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Uvod

Drzavni zbor RS je dne 18. 12. 2015 sprejel Zakon o slovenskem ogrodju kvali-
fikacij (v nadaljevanju: Zakon) (2015), ki se je zacel uporabljati z dnem 12. 7. 2016.
V javni obravnavi je bil predstavljen kot »tehni¢ni zakon«, saj naj ne bi posegal v
obstoje¢a razmerja in zakonodajo na podroéju izobraZevanja in trga dela. Zakon je
plod vecletnega dela in prizadevanj razli¢nih akterjev v Sloveniji za vzpostavitev
slovenskega ogrodja kvalifikacij (SOK), katerega ideja se je predhodno oblikovala
na evropski ravni v razpravah o vzpostavitvi Evropskega ogrodja kvalifikacij za
vsezivljenjsko ucenje (EOK), ki so v Evropi potekale od leta 2002 dalje (Evropska
komisija 2008). Namen pri¢ujocega prispevka je osvetliti ta Sirsi evropski (in globalni)
kontekst nastanka ogrodij kvalifikacij, kakor tudi umestiti vzpostavitev slovenskega
ogrodja kvalifikacij v okvir evropeizacijskih in globalizacijskih procesov.

Globalizacija in z njo povezane druzbene, ekonomske in politi¢ne spremembe
vplivajo na izobrazevalne politike in prakse, cesar dandanes ni mogoce ignorirati.
Izobrazevalna politika se je v globalizacijskih procesih internacionalizirala in po-
stala produkt nadnacionalnih politiénih (EU) ter mednarodnih organizacij (OECD,
UNESCO, Svetovna banka) (Burbules in Torres 2000; Dale 1999; Medves, 2008). Te
organizacije si prizadevajo uveljaviti svoje poglede in vrednote ter tako vzpostaviti
»globalno izobrazevalno politiko« (Ozga in Lingard 2007; Rizvi in Lingard 2010).
Prek nje si snovalci politik na nacionalni in mednarodni ravni prizadevajo za preo-
blikovanje izobraZevalnih sistemov. Preoblikovanje sistemov poteka na ve¢ nac¢inov,
denimo skozi homogenizacijo posameznih segmentov sistemov izobrazevanja (npr.
bolonjska reforma), skozi uveljavljanje koncepta svetovno uporabnega znanja (npr.
prek oblikovanja kljuénih kompetenc in njihovega preverjanja v programu medna-
rodne primerjave dosezkov uc¢encev (PISA) in programu za mednarodno ocenjevanje
kompetenc odraslih (PIAAC)), z razliénimi politi¢nimi orodji (npr. EOK, evropski
sistem prenasanja kreditnih tock (ECVET, ECTS)) ter razli¢cnimi programi Svetovne
banke in EU (npr. Vsezivljenjsko uc¢enje, Erasmus+), ki omogocajo finan¢no podporo
za izvedbo razliénih reformnih aktivnosti na podrocju izobrazevanja.

V tem kontekstu se oblikujejo geografsko-politi¢na polja, v katerih se povezujejo
razli¢ni politi¢éni akterji, da bi dosegli specifi¢ne cilje skupne agende, pri ¢emer so
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situirani med globalno agendo (in pritiski) ter lokalnimi odgovori nanjo (oziroma
nanje). Globalizacija poteka na ve¢ ravneh in se povezuje s tremi specifiénimi obli-
kami regionalizacije: evropsko, azijsko in amerisko. Osredoto¢amo se na politi¢no
dimenzijo globalizacije na podroéju izobrazevanja v Evropski uniji (EU), za katero
se uveljavlja poimenovanje evropeizacija izobrazevanja in ki se vzpostavlja prek
»evropskega izobrazevalnega prostora« in/ali »evropske izobrazevalne politike«
(Dale 2009; N6voa 2010). Drzave ¢lanice razvijajo Stevilna politi¢na orodja, s kate-
rimi sku§ajo dosegati skupne cilje na podroéju izobrazevanja, kar pomeni, da svoje
politike ne razvijajo ve¢ v okviru relativno avtonomnih drzav, temve¢ so politi¢ne
odlocitve vedno bolj posledica veénivojskih iger, ki potekajo nad nacionalnimi me-
jami, med njimi in znotraj njih (Dale 1999). U¢inke evropeizacije bomo raziskovali
na primeru ogrodja kvalifikacij v Sloveniji. S tem Zelimo prispevati k aktualni
razpravi o evropeizaciji izobrazevanja v Evropi (Alexiadou 2014; Dale 2009; Lawn
in Grek 2012; N6voa 2010), kakor tudi k ve¢jemu obsegu empiri¢nih dokazov o
ucinkih evropeizacije izobrazevanja v posameznih evropskih drzavah (Holford in
Milana 2014).

Koncept evropeizacije izobrazevanja nam bo sluzil kot metodolosko orodje, s
katerim bomo skusali razumeti tako vlogo in uc¢inke enega klju¢nih orodij evropske
politike na podrocju izobrazevanja in vsezivljenjskega ucéenja, to je EOK, kot tudi
razumeti nacionalna ogrodja, ki jih drzave ¢élanice razvijajo pod vplivom EOK.
Utemeljevali bomo tezo, da sta na oblikovanje EOK in NOK vplivala dva vira: na
eni strani anglosaske drzave, ki so prve vzpostavile moderen tip ogrodja kvalifi-
kacij (Brockmann idr. 2008, 2009; Cort 2010; Young in Allais 2009, 2011), in na
drugi strani globalna neoliberalna politika s svojimi orodji, ki tezijo k deregulaciji,
marketizaciji in poblagovljenju izobrazevanja. Hkrati pa bomo skus$ali na primeru
Slovenije pokazati, da se nacionalna ogrodja v kontinentalni Evropi zaradi njenih
lokalnih specifik precej razlikujejo od ogrodij v anglosaskih drzavah. Kaze se, da so
ucinki globalizacije in evropeizacije na izobrazevanje nepredvidljivi, saj se politike
nikoli preprosto ne prekopirajo v nacionalne sisteme. Vedno gre za interpretacijo
politik, kar lahko povzroéi tudi spodkopavanje in spreminjanje njenih idej.

