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Pregled razli¢nih modelov in konceptov vseZivljenjskega ucenja na eni strani
pokaze, da vseZivljenjsko ucenje vsebuje doloc¢ene skupne temeljne znacilno-
sti, tj. da poteka vse Zivljenje (»od zibke do grobac), je vsezajemajoce (poteka v
razli¢nih kontekstih) in se osredotoc¢a na ucenje. Na drugi strani tovrsten pre-
gled prav tako pokaze, da so v uporabi razli¢ni modeli in koncepti razumevanja
vsezivljenjskega ucenja ter da je vsezivljenjsko ucenje tudi »spolzek« in »dvo-
umen« koncept, saj vsebuje razli¢ne in medsebojno konkurenéne opredelitve.
V poglavju tako dokazujemo tezo, da vseZivljenjsko ucenje predstavlja vecdi-
menzionalen koncept, ki v sebi zdruzuje razli¢cne modele in pojmovanja vse-
zivljenjskega ucenja, ter na podlagi opravljene analize izpostavimo temeljne
gradnike holisti¢cno zasnovanega razumevanja vsezivljenjskega ucenja.
Kljucne besede: koncepti vseZivljenjskega ucenja, modeli vsezivljenjskega uce-
nja, mednarodne organizacije, vseZivljenjsko izobrazevanje

Uvod

Namen pric¢ujo¢ega poglavja je osvetliti razlicne modele in koncepte vseZi-
vljenjskega ucenja (VZU), ki prevladujejo v teoretskih opredelitvah v med-
narodnem prostoru, ter na podlagi slednjih zasnovati izhodis¢a za razume-
vanje holisticnega modela VZU. Pregled teorij o VZU na eni strani pokaze,
da VZU vsebuje tri temeljne znacilnosti: poteka vse Zivljenje, »od zibke do
grobag; je vseobsegajoce, poteka v druZini, v izobraZevalnih institucijah, na
delovnem mestu, v skupnostih, na javnih prostorih itd.; osredoto¢eno je na
ucenje namesto na izobraZevanje in izobraZevalne institucije (Elfertin Ruben-
son 2022; Schuetze in Casey 2006). Na drugi strani pa pregled prav tako po-
kaze, da so v uporabi razli¢ni modeli in koncepti razumevanja VZU ter da je
to tudi »spolzek« in »dvoumen« koncept, saj vsebuje razli¢ne in medsebojno
konkurencne opredelitve (Aspin in Chapman 2000; Jarvis 2008). V poglavju
tako zagovarjamo tezo, da VZU predstavlja ve¢dimenzionalen koncept, ki v
sebi zdruzuje razli¢ne modele in pojmovanja VZU. A etudi VZU primanjkuje
konceptualne jasnosti, ima vseeno neko zdravorazumsko vrednost, kar poja-
snjuje popularnost oz. sprejetost samega koncepta; kot v primeru jaboléne
pite, tezko je biti proti (Fleming 2021).
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V nadaljevanju poglavja najprej pokazemo, kako se je koncept VZU spre-
minjal skozi ¢as, opozorimo na pomen mednarodnih organizacij pri koncep-
tualizaciji in promociji koncepta ter identificiramo in opredelimo razli¢ne te-
oretske modele ter koncepte VZU. Na podlagi opravljene analize v zaklju¢ku
izpostavimo temeljne gradnike holisti¢no zasnovanega razumevanja VZU.

Zgodovinski kontekst: od »permanentnega izobrazevanja«

in »vsezivljenjskega izobrazevanja« k »vsezivljenjskemu uéenju«
Koncept VZU je 3el skozi razli¢ne politi¢ne naracije in se je s ¢asom tudi spre-
minjal (Elfert in Rubenson 2022). Organizacija Zdruzenih narodov za izobra-
Zevanje, znanost in kulturo (UNESCO) je najprej sprejela koncept permanen-
tnega izobrazevanja (fr. éducation permanente), ki je izhajal iz francoskih sku-
pnosti v poznih Sestdesetih letih 20. stoletja. Ta je bil razumljen kot druzbe-
nopoliti¢ni projekt za spremembo izobrazZevalnih struktur in druzbe, s kate-
rim se je zelelo mobilizirati u¢ece se kot drzavljane, da bi postali nosilci spre-
memb na lokalni ravni. Leta 1962 je Svet Evrope uradno sprejel koncept per-
manentnega izobrazevanja, s katerim si je prizadeval za spodbujanje enakih
moznosti izobrazevanja skozi vse Zivljenje in igral pomembno vlogo pri Sir-
jenju le-tega v Sestdesetih ter sedemdesetih letih, pri ¢emer je izhajal iz spo-
znanj radikalnih avtorjev, kot sta npr. Freire in Gelpi (Hake 2018; 2021).

