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Uvod

V mednarodnem prostoru so razmerja med raziskovanjem, prakso in
oblikovanjem politik stalna in aktualna tema razprav raziskovalcev na podrodju
izobrazevanja odraslih (IO) (Terdsahde 2025). Tradicionalno gledano je bilo
raziskovanje 10 vedno tesno prepleteno s prakso, saj je prav izhajajo¢ iz prakse
razvijalo svoje teme in vprasanja, rezultati raziskav pa so se nato vracali nazaj v
prakso (Fejes in Nylander 2019; Zeuner 2019). V to razmerje med raziskovanjem in
prakso pa lahko dandanes umestimo (0z. moramo umestiti) tudi politiko, saj je vsaj
od 70. let 20. stoletja dalje v vecini evropskih in anglosaskih drzav — tudi s pomodcjo
mednarodnih organizacij (kot so UNESCO, Svet Evrope, OECD), ki so promovirale
koncepte permanentnega, vseZivljenjskega oz. ponavljajodega se izobrazevanja —
IO postalo predmet javnih politik (Kalenda in Desjardins 2025; Lima idr. 2022;
Mikulec 2026). Kot ugotavlja M. Milana (2023 v Kozyra in Maksimovié 2023),
lahko v idealnem kroZnem procesu znanje iz raziskav prevedemo v prakso,
medtem ko lahko znanje iz prakse prispeva k novemu raziskovanju. Skupaj pa
lahko znanje iz raziskav in prakse bolje informira politiko IO ter hkrati izzove
izhodisca politike, ki ni utemeljena na rezultatih raziskav ali izkusnjah iz prakse,
ter tako vodi do boljsih resitev v politiki.

Trikotnik med raziskovanjem, politiko in prakso ter njihova medsebojna
razmerja je dobro imeti pred o¢mi, ko diskutiramo o 10, Se posebej zato, ker
je dandanes zaznati razhajanje med raziskovanjem na eni strani ter politiko in
prakso IO na drugi. A to ni fenomen, znacilen zgolj za 10, temve¢ tudi za Sirse
podrodje vzgoje in izobraZevanja, saj so npr. zagovorniki oblikovanja politike na
podlagi dokazov po eni strani prepricani, da raziskovalci vzgoje in izobrazevanja
ne producirajo raziskav, ki bi jih bilo mogoce uporabiti pri oblikovanju politik
ali v praksi, medtem ko so mnogi raziskovalci vzgoje in izobraZevanja mnenja,
da imajo oblikovalci politik nerealna priéakovanja glede raziskav in njihovega
vpliva, saj iScejo hitre resitve in recepte, ki so v nasprotju z analiticnim znacajem
akademskega raziskovanja kompleksnih vprasanj, oz. da oblikovalci politik
raziskovalce preprosto prezrejo tudi takrat, ko so relevantne raziskave na voljo
(gl. npr. Terasahde 2025, str. 37).

Rubenson (2000) navaja, daje skrb glede pomanjkanja teoreti¢nih podlag za I0
nekatere raziskovalce vodila k »pretiranemu« ukvarjanju z razvojem abstraktnih
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teoretskih konceptov, ki niso bili povezani s prakso. Tovrstno razhajanje
pa ima negativne vplive tudi na prakso IO, ¢e ta nima podpore v teoretskem
raziskovanju, na kar je v slovenskem prostoru opozarjala Ana Krajnc (2011).
Prav tako pa tudi oblikovalci politik izrazajo svoje razo¢aranje nad (uporabnostjo)
raziskovanja I0. Opazno je namreé¢ razhajanje med akademskim raziskovanjem
10 in raziskovanjem, povezanim s politiko IO: (a) odlo¢evalci v drzavah v razvoju
izpostavljajo potrebo, da raziskovanje neposredneje podpira pobude, osredotocene
na zmanjSevanje revscine, obravnavo HIV in krepitev vloge zensk, odlocevalci v
razvitih drzavah pa poudarjajo, da je oblikovanje politik, utemeljenih na dokazih
(npr. glede spretnosti), pod vplivom raziskav, kiizhajajo iz vladnih in mednarodnih
organizacij, nima pa podpore akademske skupnosti (kjer raziskovanje, povezano s
temami, kot so »spretnosti« ali »u¢enje na delovnem mestu«, ni ravno razsirjeno);
(b) medtem ko odlocevalci v mednarodnih organizacijah skozi svoje politike
poudarjajo obrat k uénim izidom in na rezultatih temeljece izobrazevanje, je v
osrednjih znanstvenih revijah s podroé¢ja IO ta tema vec¢inoma prav tako odsotna
(Fejes in Nylander 2019; Rubenson in Elfert 2015).

A cGetudi so raziskovalci poskus$ali razvijati raziskovalno podrocje IO
po svojih lastnih merilih (z opredeljevanjem in razvijanjem njegovih teorij in
metod), je vpliv oblikovanja politik na raziskovanje IO prav tako oéiten, zlasti
pri prevzemanju konceptov politik (npr. vsezivljenjskega ucenja, kompetenc,
spretnosti), ki jih raziskovalci nato pri svojem delu aktivno uporabljajo
(Terasahde 2025; Zeuner 2019). Ob tem odloc¢evalci tudi vse bolj glasno zahtevajo
in financirajo predvsem tiste raziskave, ki so relevantne za oblikovanje politik,
kar je ena od zahtev oblikovanja politik, utemeljenih na dokazih, to pa vodi v
vse vecjo politizacijo znanosti (Desjardins in Rubenson 2009). Skratka, res je
podroéje I0 postalo pomembnejSe, vidnejSe in bolj relevantno ravno s tem, ko
je stopilo v ospredje javnih politik, a se ob tem zastavlja tudi vprasanje, ali se
taks$no raziskovanje, ki je povezano s pridobivanjem finané¢nih sredstev in sluzi
politiki (tj. dokazom za oblikovanje politik), Se vedno izvaja neodvisno in sluZzi
razvoju znanosti ali pa sluzi zgolj Se potrebam in interesom odlocevalcev.

Namen prispevka je orisati razumevanje kljuénih tokov na podrocju
andragoskega raziskovanja, politike in prakse 10, ki v slovenskem prostoru ostaja
relativno neraziskana tema. Se drugade povedano, v prispevku preudujemo,
kaksne klasifikacije andragoskih konceptov, teorij, epistemologij, metodologij,
politik in praks lahko identificiramo v mednarodnem prostoru, kar je predmet
obée andragogike (Kump 2010; prim. Protner 2020). Pri tem sledimo naslednjemu
raziskovalnemu vprasanju: Kaksni so kljuéni trendi v mednarodnem prostoru
glede raziskovanja, politike in prakse 10?

Raziskovanje v izobrazZevanju odraslih

Kratek historiéni oris

Zgodovinsko gledano se je torej raziskovanje IO razvijalo predvsem iz
skrbi za razvoj prakse I0. Mnenja o tem, ali je izobrazevanje odraslih predvsem
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»prakti¢na disciplina« (Rubenson 2000) (oz. podrodje znanja), katere cilj je dati
praktikom orodja, da bi se bolje spopadali z izzivi svojega dela, ali znanstvena
disciplina, ki bi morala postati bolj teoretsko sofisticirana, da bi si v akademskem
svetu pridobila ve¢ ugleda, si med strokovnjaki nasprotujejo (Rubenson 2010).

Napetost med teorijo in prakso je v 70. in 80. letih 20. stoletja spodbudila
razpravo o razmerju med teorijo, to je lastno bazo znanja, in statusom IO. Ce
je IO samostojna disciplina oz. $tudijsko podroc¢je, potem mora samo definirati
svoj objekt raziskovanja ter razviti svoje lastne teorije. Kot ugotavlja Fejes s
sodelavci (Fejes in Nicoll 2013; Fejes in Nylander 2019), je bilo za oblikovanje
raziskovalnega podro¢ja IO kot posebnega Studijskega podroéja in utrjevanje
znanstvene discipline kljuéno ustanavljanje profesur (oz. profesorskih mest in
kateder) za IO, saj so bile najveékrat prav te povezane z moznostjo razvoja tako
raziskovanja kot tudi univerzitetnih studijskih programov, pa tudi z vzpostavitvijo
znanstvenih revij in strokovnih (mednarodnih) zdruzenj. V nekaterih drzavah
profesur (oz. profesorskih mest) za IO niso nikoli imeli, v drugih pa so vzpostavili
vec¢ tovrstnih profesorskih mest (npr. v Nemdiji (gl. Zeuner 2019)). Prva profesura
za 10 je bila ustanovljena na Univerzi v Nottinghamu v Angliji leta 1922 — Robert
Peers je takrat postal prvi profesor za IO, Univerza v Nottinghamu pa je prav tako
ustanovila prvi oddelek za I0 na svetu (Holford 2014) —, sledile so ji profesure v ve¢
evropskih drzavah v naslednjih desetletjih, predvsem v drugi polovici 20. stoletja
(Rubenson 2010). Poimenovanje teh profesur (oz. profesorskih mest) pa se je med
drzavami razlikovalo in to razlikovanje se je v veéini drzav ohranilo do danasnjih
dni. Na mednarodnih konferencah o IO so se lahko profesorji andragogike (npr.
iz tedanje Jugoslavije, Poljske ali Nizozemske) srecevali s profesorji 1O (iz Finske,
Nemcdije ali Svedske) ter z drugimi profesorji, ki so se za to podrocje zanimali
z vidika svojih izvornih disciplin, kot so sociologija, zgodovina, pedagogika ali
organizacijske Studije (Fejes in Nylander 2019).

