46 SODOBNA PEDAGOGIKA 4/2015 Borut Mikulec

Borut Mikulec

Koncepti znanja, subjektivnosti in
izobrazevanja odraslih v evropski politiki
izobrazevanja odraslih
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Uvod: globalizacija in evropeizacija izobrazevanja

V prispevku izhajamo iz novejsih spoznanj v teoriji izobraZevanja odraslih
o tem, da so raziskovalci in teoretiki izobraZevanja odraslih posvetili (pre)malo
pozornosti pomembni vlogi Evropske unije (v nadaljevanju EU) pri nastajanju in
oblikovanju skupne evropske politike izobraZevanja odraslih. Ce ima izobrazevanje
odraslih po eni strani nacionalne korenine, se implementira na nacionalni ravni,
nacionalne vlade pa ohranjajo zakonodajne pristojnosti pri regulaciji podrocja,
po drugi strani izobrazZevanja odraslih dandanes zaradi procesov globalizacije
in evropeizacije izobraZevanja ni ve¢ mogoce razumeti le kot nacionalno zadevo
posameznih evropskih drzav. IzobraZevanje odraslih je prej odraz kompleksnih
odnosov in dialoske napetosti, ki poteka med nadnacionalno in nacionalno ravnjo,
kot izmenjava politik med omrezji ljudi, idejami in praksami po Evropi, v katere
so vpeti evropski, transnacionalni, nacionalni in lokalni akterji (Holford in Milana
2014; Holford idr. 2014; Popovié¢ 2014).

Pri tem podrodje izobraZevanja odraslih ni nikakrsna izjema v okviru Sirsih
sprememb, ki so z globalizacijskimi procesi zajele celotno podroéje izobraZevanja.
Pri preucéevanju globalizacijskih vplivov na izobraZevanje lahko identificiramo
razliéne ucinke ekonomske, politi¢ne in kulturne globalizacije (Mittelman 2000;
Waters 2001). Prvi se odrazajo v neoliberalnih pritiskih po zagotavljanju spretnosti
in kompetenc, potrebnih za delo in Zivljenje v globaliziranem svetu; v deregulaciji,
marketizaciji, poblagovljenju, konkurenénosti izobrazevanja, ki naj bi zadostilo zah-
tevam globalnega trga po »Gloveskem kapitalu«; v trZzenju izobraZevalnih produktov
(testov, programov) s strani mednarodnih organizacij ter globalni standardizaciji
znanja ipd. (Ball idr. 2010; Burbules in Torres 2000; Spring 2008). Drugi se odra-
Zajo v zahtevah, ki jih mednarodne organizacije nalagajo nacionalnim drzavam
pri oblikovanju njihovih izobrazevalnih politik, in pritiskih, ki jih izvajajo nanje,
pa tudi v internacionalizaciji izobraZevalne politike, ki je postala produkt nadna-
cionalnih politiénih (EU) ter mednarodnih organizacij (OECD, Svetovna banka,
Unesco) (Green 2002; King 2007; Mundy 2007). In tretji se odrazajo v vzponu novih
globalnih kulturnih form, medijev in komunikacijskih tehnologij, ki oblikujejo re-
lacije pripadnosti, identitete ter interakcije med lokalnimi kulturnimi tradicijami
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(bodisi v smislu medonaldizacije bodisi v smislu pripoznanja veéje heterogenosti
in kulturne raznolikosti) (Burbules in Torres 2000; Waters 2001).

A globalizacija ni homogen proces, katerega u¢inki bi homogeno uc¢inkovali
po vsem svetu. Povezana je s tremi razliénimi oblikami regionalizacije — Evropo,
Azijo in Ameriko —, ki ustvarjajo razliéne politike in mehanizme (Dale 1999; Green
2002). Fokus razprave bo na razumevanju teh politik in mehanizmov na podrodju
izobrazevanja v Evropi, torej na t. i. evropeizaciji izobrazevanja (Alexiadou 2014;
Dale 2009; Lawn in Grek 2012). V ospredju nasega zanimanja so uéinki politi¢ne
globalizacije, kar pomeni, da je podroéje politike vse bolj dolo¢eno, ne znotraj
izoliranih in relativno avtonomnih nacionalnih drzav, ampak izhaja iz veésto-
penjskih iger, ki potekajo na veéplastnih institucionalnih igralnih poljih nad in
med okvirom drZavnih meja ter v njem (Dale 1999). Izhajajoé iz evropeizacije
izobraZevanja razumemo EU kot enega izmed kljuénih akterjev oziroma »novih
imperijev znanja v izobrazevanju« (Klerides idr. 2014, str. 5), ki si z oblikovanjem
evropske izobrazevalne politike prizadeva uveljaviti toéno doloc¢en izbor tematik,
norm, procesov, strategij in diskurzov na podro¢ju izobrazevanja ter tako vplivati
na oblikovanje nacionalnih izobrazevalnih politik v »skupno« zaértani smeri,
pa tudi na preoblikovanje izobrazevalnih sistemov v Evropi. To preoblikovanje
poteka na ve¢ nacinov, npr. z implementacijo konkretnih izvedbenih modelov
(bolonjska reforma), uveljavljanjem koncepta svetovno uporabnega znanja (npr.
s formiranjem in preverjanjem kljuénih kompetenc v Programu za mednarodno
ocenjevanje kompetenc odraslih — PIAAC ter Programu mednarodne primerjave
dosezkov u¢encev — PISA), razliénimi politi¢nimi orodji (evropsko ogrodje za vse-
zivljenjsko ucenje, evropski sistem prenasanja kreditnih tock — ECVET/ECTS,
koncept rezultatov uéenja, mehanizem zagotavljanja kakovosti itd.) ter razliénimi
programi EU (VseZivljenjsko ucenje, Erasmus+), ki omogoéajo finan¢no podporo in
realizacijo razli¢nih aktivnosti na podrodju izobraZevanja in usposabljanja (prim.
Medves 2008, str. 8).