Leta 1972 je koncept permanentnega izobraZevanja t.i. Faurejeva komi-
sija preoblikovala v vseZivljenjsko izobrazevanje (angl. lifelong education) v od-
mevnem in dobro znanem porocilu »Learning to Be« (Faure idr. 1972). VseZi-
vljenjsko izobrazevanje je bilo predvideno kot klju¢en koncept za reformo
celotnega izobrazevalnega sistema in naj bi rezultiralo v ucedi se druzbi (kjer
bi bila dostopnost do izobraZevanja za vse samoumevna) ter izobrazevanju
kot neodtujljivi ¢lovekovi pravici (pristop, utemeljen na ¢lovekovih pravicah).
Vsezivljenjsko izobraZevanje v uc¢edi se druzbi zajema mlade in odrasle, for-
malno in neformalno izobrazevanje ter izobrazevanje »od zibke do grobac.
Namenjeno je humanizaciji in demokratizaciji druzbe, celostni izpolnitvi ¢lo-
veka ter njegovih potencialov, izpolnitvi njegovega sebstva in identitete (Bi-
esta 2021; Boshier 2005; Elfert 2015; 2017; Hager 2011).

Rubenson (2006), ki opredeljuje tri generacije koncepta VZU, za prvo - to
je UNESCO-ovo pojmovanije vsezivljenjskega izobrazevanja v sedemdesetih
letih - pravi, da je del humanisti¢ne tradicije, ki si je prizadevala za boljso
druzbo in kakovost Zivljenja (enakost, demokratizacija), a je ostala na ravni
nejasnih idej in utopi¢nih pri¢akovanj (t.i. shumanisti¢ni model VZU«). V po-
znih osemdesetih letih, v obdobju vse vecje brezposelnosti, javnofinan¢nega
primanjkljaja ter v okviru Organizacije za gospodarsko sodelovanje in razvoj
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(OECD), je razprava o VZU postala del politicno-ekonomskega imperativa
(neoliberalizma), ki je izpostavil pomen znanosti, tehnologije in usposoblje-
nega ¢loveskega kapitala (druga generacija VZU, ki predstavlja t.i. »mo¢ni
ekonomisti¢ni model VZU«). V tem obdobju in pod taktirko OECD se je po-
udarek z (vsezivljenjskega) izobrazevanija, tj. sistemske ponudbe izobrazeva-
nja, prenesel na (vsezivljenjsko) u¢enje, na posameznike, ki prevzamejo od-
govornost za svoje lastno ucenje (English in Mayo 2012). Od konca devetde-
setih let naprej se je pod vplivom Evropske unije (EU) ekonomski vidik VZU
nekoliko zmehcal, saj je poleg pospesevanja posameznikove zaposljivosti
poudarek tudi na pospedevanju posameznikovega dejavnega drzavljanstva,
osebnega razvoja in socialne vklju¢enosti. Kljub temu pa je VZU tudi v tretji
generaciji opredeljeno kot bistvena strategija za doseganje na »znanju teme-
ljece druzbex, v kateri prevladujejo ekonomski cilji (t. i. »mehki ekonomisti¢ni
model VZU«) (gl. tudi Gravani in Zarifis 2014).

Prehod iz vseZivljenjskega izobrazevanja v VZU, iz njegove humanisti¢ne v
bolj ekonomsko naravnanost, opredeljuje tudi prehod iz izobraZevanja odra-
slih, za katerega je odgovorna drzava in je v funkciji demokratizacije druzb, v
VZU kot pripravljalnico odraslih za njihov odgovoren lastni razvoj in Zivljenj-
ske izbire (Kump 2013; Milana 2012; Wildemeersch in Olesen 2012). Odgovor-
nost za reevanje drzave blaginje se s konceptom VZU preusmeri na posame-
znike, ki postanejo osebno odgovorni za stalno nadgrajevanje svojega zna-
nja z namenom, da bi izboljsali svojo zaposljivost 0z. da bi preZiveli na trgu
dela. Z VZU se zgodi premik iz izobraZevanja v uéenje, iz skupnega v indi-
vidualno, z drzave na posameznika, iz zaposlitve v zaposljivost, iz nezapo-
slene osebe v iskalca zaposlitve (Biesta 2006; 2012; Fejes 2010; Kodelja 2005).
Z drugimi besedami, VZU sledi zelo druga¢nim interesom od tistih, ki jih je
predvidel Faure za vseZivljenjsko izobraZevanje in u¢e¢o se druzbo; VZU je
preslo od »uciti se biti« k »uciti se biti produktiven in zaposljiv« in je postalo
instrument prilagoditve, ne pa pot k emancipaciji (Biesta 2006, 170). Se dru-
gace, posameznikovo pravico do vseZivljenjskega izobraZevanja je zamenjala
njegova dolZnost do ucenja skozi Zivljenje. Ce je vsezivljenjsko izobrazevanje
pravica za vse, je drzava dolZna to pravico tudi uresniciti (skozi ustrezno izo-
braZevalno infrastrukturo in njeno dostopnostjo), a ko VZU postane dolZnost,
so posamezniki sami odgovorni za lastno posodabljanje znanja (Biesta 2021).