Evropeizacija izobrazevanja

Koncept evropeizacije se je v politoloski literaturi zacel pojavljati od konca
osemdesetih let 20. stoletja dalje, vecjo prepoznavnost pa je dosegel v devetdesetih
letih, Geprav nima enotne in enoznaéne opredelitve (Klatt 2014; Stremfel 2013).
Eno izmed vidnejsih definicij je podal Radaelli (2004), ki pravi, da evropeizacijo
sestavljajo »procesi a) konstrukcije, b) razprsitve in ¢) institucionalizacije formalnih
in neformalnih pravil, postopkov, politi¢nih paradigem, stilov, ,nac¢inov delovanja’
ter skupnih prepric¢anj in norm, ki so najprej opredeljeni in usklajeni na ravni EU in
nato vkljuceni v logiko domacih (nacionalnih in podnacionalnih) diskurzov, politi¢nih
struktur in javnih politik« (prav tam, str. 3). Kot ugotavljata Lawn in Grek (2012),
je evropeizacija proces formiranja EU; je politi¢ni in mrezni fenomen in specifi¢en
element globalizacije. Evropeizacija odraza kompleksnost procesov, ki vkljucujejo:
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(1) transnacionalne tokove in omrezja ljudi, idej in praks po Evropi, v katere so
vpeti evropski, nacionalni in lokalni akterji; (2) neposredne uéinke politike EU, ki
se prek odprte metode koordinacije na podrocju izobrazevanja kaze v vzpostavitvi
meril uspesnosti, kazalnikov kakovosti in primerjav statistiénih podatkov; in (3)
vplive mednarodnih institucij. Ti procesi ne predstavljajo homogene Evrope, ampak
Evropo s skupnimi znaéilnostmi (prav tam, str. 8-9). V tem kontekstu evropeiza-
cija pomeni tudi proces uspesnega priblizevanja drzav kandidatk k ¢lanstvu EU in
prevzemanje »evropskih standardov« na razli¢nih podrogjih (gl. Mohor¢ié Spolar
idr. 2014; Ermenc in Spasenovié 2011).

Na prelomu tisocletja so se razprave o evropeizaciji preselile tudi na podrocje
izobrazevanja. Ve€ina avtorjev je za klju¢no tocko preobrata v evropeizaciji izobraze-
vanja prepoznala lizbonsko strategijo (Alexiadou 2014; Dale 2009; Ert] 2006; Lawn
in Grek 2012; Névoa 2010), s katero si je EU za temeljni strateski cilj prihajajocega
desetletja zadala, da postane »najbolj konkurencno in dinamicéno na znanju temeljece
gospodarstvo na svetu« (European Council 2000, ¢élen 5). Z lizbonsko strategijo se
je prvi¢ v zgodovini zgodilo, da je neposreden poziv po modernizaciji izobrazevalnih
sistemov prisel z najvisje ravni EU. Strategija je v znanju in njegovem posodabljanju
skozi vsezivljenjsko uc¢enje prepoznala kljucen dejavnik prihodnjega gospodarskega
in socialnega razvoja EU, kar je imelo za posledico veéjo povezanost izobrazevalne
politike z gospodarsko, socialno in zaposlitveno politiko na eni, kakor tudi vecje
sodelovanje na podroéju izobrazevanja na drugi strani (Fredriksson 2003; Rasmussen
2014). Iz tega sledi, da lizbonska strategija vidi izobrazevanje kot del ekonomske in
socialne politike ter politike trga dela in ne kot samostojno »teleolosko« podroéje
politike (Dale 2009, str. 38).

Lizbonska strategija, ki postavlja konkretne prihodnje cilje izobrazevalnim
sistemom, pravi, da lahko te cilje dosezZemo le na ravni EU, saj so ti odgovor na
skupne probleme EU. Mehanizem za doseganje teh ciljev je odprta metoda koordi-
nacije (v nadaljevanju: OMK) kot sredstvo Sirjenja najboljsih praks ter doseganja
vecjega zblizevanja pri klju¢nih ciljih EU (European Council 2000; gl. tudi Medves
2006, str. 134-135). Izvaja se v obliki mehke zakonodaje (soft law) prek priporo¢il,
smernic, meril uspesnosti, kazalnikov kakovosti, vzajemnega uéenja in podobno.
Kot instrument politike vsebuje kvantitativne in kvalitativne instrumente (Stremfel
2013, str. 23), z uporabo katerih si drzave ¢lanice izmenjujejo informacije o najboljsih
praksah. OMK spodbuja predvsem diskurz o merljivosti izobraZzevanja in uéenja ter
deluje na nacin, ki drzavam ¢lanicam pomaga, da oblikujejo izobrazevalne politike v
»skupno« dogovorjeni smeri na podroc¢ju, nad katerim (zaradi nacela subsidiarnosti)
EU nima zakonskih pristojnosti (Alexiadou 2014, str. 127-128; Nordin 2014, str. 145).

Lizbonska strategija se je na podroéju izobrazevanja implementirala skozi Kon-
kretne prihodnje cilje izobraZevalnih sistemov ter program Izobrazevanje in usposa-
bljanje 2010, v polizbonskem obdobju pa v programu Izobrazevanje in usposabljanje
2020, ki je del strategije Evropa 2020: za pametno, trajnostno in vkljudujoco rast
(Mikulec 2015; N6voa 2010). Izhajajoc¢ iz teh dokumentov, ki tvorijo jedro evropske
izobrazevalne politike, bomo v nadaljevanju obravnavali priporocila Evropskega
parlamenta in Sveta o uvedbi EOK (Evropski parlament in Svet 2008). EOK naj bi
glede na priporocila pomenil pozitiven odgovor na gospodarske in socialne pritiske
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globalizacije, s katerimi so soofene drzave c¢lanice, kakor tudi pripomogel k vecji
zaposljivosti, primerljivosti in mobilnosti, to je k trem vodilnim temam, ki vodijo
EU pri strukturiranju evropskega izobrazevalnega prostora (Névoa 2002).