Evropeizacija izobraZevanja se je Se posebej moc¢no izrazila na podrocju
izobrazevanja odraslih. Delno zato, ker je EU posvojila koncept vsezivljenjskega
ucenja, delno zato, ker se izhajajoc¢ iz svoje ustavne ureditve EU moc¢neje posveca
podrodju poklicnega izobraZevanja in usposabljanja, ter predvsem zato, ker je v
zadnjem desetletju Evropska komisija izobrazevanju in u¢enju odraslih namenila
posebno pozornost (Holford in Milana 2014, str. 4). Z evropeizacijo izobrazevanja
je izobraZevanje odraslih pravzaprav iz relativno marginalnega podrocja preslo
v enega izmed pomembnejsih podroéij evropske izobraZevalne politike; ta prehod
je izraZen v premiku tezi$ca iz »izobrazevanja odraslih« v »vsezivljenjsko ucenje«
(Holford in Mohoréié Spolar 2014).

V nadaljevanju prispevka prikaZemo proces formiranja evropske izobraze-
valne politike in analiziramo evropsko politiko izobrazevanja odraslih. Izhajamo
iz prepri¢anja, da je evropsko politiko izobrazevanja odraslih treba kritiéno ana-
lizirati, ne pa le nekritiéno prevzemati v nacionalni kontekst (Apple idr. 2009),
kar v danih druzbeno-ekonomskih razmerah, ko ob kréenju nacionalnih sredstev
za izobrazevanje projekti in sredstva evropskih strukturnih skladov nemalokrat
ostajajo edini vir, namenjen vlaganju v izobraZevanje, ostaja izziv. Ocenjujemo, da
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konceptov, ki se vzpostavljajo v okviru evropske politike izobraZevanja odraslih, ne
moremo ustrezno razumeti, ¢e jih ne osvetlimo z vidika Sirsih teoretskih konceptov
v teoriji izobrazevanju odraslih. Zato se opremo na dve novejsi teoretski tradiciji
v izobrazevanju odraslih, in sicer na kritiéno teorijo in postmodernizem (Mer-
riam idr. 2007; Rubenson 2000), ki sta nas metodoloski okvir za analizo evropske
politike izobrazevanja odraslih. Izhajajo¢ iz tega dokazujemo tezo, da evropska
politika izobraZevanja odraslih spodbuja predvsem instrumentalno razumevanje
izobrazevanja odraslih, znanja in subjektivnosti.

Formiranje evropske izobrazevalne politike

Prve zametke oblikovanja evropske izobrazevalne politike lahko identifici-
ramo Ze v pogodbi o ustanovitvi Evropske gospodarske skupnosti iz leta 1957, v
kateri si je Komisija prizadevala za vzpostavitev naéel skupne politike poklicnega
izobrazZevanja in usposabljanja, ki naj bi pripomogla k bolj usklajenemu razvoju
evropskih gospodarstev in vzpostavitvi skupnega evropskega trga. Od sestdesetih
let do zacetka devetdesetih let 20. stoletja so bili cilji izobraZevalne politike pove-
zani predvsem z izobraZevanjem in usposabljanjem za potrebe gospodarstva ter z
mobilnostjo delaveev, Ceprav so se posamezni programi in projekti osredotoéali tudi
na nepoklicne vidike izobrazevanja, npr. promoviranje evropskega drzavljanstva,
na »evropsko dimenzijo v izobrazevanju« ipd. (Ertl 2006; Rasmussen 2014). Leta
1992, s podpisom Maastrichtske pogodbe (Council of the European Communities
in Commission of the European Communities 1992), podro¢je izobrazevanja
prvi¢ dobi pravno osnovo na ravni EU; 126. ¢len pogodbe opredeljuje poklicno,
127. ¢len pa prvié tudi splosno izobrazevanje. Oba ¢lena izkljucujeta kakrsno koli
harmonizacijo zakonodaje drzav ¢lanic na podroc¢ju izobrazevanja ter uvajata na-
éelo subsidiarnosti, torej da Skupnost spodbuja skupne akcije in cilje, vendar pri
sprejemanju predlaganih ukrepov ne posega v suverenost odlo¢itev posameznih
¢lanic, in nacelo kulturne avtonomije, ki se nanasa na sposStovanje nacionalne in
regionalne raznolikosti drzav ¢lanic (prav tam). Z Maastrichtsko pogodbo je podrocje
izobraZevanja prvi¢ priznano tudi kot podrocje, ki je neloéljiv del integracijskega
procesa EU (Lawn in Grek 2012).