Pomen mednarodnih organizacij pri konceptualizaciji

vsezivljenjskega ucenja

Pri koncipiranju in promoviranju VZU so imele - in jo imajo $e danes - bi-
stveno vlogo mednarodne organizacije, kot so UNESCO, OECD, EU, Svetovna
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banka idr. (gl. npr. Biesta 2021; Field 2001; Hager 2011; Larson in Cort 2022). Te
so od sedemdesetih let prejSnjega stoletja naprej pravzaprav glavne zago-
vornice ideje VZU in bistveno prispevajo k njegovi konceptualizaciji ter im-
plementaciji, éeprav VZU ne definirajo nujno enako (Dehmel 2006; Schuetze
2006). Ce za UNESCO velja, da se osredotoda bolj na humanisti¢no dimen-
zijo VZU (Elfert 2017), ki spodbuja tako subjektifikacijsko kot socializacijsko in
kvalifikacijsko domeno izobrazevanja,' za OECD, Svetovno banko in EU velja,
da se osredotocajo bolj na ekonomsko dimenzijo, ki v primeru OECD in Sve-
tovne banke spodbuja predvsem kvalifikacijsko dimenzijo izobraZevanja, v
primeru EU pa poleg kvalifikacijske tudi socializacijsko dimenzijo (Larson in
Cort 2022). Od devetdesetih let naprej so te pod vplivom procesov globa-
lizacije VZU interpretirale kot pot za povecanje ¢loveskega kapitala, ki naj
bi delavcem omogocila pridobitev spretnosti za udelezbo in tekmovanje v
globalni ekonomiji (Green 2002). V tem okviru npr. VZU predstavlja temeljno
strategijo Evropske komisije za vzpostavitev konkurenénosti evropske de-
lovne sile, ki bo zmozna tekmovati na globalnem trgu (Biesta 2021; Griffin
2006).

V nasprotju z usmeritvijo VZU v konkuren&nost gospodarstva so Zdruzeni
narodi nedavno sprejeli druga¢no vizijo VZU, da bi ustvarili pravi¢nej$o in
trajnostno globalno druzbo. Gre za Agendo 2030« (United Nations 2015), ki
vklju€uje 17 ambicioznih ciljev, ki naslavljajo tri prevladujoce razseznosti traj-
nosti: ekonomsko, druzbeno in okoljsko. V okviru teh ciljev ima cilj 4, tj. zago-
tavljanje vkljucujocega in pravi¢nega kakovostnega izobrazevanja ter spod-
bujanje VZU za vse, klju¢no vlogo tudi pri doseganju drugih ciljev trajno-
stnega razvoja (gl. npr. English in Mayo 2021; Mikulec 2021) in po mnenju
Maren Elfert in Rubenson (2022) signalizira razvoj Cetrte generacije koncepta
VZU.Da je VZU klju¢no za doseganje vseh 17 ciljev trajnostnega razvoja, izpri-
Cuje tudi nedavni priro¢nik Making Lifelong Learning a Reality (UNESCO 2022),
ki v ospredje postavlja holisti¢no razumevanje VZU, ki zajema dejavno drZa-
vljanstvo (angazma drzavljanov v civilni druzbi in politi¢cnem Zivljenju), izbolj-
$evanje zaposljivosti, spodbujanje zdravja in blaginje ljudi ter spodbujanje
kulturnega razumevanja. Tovrstno razumevanje VZU pa naj bi pomembno
prispevalo k trajnostnemu razvoju skupnosti.

Kot ugotavlja UNESCO (2022, 18-19), holistiéno razumevanje VZU vsebuje

! Biesta (2012) izpostavlja tri temeljne domene izobraZzevanja: (a) kvalifikacijsko (z izobrazeva-
njem posamezniki postanejo kvalificirani za opravljanje dolo¢enih nalog), (b) socializacijsko (z
izobrazevanjem posamezniki postanejo del obstojecega druzbenega, politicnega in profesio-
nalnega reda) in (c) subjektifikacijsko (z izobrazevanjem posamezniki postanejo neodvisni oz.
avtonomni subjekti, enkratna in singularna bitja).
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pet temeljnih znacilnosti: (1) vkljuuje vse starostne skupine in omogoca
vsem ljudem, ne glede na njihovo poreklo, priloZznosti za izobraZevanje ter
ucenje; (2) vkljuCuje vse ravni izobraZevanja (od predsolske vzgoje do izo-
brazevanja odraslih) in omogoca povezave med njimi; (3) vkljucuje vse mo-
dalitete ucenja in izobrazevanja (formalno in neformalno izobrazevanje, pri-
loznostno ucenje); (4) vklju€uje vse sfere ter prostore ucenja in izobrazeva-
nja (Sole, druzine, skupnosti, delovna mesta, knjiznice, muzeje, spletne plat-
forme izobrazevanja na daljavo) ter vzpostavlja mostove med formalnim in
neformalnim izobrazevanjem ter priloznostnimi okolji u¢enja; (5) vkljucuje
raznolike namene VZU (od razvoja zmoznosti ljudi in doseganja njihovega
potenciala skozi vse zZivljenje do prispevka k razvoju konkurencnosti gospo-
darstva in vklju¢ujoce druzbe).

Modeli in koncepti vsezivljenjskega ucenja

Na podlagi pregleda mednarodne literature (¢lankov, knjig, zbornikov) smo
identificirali naslednje modele in koncepte VZU.