Nastanek raziskovalne tradicije na podro¢ju IO se véasih pripisuje tudi
pojmovni locitvi odraslega ucéeéega se od otroka, ki se je v Stevilnih evropskih
drzavah pojavila v 60. letih 20. stoletja (prav tam). Andragogika je bila prvié
lo¢ena od pedagogike v delu Alexandra Kappa (1833) iz Nemcdije, v 20. letih 20.
stoletja je to idejo v ZdruZenih drzavah Amerike (ZDA) prevzel Lindeman (1926),
sirSemu krogu strokovne javnosti pa je izraz andragogika postal znan v 70. in
80. letih 20. stoletja prek del Malcolma Knowlesa (1980). Vendar ima pojem
andragogika vsaj dva razlicna pomena. V ZDA je Knowles andragogiko opredelil
kot umetnost in znanost o tem, kako pomagati odraslim pri uéenju, in zasnoval
specificen model za IO (utemeljen na Sestih predpostavkah o odraslem uée¢em
se in dveh temeljnih atributih, in sicer avtonomnih in samostojnih odraslih
ucecih se ter vlogi ucitelja kot spodbujevalca ucenja), medtem ko je v nekaterih
delih Evrope pojem dobil mnogo $ir$i pomen, saj se je povezoval z razli¢nimi
teoreti¢nimi in empiri¢nimi raziskavami IO ter razvojem znanstvene discipline,
ki preucuje I0 (ve¢ v Mikulec 2025).

Medtem ko je zadostitev »empiricnemu kriteriju« (tj. ustanovitev pro-
fesorskih mest za I0) govorila v prid IO kot lo¢enem Studijskem podrocju oz.
znanstveni disciplini, pa so bila mnenja o izpolnjevanju »epistemoloskega krite-
rija« razliéna. V 70. in 80. letih 20. stoletja so se oblikovale vsaj tri izstopajoce
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struje. V prvi struji, ki se je oblikovala predvsem v ZDA in nekdanji Jugoslaviji,
so bili nekateri avtorji prepriéani, da je IO samostojna znanstvena disciplina, ki
naj si ne bi veé izposojala teorij in konceptov od drugih disciplin, ampak naj bi
razvila lastne, saj lahko izposojanje znanja iz drugih disciplin ogrozi nadaljnji
razvoj baze znanja v I0. Druga struja, ki je bila bolj zastopana, je zagovarjala
idejo o IO kot raziskovalnem podrocju, ki proizvaja interdisciplinarno znanje,
uporabno za prakso. Tretja struja pa je zanikala razumevanje IO kot znan-
stvene discipline ali podroé¢ja teoreti¢nega znanja in je poudarjala, da sta tako
izobrazevanje kot IO razumljena kot druzbeno praktiéno podrocje, ki ne temelji
na logiki disciplin, ampak na prakti¢énem znanju, ki se razlikuje od znanja di-
sciplin (Fejes in Nicoll 2013, str. 10).

Te razprave o suverenem epistemoloskem statusu IO so v 90. letih usahnile,
z zatetkom novega tisocletja pa so skoraj povsem izginile (Rubenson 2000). Veéina
strokovnjakov in raziskovalcev s podroc¢ja IO je podpirala idejo o IO kot locenem
teoretiénem podrodju znanja (oz. Studijskem podro¢ju) in oblikovala konsenz
glede epistemoloskega statusa: podroéje IO je v svojem bistvu interdisciplinarno
in pluralistiéno ter si ob lastnih konceptih tudi izposoja teorije in metodologije od
razliénih disciplin (Fejes in Nylander 2015, 2019).

Pri razmisleku o statusu IO kot znanstveni disciplini Peter Jarvis in
Agnieszka Bron (Bron in Jarvis 2008) skleneta, da je IO mlada znanstvena disci-
plina, ki jo nekateri imenujejo »izobraZevanje odraslih«, drugi pa »andragogikac
(npr. v Sloveniji, Poljski, Ceski, Estoniji), pri ¢emer sama prihajata iz dveh raz-
liénih izobrazevalnih tradicij (gl. Biesta 2015; Hake 1992; Siegel in Biesta 2025)
— prvi prihaja iz anglosaske tradicije, ki izobrazevanje obravnava kot podrocje
(angl. field) ali predmet (angl. object) raziskovanja, ki se ga dotikajo razli¢ne aka-
demske discipline (psihologija, sociologija, filozofija izobraZevanja), in, izhajajoé¢
iz te tradicije, stavi na IO kot podroéje raziskovanja, druga pa iz kontinentalne
(vzhodno)evropske tradicije, razvite pod vplivom nemsko govorecih drzav, v ka-
terih se je izobraZevanje vzpostavilo kot samostojna akademska disciplina (pe-
dagogika, nem. Pddagogik), in, izhajajoé iz te tradicije, stavi na andragogiko kot
znanstveno disciplino (ta se je razvijala bodisi kot del (poddisciplina) pedagogike
bodisi kot samostojna znanstvena disciplina (Loeng 2018, str. 6). Najbolj pogos-
to je IO razumljeno kot poddisciplina izobraZevalnih znanosti ali pedagogike.
Preucuje uéenje in 10 v formalnem in neformalnem izobraZevanju (to je v orga-
niziranih oblikah izobraZevanja) ter uéenje v priloZnostnem kontekstu (to je v
vsakdanjem zivljenju, na delu, v druZini, civilni druzbi in ob prosto¢asnih aktiv-
nostih), kar je njegovo raziskovalno podrocje; preucuje priloZnosti in pogoje od-
raslih za izobrazevanje in uéenje, vzgojo in socializacijo ter njihov razvoj, saj naj
bi se odrasli skozi proces izobrazevanja in uéenja, ki poteka vse zivljenje, nadalje
razvijali, spreminjali svoje Zivljenje ter vplivali drug na drugega. Razvilo je tudi
svojo lastno terminologijo in koncepte, ki vkljuéujejo poimenovanja, kot so ucenje,
vsezivljenjsko ucenje, samostojno ucenje, nadaljevalno izobrazZevanje in druge.

Kljub temu razvoju dandanes IO ostaja »marginalno« raziskovalno podrodje,
saj mu tako nacionalne kot mednarodne raziskovalne agencije ne posvecajo velike
pozornosti, kakor tudi ne zaseda osrednjega poloZaja na prestiznih univerzah
(Rasmussen idr. 2024).
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Filozofsko-teoretske usmeritve

Raziskovanje IO se opira na Sirok spekter teoreti¢nih pristopov, pri éemer ni
mogoce izpostaviti enega samega dominantnega teoretskega pristopa, ampak gre
prej za (Se naprej) prisoten teoretski pluralizem (Meilhammer idr. 2025; Tippelt
in Hippel 2011). Npr. Beder (1989) odkriva tri prevladujoce (filozofske) teoretske
usmeritve: liberalnoprogresivne filozofije, filozofije, osredotoene na osebnostno
rast, ter radikalno kontrakritiko. Enako delitev uporabita Finger in Asun
(2001), le z drugaénim poimenovanjem, ko navajata pragmatizem, humanizem
in marksizem kot klju¢éne filozofsko-teoretske podstati 10. Saviéevié (2003)
opredeljuje naslednje filozofske smeri: liberalizem, pragmatizem, idealizem,
realizem, humanizem, behaviorizem, eksistencializem, radikalno filozofijo
izobrazevanja, analitiéno filozofijo in fenomenologijo. Zeuner (2019) navaja
pozitivizem, simbolni interakcionizem (oz. interpretativno paradigmo), kritiéno
teorijo, socialni konstruktivizem in pragmatizem.