Ce je Maastrichtska pogodba omogodila formalne temelje za vzpostavitev
evropske izobrazevalne politike, pa je leta 2000 sprejeta lizbonska strategija
(European Council 2000), ki si je za temeljni strateski cilj EU prihajajoéega de-
setletja zadala, da postane »najkonkurencnejse in najbolj dinamicéno na znanju
temeljede gospodarstvo na svetu« (prav tam, ¢len 5), pravzaprav odprla vrata za
formiranje skupne evropske izobrazevalne politike. Z lizbonsko strategijo je prvic¢
v zgodovini neposreden poziv k modernizaciji izobrazevalnih sistemov prisel z
najvisje ravni EU. Lizbonski sklepi so v znanju in njegovem posodabljanju v vse-
zivljenjskem ucenju prepoznali kljuéni dejavnik prihodnjega gospodarskega in
socialnega razvoja EU, posledica tega pa je bila veéja povezanost izobrazevalne
politike z gospodarsko in socialno politiko na eni ter porast sodelovanja na podrocju
izobrazevanja na drugi strani (Pépin 2007). Kot ugotavljajo razliéni avtorji (npr.
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Fredriksson 2003; Rasmussen 2014; Zilj ak 2008), lahko klju¢ne elemente, ki jih za
podrocje izobrazevanja predvidi lizbonska strategija, razumemo kot vzpostavitev
evropske izobrazevalne politike, ki jo dolo¢ajo skupni cilji, orodja implementacije
in financéna sredstva. Ta se osredinja okoli vprasanj, povezanih s priznavanjem
izobrazb/kvalifikacij (z namenom pospesevanja mobilnosti delovne sile znotraj
EU); izboljsanjem kakovosti izobrazevanja ter razsiritvijo koncepta izobrazevanja
na $irsi koncept vsezivljenjskega uéenja. Mehanizem za implementacijo evropske
izobrazevalne politike je t. i. »odprta metoda koordinacije«, ki je »sredstvo Sirjenja
najboljsih praks in doseganja vecje konvergence pri kljuénih ciljih EU« (European
Council 2000, ¢len 37). Kot soglasajo avtorji, odprta metoda koordinacije uvaja
novo obliko ve¢ravninske vladavine v izobrazevanju, ki poteka v obliki t. i. mehke
zakonodaje (s priporo¢ili, smernicami, merili uspes$nosti) in prek vzpostavljenih
mrez, seminarjev, ekspertnih skupin ipd. na evropski ravni, v katere so vkljuéeni
javni in zasebni strokovnjaki, akademiki, predstavniki mednarodnih organizacij,
delodajalci idr. (Alexiadou 2014; Lawn in Greak 2012; Nordin 2014). Evropsko iz-
obrazevalno politiko torej oblikujejo tako Komisija in odprta metoda koordinacije
kot tudi politike drzav ¢lanic in javno-zasebno partnerstvo.

Po lizbonski strategiji sta bistvena dokumenta, ki oblikujeta podrobnejsi
vsebinski okvir evropske izobrazevalne politike in omogoc¢ata implementacijo liz-
bonske strategije na podroéju izobrazevanja, leta 2001 sprejeti Konkretni prihodnji
cilji izobraZevalnih sistemov (European Commission 2001) ter leto pozneje sprejet
program IzobraZevanje in usposabljanje 2010 (Council of the European Union 2002).
Po izteku desetletnega obdobja, ki ga nagovarja lizbonska strategija (2000-2010),
je Komisija tudi za naslednje desetletno obdobje (2010-2020) doloéila strategijo
razvoja izobrazevanja in usposabljanja v programu ET 2020 (Svet Evropske unije
2009), ki se umesca v §irsi kontekst Evropa 2020: za pametno, trajnostno in
vkljucujoco rast (European Commission 2010), s katero se je Komisija odzvala na
narascéajoco gospodarsko krizo v Evropi leta 2010.

Evropska politika izobrazZevanja odraslih

Izobrazevanje odraslih se je kot podrocje politike na ravni EU formiralo
relativno pozno. Od leta 1996 dalje, leta, ki je bilo razglaseno za evropsko leto
vsezivljenjskega ucenja, se je EU vse bolj zacela posvecati izobrazevanju odra-
slih (Milana 2012). Leta 2000 je objavila Memorandum o vseZivljenjskem ucdenju
(Komisija Evropske skupnosti 2000), ki navaja, »da mora premik k vsezivljenj-
skemu ucenju spremljati uspesen prehod v gospodarstvo in druzbo, ki temeljita
na znanju« (prav tam, str. 3). Memorandum za formalne sisteme izobrazevanja
odraslih v drzavah ¢lanicah predvidi, da te »zagotovijo, kolikor je le mogoce, da bo
prav vsak posameznik dosegel, izpopolnil in obdrzal dogovorjen prag spretnostic,
to je temeljnih spretnosti (kljuénih kompetenc), ki so nujne za sodelovanje v druzbi
znanja in gospodarstvu, ter zato spodbuja ¢lanice k ve¢jemu vlaganju v »Cloveske
vire« (prav tam, str. 11-12). Memorandum je v Evropi sprozil obsezno razpravo
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in posvetovanje o vsezivljenjskem ucenju?, EU pa je leta 2000 ustanovila tudi
program Grundtvig, ki je omogocil ekonomsko podporo aktivnostim, povezanim z
izobrazevanjem odraslih, ter spodbujala te aktivnosti prek evropskih strukturnih
skladov. Kljub temu sta pomembnejsi prelomnici za podrogje izobraZevanja odraslih
dva dokumenta, ki ju je v letih 2006 in 2007 pripravila Komisija.