Stirje modeli vsezivljenjskega ucenja
Schuetze in Catherine Casey (2006) sta opredelila $tiri modele VZU:

— emancipatorni model oz. model druzbene pravi¢nosti, ki izpostavlja
pojmovanje enakih moZnosti in Zivljenjskih izbir preko izobraZevanja v
demokrati¢ni skupnosti (VZU za vse);

— kulturni model, ki tezi k osebnemu opolnomocenju in samorealizaciji
posameznikov (VZU za samoizpolnitev);

- model »odprte druzbe, kjer je VZU razumljeno kot sistem u¢enja za raz-
vite, multikulturne in demokrati¢ne druzbe (VZU za vse, ki si zelijo in so
zmozni participirati); ter

- model ¢loveskega kapitala, kjer je VZU opredeljeno kot nenehno uspo-
sabljanje delovne sile in njenih spretnosti, da bi se zadostilo potrebam
gospodarstva in delodajalcev po kvalificirani ter fleksibilni delovni sili
(VZU za zaposljivost).

Kot ugotavljata avtorja, model ¢loveskega kapitala danes najbolj zagovar-
jajo mednarodne organizacije (Svetovna banka, OECD, EU, Mednarodna or-
ganizacija dela) na eni strani, na drugi pa je najvec kritik delezen od kriti¢nih
avtorjev v akademskem prostoru, saj naj bi sluzil predvsem neoliberalni ideo-
logiji in diskurzu trga, ki izobraZzevanje usmerja v podjetnisko druzbo, v kateri
odrasli uceci se postaja podjetnik. Kot pri vseh modelih nobeden od teh v no-
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beni drzavi ne obstaja v svoji Cisti obliki, ampak v razli¢nih drzavah obstajajo
hibridne oblike z razli¢nimi poudarki na enem ali ve¢ modelov.

Trikotnik vsezivljenjskega ucenja
Judith D. Chapman in Aspin (1997; Aspin in Chapman 2000) izpostavljata tri-
adno naravo VZU, ki sluzi trem razliénim namenom:

— VZU za ekonomski napredek in razvoj,
— VZU za osebni razvoj in izpolnitev,
— VZU za druzbeno vkljucenost in demokratizacijo.

Kot ugotavljata avtorja, so vse tri dimenzije VZU medsebojno povezane
in se medsebojno oplajajo; izobrazevanje za bolj usposobljeno delovno silo
je hkrati izobraZevanje za boljSo demokracijo in bolj izpopolnjujoce Zivlje-
nje. Tovrstno razumevanje VZU je bistveno za dosego: demokrati¢nejse po-
litike in nabora druzbenih institucij, ki promovirajo in prakticirajo nacela so-
cialne vklju€enosti, pravi¢nosti in enakosti; gospodarstva, ki je trdno in kon-
kurencno; ter nabora dejavnosti, ki posameznim ¢lanom druzbe omogocajo
osebna zadovoljstva (Chapman in Aspin, 1997, 270).

Podobno tudi Biesta (2006, 173) zasnuje »trikotnisko« razumevanje kon-
cepta VZU, ki povezuje njegovo ekonomsko (pridobivanje novega znanja in
spretnosti za svet dela, zaposljivost ter finan¢no blaginjo), osebno (u¢enje za
boljse Zivljenje, osebni razvoj in izpolnitev) in demokrati¢no funkcijo (uc¢enje
za opolnomocenje in emancipacijo posameznikov, za Zivljenje z drugimi na
demokrati¢nejsi, pravi¢nejsi ter inkluzivnejsi nacin). Avtor ugotavlja, da v tri-
kotniku VZU danes prevladuje njegova ekonomska funkcija, in se zavzema za
bolj uravnotezen pristop k VZU, ki daje vrednost tudi njegovi osebni in de-
mokrati¢ni funkciji — u¢enju raznolikosti in Zivljenju z drugimi, ki so drugacni
od nas.

Vsezivijenjsko u¢enje med modelom cloveskega kapitala
in humanisti¢nim modelom

Pri analizi razli¢nih modelov VZU je Regmi (2015) na podlagi sinteze slednjih
opredelil skupne znacilnosti dveh temeljnih modelov, na katerih po avtorje-
vem prepri¢anju temeljijo razli¢ni modeli VZU: (1) model ¢loveskega kapitala
in (2) humanisti¢ni model.

Model tloveskega kapitala VZU na izobrazevanje gleda kot na nalozbo, s ka-
tero lahko posamezniki, druzbe in narodi povecajo svojo gospodarsko rast
ter dobrobit. Ta model se v najvecji meri povezuje z idejami OECD in pred-
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stavlja dominantni sistem izobrazevanja v anglosaskih drzavah (ZDA, Velika
Britanija), zastopajo pa ga tudi druge mednarodne organizacije, kot sta EU
in Svetovna banka. VZU tu velja za najpomembnej3o strategijo za pospese-
vanje gospodarske rasti, ustvarjanje delovnih mest in vzpostavljanje najkon-
kurencnejsega gospodarstva, temeljeCega na znanju. Ta model se napaja iz
idej teorije ¢loveskega kapitala, ki trdi, da ima povecanje ¢loveskega kapitala,
tj. spretnosti in znanja, ki jih ljudje lahko pridobijo, pozitivno korelacijo z go-
spodarsko rastjo. Zato teorija verjame, da so nalozbe v izobraZevanje boljsa
gospodarska strategija kot nalozbe v druge konvencionalne in necloveske
kapitale, kot sta npr. kmetijstvo in industrija (Regmi 2015, 135). Podobno tudi
sodobnejsa razlicica teorije ¢loveskega kapitala, to je teorija kapitala znanja
(angl. knowledge capital theory), ki jo OECD uporablja v svojih raziskavah, tudi
v Programu za mednarodno ocenjevanje kompetenc odraslih (Programme
for the International Assessment of Adult Competencies — PIAAC), trdi, da je
kognitivna raven doloc¢ene delovne sile klju¢ni dejavnik, ki dolo¢a gospodar-
sko rast (Rappleye in Komatsu 2021).