Eno od bolj mednarodno uveljavljenih delitev pa sta gotovo prispevala
Elias in Merriam (2005), ki sta v okviru razli¢nih filozofskih teorij IO definirala
liberalno (oz. svobodno), progresivno, behavioristi¢no, humanisti¢no, kriti¢no (oz.
radikalno), postmoderno in analiti¢no tradicijo IO (gl. tudi Jelenc Krasovec 2012,
str. 120-123). Liberalna filozofija poudarja pomen svobodnih umetnosti,
»ljubezen« do izobrazevanja in ucenja ter razvijanje intelektualnih spretnosti
logi¢nega misljenja in racionalnega diskutiranja. Poudarek je na svobodnem
izobraZevanju in uéenju, znanju in razvoju intelektualnih spretnosti. Sledi
nacelu »znanje osvobaja«, naloga ucitelja pa je, da kot prenasalec znanja razvije
racionalne in moralne zmoznosti uéecih se. Kultiviranje intelekta je osrednji cilj
10. Behavioristicna filozofija definira izobrazevanje z dokonc¢no oblikovanimi
uénimi cilji in koncepti, kot so kompetence in uéinkovitost izvedbe. Zanima jo
vedenje, ki ga lahko merimo in opazujemo; zazeleno izobraZevanje in ucenje
lahko spodbudimo z nagrado (pozitivna ojacitev), nezazeleno vedenje pa lahko
»uni¢imo« s kaznijo (negativna ojacitev). Zavzema se za oblikovanje vedenjskih
ciljev, kompeten¢nih standardov in kompeten¢no zasnovano usposabljanje
uciteljev. Temeljni cilj IO je ucinkovitost. Progresivna filozofija je osredoto¢ena
na ucecéega se/udeleZenca izobrazevanja, na problemsko u¢enje in na uéitelja kot
spodbujevalca ucenja ter zajema, poleg razuma, tudi druge izvore ucenja, kot so
izkusnje, ¢ustva, prirojena radovednost. Poudarja pomen prakti¢nega znanja, pri
éemer uporablja koncepte izkusnje in reSevanja problemov. IO naj bi pri ucecih se
oblikovalo demokrati¢ne ideale ter omogocilo eksperimentiranje z znanstvenimi
metodami za reSevanje druzbenih problemov. Temeljni cilj IO sta osebni razvoj
odraslih in druzbeni napredek, fokus pa se s (Solskega) izobraZevanja preusmeri
na vsezivljenjsko izobrazevanje. Analiti¢na filozofija poudarja natancéno analizo
besed, konceptov, metafor in nacel, ki se uporabljajo v IO, da bi ugotovili, kako
jezik in z njim povezane vrednote oblikujejo izobrazevalno prakso. Analiti¢na
filozofija vkljucuje logi¢no utemeljevanje konceptov argumentacije, odlo¢anja,
krititnega misljenja in racionalnega misljenja. Postmoderna filozofija je s
sprasevanjem in dekonstrukcijo idej pod vprasaj postavila temeljna nacela
moderne dobe (dvom o razsvetljenskih idealih svobode, pravi¢nosti, emancipacije).
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Zagovarja razumevanje druzbenih praks s pomocjo dekonstrukcije in pozornost
namenja razliénim kulturnim praksam, prek katerih poteka izobraZevanje kot
razprSena kulturna praksa (v medijih, popularni kulturi, digitalnem svetu itd.)
izven institucionalnega izobraZevanja. Z razsrediScenjem znanja je privedla
do pripisovanja vrednosti razlicnim virom in formam znanja (neformalno
in priloZnostno pridobljeno znanje). Kriticna oz. radikalna filozofija vidi
izobrazevanje kot sredstvo za dvigovanje zavesti/ozavescanje, opolnomocenje in
druzbeno spremembo. Izobrazevanje ni nevtralno, vse izobrazevalne intervencije
so politi¢ne narave in sluzijo bodisi zatiralcem bodisi zatiranim. Temeljni namen
je prek konceptov druzbene pravic¢nosti in kriticnega misljenja izzvati druzbene
nepravi¢nosti in pomanjkanje svobode ter spodbuditi osebno in druzbeno
transformacijo za dosego bolj humanega in praviénega sveta. Humanisticna
filozofija poudarja avtonomijo, kreativnost posameznika in osebnostno rast;
dostojanstvo in svoboda posameznika sta klju¢ni vrednoti. Osredotoca se na cilje
osebnostne rasti skozi koncepte avtonomije in samousmerjenega uéenja. Pristop
je osredotocen na ¢loveka; zeli pomagati uceéim se, da izpeljejo osebne pomene,
da dosezejo samoaktualizacijo skozi afirmativno okolje. Razvoj odraslega temelji
na intuitivnem, emocionalnem, spiritualnem ucenju za osebno preoblikovanje,
izpolnitev ter intelektualno rast. Temeljni nameni, koncepti in kljuéni misleci
navedenih filozofij so prikazani v Preglednici 1.

Filozofija | Liberalna ngavmrl- Radikalna | Analiti¢na | Postmodrna | Progresivna Hw.uvmam-
sti¢na stina
Druzba < > Jaz
.| Splo$na e Druzbeno | Logi¢no Druzbene Prakti¢no Osebna
Nameni | Uc¢ni cilji - . .
izobrazba delovanje |sklepanje |prakse znanje rast
.. Kompeten- th'cn(') Argumen- Dekon.-v Izkus$nja, A\f!:ono-
Temeljni | Svobodno o misljenje, | . strukcija, - - mija,
. e ce, ucinko- S ti, odlo- resevanje
koncepti | ucenje . druzbena |’ . kulturne samou-
vitost o canje problemov .
praviénost prakse smerjanje
. . . |Houle, Thorndike, . Usher, Lindeman, |Knowles,
Kljucni . Freire, Lawson,
misleci Kallen, Skinner, Brookfield | Paterson Bryant, Dewey, Tough,
Adler Tyler Johnston Bergevin McKenzie

Preglednica 1: Filozofski temelji, nameni, kljuéni koncepti in misleci v 10 (vir: Scott idr. 2021, str. 13)

Na podlagi navedenih razli¢nih filozofij IO (Elias in Merriam 2005), ki kazejo,
da je I0 normativno, Bagnall in Hodge (2018, 2022) obravnavata epistemoloski
okvir in opredeljujeta Stiri prevladujoce epistemologije, ki imajo zgodovinske
korenine v teorijah, politiki in praksi IO. V zvezi z epistemologijo — teorijo znanja
(ali nacini spoznavanja), ki preucuje naravo, izvor in obseg znanja — avtorja
omenjata razli¢na pri¢evanja o tem, kaj je pomembno pri dejanju spoznavanja
ter kako se je treba taksSnega znanja uciti in ga posredovati, pri ¢emer izhajata
iz normativne narave znanja: kaksni bi morali biti in kako bi morali delovati kot
osebe v svetu (Bagnall in Hodge 2022, str. 63). Stiri prevladujoée epistemologije
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v 10 so: (a) epistemologija, utemeljena na disciplinah, kjer je vredno tisto
znanje, ki je resni¢no (znanje kot resnica) in ki naj bi prek razsvetljevanja in
»prenasanja« modrosti (boljSega znanja o tem, kaj je praviéno, resni¢no, dobro in
lepo) prispevalo k ¢loveskemu blagostanju; (b) konstruktivisticna epistemologija,
kjer je vredno tisto znanje, ki je avtenti¢no (znanje kot avtenti¢na zavezanost)
in je usmerjeno k uresnicitvi posameznikovih ali kolektivnih potencialov, da bi s
samospoznavanjem in samorazvojem postali v celoti in holisti¢no ¢loveska bitja;
(c) emancipatorna epistemologija, kjer je vredno tisto znanje, ki je povezano z
mocjo (znanje kot oblast/moc) in vodi v osvoboditev zatiranih od lazne zavesti in
izkori$¢anja ter k posameznikovi in druzbeni transformaciji, da bi dosegli bolj
humano in praviéno druzbo; ter (&) instrumentalna epistemologija, kjer je vredno
tisto znanje, ki vodi do uéinkovitega delovanja in ukrepanja (znanje kot uc¢inkovito
ukrepanje), pri ¢emer so za uspesSno in uéinkovito izvajanje nalog potrebne
spretnosti in kompetence (Bagnall in Hodge 2018, 2022). V razli¢nih ¢asovnih
obdobjih so bile prevladujoce razliéne epistemologije, danes pa prevladuje zgolj
ena, to je instrumentalna epistemologija, ki je povzrodila erozijo intrinzi¢ne
vrednosti znanja in metafizike: znanje je vredno, ¢e je uporabno za dosego drugih
ciljev, utemeljeno v empiricizmu in racionalnosti ter se osredotoéa na rezultate in
(ekonomsko) ucinkovitost.