Vzpostavitev EOK kot primer politike, vodene od spodaj navzgor

Leta 2005 je Komisija izoblikovala pobudo o EOK, ki sta jo leta 2008 v obliki
priporocil izdala Evropski parlament in Svet (2008). Obe instituciji drzavam c¢la-
nicam priporocata, da uporabljajo EOK »kot orodje za primerjanje ravni kvalifi-
kacij razli¢nih sistemov kvalifikacij in za spodbujanje [...] nadaljnjega povezovanja
evropskega trga dela, ob upostevanju bogate raznolikosti nacionalnih izobrazevalnih
sistemov« (prav tam, str. 3), ter pojasnjujeta, da to priporocilo »ne nadomesca ali
opredeljuje nacionalnih sistemov kvalifikacij« in da je »v skladu z nacelom subsi-
diarnosti« (Evropska komisija 2008, str. 7). EOK je torej evropski instrument, ki
naj bi omogocil primerljivost kvalifikacij v evropskih drzavah ter s tem spodbudil
mobilnost drzavljanov med drzavami in omogocil vsezivljenjsko uéenje, ki je razu-
mljeno kot kljuéni dejavnik zaposljivosti in fleksibilnosti delovne sile. Deluje kot
skupno evropsko referen¢no ogrodje z osmimi ravnmi, ki obsegajo celoten razpon
kvalifikacij, od elementarne do podiplomske akademske stopnje. Namenjen je vsem
tipom in vrstam kvalifikacij, od splo$nih, poklicnih do visokosSolskih, kakor tudi
kvalifikacijam, pridobljenim na neformalen ali priloZnosten nac¢in. Osem referen¢nih
ravni je opisanih glede na rezultate uéenja,? ki so opredeljeni kot ugotovitve o tem,
»kaj udelezenec ob zaklju¢ku procesa ucenja zna, razume in je sposoben opraviti«
(prav tam, str. 3), ter so razvrséeni v tri kategorije, in sicer znanje, spretnosti in
kompetence. EOK tako v ospredje postavlja doseZene rezultate ucenja, ne pa vlozek,
kot je trajanje izobraZevanja, saj so evropski sistemi izobrazevanja in usposabljanja
tako raznoliki, da jih je drugace izjemno tezko primerjati (gl. tudi Ermenc in Mi-
kulec 2011, str. 37-38).

Pred sprejetjem EOK leta 2008 so imele ogrodje kvalifikacij v Evropi vzposta-
vljeno le anglosaske drzave in Francija (za poklicne in visokoSolske kvalifikacije), po
sprejetju EOK pa je (do konca leta 2015) 39 evropskih drzav bodisi Ze vzpostavilo
bodisi je vkljuéeno v proces vzpostavitve ogrodja kvalifikacij (CEDEFOP 2016).
Razmah ogrodij kvalifikacij v Evropi je bil v zadnjih nekaj letih izjemen.? Poleg EU
so prizadevanja za vzpostavitev NOK podprle tudi razlicne mednarodne organizacije,
kot so Organizacija za gospodarsko sodelovanje in razvoj (OECD), Svetovna banka,
Mednarodna organizacija dela (ILO) in Evropska fundacija za usposabljanje (ETF),
posledica cesar je, da je v svetovnem merilu v proces priprave in implementacije
NOK vkljuéenih ve¢ kot 150 drzav, kar pomeni, da nacionalna ogrodja postajajo
globalen fenomen (prav tam). Tako je NOK postal eno od pomembnejsih podroéij

* Angleski izraz learning outcomes v prispevku slovenimo kot rezultati u€enja (gl. Ermenc in Mikulec
2011, str. 36; Stefanc 2011, str. 11-12).

3 K slednjemu je pripomogel tudi bolonjski proces ter leta 2005 vzpostavljeno ogrodje kvalifikacij
evropskega visokoSolskega prostora, ki deluje kot skupno ogrodje za 46 ¢lanic evropskega visokoSolskega
prostora in pokriva visokoSolske kvalifikacije (gl. Gehmlich 2009).
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zanimanja mednarodne izobrazevalne politike, kljub skromnim empiri¢nim do-
kazom o tem, da je z njim dejansko mogoce doseéi zastavljene cilje (Allais 2010,
2014; Allais in Young 2013).

Kot ugotavlja Young (2005), so se prva nacionalna ogrodja, kakr$na se danes
uveljavljajo po vsem svetu, zacela razvijati v osemdesetih letih prejsnjega stoletja v
anglosagkih okoljih (Anglija, Skotska, Avstralija, Nova Zelandija). Vendar pa sama
ideja ogrodij kvalifikacij ni nova, saj je Evropski svet ze leta 1985 uvedel petstopenjsko
lestvico kvalifikacijskih stopenj za priznavanje poklicnih dokazil med ¢lanicami EU
(gl. Ermenc in Mikulec 2011, str. 34). Kot pojasnjuje Allais (2011), gre za ogrodje
»starega tipa«, medtem ko so omenjena anglosaska ogrodja ogrodja »novega tipa«
(prav tam, str. 91). Nova anglosaska ogrodja so bila navdih za oblikovanje EOK, ta
pa naprej za nacionalna ogrodja, ki jih po letu 2008 vzpostavljajo druge evropske
drzave. EOK je bil torej nekaksen medij za prenos vpliva anglosaskega tipa ogrodij
tudi na preostale sisteme (prim. Bohlinger 2007/2008; Brockmann idr. 2008, 2009;
Winterton 2009). Novi tip ogrodja se od starega razlikuje v najmanj treh znadil-
nostih: (1) njegovo temeljno izhodisce so rezultati uéenja in rezultatska logika
v nasprotju z vhodno logiko; (2) poudarek je na krepitvi vsezivljenjskega ucenja
(povezovanje splosnega in akademskega ter poklicnega izobrazevanja, formalnega
in neformalnega izobraZevanja) in ne zgolj na prenasanju poklicnih kvalifikacij;
(3) koncept ekvivalence, ki posamezniku omogoca vstop na trg dela ali v nadaljnje
izobrazevanje v drzavi gostiteljici, je zamenjal koncept priznavanja kvalifikacij, ki
je temeljil na natanénem ujemanju med trajanjem in mestom izobrazevanja, uénimi
vsebinami itd. med dvema drzavama (gl. Ermenc 2015, str. 18-19).