Teorija ¢cloveskega kapitala izhaja iz treh klju¢nih predpostavk: konkurenc-
nosti, privatizacije in oblikovanja ¢loveskega kapitala. Prvi¢, konkurenca med
posamezniki, podjetji in drzavami je nujen predpogoj za doseganje gospo-
darske rasti ter blaginje, pri ¢emer je VZU uporabljeno v svojem instrumen-
talnem namenu, tj. kot orodje za doseganje konkurencnosti. Drugi¢, model
¢loveskega kapitala VZU daje podporo zasebnemu sektorju pri vodenju, fi-
nanciranju in upravljanju izobraZevalnega sistema, s ¢imer spodbuja privati-
zacijo izobrazevanja. In tretji¢, zadnja predpostavka modela je njegov pou-
darek na razvoju kompetentnih in odgovornih drzavljanov, ki investirajo v iz-
obrazevanje. Konkurenéni posamezniki predstavljajo osnovno infrastrukturo
globalne ekonomije znanja; posamezniki imajo koristi od VZU, saj so s tem,
ko postajajo bolj usposobljeni in kompetentnejsi, delezni tudi boljsih delov-
nih mest in boljSega dohodka. S posodabljanjem znanja in spretnosti torej
vsezivljenjsko uceci se posamezniki ne prispevajo le k izboljsanju lastnega
ekonomskega statusa, ampak pomagajo tudi svojim drzavam postati konku-
rencnejse (Regmi 2015, 136-139).

Humanisti¢ni model VZU ima svoje korenine v Splo$ni deklaraciji ¢lovekovih
pravic Zdruzenih narodov, ki pravi, da ima vsakdo pravico do izobrazevanja,
da mora biti izobraZevanje usmerjeno v popoln razvoj ¢lovekove osebnosti,
krepiti temeljne svobosc¢ine in spodbujati razumevanje, strpnost ter prijatelj-
stvo med vsemi narodi, rasnimi ali verskimi skupinami. Ta model VZU pro-
movira UNESCO v t.i. Faurejevem (Faure idr. 1972) in Delorsovem (Internati-
onal Commission on Education for the Twenty-First Century 1996) porocilu
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ter se zavzema za ustvarjanje boljSega sveta zzmanjsevanjem druzbene ne-
enakosti in socialnih krivic ter zagotavljanjem ¢lovekovih pravic za vse (gl.
tudi Elfert 2017). Poleg UNESCA si tudi druge organizacije, npr. Mednarodni
svet za izobraZevanje odraslih (International Council for Adult Education -
ICAE), Svetovni socialni forum (World Social Forum — WSF) in vrsta nevladnih
organizacij, prizadeva za uresnic¢evanje tega modela. Model je najblizje t.i.
nordijskemu modelu VZU (ve¢ v nadaljevanju) (Regmi 2015, 141-142).

Humanisti¢ni model VZU temelji na treh temeljnih predpostavkah: drza-
vljanski vzgoji, krepitvi socialnega kapitala in pristopu izboljsanja sposobno-
sti. Prvi¢, VZU bi moralo u¢e¢im se omogo¢iti, da razvijejo ustrezne dispozi-
cije, s katerimi lahko postanejo dejavni demokrati¢ni drzavljani, aktivni ¢lani
druzbe, zmoZni angaZzmaja v javnem prostoru in odzivanja na politi¢na vpra-
3anja. Drugi¢, namen VZU je krepitev sodelovanja in usklajevanja med ¢lani
skupnosti. Poudarek je tako na kolektivizmu pred individualizmom, kar po-
meni, da je v ospredju pridobivanje kapitala, ki pripada druzbi, tj. socialnega
kapitala.” Nalozbe v socialni kapital ne le izbolj3ujejo VZU tako, da omogo-
¢ajo pogosto interakcijo med ¢lani skupnosti (tj. kolektivno ucenje), ampak
tudi razumejo izobrazevanje kot javno dobro, saj povecanje socialnega kapi-
tala koristi vsem ¢lanom skupnosti. In tretji¢, sposobnosti se nanasajo na svo-
bodo ljudi, da vodijo in usmerjajo lastna Zivljenja, pri ¢emer imata izobraze-
vanje in VZU pomembno vlogo pri krepitvi posameznikovih sposobnosti (kar
npr. vkljucuje boljse zmoZnosti posameznika za zdravo prehrano, znizevanje
stopnje smrtnosti zaradi bolj zdravega Zivljenjskega sloga, aktivno udelezbo
v dejavnostih skupnosti ipd.) (Regmi 2015, 143-145).