Nameni, teme in temeljna vprasanja

Osrednji raziskovalni interesi in cilji IO so pogosto predmet razprav, saj
IO ni enodimenzionalno, ampak sluzi razliénim namenom, npr.: povecanju
posameznikove zaposljivosti in gospodarskemu napredku druzbe, osebnemu
razvoju in samouresnicitvi, druzbeni vkljufenosti ter demokraticnemu
delovanju, krepitvi zdravja in druzbene blaginje, zmanjSevanju socialnih razlik
in neenakosti (Kempf 2026; Schuller 2017; UNESCO 2022).! V razli¢nih obdobjih
prevladujejo razlicne teme, dve vprasanji pa sta v raziskovanju (in praksi) 10
posebej izpostavljeni (gl. npr. Brookfield 2009; Rasmussen 2018; Zeuner 2019).
Prvo je vprasanje, ali naj se I0 posveca predvsem uéenju, krepi priloznosti za
ucenje in pomaga ucecim se, da se naucijo tistega, Cesar se Zelijo naufiti, saj
je ucenje srcéika I0: ucenje je v svojem bistvu nekaj dobrega (ima intrinzi¢no
vrednost), poteka vse Zivljenje v najrazliénejsih kontekstih in bi moralo biti zato
temeljni predmet preucevanja andragogike (prim. Singh 2024). Vseprisotnost
diskurza ucenja oz. »tihi razcvet uéenja« (Field 2006) se odraza tudi v prehodu
od IO k vsezivljenjskemu ucenju, s katerim naj bi zaobsli represivne strukture
izobrazevalnih institucij, krepili odgovornost odraslega subjekta za samostojno
ucenje in ga »opolnomodili« za realizacijo lastnih ciljev in projektov, kar je
dobro poznana tema v I0. A kot opozarjajo npr. Biesta (2018) in drugi avtorji
(gl. Ortenblad 2024), ima obrat k udenju, t. i. udenjenje (ang. learnification),
tudi vrsto manj zazelenih posledic: v prevladi jezika ucéenja je tezko postaviti

1 SploSneje receno, sluzi ekonomskim, osebnim in demokratiénim namenom (Biesta 2018;
Chapman in Aspin 1997) oz. kvalifikacijskim, socialnointegrativnim in kulturnim namenom (Tippelt in
Hippel 2011).
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vprasanja o namenu izobrazevanja (ufenje nima normativne usmerjenosti),
razen vprasanj, ki se vezejo na zZelje »potrosnikov« ali »trgov« oz. na uéinkovitost
izobrazevalnega procesa. Skratka, nevarnost jezika ucenja je predvsem v tem,
da odpira vrata ideologiji neoliberalizma v IO, politicne probleme spreminja v
probleme ucenja, ki postanejo posameznikova lastna odgovornost, ne spreminja
odnosov mo¢i, z usmerjanjem v spretnosti in kompetence uce¢ih se pa izpodriva
Sir§e emancipatorne cilje izobraZevanja (Biesta 2018; Elfert in Rubenson 2023;
gl. tudi Krofli¢ 2022).

Drugo vprasanje pa je, ali je temeljni predmet andragogike izobraZeva-
nje v tradiciji Bildunga (nem. Erwachsenenbildung), katerega osrednji namen
je (samo)razsvetljenje odraslih in ki vkljucuje razvoj posameznikove identitete,
prisvajanje kulture, pa tudi razvoj kolektivne druzbene identitete (torej osebni,
druzbeni in kulturni razvoj odraslega, ki presega pomen udenja ali usposablja-
nja). Bildung ne pomeni le samovzgoje, samokultiviranja ali individualne samo-
uresnicitve, temveé zajema tudi solidarnost, sodelovanje in odgovornost, to je
druzbenopoliti¢en kontekst, s ¢imer posameznik postane zmoZen sooblikovati
prihodnost demokrati¢ne druzbe. To, da posameznik razvije svoje razumevanje
humanosti, racionalnosti, subjektivnosti, individualnosti in iskanja znanja, je
kljuéno ne samo za njega samega, ampak je tudi nujen pogoj za razvoj druzbe
(Fuhr 2017; Torres in Yan 2022; Zeuner 2019; gl. tudi Zgaga 2025). V danasnjem
jeziku Bildung ne vklju¢uje samo literature, filozofije in umetnosti, ampak tudi
naravoslovne znanosti, vkljuéuje tako splosno kot tudi poklicno izobraZevanje,
namenjen je vsem in ne samo eliti, kar je bila pogosta kritika koncepta (gl.
Rasmussen 2018, str. 97). Koncept Bildung je bil eden najpomembnejsih kon-
ceptov IO v kontinentalni (nemski, skandinavski) evropski tradiciji, zaslu-
Zen tudi za vzpostavitev javne infrastrukture IO, to je ljudskih visokih S$ol
(Fuhr 2017), a so ga v zadnjih desetletjih zamenjali koncepti uéenja in kompetenc
(tudi spretnosti), éeprav smo dandanes pri¢a tudi njegovemu ponovnemu oZzivlja-
nju v 10 (gl. npr. Andersen 2021; European Bildung Manifesto 2024; Heikkinen
idr. 2023). Gotovo je tudi to, da Bildung krepi predvsem humanistiéno in nein-
strumentalno naravo? 10, za katero si ob kritikah vse veéje instrumentalizacije
IO s strani mednarodnih organizacij prizadevajo mnogi (kriti¢ni) raziskovalci
10 (npr. Elfert in Rubenson 2023; Field 2018; Mikulec 2026; gl. tudi Grusovnik
in Stempihar 2024).

Avtorji, ki kot temeljni predmet andragogike preucujejo izobrazevanje
oz. Bildung, pa v zadnjem ¢asu raziskujejo tudi vzgojo (nem. Erziehung) v 10
in razpravljajo o njej (npr. Fuhr 2022; Holzer 2022, 2023; Nohl 2023, 2025;
Patzold 2023) ter ugotavljajo, da éetudi ta predstavlja »tabu v andragogiki«

2 Medves (2024) ob tem zapiSe: »Histori¢ni pristop v nac¢rtovanju kurikula je skozi novovesko Sol-
sko zgodovino znacdilen za humanisti¢no usmerjene kurikule, usmerjene k omiki kot univerzalni ¢loveski
duhovni kulturi, in je v svetu pedagoske teorije prepoznan kot koncept Bildung (oblikujoce izobrazevanje,
omikanje) ter je nekakSen sinonim za neinstrumentalizirano izobraZevanje. Bildung izhaja iz pomena
zavedanja zgodovinskosti v iskanju resnice in razvoju znanja.« (Prav tam, str. 90)



Izobrazevanje odraslih med raziskovanjem, politiko in prakso 93

(Nohl 2023) oz. »(pre)temno stran 10« (Patzold 2023) — saj naj bi bili odrasli v
osnovi avtonomni, odgovorni in svobodni subjekti, ki se kot taki sami prostovoljno
odlo¢ajo in (ne) izbirajo med ponudbo izobraZevanja, prevzemajo odgovornost
za svoje izobrazevanje, v procesu izobrazevanja pa jih zato prav tako naj ne
bi poucevali, ampak predvsem usmerjali, spremljali in jim svetovali (gl. npr.
Fuhr 2013; Illeris 2004) —, IO tudi vzgaja. Cetudi se avtorji ne strinjajo o tem,
na kaj vse se pojem vzgoje v IO nanasa* (npr. na prisilo, naértno vplivanje na
oblikovanje posameznika ali (a)simetricno komunikacijo med ucefim se in
uciteljem; za razliéna pojmovanja in razumevanja pojma glej Medves (2025)) in kaj
vse zajema njegovo preucevanje, se strinjajo o tem, da obstajajo empiri¢ni dokazi
o vzgoji v I0: tako v okviru organiziranega izobrazevanja (npr. integracijski teéaji
za migrante, programi usposabljanja za brezposelne ali politi¢no izobrazevanje oz.
programi izobraZevanja za dejavno drzavljanstvo, ki se ukvarjajo z oblikovanjem
udeleZencev, usmerjanjem njihovih navad in razvijanjem obc¢utka odgovornosti,
udejstvovanjem v politicnem/delovnem zivljenju) kot tudi izven organiziranega
izobrazevanja (npr. v druzini, medijih in kulturnih ustanovah, kjer se oblikujejo
vrednote, pogledi in pri¢akovana ravnanja odraslih). Avtorji prav tako soglasajo
o tem, da tovrstni primeri kaZejo, da IO ne izpolnjuje samo izrazenih Zelja
udeleZencev, saj naj bi bili odrasli kot avtonomna in samostojna bitja odgovorni
za svoja ravnanja in odlocditve,’ ampak lahko vkljuéuje tudi elemente prisile
in paternalizma (to je poseg v svobodo posameznika pod predpostavko, da
posamezniku ta poseg koristi). Temeljno vprasSanje, ki zahteva nadaljnje
raziskovanje, je torej vprasanje legitimnosti vzgoje odraslih v ¢asu nenehnih
hitrih druzbenih sprememb, ki onemogocajo stanje »dokonéne vzgojenostic,
z drugimi besedami, kdaj (pod katerimi pogoji) so posegi v svobodo odraslega
dopustni in kdaj ne (so odraz manipulacije ali indoktrinacije) (Fuhr 2013;
Holzer 2022, 2023; Nohl 2023, 2025; Patzold 2023).