Gre za besedilo IzobraZevanje odraslih: Za ucenje ni nikoli prepozno (Komisija
Evropskih skupnosti 2006) ter na podlagi tega pripravljen Akcijski nacrt za izo-
brazevanje odraslih: Za ucenje je vedno pravi ¢as (Komisija Evropskih skupnosti
2007). Oba dokumenta se v svojih izhodi$¢ih navezujeta na lizbonsko strategijo ter
program Izobrazevanje in usposabljanje 2010 in naj bi pripomogla k uresniéevanju
obeh na podroéju izobrazZevanja odraslih. IzobraZevanje odraslih je predstavljeno
kot »bistveni del vsezivljenjskega ucenja« (Komisija Evropskih skupnosti 2006,
str. 2), ki lahko znatno pripomore h konkurené¢nosti gospodarstva in zaposljivosti,
k premagovanju revséine in socialne izkljuéenosti ter k aktivnemu staranju v
prihodnosti (prav tam, str. 2-5). Pet temeljnih sporoéil Komisije govori o tem, da
se: poveca sodelovanje interesnih skupin v procesu izobrazevanja odraslih; okrepi
»kulturo kakovosti« izobrazevanja odraslih; zaéne implementacijo sistemov za
»priznavanje in potrjevanje neformalnega in priloZnostnega uéenja«, ki so povezani
z rezultati uéenja in razvojem ogrodja kvalifikacij; zagotovi zadostno vlaganje v
izobraZevanje in usposabljanje starejsih ter priseljencev; zagotovi kakovost in
primerljivost podatkov o izobraZevanju odraslih, ki naj temeljijo na statisti¢nih
podatkih Eurostata in mednarodnih raziskavah (PIAAC) (prav tam, str. 6-10).
Za uresnicevanje tega je bil leta 2007 sprejet omenjeni akcijski naért. Slednji
s toéno dolo¢enimi ¢asovnimi roki in nacini izvedbe doloca: preverjanje uéinka
nacionalnih reform na podrodju izobrazZevanja odraslih; izboljSanje kakovosti
ponudbe; dvigovanje ravni kvalificiranosti odraslih; pospeSevanje priznavanja in
potrjevanja rezultatov uéenja za prikrajSane skupine ter izboljSanje spremljanja
podrocja izobraZevanja odraslih (Komisija Evropskih skupnosti 2007, str. 7-10).
Za implementacijo akcijskega nacrta je Komisija ustanovila tudi Delovno skupino
za izobrazevanje odraslih.

Oba dokumenta sta omogocila Resolucijo o izobraZevanju odraslih: Za ucenje
ni nikoli prepozno (Evropski parlament 2008), ki jo je sprejel Evropski parlament.
Resolucija ugotavlja, da izobrazevanje odraslih postaja »politi¢na prednostna
naloga« (prav tam, odstavek A) ter »poziva drzave ¢lanice, naj uvedejo kulturo
vsezivljenjskega ucenja ter se pri tem osredotocijo predvsem na izobrazevanje in
usposabljanje odraslih, tako da bodo izvajale politike in dejavnosti, namenjene
spodbujanju pridobivanja znanja, naj poskrbijo, da bo to privla¢nejse in dostopnejse,
ter stalno posodabljajo kvalifikacije« (prav tam, 3. odstavek). Poleg klju¢ne vloge,
ki jo omenjena resolucija predpisuje izobrazevanju odraslih za boljSo zaposljivost —
izobrazZevanje odraslih je »pomembno za uresnicitev cilja v Evropi ustvariti boljsa
delovna mesta ter izboljSati kakovost Zivljenja in spodbujati razvoj posameznika,
osebno izpopolnitev in aktivno drzavljanstvo; opozarja, da morajo podjetja predvi-

! Komisija je na podlagi tega leta 2001 sprejela dokument Uresnicevanje evropskega prostora vsezi-
vljenjskega ucenja, leto pozneje pa je Svet izdal Resolucijo Sveta o vseZivijenjskem ucenju (gl. Komisija
Evropskih skupnosti 2006, str. 2).
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deti potrebe na trgu dela po novih spretnostih in zahtevah, da bi bilo izobrazevanje
odraslih prilagojeno glede na tovrstno povprasevanje; poudarja tudi, da mora biti
vsebina izobrazevanja prilagojena poklicnim in praktiénim zahtevam, pri ¢emer
imajo pomembno vlogo socialni partnerji« (prav tam, 29. odstavek) —, slednja prav
tako izpostavi pomen primerljivih statisti¢nih podatkov za izobrazevanje odraslih,
boljso motivacijo za udelezbo v izobraZevanju odraslih, usklajenost poklicnega in
druzinskega Zivljenja z vsezivljenjskim uc¢enjem, medgeneracijsko in medkulturno
solidarnost, uéenje jezikov, boljso kakovost in pouéevanje ter dostopnost do viso-
kosolskega izobrazevanja.

Istega leta je tudi Svet EU sprejel Sklepe Sveta o izobraZevanju odraslih (Svet
Evropske unije 2008), v katerih ta priznava klju¢no vlogo izobraZevanja odraslih
pri »doseganju ciljev lizbonske strategije s spodbujanjem socialne kohezije, zagota-
vljanjem potrebnega znanja drzavljanom pri iskanju nove zaposlitve in pri pomo¢i
Evropi, da bo bolje pripravljena na izzive globalizacije« (prav tam, str. 11). Sklepi
navajajo, da bi bilo treba: dvigniti raven znanja pri precej$njem Stevilu nizkokva-
lificiranih delavcev, da bi ti prispevali k boljsi gospodarski uspesnosti; odgovoriti
na problem visokega Stevila mladih osipnikov; zmanjsati socialno izkljuéenost, ki
je posledica nekvalificiranosti, nezaposlenosti in socialne izolacije ter zagotoviti
ucinkovito, uspesno in kakovostno izobraZzevanje odraslih (prav tam).