V nadaljevanju se bomo osredoto¢ili na prvo od treh navedenih znacilnosti,
to je na idejo rezultatov ucenja, ker gre za eno najbolj kontroverznih dimenzij, ki
posegajo globoko v sodobne sisteme izobrazevanja.

Rezultati ucenja — carobna palica ali Pandorina skrinjica?

Koncept rezultatov u¢enja je zelo ohlapen koncept, ki ga lahko interpretiramo
na mnogo nacinov; razlike v njegovem razumevanju obstajajo med strokovnjaki, pa
tudi med oblikovalci politik in med drzavami. Nekatere drzave ga razumejo kot uéne
cilje, druge kot poklicne standarde ali standarde kompetenc, tretje kot izobrazbene
standarde ipd. (Allais 2010; Brockmann idr. 2009). Na eni strani smo torej sooceni
z globalnim premikom k rezultatom uéenja, ki se implementirajo v vse podsisteme
izobrazevanja tudi v evropskem prostoru (CEDEFOP 2009), na drugi pa obstajajo
pomembne razlike v razumevanju in uporabi rezultatov ucenja v razliénih podsi-
stemih izobraZevanja v posameznih drzavah in med drzavami. Ocenjujemo, da je
mogoce lo¢iti med dvema splo§nima tipoma koncepta, ki se razlikujeta glede na tip
regulacije izobraZzevalnega sistema: (1) kontinentalnoevropski tip, ki je vezan na
centralisti¢en pristop k reguliranju izobrazevalnega sistema; in (2) anglosaski tip,
za katerega velja decentraliziran sistem vodenja izobrazevalnega sistema (Ermenc
2012, 2015). (1) V kontinentalnoevropskih drzavah so rezultati ucenja znotraj
formalnega Solskega sistema obi¢ajno razumljeni kot eden od kljuénih elementov
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kurikularnih dokumentov in s tem ohranjajo »vhodno logiko« pogleda na sistem
izobrazevanja. Njihov namen je na pregleden in razumljiv na¢in poudariti, katero
znanje si bo ucedi se pridobil v procesu izobraZevanja in na kateri ravni zahtevnosti
to znanje bo. Rezultati uc¢enja so referenca za notranja in eksterna ocenjevanja
znanja, s katerimi se stremi k zagotavljanju enotne kakovosti u¢nih dosezkov in
njihove primerljivosti ter posredno tudi k vedji pravi¢nosti sistema (v smislu skrbi
za enako kakovostne rezultate za vse). (2) V decentraliziranih sistemih (ve¢inoma
anglosaskih) pa so rezultati uéenja razumljeni tako kot vhodni kot tudi izhodni
koncept. Kot vhodni koncept so koncipirani kot samostojeci elementi, torej neodvisni
od izobrazevalnih programov in institucij ter hkrati podvrzeni ekonomski logiki in
so blizje neposrednim potrebam trga. Pogosto imajo obliko poklicnih standardov.
Hkrati pa decentralizirani sistemi poudarjajo pomen razumevanja rezultatov
ucenja kot izhodnega koncepta: koncept rezultatov ucenja pomeni dejanske uéne
dosezke posameznika. Z vidika kakovosti sistema klju¢no vprasanje tako postane
kakovost dosezka vsakega ucecega ali izobrazevalne ustanove (s ¢imer se pospesuje
tekmovalnost med ucecimi in institucijami), u¢ni dosezki pa se »merijo« glede na
vnaprej predvidene rezultate u¢enja (Ermenc 2015, str. 15).

Ne glede na koncipiranje rezultatov ucenja pa slednje veéina — zlasti v kon-
tekstu NOK - povezuje s kompetencami. V nekaterih drzavah te delijo v vec
podkategorij: kognitivne, funkcionalne, socialne ipd., ali pa jih razumejo kot eno
od dimenzij rezultatov ucenja (poleg znanja in spretnosti) (Brockmann idr. 2008;
Gehmlich 2009, Winterton 2009). Winterton (2009) in Gehmlich (2009) trdita, da
je Sirse kompetenc¢no razumevanje rezultata ucenja osnova za sistem, ki vodi k ce-
lovitejsemu in kakovostnejSemu znanju ter je tudi blizje kontinentalnoevropskemu
razumevanju izobrazenosti. Pa vendar, tudi tisti celovitejsi koncepti kompetenc, ki
naj bi bili podlaga evropskega in nacionalnih orodij, so nastali na podro¢ju poklic-
nega izobrazevanja in bili preneseni na celoten sistem izobrazevanja. To pomeni,
da se tip in funkcija sodobnega kurikula v poklicnem izobraZevanju prenasata na
celoten sistem izobrazevanja (Ermenc in Mikulec 2011).