3 Tudi Medves (2025) v geslu o vzgoji podobno ugotavlja, da se zdi »pojem vzgoja [...] za odrasle
neprimeren in se raje govori o ‘razvoju obcutljivosti za ...” ali pa je pojem celo izginil iz razprav ter je
nadomescen s pojmom socializacija [...], uveljavlja se tudi pojem samovzgoja ali samosocializacija, ne
glede na to, ali je predmet razprave otrok ali odrasla oseba«, pri é¢emer pa dodaja, da je z uveljavljanjem
ideje vsezivljenjskega ucenja »danes v znanstvenem jeziku pojem vzgoja presegel nekdanjo omejitev
na medgeneracijsko razmerje« ter da se s $iritvijo »razumevanja vzgoje na vsezivljenjski proces [...]
razvije tudi nov naéin govora o vzgoji kot avtohtonem procesu«. Pri tem pa druZbene spremembe »od
posameznika terjajo nenehno prilagajanje novim socialnim in delovnim vlogam; sodobni zivljenjski
poteki so bolj kot kdaj koli individualizirani in nepredvidljivi, kar konéno od vsakega posameznika
terja pripravo na prilagajanje skozi vse Zivljenje. Tako postajajo poleg institucij temeljnega izobra-
zevanja za mlade vedno pomembnejSe specializirane institucionalne oblike, ki zagotavljajo nacértno
stalno vzgojo in izobrazevanje, izpopolnjevanje kvalifikacij, socialnih ve§¢in in vrednotnih orientacij
[tudi za odrasle]« (prav tam, str. 145).

4 Kot ugotavlja Medves (2025), se beseda vzgoja v vsakdanjem in znanstvenem jeziku uporablja
brez jasne definicije: »predpostavlja se, da pojasnjuje sklop ¢loveskih praks in naéinov delovanja, s
katerimi se posku$a nacrtno (namerno) vplivati na (samo)oblikovanje posameznika in ciljno usmerjati
njegove navade, vedenje ter delovanje, vrednotenje, razumevanje in dozivljanje sveta, druzbe ter sebe,
spodbujati njegova hrepenenja in verovanja ter razvijanje sposobnosti za delo in Zzivljenje v skupnosti«
(prav tam, str. 130).

5 Predpostavka, ki jo najdemo v delih tako pomembnejsih klasikov v andragogiki, kot so Linde-
man (1926), Knowles (1980) in Mezirow (1991), kot tudi sodobnikov, npr. Illeris (2004).
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Ne glede na to, ali je teziS¢e IO na ucenju ali na Bildungu,® je to podrodje
vgrajeno v mega-, makro-, mezo- in mikrostrukture preuéevanja (Boeren 2017;
Egetenmeyer idr. 2019). Megastruktura se nanasa na akterje in politike med-
narodnih organizacij, makrostruktura na politike, zakonodajo in $irSo druzbeno
ureditev 10, mezostruktura na institucije in organizacijo IO, mikrostruktura pa
na dejanske ucece se in strokovno osebje v 10.

Sodobne bibliometri¢ne raziskave opozarjajo na manj spodbudne trende

V zadnjih desetih letih je pri preuéevanju trendov razvoja 10 opaziti tudi
povecéanje zanimanja za t. i. bibliometri¢ne Studije, ki omogocajo vpogled v razvoj
podrocja skozi analizo najbolj uglednih, prepoznavnih ali pa citiranih revij za IO
(npr. Fejes in Nicoll 2013; Fejes in Nylander 2015, 2019; Rubenson in Elfert 2015).
Te Studije ugotavljajo, da: (a) na podrodju IO prevladujejo avtorji (glede na
delez ¢lankov in citiranost) in revije (Adult Education Quaterly, Studies in the
Education of Adults, Studies in Continuing Education, International Journal
of Lifelong Education) iz anglosaskih drzav (Avstralije, Kanade, Zdruzenega
kraljestva in ZDA); (b) da, metodolosko gledano, prevladujejo kvalitativne (in
ne kvantitativne) Studije;” (c) da s teoretskega vidika prevladujejo sociokulturne
perspektive, kritiéna pedagogika oz. radikalno IO ter poststrukturalizem; (¢) da
je raziskovalno podrocje 10 precej ohlapno opredeljeno (slaba komunikacija med
vodilnimi revijami, raziskave segajo na sosednja podroc¢ja in discipline, kot so
sociologija, socialna psihologija in organizacijske studije), kar pomeni, da zdruzuje
disciplinarno odprtost z moénimi nacionalnimi razvejanostmi (v nasprotju z
raziskovalnimi podrodji, kot je npr. fizika, ki imajo moé¢no disciplinarno zaprtost,
so pa veliko bolj mednarodno usmerjena v nac¢inu objavljanja in citiranja kolegov).

Ne nazadnje pa Rubenson in Elfert (2015) dodajata Se to, da sta v IO na delu
dva procesa, ki 10 znatno slabita. Prvié¢, fragmentacija IO na poddiscipline, ki so
postale samostojna raziskovalna podroc¢ja. Najbolj o¢itno je to na podro¢ju »ucenja
na delovnem mestu« (angl. workplace learning), kjer so se zacele vzpostavljati
lastne znanstvene konference in raziskovalne revije (npr. Journal of Workplace
Learning). Fragmentacijaje vidna tudina drugih tradicionalno osrednjih podroéjih
10, kot je pismenost. Te poddiscipline, ki si prizadevajo za lastno legitimnost, so
izziv za podrocje 10 kot celote. In drugi¢, spremembe v institucionalni strukturi
raziskovanja, ki se odrazajo v prestrukturiranju univerzitetnih oddelkov za 10 v
vedje enote ali ugasanju Studijskih programov za IO v nekaterih drzavah (ZDA,
Avstraliji in nekaterih evropskih drzavah, tudi skandinavskih (gl. Terdsahde 2025,

6 Kot ugotavlja Zeuner (2019), je v zadnjih 20 letih ve¢ji poudarek na uéenju, saj se je fokus usme-
ril na ué¢ne izide, ki so razumljeni kot sredstvo za individualno opolnomocéenje, odgovornost zanje pa je
pretezno prenesena na posameznika. Zato se raziskave osredoto¢ajo med drugim na vprasanja spretnosti
in kompetenc, samostojnih procesov ucenja, neformalno uéenje in uéenje v vsakdanjemu zivljenju.

7 A kot velja na splo$no za celotno podroéje vzgoje in izobraZevanja, se s tem obratom k empi-
ri¢nemu raziskovanju prav tako opuscajo normativna vprasanja o tem, kaj pomeni dobro izobrazevanje
(odraslih); vprasanje, kaj je dobro izobrazevanje, je postalo marginalizirano ali nadomes$éeno s tehni¢nimi
vprasanji o u¢inkovitosti in produktivnosti izobrazevanja (Siegel in Biesta 2025).
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str. 3)), dodatno ovirajo razvoj podrodja IO. Upostevaje ta dva procesa,
avtorja predvidevata, da bodo nove poddiscipline ogrozile tradicionalno podrodcje
IO, saj imajo te ve¢ »kapitala«, ker se bolje ujemajo z diskurzom politik in so zato
v boljSem poloZaju za pridobivanje financiranja. Avtorja prav tako dodajata, da se
proces fragmentacije ne bo ustavil, ampak se bo verjetno Se okrepil.

Politika izobrazZevanja odraslih

Ko je IO stopilo v ospredje javnih politik, sta preuéevanje in raziskovanje
IO postala predmet zanimanja SirSe skupnosti, ne le tradicionalne skupine
raziskovalcev IO (Desjardins in Rubenson 2009; Fejes in Nylander 2019). Politike
IO se oblikujejo na globalni, kontinentalni (npr. evropski), nacionalni, regionalni
in lokalni ravni.

Mednarodni akterji in politike izobraZevanja odraslih

Od druge polovice 20. stoletja dalje postane IO osrednjega pomena tako v
nacionalnih kot evropskih in globalnih politikah (Desjardins in Kalenda 2025a;
Hake 2018). To potrjujejo mednarodne pobude in politike IO, kot so: (1) pobu-
da Sveta Evrope o permanentnem izobrazevanju (Council of Europe 1970); (2)
strategija OECD o ponavljajo¢em se izobrazevanju (OECD 1973); (3) iniciative
UNESCA, kot so Priporocilo o razvoju izobrazZevanja odraslih (UNESCO 1976),
niz svetovnih konferenc o 10, t. i. CONFINTEA, ki jih UNESCO izvaja od leta
1949 naprej na 12 let, Priporodilo o ucenju in izobraZevanju odraslih (UNESCO
2015); ter (4) iniciative EU, kot sta Resolucija o prenovljeni Evropski agendi za
izobrazevanje odraslih (Council of the European Union 2011) ter Resolucija o novi
Evropski agendi za izobrazZevanje odraslih (Council of the European Union 2021).