Leta 2011 je Svet EU sprejel Resolucijo Sveta o prenovljenem evropskem pro-
gramu za izobraZevanje odraslih (Svet Evropske unije 2011), ki se po lizbonskem
obdobju nanasa na strategijo Evropa 2020, v kateri sta vsezivljenjsko ucenje ter
razvijanje spretnosti pripoznana kot klju¢na elementa pri odzivanju na gospodarsko
krizo in staranje prebivalstva. Cilj pravkar navedene resolucije je »omogo¢iti vsem
odraslim vsezivljenjski razvoj in izboljSevanje spretnosti in kompetenc« (prav
tam, str. 3). V tem kontekstu naj bi izobrazevanje odraslih pomembno prispevalo
k uresnicevanju strategije Evropa 2020 v navezavi na a) zmanjSanje deleza oseb,
ki zgodaj opustijo izobrazevanje in usposabljanje, in sicer z ukrepi za izboljSanje
jezikovne in matemati¢ne pismenosti ter zagotavljanjem »druge mozZnosti«; b) s
priznavanjem dejstva, da lahko izobrazevanje odraslih, ki omogoca veéjo produk-
tivnost in konkurenénost ter pospesuje inovativnost in podjetnistvo, pomembno
prispeva h gospodarskemu razvoju (prav tam). Do leta 2020 naj bi Resolucija
prispevala k boljsi prepoznavnosti podrodja, in sicer z/s: izboljSanjem moznosti
odraslih za vsezivljenjski dostop do visokokakovostnih priloznosti za ucenje, ki
spodbujajo osebni in poklicni razvoj, »opolnomocéenje, prilagodljivost, zaposljivost
in dejavno udejstvovanje v druzbi«; oblikovanjem novega pristopa k izobrazevanju
in usposabljanju odraslih, ki bo usmerjen v »rezultate uéenja ter odgovornost in
samostojnost udelezenca ucenja<; poglabljanjem zavesti med odraslimi, da je u¢enje
vsezivljenjski proces, v katerem »bi se morali redno udejstvovati vse Zivljenjec;
spodbujanjem razvoja uc¢inkovitih sistemov za svetovanje v vsezivljenjskem uéenju
in »integriranih sistemov za potrjevanje neformalnega in priloZnostnega ucenjac;
zagotovitvijo izvajanja kakovostnega formalnega in neformalnega izobraZevanja
za odrasle, katerega cilj je »pridobivanje kljuénih kompetenc in kvalifikacij;
zagotavljanjem proznih in prilagojenih oblik usposabljanja odraslih (v podjetjih,
na delovnem mestu); poglabljanjem zavesti med delodajalci, da »izobrazZevanje
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odraslih prispeva k spodbujanju produktivnosti, konkuren¢nosti, ustvarjalnosti,
inovativnosti in podjetnosti ter je pomemben dejavnik pri izboljSanju zaposljivosti
in mobilnosti zaposlenih na trgu dela«; spodbujanjem socialnih parterjev in civilne
druzbe pri opredelitvi potreb po usposabljanju za odrasle; dobro razvitim izobra-
Zevanjem starejSih, s katerim se spodbuja aktivno, samostojno in zdravo staranje,
ter z uporabo njihovega znanja, izkusSenj, socialnega in kulturnega kapitala za
korist druzbe kot celote (prav tam, str. 3—4).

Instrumentalizacija znanja, subjektivnosti in izobraZevanja odraslih v
kontekstu evropske politike izobrazZevanja odraslih

Kot lahko vidimo, je v obdobju, ki ga zaznamujeta lizbonska strategija in
Evropa 2020, izobrazZevanje odraslih izrazito pridobilo pomen, saj se mu prek
vseZivljenjskega uenja v mnogo ozirih pripisuje osrednjo vlogo pri doseganju ciljev
evropske izobrazevalne politike. Ceprav je zavezanost k vsezivljenjskemu ucenju
na eni strani »izboljsala« status, pomen in vidnost izobraZevanja odraslih v EU,
je na drugi strani okrepila predvsem ekonomske cilje izobraZevanja odraslih, pa
tudi preusmerila perspektivo iz izobrazevanja v Sir§i koncept vsevkljucujocega
vsezivljenjskega ucenja. V tem okviru bomo v nadaljevanju kriti¢no osvetlili zlasti
tri po nasem prepri¢anju vodilne ideje, ki se formirajo z evropsko politiko izobra-
Zevanja odraslih — to so koncept izobraZevanja odraslih, znanja in subjektivnosti.

Izobrazevanje odraslih kot instrument za resevanje socialno-ekonomskih,
demografskih, okoljskih, tehnoloskih in drugih »izzivov«

Koncipiranje izobraZevanja odraslih v okviru evropske politike izobrazevanja
odraslih lahko strnemo vsaj s tremi osnovnimi karakteristikami. 1) Izobraze-
vanju odraslih se pripisuje kljuéna vloga pri resevanju socialno-ekonomskih,
demografskih, okoljskih, tehnologkih idr. »izzivov«, pri ¢emer socialno-ekonomski
cilji prevladujejo; izobrazevanje odraslih naj bi omogocilo veéjo produktivnost in
konkurenénost gospodarstva, pospesilo ustvarjalnost, inovativnost in podjetnistvo
ter tako pomembno prispevalo h gospodarskemu razvoju EU in ve¢ji zaposljivosti
odraslih. 2) V izobrazevanju odraslih so izpostavljeni §tirje temeljni cilji — konku-
rencnost gospodarstva in zaposljivost, osebni razvoj, socialna kohezija, dejavna
drzavljanskost —, pri ¢emer zadnji trije cilji, ki so nadomestili zgodovinsko zave-
zanost izobraZevanja odraslih emancipaciji, socialni pravi¢nosti in demokraciji,
vedno nastopajo v ozadju temeljnega cilja konkurenénosti in zaposljivosti oziroma
so v funkciji doseganja tega.? Diskurz krize, ki ga je vzpostavila Evropa 2020, se
dodatno upravicuje potrebo in nujnost reformiranja izobrazevalnih sistemov v
drzavah ¢lanicah skladno s tem ciljem, saj Evropo sicer ¢aka »¢érn scenarij« (gl.
Nordin 2014, str. 146). 3) V izobrazevanju odraslih prevladujejo funkcionalni cilji