Oba modela VZU sta bila podvrzena kritikam. Prvi zaradi tega, ker pod okri-
ljem neoliberalne globalizacije podpira ekonomske in politicne programe, ki
multinacionalnim korporacijam koristijo pri ustvarjanju gospodarskega do-
bicka, ker tezi k oblikovanju fleksibilnih in na trgu dela konkurenc¢nih delav-
cev, zanemarja vse izobraZevanje, ki ni povezano neposredno z delom, iz-
obraZevanje razume povsem instrumentalno ter ne uposteva gospodarskih
struktur in mobilnosti na svetovnih trgih dela, ki prispevajo k nizkim pla¢am,

% Po Bourdieuju se socialni kapital nanasa na sredstva, ki jih posamezniki lahko proizvedejo na
podlagi svojih odnosov z drugimi, medtem ko Coleman in Putman pri svoji razlagi socialnega
kapitala poudarita znacilnosti druzbenih organizacij, kot so omreZzja, norme in zaupanje, ki olaj-
$ajo usklajevanje in sodelovanje v vzajemno korist. Socialni kapital tako poudarja pomembno
vlogo, ki jo imajo odnosi med ljudmi in vrednote, ki si jih delijo s svojimi povezavami, pri omo-
gocanju sodelovanja v obojestransko korist. Skratka, omrezja, v katera so ljudje vkljuceni, pred-
stavljajo sredstva in vire ucenja, ki lahko ljudem omogocijo vecji dostop do informacij in spret-
nosti kakor tudi zmoznost njihove uporabe (Field 2005).
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brezposelnostiin premajhni zaposlenosti. In drugi, ¢eprav inkluzivnejsiin de-
mokrati¢nejsi od modela ¢loveskega kapitala, zaradi tega, ker $e vedno spod-
buja izobrazevalne nazore globalnega severa, ki so manj uporabni za prebi-
valstvo globalnega juga (Regmi 2015).

Do podobnih ugotovitev o dveh temeljnih modelih VZU je prisel tudi Fle-
ming (2021) na podlagi analize razli¢nih psiholoskih (behaviorizem, kognitivi-
zem, konstruktivizem), andragoskih (Knowlesov model andragogike, samo-
stojno ucenje, izkustveno ucenje, Gardnerjeva teorija vec inteligenc, transfor-
mativno ucenje) in kriti¢nih teorij (kriti¢na pedagogika, radikalno izobrazeva-
nje odraslih), ki predstavljajo osnovo VZU. Izhajajo¢ iz Mezirowe teorije trans-
formativnega ucenja razlikuje med: (1) instrumentalnim ucenjem, ki je pove-
zano z nadzorom nad fizi¢nim okoljem, kjer je opazovane stvari in dogodke
mogoce empiri¢no preveriti in dokazati; to, kar je poznano pod uc¢enjem in
demonstriranjem spretnosti ter kompetencno zasnovano metodologijo (vec
v Mikulec 2019, 85); (2) komunikacijskim ucenjem, tj. u¢enjem za razumeva-
nje sebe, drugih in pomena komunikacije; vklju€uje razumevanje namenov,
vrednot, verjetij in obcutij ob razvoju avtonomnega, druzbeno odgovornega
ravnanja. Pri tem Fleming (2021) ugotavlja, da v VZU danes mo¢no prevla-
dujejo spretnosti, kompetence in instrumentalno ucenje, manj pozornosti
pa se namenja komunikacijskemu uéenju, ki je pomembno za VZU demo-
kracije, prakticiranje dejavnega drzavljanstva in doseganje vecje druzbene
pravi¢nosti ter enakosti. Nenazadnje avtor izpostavi, da je v konceptu VZU
impliciran potencial, ki ne vpliva le na posameznike in njihovo delo, temvec
tudi na vse zahtevnejso nalogo ustvarjanja demokrati¢ne, pravi¢ne in skrbne
druzbe; VZU je lahko ena klju¢nih idej, ki povezuje svet, ki se nenehno spre-
minja.

Modeli vsezivljenjskega ucenja v ekonomiji znanja

Green (2006) identificira tri modele ekonomije znanja v zahodni druzbi in
njihovo povezanost s sistemom VZU z vidika politicne ekonomije: (a) neo-
liberalni oz. trzni model, ki je znacilen za ZDA in druge anglosaske drzave,
(b) socialno-trzni model, ki je znacilen za drZave »jedrne« Evrope (Avstrija,
Belgija, Francija, Nem¢ija, Nizozemska), in (c) socialnodemokratski model, ki
je znacilen za nordijske drzave. Sistemi VZU proizvajajo razli¢ne vrste distri-
bucije spretnosti in razli¢ne oblike socializacije, ki neposredno ali posredno
vplivajo na stopnje zaposlenosti, produktivnost, porazdelitev dohodka in so-
cialno kohezijo. Kot ugotavlja avtor (str. 320), so tri razseznosti dosezkov VZU
klju¢ne: splosen rezultat spretnosti za trg dela; porazdelitev teh spretnosti; in
stopnja udelezbe v izobrazevanju odraslih. Prvi¢, sistemi VZU, ki uvajajo vi-
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soko povprecje ravni spretnosti na trgu dela, bodo prispevali k visoki splo3ni
produktivnostidela, saj se spretnosti pretvori v produktivne rezultate. Drugic,
sistemi VZU ustvarjajo razli¢ne ravni neenakosti pri porazdelitvi spretnosti, ki
jih prenasajo na trg dela. In tretji¢, sistemi VZU vplivajo na stopnjo zaposleno-
sti, kar vpliva tako na splo3no produktivnost kot na socialno kohezijo. Zlasti
sistemi VZU z visoko stopnjo udelezbe odraslih v VZU, $e posebej preko aktiv-
nih politik trga dela, spodbujajo visoke stopnje zaposlenosti, ki predstavljajo
eno izmed sredstev za dvig socialne kohezije preko socialne vklju¢enosti.

