo sledi razvoju druzbe in njenim potrebam.

Univerza v Brescii je konferenci Kako izboljsati zavedanje starejsih v tretjem Zivljenjskem
obdobju o tem, da so drZavljani Evrope prispevala svoje specializirano znanje. DruStvo
Laz, ki me je povabilo k sodelovanju, pa poznavanje vprasanj starejsih in evropskih poli-
tik, ki se nana$ajo na polozaj starejSih v evropskem prostoru.

OD RAZUMEVANJA PROSTORA IN DRUZBENIH RAZMERI] K RAZUME-
VAN]JU LJUDI

Beseda italijanskih kolegov je tekla o »do starejSih prijaznem mestu«. O tem, da je mesto
»zapletena celota, kajti tudi ljudje smo zapleteni«. Morda res, bi dejala, a mestu ne sme
biti mar za posameznika in njegove posebnosti, marve¢ za skupne potrebe in za posebne
skupne potrebe, kajti urbani prostor je prostor vseh. Zapleteno postane sodobno mesto
predvsem zato, ker se v njem odslikavajo zapletena druzbena razmerja, ker se v mestu
druzbene sile bijejo za nadvlado, ker nacrtovanje mestnega prostora ni le nacrtovanje,
marve¢ razumevanje kontinuitete mesta, prava obicajev in Se marsicesa. »Mesto naj bo
varno in prijetno za pohajkovanje,« je dejal eden od govornikov, kar Brescia, glavno mesto
Lombardije, nedvomno je. Mesto vsekakor narekuje izobraZevanje prebivalcev za boljse
skupno Zivljenje, urejanje prostora, za njegove Stevilne funkcije. To v Brescii opravljajo
Cetrtni sveti, kjer meScani (190 tiso€ jih je, 168 nacionalnosti, 50 odstotkov prebivalcev
je tujega rodu) spoznavajo vrednost mesta in odloc¢ajo o njem. Levji deleZ v tovrstnem

Dr. DuSana Findeisen, Slovenska univerza za tretje Zivljenjsko obdobje, dusana.findeisen @ guest.arnes.si
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izobraZevanju pa je pripadel Urbanemu centru kulturnih gibanj (it. Centro urbano di mo-
vimenti culturali).

ZAPRTO SOCIALNO OMREZJE KOGNITIVNIM SPOSOBNOSTIM BOL]J
SKODI, KOT KORISTI

Osamitev, osamljenost, nizek socialni status nacnejo, ali lahko nac¢nejo, dojemanje la-
stnega pocutja in zdravje. Od obcutka pripadnosti so odvisni na$i intelektualni dosezki,
trdnost imunskega sistema in zdravja ter pripravljenost za sodelovanje. V izobraZevanju
starejSih in drugih marginaliziranih skupin ugotavljamo, da v¢asih Ze en sam izkljuceva-
len dogodek lahko vpliva na dobro pocutje in vodi v to, da je ¢lovek manj motiviran in
manj vzdrzljiv, ko se pojavijo ovire pri izvrSevanju nalog.

Govorniki so tako poudarili pomen socialnih omreZij starejSih za preprecevanje krnitve
njihovih kognitivnih zmoZnosti in za njihov razvoj. Pomembno je, da je starejsi Clovek,
Se posebno, Ce zZivi sam, vkljuen v odprto socialno omrezje ali ve¢ socialnih omreZij
hkrati, ki se staknejo na posameznem mestu. Zaprto socialno omreZje je prej Skodljivo
kot spodbudno za kognitivne zmoznosti (starejiih). Stevilo stikov, ki jih imajo starejsi,
mocno upade, ¢e trpijo za kroni¢nimi boleznimi, in sporocilo nekega govornika je bilo,
da le starejsi, ki razvijejo obcutek pripadnosti, tudi sodelujejo v skupnosti, seveda znotraj
zmoZznosti in na nacin, ki jim ga dopusca zdravje. Ni pripadnosti brez sodelovanja in brez
darovanja izkustvenega znanja!

DRUGACNA OPREDELITEV ZDRAVJA IN PAMETNO STARANJE

International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF, 2001), klasifi-
kacija torej, ki jo uporabljajo znanstveniki, socialni delavci, rehabilitacijski svetovalci,
izobrazevalci in drugi, prinasa tudi drugacno opredelitev zdravja. »Zdravje utrjujejo in
doZzivljajo ljudje v vsakdanjem okolju, tam, kjer se ucijo, delajo, se igrajo in ljubijo.«
Zdravje tako ni nekaksna abstraktna kategorija, zgolj prisotnost ali odsotnost telesnih
funkcij, kaZe se konkretno pri vsakdanjih dejavnostih in v socialnem okolju. Potrebno
je, tudi z izobraZevanjem, ustvarjati zdravo mesto, kjer se izboljSujeta fizi¢no in socialno
okolje za dobro pocutje in blaginjo prebivalcev. V slabem okolju se zdravje sprevrze v
bolezen.

Premik naj bo od »zdravljenja« k »skrbi za zdravje in zdravstveni pismenosti«. Nemalo-
krat starejsi ljudje ne vedo, da je zdrav Zivljenjski slog temelj zdravja (hoja, zdrava hrana
in drugo). Potrebno je zdravstveno prosvetljevanje. Poseben poudarek je bil na tem, kako
Evropska unija sodeluje v ustvarjanju dobrega zdravja evropskih drzavljanov.