2 Za te deklarirane cilje, ki so drugotnega pomena, prav tako ni predvidenih enakih finanénih
sredstev kot pri uresni¢evanju ekonomskih ciljev izobraZevanja odraslih (Popovié¢ 2014, str. 192).
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in merljivi rezultati izobraZevanja in ucenja, zaradi ¢esar pridobivajo veljavo sta-
tisti¢ni podatki, primerljivost podatkov in mednarodne raziskave (npr. PIAAC).

Kot ugotavljajo avtorji, ki izhajajo iz tradicije kriti¢ne teorije v izobraZzevanju
odraslih® (npr. Deakin Crick in Joldersma 2007; Brookfield 2010; Fleming in
Murphy 2010), gre za »model« izobraZevanja, ki poudarja predvsem ucinkovitost
in merljivost izobraZevanja odraslih ter uporabno vrednost znanja za trg dela. V
tem kontekstu postaja instrumentalna racionalnost dominanten etos izobraze-
vanja, v katerem so ekonomski cilji kolonizirali evropski izobrazevalni prostor. V
nasprotju s takSnim modelom izobrazevanja si avtorji izhajajoc iz kriti¢ne tradicije
prizadevajo za izobrazevanje in u¢enje demokratizacije, dejavnega drzavljanstva
in komunikativne akcije kot glavnih ciljev izobrazevanja odraslih. Fleming in
Murphy (2010) v tem kontekstu ugotavljata, da »¢e ima Habermas kakrsne koli
posledice za izobraZevanje, potem je to gotovo imperativ, da se je treba odmakniti
od modela izobrazevanja kot arene, v kateri so prisotni uc¢inkovitost, strateski
interesi in dejanja, funkcionalne zapovedi moci in denarja kot tudi kompetence
[...] naloga izobraZevanja je, da se preusmeri v aktivnost, ki vsebuje etiko skrbi,
pravi¢nosti in temeljno drzavljansko vzgojo. Druzbena teorija Jiirgna Habermasa
[...]vospredje postavlja ucenje, potrebno za to, da je nekdo drzavljan, aktiven ¢lan
civilne druzbe, ter kompetenco, ki je najbolj vredna in potrebna za komunikativno
akcijo.« (Prav tam, str. 206)

Prav tako nas tudi avtorji, ki izhajajo iz tradicije postmodernizma v izobraze-
vanju odraslih,* opozarjajo (npr. Butler 2001; Usher in Edwards 2007; Usher idr.
1997), da je jezikovna igra performativnosti, ki je uveljavila kriterij uéinkovitosti,
prevladala v izobraZevanju. Namen tako koncipiranega izobrazevanja odraslih je
proizvajati znanje za potrebe globalizacijskih procesov, ki si s performativnostjo
znanja prizadevajo uresniéiti ekonomsko globalizacijo, neoliberalno ekonomijo in
konkurencnost trgov. V tem kontekstu se uveljavlja tudi koncept vsezivljenjskega
ucenja, in sicer kot odgovor na fleksibilne potrebe trga dela in druzbeno-ekonomske
spremembe. Izhajajo¢ iz skepse do utopi¢nih projektov univerzalnega izboljSanja
nas avtorji postmodernizma prav tako opozarjajo (npr. Nicoll in Salling Olesen
2013; Van Damme 1992), da je koncipiranje izobraZevanja, ki naj bi prineslo
»ozdravitev« druzbe, obratno od Zelenega ustvarilo razli¢ne mite, npr. mit o visji
izobrazenosti/kvalificiranosti, ki bo posameznikom zagotovila gotovo zaposlitev na
trgu dela, mit o sposobnosti izobrazevanja, da regulira trg dela in resuje probleme
brezposelnosti itd. Zahteve po odpravi brezposelnosti, revsc¢ine, kriminala, vojn,
okoljevarstvenih problemov itd. so bile za izobrazevanje preprosto previsoke, da
bi jih to uresniéilo. S tem ko evropska politika izobraZevanja odraslih redefinira
koncept zaposljivosti kot problem izobrazZevanja in uc¢enja (nezaposlenost je problem
nekvalificiranih ljudi), se vzdrzuje iluzija, da bo veé izobraZevanja pripomoglo k
boljsi zaposljivosti posameznika, s ¢éimer se strukturni problemi nezaposlenosti z

3Pri tem se naslanjamo na tradicijo Jiirgna Habermasa in njegovo rekonceptualizacijo kriti¢ne
teorije, s katero je filozofijo zavesti spremenil v komunikacijsko paradigmo.

4 Pri tem sledimo predvsem Jeanu-Francoisu Lyotardu na eni in Michelu Foucaultu na drugi strani
ter izhajamo iz opredelitve postmodernizma v izobraZevanju, ki sta jo podala Burbules in Rice (1991).
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odgovornosti drzav oziroma EU prevalijo na ramena posameznika® (prim. Névoa
in Dejong-Lambert 2003, str. 62).