Medtem ko so bile politike v drugi polovici 20. stoletja povezane predvsem s
Sirjenjem dostopa do izobraZevanja v vseh Zivljenjskih obdobjih in zagotavljanjem
pravice do izobrazevanja »od zibke do groba« prek vzpostavljanja novih institucij
za Siritev moznosti IO (Kalenda in Desjardins 2025), pa so zadnje, ki segajo v
zaCetek 21. stoletja, povezane predvsem s cilji zagotavljanja konkurencénosti gos-
podarstva in zaposljivostjo delovne sile, merjenjem uéinkovitosti izobrazevanja ter
oblikovanjem na podatkih temeljeée politike 10 (Field 2018; Holford idr. 2014;
Kump in Mikulec 2017). Poudarki in u¢inki omejenih mednarodnih politik so ob
tem dale¢ od enotnih; politike mednarodnih organizacij so medsebojno neenake
in tudi njihovo udejanjanje se v razliénih nacionalnih kontekstih moéno razlikuje
(Kalenda in Desjardins 2025). Kljub temu mednarodne organizacije spodbujajo
prenos svojih politik in vplivajo na razvoj nacionalnih politik IO prek svojih prepo-
znavnih instrumentov, kot so (Jakobi 2009): (a) diskurzivno razsirjanje (kreiranje
in vzpostavljanje idej za nacionalne politike), (b) dolo¢anje standardov (izdajanje
priporocil, primerjalnih kazalnikov, indikatorjev kakovosti), (c) finanéni meha-
nizmi (namenjeni spodbujanju specificnega vedenja), (¢) koordinativne funkcije
(instrumenti nadzora, ki spremljajo napredek pri doseganju politi¢nih ciljev) ter
(d) tehni¢na pomo¢ (drzavam omogocéa doseganje zastavljenih politi¢nih ciljev).



96  Sodobna pedagogika/Journal of Contemporary ... Mikulec

Kot kazejo raziskave (npr. Boyadjieva in Ilieva-Trichkova 2024;
Toannidou 2014; Mikulec 2021), se agenda mednarodnih organizacij v nacionalnih
politikah IO krepiin odraza predvsem po zaslugi razliénih programov financiranja,
saj je v ve€ini drzav stabilno javno financiranje IO zelo pomanjkljivo (Biao 2022).
Kljub naraséajo¢emu vplivu mednarodnih organizacij pa glavna odgovornost za
politiko IO Se vedno lezi na nacionalnih drZzavah. Le-te ohranjajo in razvijajo
institucionalne sisteme IO, doloéajo pogoje dostopa do izobrazZevanja in pravice
ucecih se odraslih ter zagotavljajo financiranje institucij in izobraZevalnih
programov (Rasmussen idr. 2024).

Politika izobraZevanja odraslih v nacionalnem kontekstu

Vnacionalnem kontekstu IO naslavljajorazliéne politike. Polegizobrazevalne
politike je IO najpogosteje povezano s politiko trga dela in zaposlovanja
(odgovornost za usposabljanje in nadgrajevanje znanja odraslih za potrebe dela),
kakor tudi s socialno (integracija migrantov in drugih ranljivih skupin v druzbo)
in kulturno politiko (posredovanje razli¢nih vrst kulturne dediscine). Zaradi svoje
medsektorske umeséenosti se politika IO opira na medsektorsko usklajevanje,
kar zahteva koordinacijo politik med Sirokim naborom akterjev, pri ¢emer je za
uspesno koordinacijo in upravljanje klju¢no to, kako uspesni so razli¢ni politiéni
akterji pri medsebojnem usklajevanju in zasledovanju svojih parcialnih interesov
(Desjardins in Kalenda 2025b; Rasmussen idr. 2024). Hibridna narava IO pa po
drugi strani nakazuje tudi to, da ima IO §ibek poloZaj v agendi politik nacionalnih
drzav SirSe po svetu (Bussi idr. 2024).

Pri politiki IO nas zanimajo predvsem vprasanja, ki se nanasajo na:
probleme in resitve, ki jih obravnavajo (javne) politike I10; akterje, ki sodelujejo
v oblikovanju in udejanjanju politik v razliénih okoljih; na upravljanje in uéinke
politike na udelezence izobrazevanja (oz. uceCe se), izobrazevalce odraslih,
izobrazevalne institucije, delovna okolja ter (civilno) druzbo (Rasmussen
idr. 2024; gl. tudi Rizvi in Lingard 2010). Neodvisno in kriti¢no raziskovanje
(lokalnih, nacionalnih, evropskih, globalnih) politik IO izvajajo predvsem
profesorji in raziskovalci z univerzitetnih oddelkov in raziskovalnih centrov, pri
¢emer preucujejo sisteme, institucije, reforme ali projekte na podrocju politike
IO in njihov namen ni legitimiranje obstojec¢ih politik in politiénih akterjev
(Rasmussen idr. 2024).

Preucevanje politike izobraZevanja odraslih

Pri preudevanju izobraZevalnih politik tako poznamo predvsem dva
glavna pristopa, kot navajata Desjardins in Rubenson (2009): (a) »raziskovanje
za politiko« oziroma pristop resevanja problemov, pri katerem je problem
vzet kot danost, raziskovalno zanimanje pa je usmerjeno le v iskanje resitve
(npr. za migrante, nizkokvalificirane zaposlene, odrasle z nizkimi temeljnimi
ali digitalnimi spretnostmi); in (b) »raziskovanje politike« oziroma kriti¢ni
pristop, pri katerem sta tako problem kot reSitev postavljena pod vprasaj,
naloga kritiénega raziskovanja politike pa ni zgolj reSevanje problemov, temveé
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tudi njihova identifikacija in oblikovanje problema. Vendar ob tem obstajajo
tudi razliéni nacini razumevanja, kaj pomeni kriti¢no raziskovanje (politike)
izobrazevanja (odraslih). Npr. kriti¢nost je lahko povezana z/s: (a) kritiénim
misljenjem, ki se ukvarja z racionalnostjo in epistemolosko veljavnostjo
argumentov (prek racionalnih kritiénih miselnih spretnosti naj bi bili
posamezniki zmozni samoemancipacije — v anglosaski analiti¢ni tradiciji); (b)
normativnimi in emancipatornimi cilji, katerih namen je oblikovanje vizije
boljse druzbe (kar vklju¢uje kritiko zatirajo¢ih druzbenih in izobrazevalnih
praks ter strategije za progresivne spremembe, ki lahko izzovejo zatirajoce
strukture in prakse — v tradiciji frankfurtske Sole ali radikalnega IO);
(c) razkrivanjem razmerij moéi in/ali kritiko konstruiranja problemskih
opredelitev in reSitev, brez ponujanja vizij prihodnjega razvoja ali reSitev — v
poststrukturalisti¢ni tradiciji; (¢) kritiko elitnih (globalnih) akterjev, omrezij
in mo¢i ter njihovega vpliva na oblikovanje izobrazevalnih idej znotraj drzav in
med njimi — v tradiciji kritiéne sociologije (javnih) politik (gl. npr. Burbules in
Berk 1999; Helkala idr. 2025; Savage idr. 2021).

Praksa izobrazevanja odraslih

Praksa IO je veéplastna in raznolika. Sega od organiziranega (formalnega,
neformalnega)izobraZevanjanarazliénih ravneh do svetovanjainucenja, ki poteka
skozi vse Zivljenje v najrazliénejsih kontekstih. Zaradi svoje raznolikosti zajema
tudi razliéne tipe strokovnjakov, od polno zaposlenih »poklicnih« izobrazZevalcev
odraslih do posameznikov, katerih poklicne ali nepoklicne dejavnosti vplivajo na
IO. Tovrstna veédimenzionalna praksa torej postavlja okvir za raziskovanje 10
(Usher in Briant 1989; Zeuner 2019).

Sistem izobraZevanja odraslih

Ceprav se odrasli lahko uéijo samostojno, se mnogi izmed njih uéijo prek
organizirane izobraZevalne ponudbe. Razliéne vrste organizacij tako odraslim
zagotavljajo u¢éne priloZnosti skozi svoje izobrazevalne programe. Institucionalni
okvir, ki podpira organizirano ponudbo, upravljanje in koordinacijo IO v
posamezni drzavi, imenujemo »sistem izobraZevanja odraslih« (Desjardins 2017,
Desjardins in Kalenda 2025a, 2025b). Desjardins (prav tam) je v svojih delih
identificiral pet vrst organiziranih oblik IO, in sicer: (1) osnovnosolsko (OSIO)
in (2) splosno (SIO) IO: to so oblike izobrazevanja, ki vodijo do osnovnoSolske
(ISCED 1, 2) in srednjesolske splosne izobrazbe (ISCED 3), ter programi
temeljnih spretnosti, ki so tipi¢no razumljeni kot neformalno 10; (3) visokosolsko
10 (VIO): tipi¢no razumljeno kot formalno IO (ISCED 5, 6); (4) poklicno 10 (PIO)
(tudi nadaljevalno izobraZevanje, tehni¢no izobraZevanje, ucenje na delu): to so
razliéni programi formalnega (ISCED 3, 4, 5) ali neformalnega izobrazevanja;
(5) svobodno (oz. liberalno) I0 (SIO): tipi¢no vkljucuje Sport, hobije in druge
aktivnosti, povezane s prostim ¢asom.
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Sistemi IO so torej institucionalne strukture, ki so umeséene na stic¢iséu
institucij izobrazevanja, trga dela, socialne drzave in svobodnega izobrazZevanja.
Slika 1 prikazuje glavne vrste organiziranega izobrazevanja odraslih in
njihove ustrezne strukture, ki izhajajo s preseciséa teh Stirih institucionalnih
skupin. Vsaka od teh skupin ima svoje institucije, ki so odgovorne za ponudbo,
financiranje in koordinacijo organiziranega 10, med njimi pa lahko prihaja tudi

do medsebojnega prekrivanja (Desjardins in Kalenda 2025b).