Ljudje naj bi se starali pametno (smart ageing), Ziveli v pametnih mestih (smart cities),
se zanaSali na pametno omreZje (smart grid), ki zagotavlja ucinkovito uporabo energije,
na pametni mestni transport (smart transport), na storitve v njihovi bliZini, do katerih je
mogoce priti pes. V mestu naj bi razvijali solidarnost ob pomoci nevladnih organizacij, ki
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morajo najprej biti solidarne med seboj. V Brescii se kar 67 organizacij ukvarja z vprasa-
nji starejsih, vse skrbijo za blaginjo starejSih mescanov.

OSEBNA IN KOLEKTIVNA EVROPSKA IDENTITETA TER MISELNA
PARADIGMA O STAREJSIH

Slovenski predstavniki na konferenci smo se bolj navezali na temo, zajeto v njenem naslo-
vu. Sprozili smo razpravo o tem, kdo so starejsi, o kom sploh govorimo, o osebni in ko-
lektivni evropski identiteti starejSih, o (evropskih) politikah (madridski Mednarodni ak-
cijski nacrt za staranje iz leta 2002, Evropska socialna listina, politika dejavnega staranja
Evropske komisije, OECD, Svetovne zdravstvene organizacije, Se nesprejeta Mednarodna
konvencija o pravicah starejsih). Govor je bil o tem, da je treba politike »ocistiti« pregrad
in ageizma, zagotoviti ve¢ druzbene pravicnosti za starejSe na distributivni, kulturni in
simbolni ravni.

Glede evropske identitete je raziskava Slovenske univerze za tretje Zivljenjsko obdobje
in skupine Old up iz Pariza na vzorcu tiso¢ vpraSanih pokazala, da se starejSi evropski
drzavljani zavedajo, da je Evropska unija spremenila njihovo vsakdanje Zivljenje (poli-
ti¢ne, druzbene, kulturne spremembe). Vprasani so zveCine povedali, da bi bilo dobro
uvesti enoten izobraZevalni sistem, a tudi, da ne vedo, kaj pomeni evropsko drzavljanstvo,
da ne poznajo evropskih institucij, da najve¢ na tem podroc¢ju pricakujejo od medijev in
izobrazevalcev.

LITERATURA

International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) (2001). Geneva: World Health
Organization.






Andragoska spoznanja, 2015, 21(4), 95-99
DOI: http://dx.doi.org/10.4312/as.21.4.95-99 Poro¢ila, odmevi, ocene

Zoran Jelenc

VSEZIVLJENJSKOST UCENJA TER RAZISKOVANIJE
VZGOJE IN IZOBRAZEVANJA
Ob 50-letnici Pedagoskega instituta

Letos praznuje Pedagoski institut 50 let delovanja, kar je za raziskovanje vzgoje in izo-
brazevanja pomemben dogodek ter hkrati spodbuda za razmislek o raziskovanju vzgoje
in izobraZevanja z razli¢nih zornih kotov. Sodelavcem Pedagoskega inStituta Cestitam za
njihovo dozdaj$nje uspesno delo in jim Zelim uspesno nadaljevanje raziskovanj na podroc-
ju vzgoje in izobraZevanja. Sam sem Sest let delal na tej ustanovi, ki sem jo nazadnje
(leta 1991) moral zapustiti, ker vsebina mojega raziskovanja, to je raziskovanje izobra-
Zevanja odraslih in andragogike, ni bila kompatibilna z njenim programom. Strategija
vsezivljenjskosti ucenja je tista, ki bo v prihodnosti zahtevala kompatibilnost raziskovanja
obeh podrocij, to je vzgoje in izobraZevanja otrok in mladine ter izobraZevanja odraslih.
Pedagoski institut ima pri tem dve moZnosti: razviti sodelovanje med tema podroc¢jema v
lastni instituciji ali vzpostaviti in razviti sodelovanje z institucijami, ki raziskujejo podroc-
je andragogike in izobraZevanja odraslih.

V dokumentih Raziskovalna in inovacijska strategija Slovenije 2011-2020 (RISS) (2011)
in v predlogu Resolucije o nacionalnem programu visokega solstva 2011-2020 (2011)
(ta Cas je razprava o tem zamrznjena) se vseskozi poudarja velika potreba po znanju, kot
najsirsi okvir za njegovo pridobivanje pa se oznacuje vseZivljenjsko ucenje. Nujen pogoj
za udejanjanje strategije vseZivljenjskosti ucenja je razvito izobrazevanje odraslih. V na-
sprotju s pomenom in vlogo, ki se v obeh navedenih dokumentih pripisuje izobrazevanju
odraslih,! imata izobraZevanje odraslih in andragogika ta ¢as v nasi vzgojno-izobraZevalni
politiki kljub prizadevanjem andragogov in izobrazevalcev odraslih? §e zmeraj le obroben

1 To potrjujejo postavke v teh dokumentih, kot so: druzba, ki temelji na znanju; trikotnik znanja; prenos
znanja in tehnologij; izobraZevanje na delovhem mestu; krepitev ¢loveskih virov; enaka dostopnost Studija za
vse, mlade in odrasle; fleksibilne izobrazevalne poti; Studij na daljavo, e-izobrazevanje; upostevanje neformal-
nega in priloZnostnega ucenja idr.