Znangje kot investicija, moc in blago

Znanju se v obeh evropskih strategijah (lizbonski strategiji, Evropi 2020), ki
izhajata iz na znanju (in inovacijah) temeljecega gospodarstva, pripisuje osrednja
vloga pri prihodnjem razvoju Evrope. V tem kontekstu evropska politika izobra-
Zevanja odraslih izpostavlja koncept znanja, ki postavlja v ospredje zagotavljanje
»pravih« temeljnih spretnosti in kompetenc (rezultatov uéenja), to je taksnih, ki
upostevajo potrebe gospodarstva, saj so te bistvene za spodbujanje rasti in kon-
kurenc¢nosti, od katere je odvisna produktivnost Evrope. Znanje je razumljeno kot
investicija in mo¢, kot informatizirano znanje in blago, ki lahko zagotovi »prave«
spretnosti v spremenjenih druzbenih okoli§¢inah. Izobrazevanje odraslih naj bi
imelo tukaj pomembno vlogo, in sicer s poglabljanjem zavesti med odraslimi, da
je ucenje vsezivljenjski proces nenehnega usposabljanja in prekvalificiranja ter
pridobivanja novih spretnosti, relevantnih za trg dela. V tem kontekstu je zato
nujno razviti tudi uéinkovite sisteme priznavanja in potrjevanja neformalno in
priloznostno pridobljenega znanja, ki naj bi predstavljali proznejsi in cenejsi sistem
odzivanja na druzbene spremembe ter zagotavljanje relevantnih rezultatov uc¢enja
za trg dela od izobrazZevalnega sistema (prim. Andersson idr. 2013, str. 406—407).

Kot opozarjajo avtorji, ki izhajajo iz kriti¢ne teorije in postmodernizma v iz-
obrazevanju odraslih (Fleming in Murphy 2010; Usher idr. 1997), z marketizacijo
znanja izobrazevalne institucije izgubljajo primat v generiranju in diseminaciji
znanja ter postajajo del trga, na katerem prodajajo znanje kot trzno blago, znanje
kot performanca pa prevzema obliko kompetence oziroma rezultatov uéenja (prim.
Ermenc 2015, str. 16—17). Pojem znanja se v evropski politiki izobraZevanja od-
raslih vse bolj nadomesca s pojmi, kot so (kljuéne) kompetence, spretnosti, rezul-
tati ucenja in pismenost, ki naj bi bili primernejsi za nove izzive, s katerimi se
soo¢a Evropa pod globalizacijskimi vplivi. Model znanja, ki v ospredje postavlja
sumativno preverjanje rezultatov u¢enja oziroma kompetenc?, razume znanje kot
informacijo, ki je neosebna in dekontekstualizirana ter v Habermasovi (1971)
tipologiji znanja spodbuja le instrumentalno znanje. Tako se znotraj univerzuma
moznega znanja samo dolo¢enemu znanju in nac¢inu njegovega organiziranja pri-
pisuje vrednost, s ¢imer se to znanje legitimira kot »uradno znanje« (Apple 2000).
Nevarnost tak§nega koncipiranja znanja je v tem, da v njem umanjka prostor za

5 Ob tem se prav tako prezre, da se vse ve¢ visokokvalificiranega dela ne opravi v EU, temveé v
drzavah, kjer je to delo cenejSe; da si transnacionalna podjetja prizadevajo zahtevno znanje standar-
dizirati in rutinizirati s programskimi protokoli in ga prenesti v tiste dele sveta, kjer je rutinsko delo
cenejse; da evropski trg dela temelji na dvojni strukturi, ki zdruzuje globalno profesionalno in dobro
kvalificirano elito ter nizkokvalificirane marginalizirane delavce, in je povezan s strukturnimi pogoji
na znanju temeljecega gospodarstva (Brown in Launder 2010).

60 tem, da se v prehodu od znanja h kompetencam izgublja temeljno teoretsko znanje, ki je bilo
namenjeno splosni izobrazbi (formiranju ¢loveske etiéno-duhovne samopodobe), ter da je znanje tako
izpostavljeno pragmatizmu, marketizaciji, poblagovljanju in instrumentalizaciji, je bilo veliko napisano
tudi v Sodobni pedagogiki (gl. npr. Jelenc Krasovec 2010; Kovaé Sebart 2011; Kump 2008; Stefanc 2011).



56 SODOBNA PEDAGOGIKA 4/2015 Borut Mikulec

pridobivanje znanja, ki nima le instrumentalne vrednosti, ampak je bistveno za
§irsi intelektualni, estetski, moralni in socialni razvoj odraslega. Kot poudarjajo
avtorji, ki izhajajo iz kriti¢ne teorije, je za posameznika bistveno pridobivanje »ko-
munikativnega znanja, to je kritiéno-refleksivnega znanja, ki odraslim omogoca
prakticiranje demokracije, dejavnega drzavljanstva ter komunikativne akcije in
vodi k opolnomocéenju posameznika oziroma skupin (Brookfield 2010; Fleming in
Murphy 2010). Prav tako so tudi avtorji, ki izhajajo iz postmodernizma, poudarili,
da je za odraslega bistveno pridobivanje »pragmati¢nega znanja«, to je znanja za
ustvarjanje novih idej, ki ima potencial, da »zlomi« pravila ustaljene igre oziroma
uteéen druzbeni red in s tem odpre nove horizonte misli, ustvari nove ideje ter
lahko s praksami transgresije vodi do opolnomocenja posameznika oziroma skupin
(Fejes 2008; Usher in Edwards 2007).