Skupina formalnih
izobraZevalnih institucij

Skupina institucij
svobodnega izobraZevanja

— —

—

—

—
- - Svobodno =~ -~
- izobraZevanje ~
¢ “ ~ = draslih znotraj
< Sistemizobrazevanija | izt e
/ d I . h X " 2 izobraZevanje odraslih \
odarasli izobraZevalnega (S10)
/ Formalno izobrazevanje odraslih (0S10, SIO, VIO) sistema
Svobodno izo-
Aktivna politika . . .
I zaposlovanja s formal- Formalngpoklicno br::::::;i :ﬂ::,{'h'
\ nimi lzy::l;:a’:::ialmml izobraZeyanje odraslih delodajalcev /
\ Aktivna politika zaposlovanja Neformalno pokli " | Ll
~ brezformalnih izobraZevanje odraslih izob’ruievuni; odraslih 7
izobraZevalnih rezultatov (P10), podprtos strani (PIO) -
drZave -
—
—
Skupina institucij Skupina institucij
socialne drzave trgadela
Civilna druzZba

Slika 1: Oblike sistema 10 na preseciscu stirih skupin institucij (vir: Desjardins in Kalenda 2025b, str. 40)

(1) Skupina formalnih izobraZevalnih institucij — Sistemi IO pogosto
izhajajo iz formalnega izobrazevalnega sistema in delujejo kot razSiritve
reguliranega ter deloma drzavno zagotavljanega izobraZevanja. Kljuéna
znacilnost formalnih institucij za IO je njihov tesni odnos z drzavno upravo in
uradnim izobrazevalnim sistemom, zaradi ¢esar je njihova struktura znotraj
sistema IO najbolj vidna in hkrati bolj jasno dolo¢ena v zakonodaji (Desjardins
in Kalenda 2025b, str. 40—41).

(2) Skupina institucij trga dela — Izobrazevanje in usposabljanje odraslih
za poklicne spretnosti je moéno vpeto v institucije trga dela. Posledi¢no je trg
dela kljuéno podroéje in struktura za neformalno poklicno izobrazevanje, ki je
najpogostejsa oblika organiziranega I0. Koordinacija in zagotavljanje te oblike
izobrazevanja pogosto vkljucujeta pravila in prakse, ki so manj eksplicitni
kot v formalnem izobraZevanju. Obseg te vrste organiziranega IO je v veliki
meri odvisen od prevladujofe poklicne strukture v posamezni drzavi (drzave
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z velikim delezem visokokvalificiranih poklicev in visoko stopnjo zaposlenosti
imajo obi¢ajno vzpostavljene bolj obsezne strukture neformalnega poklicnega
izobraZevanja) (prav tam, str. 41-42).

(8) Skupina institucij socialne drZave — Del sistema IO lahko izhaja
tudi iz institucij socialne drzave, npr. prek implementacije aktivne politike
zaposlovanja oz. v okviru Sirs§ih strategij socialnih nalozb (tj. investicij v razvoj
éloveskega kapitala, v zdravje, integracijo migrantov). Tovrstno izobraZevanje
je obi¢ajno usmerjeno v socialno manj privilegirane skupine prebivalstva za
zmanjSevanje neenakosti ali v programe, ki spodbujajo integracijo migrantov
prek jezikovnega in kulturnega izobraZevanja. Obseg te vrste organiziranega
IO je odvisen od strategij socialnih nalozb, ki zagotavljajo javno financirane
sheme IO (prav tam, str. 42—43).

(4) Skupina institucij svobodnega (liberalnega) izobraZevanja — Skupina
institucij svobodnega izobraZevanja izhaja predvsem iz civilnodruzbene sfere in
vkljuéuje mesSanico izobrazevalnih aktivnosti, povezanih z druzbenimi gibanji,
s skupnostim izobrazZevanjem ter izobrazevanjem za prosti ¢as. Kljub temu da
ima tovrstna oblika IO v evropskih drzavah dolgo in pomembno zgodovino, pa
so dandanes te institucije ve¢inoma financ¢no slabo podprte, ker jih vlade in
drugi kljuéni delezniki v naprednih postindustrijskih drzavah vidijo kot manj
pomembne za reSevanje glavnih druzbenih izzivov (prav tam, str. 43—44).

Organizacije izobrazevanja odraslih

Organizirano IO se odvija v razliénih centrih za IO, ljudskih univerzah oz.
ljudskih visokih Solah, Solah, fakultetah, podjetjih, muzejih, knjiznicah, razliénih
nevladnih organizacijah, zdravstvenih ustanovah, sindikatih, prostovoljskih
organizacijah itd. (Jutte idr. 2011). Organizacije za IO lahko razvrstimo v
stiri glavne tipe (Merriam in Brockett 2007, str. 106-107): (a) samostojne
izobrazZevalne organizacije, ki so bile ustanovljene za potrebe IO in v katerih
IO poteka kot njihovo primarno poslanstvo; (b) izobraZevalne organizacije, ki so
primarno namenjene izobrazevanju mladine in dodatno izvajajo tudi 10 (npr.
srednje in visje Sole, fakultete); (c) »kvaziizobraZevalne« organizacije, ki razumejo
izobrazevanje kot dopolnilno funkecijo svoji osnovni dejavnosti (npr. knjiznice,
muzeji, civilnodruzbene in zdravstvene organizacije); ter (d) neizobraZevalne
organizacije, Ki izobrazevanje vidijo kot sredstvo za dosego drugih ciljev (npr.
podjetja, zbornice, sindikati). Te organizacije pomembno oblikujejo prakso 10
glede na vlogo in namen, ki mu ga pripisujejo, kar pomeni, da je tam, kjer je
IO drugotnega pomena oz. se izvaja kot dopolnila dejavnost, identifikacija z 10
precej manjsa ali neobstojeca (Knox in Fleming 2010).

Izobrazevalci odraslih

Izobrazevalci odraslih so skupina strokovnjakov, ki se z IO ukvarja na raz-
liénih ravneh in v razliénih oblikah (MoZina 2011). Pri svojem delu opravljajo
razli¢ne vloge. Nuissl (2010) je opredelil Sest glavnih dejavnosti, ki jih opravljajo
izobrazevalci odraslih: (a) poucevanje, ki je klasi¢na dejavnost izobrazevalcev
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odraslih;® (b) menedZment, ki vklju¢uje upravljanje in razvoj kakovosti, razvoj
kadrov oz. ¢loveskih virov, trZzenje izobrazevalnih programov, pridobivanje sred-
stev, vodenje projektov ter povezovanje z lokalnimi oblastmi in skupnostjo; (c)
svetovanje in informiranje, ki podpira udelezence pri iskanju ustrezne izobraze-
valne ponudbe, analizira njihove izobrazevalne potrebe ter se ukvarja z vredno-
tenjem neformalno in priloZznostno pridobljenega znanja; (¢) uporaba medijev, ki
se nanasa na izdelavo in uporabo programske opreme za izobrazZevanje na dalja-
vo; (d) nacrtovanje programov, ki vkljucuje nacrtovanje ponudbe izobrazevalnih
institucij, podjetij ali lokalnih skupnosti; ter (e) podpora, ki zajema tehnicno, ad-
ministrativno ali organizacijsko podporo IO (podpora kakovosti izobrazevalnih
procesov) (gl. tudi MoZina 2025a).

Ob tem so razli¢ne studije pokazale (npr. Bierema 2011; Bron in Jarvis 2008;
Merriam in Brockett 2007; Nuissl 2010), da se Stevilni izobraZevalci odraslih ne
prepoznavajo kot izobrazevalci odraslih, temveé¢ se opredeljujejo glede na svoj
druzbeni ali delovni kontekst. Tako se nekateri identificirajo z vsebino svojega
dela (npr. knjiznicar, zdravstveni delavec, kadrovski delavec), drugi z organizacijo,
v kateri delajo (npr. ucitelj v osnovni Soli, srednji Soli ali ljudski univerzi, svetova-
lec v podjetju), tretji pa z izobraZevalnim pristopom, ki ga uporabljajo (npr. ucitelj
na daljavo, coach, mediator, svetovalec, mentor). To pomeni, da so karierne poti
izobrazevalcev odraslih zelo raznolike in redko zavestno naértovane, véasih celo
povsem nakljuéne, obenem pa so njihove delovne razmere pogosto negotove in pre-
karne (ALPINE 2008; Andersson idr. 2013). Posledi¢no se velik del izobrazevalcev
odraslih ne povezuje z mati¢éno disciplino (andragogiko), nima osnovnega disci-
plinarnega znanja, ne bere (strokovne) literature s tega podrocja, se ne udelezuje
konferenc in se ne vklju¢uje v zdruzenja, ki bi lahko okrepila njihov profesionalni
razvoj (Bron in Jarvis 2008; Merriam in Brockett 2007). A kot opozarjajo avtorji,
ki si prizadevajo za vecdjo profesionalizacijo izobrazevalcev odraslih, dobronamer-
nost in aktivizem v IO nista dovolj, saj morajo izobrazZevalci odraslih vedeti, kaj
delajo, in svoje delo reflektirati v profesionalnem smislu, kajti le profesionalno
usposobljeno osebje se lahko kosa s kompleksnimi uénimi situacijami in tako
zmanjsuje oz. odpravlja napake pri nacrtovanju in izvedbi IO (Kipplinger 2017).