2 Naj kot pomembne ustanove in zdruZenja omenimo le nekatere: AndragoSki center Slovenije,
Andragosko drustvo Slovenije, Filozofska fakulteta UL (Oddelek za pedagogiko in andragogiko), Zveza
ljudskih univerz Slovenije, Drustvo za izobraZevanje odraslih v srednjih Solah, ZdruZenje zasebnih izvajal-
cev za izobrazevanje odraslih.
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poloZzaj, kar se zrcali tudi v neustrezni sistemski urejenosti tega podroc¢ja. Neustreznost
ali pomanjkljivost sistemske ureditve izobraZevanja odraslih (in s tem povezanega razi-
skovanja) se kaZe v pomanjkljivi ali nezadostni urejenosti na vseh podrocjih sistemskega
urejanja. To pa so:

Umestitev v sistemu vzgoje in izobraZevanja

Kljub sprejetju Strategije vseZivljenjskosti ucenja v Sloveniji (Strategija VZU, sprejelo jo
je leta 2007 tedanje ministrstvo za Solstvo in Sport) in opredelitvi, po kateri je vseZivljenj-
skost uCenja »vodilno nacelo vsega izobraZevanja in ucenja ter temeljna druZbenorazvojna
strategija« (Strategija VZU, 2007, str. 7), ima izobraZevanje odraslih v politiki in praksi
vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji le obroben poloZaj. Politika se ravna po sprejetem Na-
cionalnem programu izobraZevanja odraslih (1998), ki pa ima to napako, da pred tem ni
bila sprejeta strategija izobraZevanja odraslih v skladu s Strategijo vseZivljenjskosti ucenja
(2007). Med ukrepi za njeno udejanjanje je tudi zahteva po izdelavi operativnega progra-
ma, tega pa ministrstvo za Solstvo in Sport ni sprejelo. Med ukrepi je tudi zahteva, da mora
udejanjanje Strategije VZU spremljati strokovni svet; ta je bil sicer imenovan, a je imel v
osmih letih, odkar je ustanovljen, le eno sejo, torej ustanovno.

Zakonska ureditev

Podrocje izobraZevanja odraslih ni ustrezno zakonsko urejeno, saj Zakon o organizaciji
in financiranju vzgoje in izobraZevanja (ZOFVI) (1997), ki je narejen po »meri« izobra-
Zevanja otrok in mladine, izobraZevanje odraslih pa se iz tega izpeljuje le za ureditev po-
drocja formalnega izobraZevanja in tako ne zajema celovito vsega izobraZevanja in ucenja
odraslih; celovitosti zakonske ureditve izobraZevanja odraslih ne more urediti niti Zakon
o izobraZevanju odraslih (Z10, 2006), ki prav tako ni celovit zakon za podrocje izobraZe-
vanja odraslih, saj obravnava predvsem neformalno izobrazevanje odraslih.

Upravljanje

IzobraZevanje odraslih je na drzavni ravni, v sestavi ministrstva za izobraZevanje, znanost
in Sport, umesceno v direktorat za srednje in visje Solstvo ter izobraZevanje odraslih, kar
ni ustrezna reSitev za tako veliko in specifi¢no podrocje, kot je izobraZevanje odraslih,
ki bi bilo ustrezno urejeno le, ¢e bi bilo umesceno v relativno avtonomno organizacijsko
enoto, svoj direktorat. Tudi na lokalni ravni izobraZevanje odraslih ni ustrezno urejeno, saj
nima dovolj zakonske podpore za svoje delovanje, kar je nujen pogoj za uspesno prakso.

Financiranje

Drzava zagotavlja financiranje predvsem za izobraZevanje otrok in mladine, financiranje
izobraZevanja odraslih pa ni ustrezno zakonsko urejeno. Velik delez stroSkov pogosto
bremeni posameznika. Delez javnih sredstev za izobrazevanje odraslih v vseh javnih sred-
stvih za vzgojo in izobraZevanje je majhen — manj kot tri odstotke vseh javnih sredstev za
vzgojo in izobraZevanje ali 0,1 odstotka BDP.
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Razvojna infrastruktura

Se zmeraj ni opredeljena javna sluzba za izobraZevanje odraslih. Sprico Sibko razvite in-
frastrukture je ogroZena izvedba Nacionalnega programa izobraZevanja odraslih.

Tudi poloZaj in razvoj raziskovalne dejavnosti na podroc¢ju andragogike in izobraZevanja
odraslih potrjuje predpostavko o nezadostni urejenosti podrocja, saj bistveno zaostaja za
tistim na drugih podrocjih vzgoje in izobraZevanja. Potem ko je Zakon o organizaciji
in financiranju vzgoje in izobraZevanja leta 1997 opredelil Andragoski center Slovenije
(ACS) za eno od svetovalnih sluzb ministrstva za Solstvo in Sport, se je v tej ustanovi iz
leta v leto zmanjSevalo Stevilo ustrezno kvalificiranih raziskovalcev, ki bi bili konkuren¢ni
za pridobitev temeljnih in aplikativnih raziskav, ACS pa zdaj opravlja (sicer uspesno) le
Se razvojne projekte in aplikativne naloge, ki jih praviloma dolocata in financirata mini-
strstvo za Solstvo in Sport ter ministrstvo za delo, druzino in socialne zadeve, najveckrat
s pomocjo sredstev iz kohezivnih skladov EU. Na podrocju andragogike tako v Sloveniji
nimamo ustrezne avtonomne raziskovalne ustanove, kot jo ima pedagogika s Pedagoskim
institutom. Ni veliko manjkalo, da bi Slovenija izpadla iz mednarodne raziskave OECD
o udelezbi odraslih v izobraZevanju (PIAAC), ki daje podatke o stanju na podrocju iz-
obraZevanja odraslih. V primerjavi z mednarodnimi raziskavami na podrocju vzgoje in
izobraZevanja otrok in mladine, ki imajo podporo ministrstva, izobraZevanje odraslih te
podpore v zacetku, ko so druge drzave Ze izvajale raziskavo, ni imelo. Ministrstvo jo je
podprlo Sele kasneje, ko je andragogom uspelo dokazati, kako velika Skoda bi nastala, Ce
se Slovenija ne bi vkljucila v raziskavo.