Anglosaski model tezi k zdruZevanju zmerne produktivnosti delovne sile
z visokimi stopnjami zaposlenosti in visoko dohodkovno neenakostjo, ki
ustvarja srednjo do visoko splosno produktivnost (ekonomska razseznost)
ter zmerno socialno porabo in manjso socialno kohezijo (socialna razse-
Znost). Sistemi VZU v anglosaskem modelu po navadi proizvajajo zmerne
agregatne ravni spretnosti na trgu dela z visoko stopnjo polarizacije spret-
nosti med elitami in nizko kvalificiranimi. Ti rezultati lahko prispevajo k pre-
cej zmerni povprecni ravni produktivnosti dela, visoki stopnji dohodkovne
neenakosti in niZji ravni socialne kohezije. Po drugi strani pa sistemi VZU v
anglosaskih drzavah ponujajo precej dobre moznosti za izobraZevanje od-
raslih. Relativno visoke stopnje odraslih udelezenih v VZU, zlasti ¢e so pove-
zane z aktivnimi politikami trga dela, povecujejo stopnje zaposlenosti, kar
izklju¢ene delavce naredi bzaposljivejse (Green 2006, 320-321).

Socialno-trzni model zdruzuje visoko produktivnost dela z niZjimi sto-
pnjami zaposlenosti in niZzjo neenakostjo v placah, kar ustvarja zmerno do
visoko splosno produktivnost (ekonomska razseznost) ter visjo socialno po-
rabo in rezultate socialne kohezije (socialna razseznost). Socialo-trzni mo-
del proizvaja skupne ravni spretnosti, ki pozitivno vplivajo na produktivnost
dela. Povzroca tudi precej oZje porazdelitve spretnosti, vsaj med odraslo de-
lovno silo, kar prispeva k precej visjim ravnem dohodkovne enakosti. Ker re-
Zimi trga dela sluzijo za opredelitev vecine delovnih mest kot kvalificiranih in
za uveljavljanje kvalifikacijskih zahtev za vstop na ta delovna mesta, ustvar-
jajo mocne ovire za zaposlitev nekvalificiranih delavcev. Medtem ko sistemi
vajenistva na splo3no zagotavljajo precej nemoten prehod v zaposlitev, so
moznosti za zaposlitev za tiste, ki si ne morejo zagotoviti vajeniskega mesta
in ki si niso pridobili sploSnoizobrazbenih kvalifikacij, zelo slabe (Green 2006,
322).

Nordijski model zdruzuje visoko produktivnost dela z visokimi stopnjami
zaposlenosti in relativno enakostjo pla¢, kar ustvarja visoko splosno produk-
tivnost (ekonomska razseznost) ter visoko socialno porabo in visoko socialno
kohezijo (socialna razseznost). Nordijske drzave proizvajajo visoke agregatne
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ravni in ozko porazdelitev spretnosti v delovni sili, kar hkrati z zmanjseva-
njem neenakosti pla¢ prispeva k visoki produktivnosti dela. Visoka udelezba
v izobraZevanju odraslih spodbuja visoke stopnje zaposlenosti, ki skupaj z
visokimi stopnjami produktivnosti prinasajo visoke splosne ravni produktiv-
nosti. Visoke stopnje zaposlenosti, skupaj z neenakostjo pri nizkih dohodkih
in moc¢nimi ucinki prerazporeditve socialnih sistemov, zmanjsujejo splosno
neenakost in podpirajo socialno kohezijo. Sistemi VZU v nordijskih drzavah
prispevajo k rezultatom na gospodarskem in druzbenem podro¢ju na dva na-
c¢ina. Prvi¢, ustvarjajo relativno enake ravni spretnosti tako pri 15-letnikih kot
pri odraslih. Drugi¢, visoka stopnja udelezbe v izobrazevanju odraslih, ki je
znacilna za nordijske drzavah in je deloma povezana z ukrepi aktivnega trga
dela - ta spodbuja prekvalifikacijo brezposelnih in tistih, ki bodo kmalu po-
stali brezposelni —, pozitivno vpliva na stopnjo zaposlenosti. Visoka stopnja
udelezbe v VZU je tudi posledica obseznega zagotavljanja splo3nega izobra-
zevanja odraslih, ki lahko prispeva k zaposljivosti odraslih in sluzi kot forum
za spodbujanje skupnosti, politi¢ne zavesti in socialne kohezije (Green 2006,
322-323).