Udelezenci izobrazZevanja in uceci se

Tudi odrasli, ki se vkljucujejo v izobrazevanje ali se samostojno ucijo, so
zelo heterogena populacija. V IO se vkljucujejo v razliénih zZivljenjskih obdobjih

8 Ceprav se je zaradi razumevanja odraslega kot avtonomnega, samostojnega in odgovornega
subjekta uveljavilo prepri¢anje, da odraslih naj ne bi poucevali (znan je rek »Odrasli so uéljivi, a ne poucl-
jivi«), ampak naj bi jih predvsem usmerjali in spodbujali k ucenju in izobrazevanju, sta Brookfield (2009)
in Fuhr (2013) pokazala, da pouéevanje ostaja temeljna naloga izobrazevalcev odraslih iz naslednjih treh
razlogov: (1) empiri¢nega, ki pravi, da imajo odrasli pogosto koristi od dobrega pouéevanja in v mnogih
primerih v praksi celo pricakujejo, da bodo ucinkovito pouéeni; (2) izkustveno-teoreticnega, ki poudarja,
da je za uéenje iz izkuSenj pogosto potreben uditelj (izku$nje same po sebi ne vodijo nujno v irjenje znanja
ali kriti¢no refleksijo, saj so lahko napac¢no vzgojno-izobrazevalne, kot je poudarjal ze Dewey; izkusnje
lahko le potrjujejo obstojece stereotipe in predsodke); (3) kriticnega, ki pravi, da morajo odrasli razvijati
kritiéno misljenje, da bi lahko postavljali pod vprasaj prevladujoce politicne, ekonomske, rasisti¢ne in
kulturne ideologije (le z osvajanjem ustreznega znanja lahko prebijemo ujetost v samoumevne razlage in
vsakodnevno znanje).
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(zgodnja, srednja, pozna odraslost in starost), v razliénih vlogah (npr. vlogi starsev,
zaposlenih, skrbnikov, ¢lanov skupnosti, aktivnih drzavljanov), z razli¢nim
delovnim statusom (npr. zaposleni, brezposelni, upokojeni), razliénimi nameni in
cilji, v razliénih okoliséinah (npr. v izobraZevalnih institucijah, muzejih, javnem
prostoru in vsakdanjem Zivljenju, na delovnem mestu, na daljavo), z razli¢nimi
preferencami in motivacijo za izobrazevanje in uéenje ter razliénimi telesnimi
in intelektualnimi sposobnostmi. Razlikujejo se tudi glede na spol, spolno
usmerjenost, rasno ali etni¢no pripadnost, Ze pridobljeno izobrazbo in znanje
ter (morebitne) posebne potrebe. Spoznavne sposobnosti odraslih se prav tako
spreminjajo in prilagajajo glede na posameznikove Zivljenjske izku$nje, socialne
vloge in osebne cilje (Belzer in Dashew 2023; Illeris 2004; Zori¢ Frantar 2025).
Poznavanje raznolikosti udeleZencev izobrazevanja in ucecih se je pomembno
za prepoznavanje njihovih potreb in za uspes$nost izobrazevanja, saj se razli¢ni
odrasli uéijo in izobrazujejo na razliéne nacine.

Kljub navedenim razlikam pa lahko prepoznamo tudi nekatere skupne
znacilnosti udelezencev izobrazevanja, kot so: udeleZenci izobrazevanja se
dojemajo kot odrasle osebe (zmozZne prevzemati odgovornost za svoje uéenje in
izobrazevanje); ko vstopajo v izobrazevanje, so na sredini procesa rasti, ne na
zacetku; v izobrazevanje prinasajo svoje (Zivljenjske, delovne) izkusnje, znanje
in vrednote; v izobrazZevanje vstopajo s svojimi pri¢akovanji in nameni, kakor
tudi pri¢akovanji glede u¢énega procesa; opredeljujejo jih konkurenéni interesi
(obveznostido dela, druzinskega Zivljenja, skupnosti), sajizobrazevanje najveckrat
ni njihova primarna dejavnost; v izobraZevanje vstopajo z Ze oblikovanimi vzorci
ucenja (Rogers in Horrocks 2010; gl. tudi MozZina 2025b).

Sklep

V prispevku smo analitiéno predstavili kljuéne sodobne trende v razisko-
vanju, politiki in praksi IO, ki jih lahko identificiramo v mednarodnem prostoru,
in diskutirali o njih. Poudarili smo, da preucevanje in razumevanje fenomena 10
izhajata tako iz raziskovanja kot tudi iz politike in prakse IO. Pri klasifikaciji
raziskovanja 10 smo predstavili histori¢na, filozofsko-teoretska in epistemolos-
ka izhodiséa, kljuéne teme, vprasanja in trende v IO ter opozorili na pluralizem
teoretskih in epistemoloskih pristopov ter razliéne namene, ki jih ima IO; pri
klasifikaciji politike 10 smo izpostavili IO kot predmet javne politike na razli¢nih
ravneh, pokazali, kako se je fokus politike IO spreminjal skozi ¢as, ter opisali
medsektorsko naravo politike IO; pri klasifikaciji prakse I0 pa smo v ospredje
postavili naravo njene vecplastnosti in raznolikosti, a hkrati pokazali, kako jo je
mogoce sistematiéno preucevati kot sistem IO, kakor tudi klasificirali organiza-
cije 10, opredelili temeljne dejavnosti izobrazevalcev odraslih ter navedli nekaj
glavnih znacilnosti za razumevanje udeleZencev izobrazevanja in ucecih se v I0O.

Predstavljena razprava tako opozarja, da je sodobno IO mogoce ustrezno
razumeti le na preseciSéu raziskovanja, politike in prakse, saj nobena od teh
dimenzij sama po sebi ne pojasni kompleksnosti I0. Posamezne dimenzije
medsebojno soucfinkujejo in sooblikujejo IO, med njimi pa prihaja tudi do
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pomembnih napetosti. Ceprav mednarodni prostor zaznamujejo razli¢ne teorije,
epistemologije, politike in organizacijske ureditve IO, je opravljena analiza
pokazala na krepitev instrumentalnega razumevanja IO, ki se izraza v prevladi
jezika ucéenja ter poudarjanju spretnosti, kompetenc, zaposljivosti in merljivih
uc¢inkov ucenja. To odpira vprasSanje, kako ohraniti SirSe humanisti¢ne,
demokrati¢ne in emancipatorne razseznosti IO. Za slovenski prostor ugotovitve
dajejo izhodis¢e za nadaljnje raziskovanje razvoja sistema IO ter njegove vloge
pri odzivanju na gospodarske, socialne in demokrati¢ne izzive sodobne druzbe.

Upamo, da smo s tem poskusom orisa razliénih klasifikacij andragoskih
smeri in z razumevanjem kljuénih tokov na podroc¢ju andragoskega raziskovanja,
politike in prakse IO v slovenski prostor vnesli nekaj potrebne konceptualne
jasnosti za razumevanje 10. Kako in na katerih konceptualnih temeljih pa se
je IO v Sloveniji razvijalo v akademskem prostoru (npr. na kaksnih filozofsko-
epistemoloskih temeljihje bilautemeljena andragogika kot znanstvenadisciplina),
politiki (npr. katerim namenom sluzi IO v nacionalnem programu IO in kdo so
kljuéni akterji, ki upravljajo I0) in praksi IO (npr. katere skupine institucij v
praksi sooblikujejo sistem I0) v razmerju do prevladujo¢ih mednarodnih tokov,
pa gotovo ostaja naloga prihodnjih analiz in raziskovanja.
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Abstract: This paper discusses key contemporary trends in adult education research, policy and
practice that can be identified in the international (European and Anglophone) contexts and, in doing
so, it examines classifications of leading concepts, theories, epistemologies, methodologies, policies and
practices in adult education. The paper proceeds from the premise that understanding adult
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the paper highlights the plurality of theoretical and epistemological approaches and the diverse
purposes of adult education. In classifying policy, it emphasises adult education as an object of public
policy and substantiates the cross-sectoral nature of adult education policy. In classifying practice,
the paper demonstrates how its multifaceted and diverse nature can be systematically examined as
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