Na podrocju izobraZevanja odraslih in andragogike sicer ne manjka aktualnih raziskovalnih

tem. Hitro jih lahko nastejemo ve¢ deset, med njimi so po mojem mnenju pomembnejse:

e sodelovanje v mednarodni raziskavi OECD — udelezba odraslih v izobraZevanju
(PIAAC);

e znacilnosti »druZzbe, ki temelji na znanju«, v Sloveniji (v razli¢nih drzavah ima raz-
licne znacilnosti in jo razli¢no razumejo);

*  »Slovenija — uceca se deZela« ali druzba, ki temelji na ucenju, kot pogoj za druzbo,
ki temelji na znanju;

°  umestitev izobraZevanja odraslih in andragogike v celotno shemo teorije in prakse
vzgoje in izobraZevanja;

e dostopnost Studija za vse, mlade in odrasle: kako razviti in izkoristiti enake pravice
do Studija;

e fleksibilne izobrazevalne poti na visokoSolskih institucijah v Sloveniji;

*  upostevanje neformalnega in priloZnostnega ucenja na visokosSolskih institucijah;

e umestitev Studija na daljavo v slovenski visokoSolski sistem;

*  moznosti prenosa znanja in tehnologij;

*  znanje in programi za potrebe dela in nacrtovanje osebne poklicne poti;

e  pridobivanje kvalifikacij na horizontalni ravni;

*  znanje in programi za razvoj druzbene kohezivnosti;

e znanje in programi za dejavno drzavljanstvo;
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e skupnostno ucenje in izobraZevanje; medgeneracijsko ucenje in izobrazevanje;
* ugotavljanje in izkazovanje potreb po znanju;

e pomen klju¢nih kompetenc in standardi temeljnih znanj;

e modeli financiranja izobraZevanja odraslih.

Ob praznovanju 50-letnice Pedagoskega inStituta, ko se razmislja tudi o njegovih moz-
nostih in programskih usmeritvah za prihodnost, se — glede na izhodi§¢no tezo v tem
prispevku in poudarek na pomenu strategije vseZivljenjskosti u¢enja — postavlja logi¢no
vprasanje, zakaj v raziskovalne programe niso vkljucene tudi raziskave o: vsezivljenjsko-
sti ucenja, druzbi, ki temelji na znanju, uceci se druzbi ter o celotni shemi teorije in prakse
vzgoje in izobrazevanja, kakr$no je v svojih razmisljanjih v obrisih zacrtal dr. Franc Pedi-
¢ek. Pedagoski institut bi lahko imel pomembno vlogo tudi v raziskovanju inovativnih poti
in nacinov izobraZevanja na visokoSolskih institucijah ter pri upostevanju neformalnega
izobraZzevanja pri ugotavljanju in potrjevanju z neformalnim izobraZevanjem in u¢enjem
pridobljenega znanja, raziskovanju umestitve Studija na daljavo v slovenski visokosolski
in tudi nasploh v izobraZevalni sistem ter pri raziskovanju ucenja kot krovnega pojma v
vzgoji in izobraZevanju.

Sprasujem se, zakaj je Pedagoski inStitut v obdobju, ko postaja vsezivljenjskost ucenja
»vodilno nacelo vsega izobrazevanja in ucenja ter temeljna druzZbenorazvojna strategija«,
Se zmeraj programsko zamejen v podrocja predsolskega, osnovnoSolskega in srednjesol-
skega izobraZevanja (brez visokoSolskega) ter prednostno ostaja pri obravnavanju Sol-
skega in formalnega izobraZevanja, izkljucujo¢ ¢edalje bolj aktualne moZnosti razli¢nega
organiziranega in drugega samostojnega ucenja.

Strategija vseZivljenjskosti uCenja ni strategija izobraZevanja odraslih, ¢etudi mnogi, ki
enacijo pojma vseZivljenjsko ucenje in izobraZevanje odraslih, tako razlagajo. Z uposte-
vanjem paradigme vseZivljenjskega ucenja se lahko raziskovalne institucije medsebojno
povezujejo in dopolnjujejo. Ob tem pa je treba sistemsko in kadrovsko okrepiti raziskova-
nje na podrocju izobrazevanja in ucenja odraslih, da bi lahko raziskave ustrezale visoko
postavljenim merilom za financiranje znanstvenega raziskovanja v Sloveniji. Okrepiti bi
bilo treba njihovo avtonomijo pri dolocanju raziskovalnega programa in zmanjsati odvi-
snost od resornih ministrstev (izobraZevanje, delo), ki »zategujejo vajeti« raziskovanja, ko
odobrijo le financiranje tistih vsebin, ki ustrezajo njihovim potrebam, te pa so praviloma
kratkorocne.
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LIFELONG LEARNING DEVICES FOR SUSTAINABLE
LOCAL DEVELOPMENT:
The Study Circles Experience in the Cross Border
Area Italy-Slovenia

Gorizia, Comitato regionale dell'Enfap del
Friuli Venezia Giulia, 2015

Tudi Studijski krozKi briSejo meje

V okviru programa ¢ezmejnega sodelovanja, ki ga sofinancira Evropski sklad za regional-
ni razvoj, je iz§la monografija o cezmejnem delovanju Studijskih krozkov ob slovensko-
-italijanski meji z naslovom Lifelong learning devices for sustainable development ter s
podnaslovom The study circles experience in the cross border area Italy-Slovenia.