Odrasli kot vsezivljenjsko uceci se fleksibilen delavec in drZavljan

Evropska politika izobrazevanja odraslih vpliva tudi na razvoj zaZelene forme
subjektivnosti, to je vzpostavitev fleksibilnega subjekta, ki se je sposoben hitro
prilagajati fleksibilnemu trgu dela, negotovim oblikam zaposlitve, narascajoci
kulturni raznolikosti in vsezivljenjskemu ucéenju. Kot ugotavljajo avtorji, ki izha-
jajo iz kriti¢ne teorije in postmodernizma v izobraZevanju odraslih, vseZivljenjsko
ucenje, ki poudarja nenehno ucenje — za posodabljanje znanja, iskanje zaposlitve,
socialno vkljucenost ipd. — in spreminja posameznika v smeri Zelenih oblik sebstva
— v smeri fleksibilnih delavcev in uéeéih se odraslih, samoaktualiziranih posame-
znikov, dejavnih drzavljanov ipd. —, teZi k optimizaciji posameznikovih ekonom-
skih, psiholoskih in socialnih potencialov, k oblikovanju »subjektov, ki znajo«, s
¢imer definira »normalnega« ucecega se, dobrega delavca, dejavnega drzavljana.
Obratno je odrasli, ki zavracéa vsezivljenjsko uéenje kot udelezenec izobrazevanja,
delavec ali drzavljan, oznacen kot »devianten« (Edwards in Nicoll 2004; Tuschling
in Engemann 2006). S tem ko se vsezivljenjsko uc¢enje poveZze z individualno odgo-
vornostjo posameznika, se vzpostavlja tudi predpisana subjektiviteta »evropskega
drzavljana«; evropski drzavljan je tisti, ki sodeluje v vsezivljenjskem uéenju, saj je
evropski red red uéenja (N6voa in Dejong-Lambert 2003). S tem je posamezniku
naloZena naloga, da razvije »odgovorno« sebstvo, torej taksno, ki bo ustrezalo
rezimu evropske skupnosti, s ¢imer se odrasle spreminja v »samoorganizirane«
ucece se odrasle, ki so vse odgovornejsi za lastno pridobivanje, dokumentiranje
in izkazovanje kompetenc in rezultatov ucenja.

Avtorji, ki izhajajo iz postmodernizma, so prav tako izpostavili, da lahko
pozive po vzpostavitvi fleksibilnih subjektov razumemo predvsem kot subtilnejsi
poskus izvajanja oblasti z nadzorovanjem in manipulacijo »telesa in duse« odraslih
subjektov (Usher in Edwards 2007). Pri tem prav tako opozarjajo, da izobrazevanje
odraslih ne bi smelo pristati na (re)produkcijo to¢no dolo¢ene vrste subjektivnosti,
ampak bi moralo biti, ravno obratno, povezano z ustvarjanjem prostorov pluralnosti
in razli¢nosti, v katerih se lahko formirajo posamezniki kot edinstveni, singularni
subjekti (Biesta 2006).
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Sklep

V prispevku smo pokazali, da se je izobrazZevanje odraslih kot podrocje poli-
tike na ravni EU formiralo relativno pozno, a je z oblikovanjem evropske politike
izobrazevanja odraslih izrazito pridobilo pomen — predvsem zaradi uveljavljanja
koncepta vsezivljenjskega udenja. Ce je zavezanost vseZivljenjskemu uéenju na
eni strani »izboljsala« status, pomen in vidnost izobrazZevanja odraslih v EU, je na
drugi okrepila predvsem ekonomske cilje izobraZevanja odraslih. Evropska politika
izobrazevanja odraslih razume samo izobrazevanje odraslih kot neposreden odgovor
na procese ekonomske in tehnoloske globalizacije oziroma kot odgovor na aktualne
druzbeno-ekonomske spremembe v EU (gospodarska kriza, brezposelnost, staranje
prebivalstva). V okviru tega smo dokazovali, da evropska politika izobrazevanja
odraslih spodbuja predvsem instrumentalno razumevanje izobrazevanja odraslih,
znanja in subjektivnosti; v ospredju je koncept znanja, ki ima ucéinkovito, za trg
dela uporabno in izmerljivo vrednost (izrazen je v obliki spretnosti, kompetenc
oziroma rezultatov uéenja), izobrazevanje odraslih pa je predvsem instrument za
doseganje evropskega reda konkurencnosti in tudi Zelenih subjektivitet odraslih,
to je vsezivljenjsko ucecih se fleksibilnih delavcev in drzavljanov. Glavna nevarnost
instrumentalnega razumevanja znanja je v njegovi redukciji na en sam sistem in
kriterij financ¢ne ter tehnoloske uéinkovitosti, ki krepi pragmati¢no-ekonomisti¢no
paradigmo izobraZevanja odraslih. V nasprotju z evropsko politiko izobrazevanja
odraslih nas kriti¢na tradicija v teoriji izobrazevanja odraslih uci, da bi moralo
biti izobraZevanje odraslih bistveno povezano z izobraZevanjem in ucenjem za
prakticiranje demokracije, dejavnega drzavljanstva in komunikativne akcije,
tradicija postmodernizma pa, da bi moralo biti izobrazevanje odraslih povezano
z ustvarjanjem prostorov pluralnosti in razli¢nosti, v katerih se lahko formirajo
odrasli kot edinstveni, singularni subjekti.

Dobro bi bilo, da bi imeli razli¢ni uradniki to v mislih, ko prevzemajo evropsko
politiko izobrazevanja odraslih v nacionalni kontekst, Se posebej zato, ker nacin
njene interpretacije in implementacije ni predpisan in najveckrat ostaja prav v
njihovih rokah.
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