Kritika rezultatov ucenja in nacionalnih ogrodij kvalifikacij

Ideja rezultatov ucenja, vpeta v NOK, ima svoje korenine v kompetenénem
pristopu poklicnega izobrazevanja v Angliji in izhaja iz prepric¢anja, da bi morale
biti vse kvalifikacije izrazene v obliki rezultatov ucenja, neodvisnih od izobraze-
valnih programov. Ideja je povezana s pojavom neoliberalnih ekonomskih politik v
osemdesetih in zacetku devetdesetih let prejSnjega stoletja, ki so poudarile temeljno
vlogo zasebnega sektorja pri razvoju druzbe ter izrazile nezadovoljstvo z modelom
oblikovanja kvalifikacij, za katere so bile odgovorne izobraZevalne institucije
(Young in Allais 2009, 2011). Izhajajo¢ iz analize nacionalnih ogrodij, Young in Al-
lais (2009, 2011) skleneta, da je bil skupni namen te politike zmanjsati avtonomijo
izobrazevalnih institucij in jih z medsebojnim tekmovanjem spodbuditi k njihovi
vecji u¢inkovitosti. Tako naj bi se vzpostavil trg kvalifikacij, v katerem kvalifikacije
funkcionirajo kot trzno blago. Pri tem ima klju¢no vlogo koncept rezultatov ucenja,
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saj naj bi se s tem, ko so rezultati ucenja »osvobojeni« od institucij, skozi katere se
pridobijo, izobraZevalni sistemi priblizali potrebam gospodarstva in ljudi; bili naj
bi fleksibilnejsi, kvalifikacije pa transparentnej$e in prenosljivejSe. Na ta nacin so
vlade z ogrodji spodbujale reformo izobraZevalnega sistema in jih uporabljale kot
strategijo za promoviranje gospodarske konkurencnosti, druzbene vkljuéenosti in
boljsih izobrazevalnih mozZnosti, s ¢imer so posledi¢no pod vprasaj postavile sam
pomen institucionalnega izobrazevanja (Young in Allais 2009, str. 7; Young in Allais
2011, str. 3).

Na podlagi dokazov o delovanju nacionalnih ogrodij so Stevilni avtorji (Brown
2011; Edwards in Usher 1994; Hussey in Smith 2008; Kotnik, 2013; Young in Allais
2009, 2011, 2013) na rezultate ucenja, koncipirane kot samostojece elemente, na-
slovili »radikalno kritiko« (Lassnigg 2012, str. 309). V njih so prepoznali $kodljiv in
nevaren koncept za izobrazevalne sisteme. Poudarili so, da rezultati u¢enja znanje
reducirajo na standardizirane enote, ki ovirajo poglobljeno in kreativno ucenje,
izgublja se tudi epistemoloska raznolikost znanja (Luke idr. 2010, str. x). Prav tako
prihaja do negacije pomena »znanja z moéjo«* (powerful knowledge) (Young in Allais
2011, str. 5), kar poglablja socialne in geografske razlike v dostopu do znanja, ki
Steje. Kritiki tudi opozarjajo, da rezultati u¢enja vsebujejo lazno jasnost, natanc-
nost, objektivnost in merljivost ter podcenjujejo tako vrednost uénega procesa ter
druge manj predvidljive in tezje merljive rezultate izobrazevalnega procesa kot tudi
vrednost ucenja v izobrazevalnih ustanovah.

Kljub kritikam in dokazom o pomanjkljivostih, nevarnostih in neizpolnjenih
obljubah koncepta rezultatov u¢enja in NOK se je v kontekstu evropeizacije izobraze-
vanja z vzpostavitvijo EOK v rezultatih uéenja in nacionalnih ogrodjih identificirala
nova »Carobna palica«, ki lahko resi mnoge tezave, s katerimi se sooc¢ajo izobraze-
valni sistemi. Se veg, kljub obseznim kritikam angleskega ogrodja kvalifikacij se je
EOK oprl ravno nanj (Bohlinger 2007/2008; Brockmann idr. 2008, 2009; Winterton
2009). V tem smislu EOK ni nevtralno ali tehni¢no orodje evropske politike, ampak
ogrodje, ki kaze favoriziranje dolo¢ene izobrazevalne tradicije. Uvajanje ogrodij
kvalifikacij, zasnovanih na rezultatih u¢enja, pomeni torej na eni strani vsiljevanje
angleske (anglosaske) tradicije priprave izobrazevalnih programov in kurikularnih
dokumentov, poucevanja in ocenjevanja celotnemu evropskemu izobrazevalnemu
prostoru (Raffe 2011), na drugi pa je izraz ideologije, ki za svojo navidezno nevtral-
nostjo prikriva neoliberalne teZnje po deregulaciji, marketizaciji in poblagovljenju
izobraZevanja ter pomeni »transfer politik iz ideolosko dominantnih anglosaskih
drzav« (Cort 2010, str. 312).

Identificirali smo torej dva vira globalnih pritiskov in vplivov, ki jih dozivlja
(kontinentalna) Evropa v zvezi z ogrodji kvalifikacij in rezultati ucenja. Hkrati smo
pokazali, da se ti vplivi in pritiski na konkretno okolje nikoli ne odslikajo neposredno,

4 Koncept »znanja z mogjo« je opredelil Young (2014), ki je izhajal iz ideje, da morajo imeti vsi drza-
vljani, ne glede na svoje ozadje, enak dostop do znanja. Vsi morajo imeti dostop do najboljSega znanja,
ki ga druzba premore: to pa ni zdravorazumsko znanje, pridobljeno v vsakdanjih izku$njah, temve¢
specializirano in sistematizirano znanje, ki nastaja v kontekstu posameznih disciplin in je zavezano
vrednotam objektivnosti, racionalizma, odprtosti do sprememb, spoStovanju ¢loveka, resnici.
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temvec¢ se vpnejo v obstojeci sistem in prakse: ¢eprav so v drzavah kontinentalne
Evrope rezultati uéenja postali pomemben element sistema izobrazevanja, niso
(zlasti v kontekstu formalnega izobrazevanja) tako radikalno spremenili izobraze-
valnega sektorja, kot bi se zgodilo, ¢e bi verneje sledili globalni in evropski agendi.
Podobno se je zgodilo tudi v Sloveniji, ki ji je blizu kontinentalnoevropsko razume-
vanje izobrazevanja, kjer NOK v sistem izobrazevanja ni zarezalo tako globoko,
kot to predvideva sama ideja ogrodja. Skusali bomo pokazati, da je klju¢éna razlika
med EOK in slovenskih ogrodjem (kot primerom kontinentalnega ogrodja) ravno
konceptualizacija rezultatov ucenja.