Za studijske krozke velja, da na najbolj neposreden nacin odgovarjajo na potrebe prebival-
stva, Se vec, rastejo in so neposredno odvisni od vsakokratne angaZziranosti udeleZencev.
So oblika ucenja v lokalni skupnosti, ki je vodilna ideja klasikov izobraZevanja odraslih,
od P. Freireja v Juzni Ameriki do K. Ozvalda pri nas. Monografija, ki je pred nami, pa
odkriva Se en potencial, ki ga imajo Studijski krozki: preseganje lokalnega socialnega in
mentalnega prostora, v katerega so ujeti ¢lani skupnosti. Kaj imam v mislih?

Ceprav $tudija analizira delovanje krozkov z vidika medkulturnega dialoga na obmodju,
ki je Ze tradicionalno veckulturno in ta veckulturnost Zivi ne glede na razli¢ne politicne in
populisti¢ne prepreke, je njena vrednost vecja. Kaze namrec, kako bo mogoce v druzbi, v
kateri se pojem lokalne skupnosti transformira, prebivalce zdruZevati, vkljucevati in jim
omogociti skupno ucenje. Z lokalnim danes namre¢ ne moremo ve¢ razumeti le prostor-
ske oziroma krajevne dimenzije, temve¢ se nanasa tudi na mentalni in kulturni prostor,
kjer ve¢ »lokalnosti« biva na istem prostoru, identifikacija pa je bolj vezana na mentalni
in kulturni kot na fizi¢ni prostor. Tako skupnosti delujejo kot vzporedni sistemi na istem
geografskem obmocju. Ucenje v skupnosti, katerega eminentna oblika so prav Studijski
krozki, mora prepoznati to vzporednost in v sebi zagledati potencial, kako najti presek
med tradicionalno skupnostjo kot geografskim prostorom ter moderno skupnostjo kot
mentalnim in kulturnim prostorom.

1 Dostopno na:
http://www.prc.si/files/1713_1608_0442455528a_Lifelong%20Learning%209788846742834.pdf.
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Monografija sama po sebi predstavlja prav to: presek lokalnega v opisani Sirini poj-
ma. V devetih poglavjih, razdeljenih v teoreti¢ni in prakti¢ni del, obravnava relevantne
teme, ki omogocajo razumevanje in delovanje $tudijskih krozkov v njihovi nadkulturni
dimenziji. Nadkulturni zato, ker je zlasti iz drugega dela monografije jasno razvidno,
da teme in nameni krozkov niso po sebi usmerjeni v iskanje medkulturnega, temvec
delujejo na preseku, na vsebini, ki je sama po sebi v enaki obliki pristna v vseh lokalnih
skupnostnih entitetah.

Ceprav so sodobni pristopi k uenju praviloma zasnovani tako, da izhajajo iz izkuSenj
in se potem posplosijo v SirSa spoznanja, je monografija zasnovana tako, da se prvi del
bere kot pridobivanje orodja za razumevanje izkuSenj, ki so opisane v drugem delu. Za
bralca, ki neposredne izku$nje nima, je to verjetno smiseln pristop, saj daje izhodisce za
razumevanje izkusenj drugih.

Tako se v prvem poglavju bralec seznani s pedagoSkim, pri nas bi temu verjetno rekli
andragoskim modelom, »participativno akcijskim raziskovalnim pristopom«. Avtor na-
tan¢no opise petfazni postopek s toliko posluha za uporabnika/mentorja, da lahko slednji
to metodo uporabi pri svojem delu, in to zlasti takrat, ko s pomocjo te metode »mentor in
skupina povecujejo zavedanje o vzgojno-izobrazevalnem pomenu Studijskih krozkov za
oblikovanje razvitejsih oblik osebnega znanja razmisljujoCih in odgovornih proaktivnih
drzavljanov«.

Drugo poglavje se osredotoca na oblikovanje izobrazevalne infrastrukture kot dela sku-
pnih evropskih prizadevanj. V tretjem poglavju sourednica monografije Nevenka Bogataj
opozarja na transformativni potencial Studijskih krozkov. Ti omogocajo prilagajanje nove
oblike socialne organiziranosti razmeram globalnega sveta, ki ne marginalizira lokalnih
skupnosti, temve¢ jim daje novo Zivljenje s pomocjo »menedZmenta heterogenosti«, za
kar so $tudijski krozki u¢inkovito orodje. Cetrto poglavije je prispevala sourednica iz Itali-
je Giovana Del Gobbo. Tudi ona razume Studijske krozke v njihovi transformativni vlogi,
ne pa toliko kot sredstvo prilagajanja. Opozarja tudi na pomembno razliko med sloven-
skim okoljem, kjer so Studijski krozki umeSceni v kontekst SirSe politike izobraZevanja
odraslih, medtem ko je na italijanski strani projekt pomenil inovacijo, ki lahko vpliva na
kreiranje izobrazevalne politike v prihodnje. Zadnje poglavje teoretinega dela se osre-
dotoca na Studijske krozke v njihovi funkciji povecevanja socialnega in prek tega ¢love-
Skega kapitala v celoti, prek tega pa tudi fizicnega kapitala, saj so sprozilec za inovativne
procese, spodbujene z novim znanjem in kompetencami, ki jih razvijajo razli¢ni subjekti
dolocene skupnosti.