Nordijski model VZU opredeljujejo tri temeljne znacilnosti (Green 2021):
univerzalno zagotovljena predsolska vzgoja, celovit in razmeroma enako-
praven srednjesolski sistem ter visoka udelezba v izobraZevanju odraslih. Ta
model izhaja iz socialnodemokrati¢nega projekta, ki si prizadeva vzpostaviti
inkluzivno in enakopravno drzavo blaginje, ki bo drzavljane $¢itila pred re-
vscino in negotovostjo, hkrati pa spodbujala socialno integracijo, solidarnost
in socialno mobilnost. Poleg tega je VZU kljuéno za aktivno politiko trga dela,
ki so jo nordijske drzave sprejele v namen zmanjsanja brezposelnosti, pri-
lagajanja tehnoloskim spremembam ter dviga nacionalne produktivnostiin
Zivljenjskega standarda. Visoko financiranje splosnega ter poklicnega izobra-
Zevanja odraslih s strani delodajalcev in drzave je namenjeno zlasti prikrajsa-
nim odraslim kot sredstvo za zmanjSevanje neenakosti ter krepitev druzbene
solidarnosti.

Ceravno se je nordijski model VZU v zadnjih dveh desetletjih pod vplivi
globalnih akterjev in globalne izobrazevalne politike spremenil, Se vedno
ohranja svoje temeljne prvine (gl. Frimannsson 2006; Lundahl 2016; Ruben-
son 2006), pri Cemer sta predsolska vzgoja in izobrazevanje odraslih iziemno
univerzalnain predstavljata osr¢je tega modela (Green 2021). Univerzalisti¢na
narava izobrazevanja odraslih v nordijskih drzavah se odraza v visoki ude-
lezbi v formalnem izobrazevanju, ki je po podatkih PIAAC na Danskem, Fin-
skem, Svedskem in Norveskem med 68 in 70 % (str. 23). Visoka je tudi ude-
lezba zaposlenih v u¢enju na delovnem mestu. Ceprav se je neenakost v spre-
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tnostih odraslih v nordijskih drzavah od sredine devetdesetih let prejSnjega
stoletja povecala (predvsem na ra¢un skupine 16- do 24-letnikov v vzorcu PI-
AACQ), pa so bile neenakosti glede moZnosti za pridobitev spretnosti odraslih
v teh drzavah Se vedno nekoliko nizje kot v vecini skupin drzav.

Zakljucek

S preu¢evanjem teoretskih modelov in konceptov VZU smo pokazali, da VZU
predstavlja ve¢dimenzionalen koncept, ki v sebi zdruzuje razli¢cne modele in
pojmovanja. Cetudi je zaradi tega VZU tudi »sporen« oz. »izpodbijan« kon-
cept, lahko izhajajo¢ iz razli¢cnih modelov in pojmovanj sklenemo, da holi-
stitno razumevanje VZU obsega razli¢ne dimenzije: (1) ekonomsko, tj. prido-
bivanje novega znanja in spretnosti za svet dela, zaposljivost ter finan¢no
blaginjo, kar omogoca udejstvovanje ucecih se na boljsih delovnih mestih
in dviguje raven njihovih dohodkov; (2) osebno, tj. u¢enje za boljse Zivljenje,
zdravje, blaginjo, osebni razvoj in celostno izpolnitev ¢loveka ter njegovih
potencialov; (3) demokrati¢no, tj. ucenje za zivljenje z drugimi na demokra-
ti¢nejsi, pravi¢nejsi in inkluzivnejsi nacin, za humanizacijo in demokratizacijo
druzbe, za spodbujanje dejavnega drzavljanstva, ki omogoca angazma dr-
zavljanov v civilni druzbi in politi¢nem zivljenju. Tovrstno holisti¢no razume-
vanje VZU je najprisotnejse v nordijskem modelu VZU, ki na eni strani uziva
visoko udelezbo odraslih v VZU, na drugi strani pa visoko financiranje tako
splosnega kot poklicnega izobraZevanja odraslih s strani delodajalcev in dr-
Zave prispeva k zaposljivosti (ranljivih skupin) odraslih, zmanjsuje neenakosti
in krepi druzbeno solidarnost, politicno zavest ter socialno kohezijo.
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Theoretical Models and Concepts of Lifelong Learning

An overview of the different models and concepts of lifelong learning shows,
on the one hand, that lifelong learning contains certain common fundamen-
tal attributes, i.e. that it takes place throughout life (from ‘cradle to grave’), is
lifewide (takes place in different contexts) and focuses on learning. On the
other hand, the overview also shows that different models and concepts of
understanding lifelong learning are in use and that lifelong learning is also a
‘slippery’ and ‘ambiguous’ concept, as it contains different and mutually com-
peting conceptualisations. In this chapter, we argue that lifelong learning is a
multidimensional concept that combines various models and conceptions of
lifelong learning, and based on the analysis we highlight the basic building
blocks of a holistic understanding of lifelong learning.

Keywords: concepts of lifelong learning, international organisations, lifelong
education, models of lifelong learning
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