Slovensko ogrodje kvalifikacij kot primer evropskega modela
nacionalnega ogrodja kvalifikacij

Slovenija je k pripravi ogrodja pristopila na podlagi priporocil Evropskega
parlamenta in Sveta (2008) o vzpostavitvi EOK, finan¢no podporo za razvoj SOK
pajije zagotovil Evropski socialni sklad v okviru »Operativnega programa razvoja
¢loveskih virov za obdobje 2007-2013«.% Od leta 2010 dalje Slovenija, kot tudi druge
drzave ¢lanice in kandidatke, prav tako prejema finan¢no pomoc od Evropske komisije
prek »Aktivnosti nacionalnih koordinacijskih to¢k EOK za implementacijo EOK na
nacionalni ravni« (Umeséanje slovenskega ogrodja ... 2014). S pomoc¢jo omenjenih
finan¢nih mehanizmov je Slovenija med letoma 2009 in 2014 razvila SOK in njegove
ravni umestila v razmerju do EOK. SOK ni »reformno ogrodje« (gl. Raffe 2011, str.
58), saj temelji na obstojeci izobrazevalni zakonodaji in uveljavljenih praksah. V
sodobni zgodovini Slovenije je izobrazevalni sistem dozivel najveéjo strukturno in
kurikularno reformo ob osamosvojitvi drzave v zacetku devetdesetih let, ko je bil
med drugim uveden tudi koncept u¢nociljnega kurikula (danes bi rekli, zasnova-
nega na rezultatih uéenja). »Obrat k rezultatom ucenja«, kot to imenuje Evropska
agencija za razvoj poklicnega izobrazevanja (CEDEFOP 2009), se je torej zgodil Ze
v sredini devetdesetih, in sicer po zgoraj opisanem kontinentalnem razumevanju.
Tega pogleda tudi SOK ni bistveno spremenil. Zanj je znacilno, da je celovito ogrodje,
ki vkljucuje kvalifikacije iz vseh podsistemov zacetnega in nadaljevalnega izobraze-
vanja in usposabljanja; njegov namen je doseci ve¢jo transparentnost kvalifikacij v
Sloveniji ter njihovo prepoznavnost in primerljivost v EU (Umesc¢anje slovenskega
ogrodja ... 2014). Po Raffu (2011) bi ga lahko kategorizirali kot »komunikacijsko«
oz. razlagalno ogrodje. Vsebuje 10 ravni, pri ¢emer so opisniki ravni po zgledu EOK
doloceni v terminih znanja, spretnosti in kompetenc, ¢eprav so njegove opredelitve
nekoliko natanc¢nejse in prilagojene obstojeCcemu nacionalnemu sistemu.

Skladno s komunikacijsko funkeijo ogrodja forma rezultatov u¢enja ni predpi-
sana enotno za vse kvalifikacije, Ceprav je za vse kvalifikacije znacilno, da rezultate
ucenja izpeljejo iz splosnih ciljev izobrazevanja, poleg tega se v zadnjih letih splo$ni

5 Projekt »Slovensko ogrodje kvalifikacij«, ki ga je v 75 % financirala Evropska komisija prek
Evropskega socialnega sklada ter v 25 % sofinanciralo ministrstvo za delo, druzino, socialne zadeve in
enake moznosti, je potekal v obdobju od 19. 8. 2009 do 30. 9. 2014 (Center RS za poklicno izobrazevanje
2014).
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cilji pogosto dopolnjujejo (ali nadomescajo v primeru poklicnega izobraZzevanja)
s holisti¢nimi opisi kompetenc. Rezultati uéenja so tako opredeljeni kot vnaprej
pripravljene standardizirane enote znanja, izhajajo iz splo$nih ciljev izobrazevanja
in imajo obliko uénih ciljev in standardov znanja. »Vhodna logika« sistema izobra-
Zevanja se s tem ohranja (Ermenc, 2015; Umesc¢anje slovenskega ogrodja ... 2014).

V nasprotju z globalno in evropsko izobrazevalno politiko, ki si s spodbujanjem
rezultatov ucenja kot samostojeéih elementov prizadeva uveljavljati predvsem eko-
nomske cilje izobrazevanja (Daun 2011), v Sloveniji rezultate uéenja razumemo kot
vgrajene v izobrazevalne programe. S tem ohranjajo prvotno funkcijo doseganja
vecje kakovosti in pravi¢nosti izobraZzevalnega sistema (Bela knjiga 1995). To je
bil eden temeljnih ciljev kurikularne prenove v devetdesetih letih 20. stoletja, ki
je prinesla ciljno orientacijo kurikulov in standarde znanja. Ciljna zasnovanost je
bila uvedena tudi zaradi okrepitve avtonomije ucitelja, ki naj bi na podlagi svoje
strokovne presoje ucec¢im se prilagajal poti do kakovostnih in po vsej drzavi enako
kompleksnih uénih dosezkov (Bela knjiga 1995). Standardi znanja so postali izho-
disce internega in nacionalnega eksternega preverjanja u¢nih dosezkov.