Drugi del monografije prinasa analizo celotnega projekta in njegovih posameznih elemen-
tov. ZaCenja ga poglavje, ki analizira celoten projekt in posamezne krozke (ki so na koncu
poglavja tudi na kratko predstavljeni) skozi vidike trajnostnega razvoja na druzbenem,
ekoloskem, ekonomskem, izobraZevalnem in institucionalnem podrocju, kot jih oprede-
ljujejo mednarodni dokumenti. Sedmo poglavje, ki je skupno delo treh avtoric z italijanske
in slovenske strani, proucuje elemente, ki jih je mogoce uporabiti za ocenjevanje vpliva
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studijskih krozkov. Opazujejo jih v njihovi vlogi pri razvoju Cezmejnega sistema ucenja
odraslih v funkciji lokalnega razvoja. Predstavljeni so vplivi, ki jih je bilo mogoce zaznati
v slovenskem in italijanskem kontekstu. Posebej je poudarjena razlika med urbanimi in
neurbanimi okolji, ki se kaZze predvsem skozi analizo zaklju¢nih rezultatov posameznih
kroZkov. V ospredje sta postavljeni tudi povezava Studijskih krozkov s poklicnimi dejav-
nostmi v posameznih okoljih in inovativna funkcija v ruralnih okoljih. Osmo poglavje se
osredoto&a na vpliv dvojezi¢nega okolja in razli¢nega kulturnega konteksta. Ceprav bi se
tezko strinjali, da je bila med tema lokalnima okoljema Zelezna zavesa vse do pred 15 leti,
kot zapiSe avtorica, saj vemo, da je bila slovensko-italijanska meja od sedemdesetih let
naprej ena najbolj odprtih meja v tedanji Evropi, kar je omogocalo veliko neformalnih, pa
tudi ekonomskih stikov zlasti na obmocjih, kjer Zivita narodnostni manj$ini, pa je padec
formalnih meja dejansko pomenil nov zagon za sodelovanje in odprl nove moZnosti, kate-
rih rezultat je tudi obravnavani projekt cezmejnih Studijskih krozkov.

Zadnje poglavje izpod peresa Patricije Rejec, ki ima Ze desetletne izkus$nje z vodenjem
Studijskih krozkov, je izjemno optimisti¢no naravnano, saj pokaze, kako lahko mentor z
uporabo sproscujoc¢ih metodi¢nih pristopov in socialnih iger doseZe poleg dobrega pocu-
tja in visoke motiviranosti udeleZencev tudi dolgoro¢ne socialne in okoljske spremembe.
Poglavja bodo veseli zlasti mentorji in tisti, ki zaradi socialnih ali psihi¢nih zavor okleva-
jo pri vkljucitvi v njihovo delovanje.

Seveda je v ta kratki prikaz nemogoce vkljuciti vse bogastvo analize, idej in sporocil, ki
jih monografija prinasa. Verjamem pa, da je prikaz zbudil radovednost in da bo spodbuda
za bolj natan¢no branje celotnega besedila.

Janko Mursak






Andragoska spoznanja, 2015, 21(4), 105-106
DOI: http://dx.doi.org/10.4312/as.21.4.105-106 Knjizne novosti

Vojko Kavcic

UMOVADBA ZA BISTRE MOZGANE V POZNIH LETIH
Dob pri Domzalah, Mis, 2015

Vojko Kav¢i€ se je po diplomi iz psihologije na Filozofski fakulteti v Ljubljani in po nad-
gradnji svojega znanja z doktorskim Studijem iz eksperimentalne psihologije na univerzi
North Texas v ZDA zavezal raziskovanju mozganov in kognitivnih sprememb, povezanih
s staranjem. V knjigi Umovadba za bistre mozgane v poznih letih nas znanstveno poglo-
bljeno, pa vendar razumljivo tudi SirSemu krogu bralcev, pouci o najnovejsih spoznanjih
nevroznanosti, o alzheimerjevi bolezni in demenci. Zaradi vse vecjega deleza starega
prebivalstva tako v Sloveniji kot tudi v Evropi in §irSe v svetu so znanstvena dognanja o
staranju mozganov zelo aktualna in tudi zelo sliSana. To med drugim potrjuje podatek, da
je knjiga, izdana v tem letu, doZivela Ze dva ponatisa.

Knjiga ima dva dela. V prvem avtor razlaga doslej znana dejstva o moZganih in uvodoma
bralca seznani z anatomijo mozganov ter njihovim zapletenim delovanjem. Poglobljeno
spregovori o razlikah med levo, logi¢no in racionalno hemisfero ter desno, ki deluje bolj
holisti¢no, konceptualno in ustvarjalno. Opise vse §tiri rezZnje velikih moZganov in njihove
funkcije, delovanje in pomen malih moZzganov ter evolucijsko najstarejsa dela, mozgansko
deblo in hrbtenjaco. Ob tem poudarja, da se mozgani nenehno prilagajajo in spreminjajo,
tudi v poznejsih Zivljenjskih obdobjih. Seznani nas z gradniki moZganov — to so nevro-
ni in glialne celice (te le predelujejo informacije in ne ustvarjajo elektri¢nih impulzov
kot nevroni). Razumljivo opiSe delovanje nevronov, kako se prenasajo elektri¢ni impulzi
ter pomen nevrotransmiterjev. Ob tem sproti in tudi laikom razumljivo pojasnjuje, kako
neusklajenosti v delovanju posamic¢nih gradnikov moZganov vplivajo na nase vedenje
in na nastanek Ziv¢nih, psihi¢nih ali mozganskih disfunkcij in bolezni. Poudarja, da je
za nemoteno delovanje mozganov nujna stalna pravilna komunikacija med posameznimi
mozganskimi deli ter prav tako stalna in pravilna komunikacija iz ¢util v mozgane in iz
mozganov v miSice. Ob prebiranju nas vse bolj preveva spoznanje, da so moZgani res
vesolje v malem.

Da bi bolje razumeli procese ob staranju mozganov, nas avtor seznani tudi s temeljnimi
umskimi procesi — zaznavanjem, procesiranjem, pozornostjo, spominom, misljenjem in
reSevanjem problemov, ki je naSa najzahtevnejSa miselna dejavnost. Staranje mozganov
poteka vzporedno s staranjem telesa in najopaznejSi upad mozganske mase se pri vecini
pojavi po Sestdesetem letu, Ceprav Ze po petdesetem letu moZgani atrofirajo od pol do
enega odstotka na leto. Avtor podrobno predstavi najpogostejsi progresivni nevrodege-
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nerativni obolenji, demenco in alzheimerjevo bolezen, ki povzrocCita peSanje spomina,
motnje pozornosti, motnje misljenja in v zaklju¢nem stadiju pripeljeta do popolne izgube
vseh kognitivnih sposobnosti. Podrobno opise tudi dejavnike tveganja za ti obolenji.

Avtor spodbudno spregovori Se o normalnih procesih umskega staranja, ko staranje ni
le breme, ampak ga preveva zadovoljstvo z lastno Zivljenjsko potjo. Pomembno je Ziveti
zdravo, biti stalno umsko, fizi¢no in socialno aktiven ter se izogibati dejavnikom tvega-
nja, ki lahko pripeljejo do nevrodegenerativnih starostih obolenj. Z aktivnim Zivljenjskim
slogom se tja do sredine sedemdesetih let Se lahko izboljSujejo besedni zaklad, splosno
znanje, moralno presojanje, razumevanje socialnih okoli$¢in in nadzorovanje Custev, tudi
kristalizirana inteligenca z leti postaja vse moc¢nejsa. In mozgani lahko ostajajo plasti¢ni
vse do pozne starosti.

Avtor v drugem delu knjige ponudi bralcu tudi umovadbo — vaje, ki krepijo nase moz-
gane in jih ohranjajo plasticne do konca Zivljenja, podobno kot telesne vaje krepijo telo.
Cilj umovadbe je spodbuditi spominske sposobnosti in omejiti pozabljanje. Z redno (vsaj
Stirikrat na teden) umovadbo, ki pomeni vodeno ukvarjanje z razlicnimi umskimi naloga-
mi z namenom krepitve specifi¢nih umskih sposobnosti, lahko vsak posameznik opazno
izboljSa svoje umske sposobnosti. Podobno kot pri miSicah tudi za moZgane velja, da jih
vadba in uporaba krepita. Z raziskavami je dokazano, da so pri tistih starostnikih, ki kre-
pijo ali so krepili svoje mozgane s kognitivnim treningom, $e leta po tem njihove umske
sposobnosti vecje kot pri tistih, ki ne vadijo.

Knjiga vabi in Ze s svojim naslovom nagovarja, da jo vzamemo v roke in ¢im prej zacne-
mo graditi svoje umske rezerve za dobre umske sposobnosti Se v poznih letih.

Tanja Sulak
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Sandra Bohlinger, Ulrika Haake ... (ur.)

WORKING AND LEARNING IN
TIMES OF UNCERTAINTY
Challenges to Adult, Professional and
Vocational Education

Rotterdam, Sense Publishers, 20715

V seriji Raziskovanje izobraZevanja in ucenja odraslih (Research on the Education and
Learning of Adults) je letos v sodelovanju med zalozbo Sense in ESREA, zdruzenjem
raziskovalcev izobrazevanja odraslih, iz§la monografija o delu in ucenju v negotovih ca-
sih. Naslov se pribliZa na$i lastni negotovosti, kako razumeti svojo prakso, kako jo razvi-
jati, kako jo raziskovati. Knjiga je razdeljena v tri dele, v katerih so zbrana razmisljanja 28
avtorjev in avtoric iz razli¢nih evropskih drZav, osredoto¢ena na uc¢enje in delo na mikro-,
mezo- in makroravni. Avtorji ugotavljajo, da se izobrazevanje odraslih (tako poklicno,
profesionalno kot splosno) v casu globalizacije in ekonomske krize intenzivno spreminja,
kar je tudi razlog, da raziskovalci izobrazevanja odraslih vzpostavljajo nenehno refleksijo
svojega dela, da mislijo svoje delo. Sodobne globalne kapitalisticne ekonomije namrec
vodijo v paradokse in negotovosti tudi na podrocju ucenja na delovnem mestu in izobra-
Zevanja za delo. Kot primer omenjajo sodobne prakse v globalnih podjetjih (»multinacio-
nalkah«), kjer se izgublja obCutek za lokalna okolja in ucenje v lokalnih kulturah. Delavci
se morajo integrirati, vendar ne po nacelih opolnomocenja, temvec po nacelih moci sku-
pin, ki podjetja vodijo. Raziskave menedzmenta kaZejo, da t. i. korporativna integracija
zmanjSuje prilagajanje lokalnim potrebam in znacilnostim. Velik izziv za podrocje izo-
brazevanja za delo pomenijo demografske spremembe. Zaposleni se starajo (podaljSeva-
nje delovne dobe), izziv so migracijski tokovi, zato bi se moralo poklicno izobraZevanje
prilagajati glede na nove ciljne skupine. [zziv je tudi nova tehnologija. Zelo malo vemo,
kaj pomenijo »oblaki« in »pametni« telefoni za ucenje zaposlenih. Raziskovanje u¢enja in
izobraZevanja odraslih postaja presecisCe za raznovrstne discipline, kar ustvarja zanimivo
dinamiko, kjer je interdisciplinarnost postala nacelo pri raziskovanju in razvoju podrocja.