Naceloma drzave z eksternimi preverjanji ugotavljajo kakovost dosezenih re-
zultatov ucenja, zaradi krepitve pravi¢nosti v izobrazevanju pa se pogosto posvecajo
tudi kakovosti uénih dosezkov u¢encev iz ranljivih socialnih skupin. Z vzpostavitvijo
SOK ciljem na podrocju kakovosti in pravi¢nosti sistema izobrazevanja drzava dodaja
cilje aktualne evropske politike, zlasti prenosljivost in transparentnost kvalifikacij
in posameznih rezultatov ucenja. Slovenija je sooc¢ena s tveganjem, da bi aktualni
politi¢ni cilji preglasili izvorne cilje, ki so vodili k prehodu na uénociljni kuriku-
larni koncept. Ta nevarnost obstaja tudi zato, ker drzava ne spremlja sistematic¢no
dosezkov vseh ranljivih skupin (spremlja razlike v dosezkih glede na spol in kraj
bivanja, ne pa na socialni izvor in materni jezik). Tveganje se lahko pojavi tudi, ce
bi Slovenija (pre)zvesto sledila evropski in globalni agendi na podro¢ju kakovosti:
¢e prevzame koncept kakovosti, temelje¢ na rezultatih uéenja, po katerem bi se
kakovost Sole merila le Se s kakovostjo dosezkov, so temeljni pedagoski cilji vzgoje
in izobraZevanja ogrozeni (prim. Sahlberg 2010).

SOK je v kljuénih dimenzijah primer »evropskega modela NOK« (CEDEFOP
2013, str. 15-18; Raffe 2013, str. 149), katerega bistvene karakteristike so, 1) da
podpira predvsem evropsko primerljivost kvalifikacij; 2) da je komunikacijsko ogrodje
(oz. komunikacijsko ogrodje z manjsim reformnim dometom); 3) da je celovito
ogrodje, ki vkljucuje kvalifikacije iz vseh podsistemov izobrazevanja; 4) da spodbuja
strategijo vsezivljenjskega ucenja in se bolj usmerja k potrebam izobrazevalnega
sistema kot pa k potrebam trga dela (delodajalcev); 5) da vkljucitve kvalifikacij v
ogrodje ne pogojuje s predpisano kurikularno formo; 6) da so rezultati uéenja v
formalnem izobrazevanju ve¢inoma vgrajeni v izobrazevalne programe (vhodni
koncept) in niso predstavljeni kot samostojeci elementi (izhodni koncept); 7) da se
rezultati uéenja uporabljajo kot vodilo in ne kot referenca.

Opisane znacilnosti tipicnega evropskega modela (oz. kontinentalnoevropskega)
ogrodja kvalifikacij dajejo slutiti, da ogrodja, ki jih povezujejo te znacilnosti, morda
ne bodo uresnicila ciljev, ki jim jih je evropska izobrazevalna politika namenila.
Vprasanje je, ali kot tak$ni lahko spodbudijo izobrazevanje, utemeljeno na povpra-
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Sevanju, izbolj$ajo nacionalno konkurenc¢nost, omogocijo veéjo mobilnost delaveev in
ucecéih se, spodbudijo transparentnost rezultatov uéenja med razliénimi podsistemi
izobrazevanja in usposabljanja ter formalnim in neformalnim izobraZevanjem.
V procesu »NOK-[EU]forije« (Raffe 2013, str. 144) se je doslej za najbolj realisticen
in uresnicljiv cilj NOK v evropskih drzavah izkazal predvsem cilj umes¢anja nacio-
nalnih ogrodij v EOK, pri éemer »nimamo skoraj nobenih dokazov o tem, ali bodo
nacionalna ogrodja podpirala mobilnost in zagotovila dostop do vzpostavljajocih se
regionalnih in globalnih trgov dela — kljub temu, da je bil to glavni razlog, zaradi
katerega ga je veéina drzav vzpostavila« (prav tam, str. 156).

Nekatere pasti Zakona o slovenskem ogrodju kvalifikactj

Zakon o slovenskem ogrodju kvalifikacij (2015) povzema predstavljeno evropsko
logiko. Pa vendarle se hkrati zdi, da odpira prostor tudi za uvajanje (morda ne do-
volj pretehtanih) sprememb v sistem izobrazevanja. Ena izmed oéitnejsih dilem,
ki jih Zakon prinasa, se pojavlja Ze na terminoloski ravni: predlagatelj Zakona,
ministrstvo za izobrazevanje, znanost in $port, se je odlo¢il angleski izraz learning
outcome prevajati kot »ucni izid«, pri ¢emer ni podal utemeljitve za odstopanje
od resitev v strokovnih podlagah Zakona (gl. Umescanje slovenskega ogrodja...
2014) ali se opredelil do nekaterih kritik pedagoSko-andragoske stroke (gl. npr.
Ermenc in Mikulec 2011; Stefanc 2011). S tem se v slovenskem prostoru utrjuje
neusklajena raba pojma. Drugo, znatno pomembnej$o spremembo Zakon uvaja pri
poimenovanju vrst kvalifikacij, ki jih imamo (oz. bomo imeli) v Sloveniji, kjer gre
prav tako za odmik od predlaganega poimenovanja teh kvalifikacij v strokovnih
podlagah Zakona (prim. UmesSéanje slovenskega ogrodja ... 2014, str. 32). Zakon
uvaja tri vrste kvalifikacij, kot kaze tabela 1.