V prvem sklopu se besedila osredotoCajo na razumevanje ucenja in dela z zornega kota
posameznika. Na mikroravni je delo vir razvoja identitete (poleg ekonomske nuje); delo
ni le vir zasluzka, temve¢ tudi vir konstrukcije pomenov in moZnosti za osebni razvoj,

1 Dostopno na https://www.sensepublishers.com/catalogs/bookseries/research-on-the-education-and-lear-
ning-of-adults/working-and-learning-in-times-of-uncertainty/.
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zato so ob materialnih/financnih pomembne tudi odnosne in spoznavne vrednote. Po
drugi strani pa delo implicira kompetitivne odnose in zahteva od zaposlenih ohranjanje
njihove »privlac¢nosti« (beri zaposljivosti) za trg dela. H. Toiviainen piSe o konfiguraciji
ucenja ob globalizaciji dela glede na razli¢na metodoloska izhodisc¢a, S. Kondrup razvija
analiti¢no orodje za razmislek o delu in identiteti, M. Gessler in A. C. Hinrichs razi-
skujeta individualno perspektivo (o uc¢enju) glede na proces prenosa znanja. S. Dau je
raziskovala znacilnosti pripravnistva v povezavi s konceptom tihega znanja, G. Sparrhoff
pa razpravlja o vodenju glede na spremembo pricakovanj, katere so zaZelene osebnostne
znacilnosti vodij.

Na mezoravni je zanimanje usmerjeno na organizacije, institucije, ki so presle od zah-
tev po standardiziranem znanju (izhajajo¢ iz standardnih delovnih mest) k zahtevam
po oblikovanju dela kot prostora ucenja in §irjenja znanja. Pomembne postajajo oblike
tihega znanja, ki se §iri s participacijo pri delu. Nasprotno od teh moZnosti pa nekatere
menedzZerske strategije onemogocajo pretok znanja, saj omejujejo Cas za refleksijo, pre-
izkuSanje novosti, avtonomijo posameznih skupin. V tem delu knjige se zastavi vpra-
Sanje, ali je obstojeci sistem, ki izobrazuje za delo, Se primeren. Tradicionalno so bile
»profesije« povezane z doloceno znanstveno disciplino (pravnik/pravo, inZenir/tehniska
veda), sodobne profesionalne prakse pa poleg tovrstnega strokovnega znanja pokaZzejo
kot pomembne tudi Siroke izkusnje, tiho znanje (intuitive know-how) in interdiscipli-
narno povezovanje znanja pri presojanju. V drugem sklopu so tako zbrani prispevki o:
kompetencah in profesionalni karieri Studentov policistov na Svedskem, kjer poteka
polemika o »akademizaciji« policijskega izobrazevanja (T. Bick); vodenju glede na
koncept teorije prakse (O. Lindberg, O. Rantatalo, U. Haake); spreminjajo¢em se uce-
nju pri delu inZenirjev (K. Kallio); razvoju zaposlenih na podrocju oskrbe starejsih (D.
Ronngvist, A. Wallo, P. Nilsson, B. Davidson) in kvalitativni raziskavi o ucenju na
delovnem mestu (in-service training), ki vklju€uje tudi priznavanje znanja na podrocju
dela s starejSimi (A. Fejes, P. Andersson).

Tretji sklop orisuje makroraven ucenja in dela. Podrocje izobrazevanja odraslih v pri-
merjavi s preteklostjo vse bolj razvija poklicno in strokovno izobrazevanje (vocational
education and training), kar se izrazito kaze po financni krizi in ob z njo povezanem na-
ras¢anju brezposelnosti (posebej mladih odraslih). Poklicno izobraZevanje je postalo del
zanimanja politik in drugih odlocevalcev. Tretji del knjige se tako posveca vpraSanjem,
kako organizirati in voditi poklicno izobraZevanje, saj se vladne politike na podrocju iz-
obraZevanja odraslih (lahko) razlikujejo od pricakovanj in ciljev podjetij. C. H. Jorgesen
opisuje ucenje na delu, poklicno izobraZevanje in usposabljanje v nordijskih drzavah, T.
Nyen, A. Skalholt in A. H. Tender pa analizirajo poklicno izobraZevanje na Norveskem.
Dogajanje na podrocju usposabljanja za inovacije s poudarkom na prenosu novosti v pra-
kso v Spaniji so raziskali C. Quesada-Pallarés, A. Ciraso-Cali, P. Pineda-Herrero in A.
Janer-Hidalgo. Iz Spanije prihaja tudi kvalitativna raziskava o mnenju zdruZenj delodajal-
cev, ki sta jo opravila R. M. H. Carrera in E. Lucio-Villegas. O poklicnem izobraZzevanju
in usposabljanju z zornega kota Evrope (EU) pa razpravlja S. Bohlinger.
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Knjiga poskusa odgovoriti na vpraSanja, kako globalizacija in spreminjajoce se delo z
vsemi prepleti deregulacije (poklicev) in razvoja novega znanja vplivata na ucenje in iz-
obrazevanje ter kako na te izzive odgovarjajo posamezniki, organizacije, politicni akterji
in izobraZevalni sistemi. Poleg razmisleka o razvoju novih analiti¢cnih modelov vkljucuje
tudi veliko primerov, ki jih lahko prenesemo v prakso.

Polona Kelava