Vrste kvalifikacij v slovenskem ogrodju kvalifikacij

Izobrazba

Poklicna kvalifikacija: a) nacionalna poklicna kvalifikacija (NPK)

b) kvalifikacija, pridobljena po programu
za usposabljanje oz. izpopolnjevanje

Dodatna kvalifikacija

Tabela 1: Vrste kvalifikacij v slovenskem ogrodju kvalifikacij (Zakon o ... 2015, ¢len 4)

Poleg obstojecega sistema, v katerem smo prebivalci v Sloveniji lahko pridobili
izobrazbo in/ali NPK, Zakon uvaja nov termin »poklicna kvalifikacija«, razumljen
kot nadpomenka, ki vkljucuje tako NPK kot tudi kvalifikacije, pridobljene po pro-
gramih usposabljanja in izpopolnjevanja v poklicnem, strokovnem, visjesolskem
in visoko$olskem izobrazevanju. Namesto da bi Zakon pojme, vezane na razli¢ne
vrste kvalifikacij, nedvoumno pojasnil in medsebojno razmejil, vnasa v sistem iz-
obrazevanja nove neznanke: dvomimo, da bodo tisti programi za usposabljanje in
izpopolnjevanje, ki bodo namenjeni predvsem posodabljanju znanja, res pomenili
pridobitev poklicne kvalifikacije, ter se hkrati sprasujemo, ali poklicne kvalifikacije
vendarle ne bodo dajali tisti programi usposabljanja, namenjeni usposabljanju za
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poklice, za katere ni rednega izobrazevanja in za katere naj bi izobrazevanja izvajale
Sole skupaj s podjetji in medpodjetniskimi izobrazevalnimi centri (gl. Izhodisca za
pripravo ... 2016, str. 22-23).

Odpirata se tudi vprasanji, kdo bo izvajal in kdo financiral programe usposa-
bljanja in izpopolnjevanja za pridobitev poklicne kvalifikacije. Ali morda Zakon ne
pripravlja podlag za vzpostavitev nekaksnih vzporednih praks trzenja izobrazevanja,
primerljivih z aktualnimi spornimi praksami trzenja programov za pridobitev NPK
(Mursak, 2010)? Zanimivo bo spremljati, v kak§nem obsegu bo pristojno ministr-
stvo financiralo programe usposabljanja iz nove finan¢ne perspektive Evropskega
socialnega sklada (2016-2022) ter v kak$snem obsegu bo finanénih spodbud za
boljso kakovost izobrazevalnih programov delezen formalni izobrazevalni sistem.

In, ne nazadnje, tudi »dodatne kvalifikacije«, ki naj bi dopolnjevale usposo-
bljenost posameznika na doseZeni ravni in na doloéenem strokovnem podroéju, so
z Zakonom presle povsem v domeno delodajalcev in Zavoda RS za zaposlovanje, saj
bodo ti po Zakonu edini pristojni, da zaprosijo (po vnaprej dolo¢enem postopku) za
umestitev njihove (zasebne) dodatne kvalifikacije v SOK.

Zakljucek

Na podlagi koncepta evropeizacije izobrazevanja smo v prispevku pokazali,
da globalizacijskih vplivov na izobrazevanje v Evropi ne gre razumeti zgolj kot
proces, ki poteka od zgoraj navzdol, to je od ravni EU k drzavam ¢lanicam, ampak
da je evropeizacija izobrazevanja koncept, ki prav tako vkljucuje infiltracijo pravil
(vplivnih) drzav ¢lanic na raven EU kakor tudi horizontalno izmenjavo politik med
omrezji ljudi, idejami in praksami po Evropi, v katere so vpeti evropski, nacionalni
in lokalni akterji. Primer EOK kaZe mo¢ in nemoc procesa evropeizacije izobraze-
vanja: njegova moc se kaze v dejstvu, da so vse ¢lanice EU s sprejetjem EOK tudi
same zacele postopke uvajanja nacionalnih ogrodij, in v tem, da so ta ogrodja po
svoji strukturi dokaj verno sledila evropskemu ogrodju (CEDEFOP 2016). Razmah
ogrodij kvalifikacij v Evropi je bil zgolj v zadnjih nekaj letih izjemen, postala so
globalen fenomen. A EOK ni neko nevtralno ali tehni¢no orodje skupne evropske
politike, saj je prevzel idejo in razumevanje rezultatov uc¢enja in kvalifikacij od an-
gleskega ogrodja, zaradi ¢esar ga lahko razumemo kot izraz ideologije, ki za svojo
navidezno nevtralnostjo skriva uveljavljanje izobrazevalnih politik iz ideolosko
dominantnih evropskih drzav.

Po drugi strani pa primer SOK kaze tudi dolo¢eno mero nemoci procesa evro-
peizacije: ¢eprav nacionalna ogrodja v Evropi nastajajo na podlagi pobude o EOK in
ob pomo¢i evropskih finanénih mehanizmov, se pri uresnicevanju evropske agende
nacionalne politike soocajo z obstoje¢imi praksami, argumentacijami in razmerji
moci, ki se zlasti v primeru centraliziranih drzav z mocno reguliranim sistemom
izobrazevanja tezko spreminjajo. Zdi se, da drzava vendarle ostaja prostor za »inter-
pretacijo« pravil, ki se oblikujejo v okviru evropske izobrazevalne politike: ¢eprav je
EOK v evropskih drzavah spodbudil uvedbo nacionalnih ogrodij, je slovenski model
blizu modelu drugih drzav kontinentalne Evrope. Za model, ki smo ga poimenovali
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»evropski model NOK«, je znacdilno, da rezultate uc¢enja uporablja kot referenco in
ne kot izhodisce sistemske ali kurikularne reforme in daje prednost cilju evropske
primerljivosti kvalifikacij. V tem smislu evropski model NOK po nasem prepricanju
(8e?) ne pomeni mocnega neoliberalnega orodja za deregulacijo, marketizacijo in
poblagovljenje izobrazevanja, kar je bila temeljna kritika ogrodij kvalifikacij v an-
glosaskih drzavah in drzavah, kjer je anglosaski model sluzil kot vzor (ve¢ v Allais
2014; Young in Allais 2013). Opisana neskladja in nejasnosti Zakona o SOK (2015)
pa vendarle vzbujajo dvom, ali je Zakon res zgolj »tehni¢ne« narave in kot tak ne
posega v obstojeca razmerja med sistemom izobraZevanja, usposabljanja in trgom
dela. Ucinki se bodo pokazali skozi ¢as, pasti pa vsekakor so nastavljene.
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